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Abstract 
 
Im Zentrum dieser Bachelorarbeit steht die Korrelation von Sprache und Bewe-
gung bei Kindern mit Trisomie 21. In mehreren Studien konnte nachgewiesen 
werden, dass es einen positiven Zusammenhang zwischen der Sprach- und 
Bewegungsförderung von normal entwickelten Kindern gibt. Die vorliegende Ar-
beit befasst sich nun mit der Frage, weshalb sich die Bewegung in der logopä-
dischen Arbeit mit Kindern mit Trisomie 21 positiv auf die Sprache auswirkt. In 
einem Theorieteil wurden Informationen zu den Themen "Trisomie 21" sowie 
"Zusammenhang Sprache und Bewegung" zusammengeführt. In einem an-
schliessenden empirischen Teil wurden zwei halbstandardisierte Experteninter-
views durchgeführt. Aus diesen beiden Teilen wurden Bedingungen herausge-
arbeitet, welche die Forschungsfrage beantworten. Am Ende dieser Arbeit be-
finden sich zehn Spielvorschläge für die therapeutische Arbeit, welche diese 
Bedingungen berücksichtigen. 
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1. Einleitung 
Ziel der vorliegenden Bachelorarbeit ist es herauszufinden, weshalb sich Be-
wegung in der logopädischen Arbeit positiv auf die Sprache von Kindern mit 
Trisomie 21 auswirkt. Nachfolgend sollen grundlegende Überlegungen be-
schrieben werden, welche zur Themenwahl geführt haben. Zusätzlich wird in 
diesem Kapitel auf die Forschungsfrage und das Vorgehen dieser Arbeit einge-
gangen. 

1.1 Themenwahl 
In den bisherigen Praktika konnten beide Verfasserinnen dieser Arbeit be-
obachten, dass Bewegung eher selten in die logopädische Arbeit integriert wird, 
wodurch die Idee dieser Arbeit entstanden ist. Ausserdem konnte eine Autorin 
dieser Arbeit ein spezielles Förderprogramm im Rahmen der wöchentlichen Lo-
gotorik-Stunde an einer Sonderschule kennenlernen. In dieser wurden die mo-
torischen und sprachlichen Fähigkeiten von Kindern gemeinsam gefördert. Be-
züglich des vorliegenden Störungsbildes handelte es sich um eine heterogene 
Gruppe von Kindern, trotzdem fiel auf, dass mehrheitlich Kinder mit Trisomie 
21 daran teilnahmen. Aufgrund dieser Beobachtungen entschieden sich die 
Verfasserinnen dieser Arbeit, sich mit der Verbindung von Sprache und Bewe-
gung zu befassen. Das Zitat der Mutter eines betroffenen Kindes weist ein-
drücklich darauf hin, dass die Verbindung von verschiedenen Bereichen in der 
logopädischen Tätigkeit äusserst sinnvoll sein kann: 

      
Um die Vielfalt von verschiedenen Kindern einzuschränken, wurde die Frage-
stellung mit Trisomie 21 als untersuchtes Störungsbild spezifiziert. Dieses Stö-
rungsbild wurde gewählt, da die Verbindung von Sprache und Bewegung be-
reits beobachtet werden konnte. Ferner wurden die Verfasserinnen dieser Ar-
beit aufgrund der allgemeinen Muskelhypotonie dieser Kinder auf das Syndrom 
aufmerksam und konnten sich gut vorstellen, dass eine zusätzliche Bewe-
gungsförderung grundsätzlich sinnvoll wäre. Die Verfasserinnen dieser Arbeit 

Was ich am meisten vermisste war ein ganzheitliches Förderkonzept. Ich musste mein 
Kind in verschiedene Funktionsbereiche mit entsprechenden Therapien aufteilen las-
sen: für die Grobmotorik Physiotherapie, für die Feinmotorik Ergotherapie, für die 
Sprache Logopädie, dazu kamen übergreifende Ansätze wie Psychomotorik, sensori-
sche Integration u. a. Im Interesse des Kindes und seiner Familie würde ich mir 
Frühförderung aus einer Hand wünschen. Zudem lassen sich Entwicklungsprozesse 
nicht so ohne weiteres in Teilbereiche zerlegen, die durch unterschiedliche Professi-
onen gefördert werden können, sondern hängen voneinander ab und bedingen sich 
wechselseitig.  
(Müller-Zurek; zitiert in Wilken, 2017, S. 203) 
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wussten durch vorausgegangene Recherchen, dass bei Kindern mit Trisomie 
21 der sprachliche sowie der motorische Bereich verzögert ist. Eine ganzheitli-
che Entwicklungsförderung auf motorischer und sprachlicher Ebene erscheint 
deshalb bei Kindern mit Trisomie 21 als sinnvoll. 
Um auch die praktischen Aspekte zum gewählten Thema zu berücksichtigen, 
wurde beschlossen, die Arbeit darauf auszurichten, weshalb sich die Verbin-
dung von Sprache und Bewegung positiv auswirkt. Dadurch war auch schnell 
klar, was das Ziel der vorliegenden Arbeit darstellen sollte: Es sollten Bedin-
gungen für Förderspiele herausgearbeitet werden, um Sprache und Bewegung 
so zu verbinden, dass die Spiele sinnvoll und wirksam sind. Am Schluss dieser 
Arbeit werden zehn Spielideen aufgelistet, welche diesen Bedingungen gerecht 
werden sollen.  
Aufgrund dieser Beobachtungen und Überlegungen entschieden sich die Auto-
rinnen ihre Bachelorarbeit zum Thema Sprache und Bewegung bei Kindern mit 
Trisomie 21 zu verfassen.  

1.2 Forschungsfrage 
Als Ausgangspunkt der Forschungsfrage dienen die in Kapitel 1.1 beschriebe-
nen Überlegungen, sowie mehrere Studien, welche den positiven Zusammen-
hang zwischen der Sprach- und Bewegungsförderung nachgewiesen haben. 
So zeigt zum Beispiel Zimmer (2016) auf, dass Kinder, welche zu Beginn der 
beschriebenen Studie in den unteren 16 Prozent lagen, durch eine bewegungs-
orientierte Sprachförderung in den nicht-auffälligen oder sogar durchschnittli-
chen Bereich wechselten. Sie verbesserten dabei sowohl ihre motorischen als 
auch ihre sprachlichen Fertigkeiten. Weitere vielversprechende Studien und de-
ren Ergebnisse werden in Kapitel 2.2.1 aufgeführt. Diese Studien veranlassten 
die Verfasserinnen dieser Arbeit dazu, sich mit der Ursache für den positiven 
Zusammenhang von Motorik und Sprache auseinanderzusetzen. Da schon 
nachgewiesen werden konnte, dass eine gemeinsame Förderung von Sprache 
und Bewegung sinnvoll ist, wollten sich die Verfasserinnen dieser Arbeit darauf 
konzentrieren, weshalb dies so ist. Aufgrund dieser Überlegungen wurde fol-
gende Forschungsfrage formuliert: 

Forschungsfrage: 
“Weshalb wirkt sich Bewegung in der therapeutischen Arbeit von Logopädin-
nen und Logopäden positiv auf die Sprache von Kindern mit Trisomie 21 im 
Kindesalter (0-12) aus?” 

Diese Forschungsfrage wird im Kapitel 4 diskutiert und beantwortet.  
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Um die Ergebnisse aus der Forschungsfrage in einen praktischen Teil umzu-
wandeln, wurde zusätzlich folgende Unterfrage formuliert: 

Unterfrage:  
“Wie können die positiven Einflussfaktoren der Bewegung in logopädische Be-
wegungsspiele eingebaut werden?” 
 
Diese Unterfrage wurde nur indirekt in der Spielesammlung beantwortet und 
wird nachfolgend nicht explizit diskutiert. 

1.3 Definition Bewegung und Arbeitsbereich Logopädie 
Nach Auffassung der Verfasserinnen stellt die Bewegung im logopädischen 
Setting eine grosse Ressource dar, da sich Bewegung und Sprache gegensei-
tig positiv beeinflussen. Unter Bewegung wird im Rahmen dieser Arbeit Grob- 
und Feinmotorik verstanden, jedoch nicht Bewegung im Zusammenhang mit 
handlungsorientiertem Arbeiten oder Bewegungsaktivitäten im Freispiel. Auch 
lautsprachunterstützende Gebärden werden in dieser Arbeit nicht als Bewe-
gung definiert, sondern können nebenbei noch angeboten werden. 
 
Das Arbeitsfeld von Logopädinnen und Logopäden lässt sich in vier Bereiche 
einteilen: Prävention, Beratung, Diagnostik und Therapie. Da sich die Verfas-
serinnen dieser Arbeit nicht ausschliesslich auf den Aspekt der Therapie bezie-
hen, muss an dieser Stelle die Unterscheidung zwischen Sprachtherapie und 
Sprachförderung thematisiert werden. Letztere ordnet man dem Bereich Prä-
vention zu. Bei einer Sprachförderung arbeitet die Logopädin oder der Logo-
päde mit allen Kindern oder mit Risikokindern meist in einem Gruppensetting. 
Wichtig zu beachten ist, dass die Sprachförderung auf keinen Fall die 
Sprachtherapie ersetzt. Die Sprachförderung steht unter dem Aspekt der Ge-
sundheitsförderung sowie der primären Prävention, stimuliert den Spracher-
werb und regt die Sprechfreude und die Kommunikation an. Meist arbeitet man 
in diesem Fall als Logopädin oder Logopäde in enger Zusammenarbeit mit pä-
dagogischen Bezugspersonen (vgl. Braun, 2016).  Reber & Schönauer-Schnei-
der (2014) definieren dies so: “Massnahmen der Sprachförderung sind unspe-
zifisch. Sie sind Basis und Entwicklungsbegleitung für alle Kinder und dienen in 
erster Linie der Prävention von Sprachstörungen” (S.13). 
Im Gegensatz dazu findet die Sprachtherapie nur mit Kindern mit Sprachauffäl-
ligkeiten und in der Regel im Einzelsetting statt. Grundlage für die Therapie 
stellt eine ausführliche Diagnostik dar. Die Sprachtherapie kann den Spracher-
werb verbessern, hat den Aspekt der sekundären Prävention und der Kuration. 
Zusätzlich findet eine enge Zusammenarbeit mit dem ganzen Umfeld statt (vgl. 
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Braun, 2016). Bei Grohnfeldt (2012) findet sich folgende Definition der 
Sprachtherapie: 

      
Die vorliegende Arbeit umfasst nun sowohl Aspekte der Sprachförderung als 
auch Aspekte der Sprachtherapie.  

1.4 Vorgehensweise der Arbeit 
Bei der vorliegenden Bachelorarbeit handelt es sich um eine Entwicklungsar-
beit. Der Ist-Zustand (vgl. HfH, 2013) dieser Entwicklungsarbeit wurde durch 
eine Literaturrecherche zu den Themen “Trisomie 21” (Kapitel 2.1) und “gegen-
seitiger Einfluss von Sprache und Bewegung” (Kapitel 2.2) abgedeckt. Bei der 
Literaturrecherche wurden diverse Bücher, Artikel und Studien zum Thema ge-
sucht. Mit Hilfe der Internetsuchmaschine Google sowie Google Scholar konnte 
passende Literatur gefunden werden. Auch die Internetseiten Nebis und pub-
med.com wurden zur Literaturrecherche eingesetzt sowie Artikel aus eigenem 
Bestand verwendet. Aus diesen Ergebnissen wurden im Anschluss Hypothesen 
abgeleitet, weshalb Bewegung in der logopädischen Arbeit bei Kindern mit 
Trisomie 21 sinnvoll ist (Kapitel 2.3). 
Der empirische Teil folgte vor der Produktherstellung, um deren Anforderungen 
zu überprüfen (vgl. HfH, 2013). Mit der Durchführung von zwei Experteninter-
views wurde eine weitere, praktischere Sichtweise auf das Thema dieser Arbeit 
aufgezeigt. Diese Befragungen wurden mit Hilfe von halbstandardisierten Ex-
perteninterviews durchgeführt, das genaue Vorgehen wird im Kapitel 3.1.1 auf-
geführt. Die Hypothesen aus der Literatur und die Ergebnisse der Expertenin-
terviews wurden anschliessend verglichen. Aus diesem Vergleich wurden die 
wichtigsten Bedingungen für eine sinnvolle und wirksame Spielesammlung ab-
geleitet, in welcher Sprache und Bewegung verbunden werden. Diese Bedin-
gungen sollen in den zehn Spielideen, die am Schluss der vorliegenden Arbeit 
aufgelistet sind, erfüllt werden (Kapitel 5.2). Aus zeitlichen Gründen musste lei-
der auf eine Evaluation dieser Spielesammlung verzichtet werden. 

Sprachtherapie ist die Gesamtheit der Massnahmen, die im Zusammenhang mit In-
terventionen zwischen der Therapeutin und der betroffenen Person ablaufen und sich 
auf die Beseitigung, Linderung oder Kompensation der Sprachstörung an sich und 
ihre psychosozialen Auswirkungen erstrecken. Dies bezieht sich auf die Betreffenden 
selbst sowie auf ihr soziales Umfeld.  
(S.17) 
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Abb. 1: Überblick der Vorgehensweise (Brunner & Fürer, 2018) 
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2. Theorie 

2.1 Trisomie 21 

2.1.1 Vorstellung des Störungsbildes mit Hauptsymptomen 
Da Trisomie 21, auch Down-Syndrom genannt, einen zentralen Teil der vorlie-
genden Arbeit darstellt, soll das Störungsbild nachfolgend genauer beschrieben 
werden. Um einen ersten Eindruck zu vermitteln, wird hier versucht, die wich-
tigsten Fakten rund um die Trisomie 21 aufzulisten. Anschliessend wird in den 
beiden folgenden Kapiteln spezifischer auf das Störungsbild eingegangen. 
 
Zu Beginn sollen die wichtigsten Symptome der Trisomie 21 genannt werden. 
Da die Symptome des Syndroms jedoch sehr individuell und vielseitig sind, wird 
an dieser Stelle kein Anspruch auf Vollständigkeit erhoben.  
• Äusserliche Merkmale: 

o verbreiteter Augenabstand und Epikanthus (Lidfalte)  
o kleine Nase mit verengtem Nasen-Rachen-Bereich, welche zu behin-

derter Nasenatmung führen kann 
o Tonusminderung von Zungen- und Lippenmuskulatur, was häufig zu 

einer offenen Mundstellung und dadurch zu einer heraustretenden 
Zunge führt 

o abgeflachter Hinterkopf 
o Verkürzung des Schädels im Verhältnis zur Kopfbreite 
o gedrungener Hals mit typischer Hautfalte im Nackenbereich 
o kleinere und tiefer sitzende Ohren 
o kurze und breite Hände und Füsse, mit auffallender Vierfingerfurche 

der Hand und einem vergrösserten “Abstand zwischen dem ersten 
und zweiten Zeh” (Wilken, 2008, S. 24) 

o deutlich unterdurchschnittliche Körpergrösse 
o häufiges Übergewicht 

• Medizinische Merkmale: 
o angeborene Herz- und Gefässfehlbildungen 
o Fehlbildungen des Magen-Darm-Traktes 
o häufige Infektionen der oberen Luftwege 
o Störungen der Schilddrüsenfunktion 
o höheres Risiko für Leukämie und Alzheimer 
o Veränderungen am Skelettsystem 
o Muskelhypotonie 
o Überbeweglichkeit der Gelenke 
o verschiedene Sehfehler 
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o Einschränkungen des Gehörs, sowie häufige Ohrenentzündungen 
(vgl. Wilken, 2008, S.23ff) 
 
1959 gelang es einer französischen Forschergruppe erstmals, die Ursache von 
Trisomie 21 zu identifizieren. Sie konnten nachweisen, dass eine Trisomie, das 
heisst das dreifache Vorliegen des gleichen Chromosoms, der Auslöser für das 
Syndrom ist (vgl. Wilken, 2017). 
“Das Down-Syndrom gehört zu einem der häufigsten angeborenen Syndrome 
…. Es ist davon auszugehen, dass von 700 Kindern eines mit Down-Syndrom 
geboren wird” (Wilken, 2017, S.20). Da die pränatale Diagnostik in den letzten 
Jahren grosse Fortschritte gemacht hat, werden immer mehr Kinder mit Triso-
mie 21 schon vor der Geburt diagnostiziert. Dies könnte ein Abnehmen der Ge-
burtenzahlen bedeuten. Andererseits erhöht das zunehmende Alter schwange-
rer Frauen das Risiko einer Schwangerschaft mit einem Kind mit Trisomie 21 
erhöht (vgl. Wilken, 2017).  Vergleicht man die Anzahl Kinder mit Trisomie 21 
mit der Gesamtzahl an Kindern mit einer geistigen Behinderung, findet man fol-
gende Zahlen: “Innerhalb der Gruppe von Menschen mit geistigen Beeinträch-
tigungen haben etwa 10% das Down-Syndrom. Der Anteil der männlichen Per-
sonen ist deutlich erhöht” (Wilken, 2017, S. 23).   

2.1.2 Kognition und Wahrnehmung bei Trisomie 21 
Langdon Down, einer der ersten, der Kinder mit Trisomie 21 genauer beschrie-
ben hat, hat ihre Fähigkeit zu Lernen 1866 folgendermassen formuliert: 

        
Seine Aussage, dass durch Förderung viele Fortschritte erreicht werden kön-
nen, ist auch heute noch aktuell. Doch wie entwickeln sich Kinder mit Trisomie 
21? Wie lernen sie? Und was sollte in der individuellen Förderung und Therapie 
beachtet werden?  
 
Die kognitive Entwicklung und das Lernverhalten 
Generell lässt sich zur kognitiven Entwicklung von Kindern mit Trisomie 21 fol-
gendes sagen: Die Kinder durchleben die gleichen Entwicklungsabschnitte in 
einem verlangsamten Tempo, wobei die Zeitverzögerung immer grösser wird. 
Dies hängt damit zusammen, dass Kinder mit Trisomie 21 oft länger in den ein-
zelnen kognitiven Kompetenzstufen verweilen. Im Kleinkindalter verläuft die 

Sie haben Humor und einen lebhaften Sinn für das Spassige … Gewöhnlich können 
sie sprechen, die Sprache ist jedoch oft verwaschen. Beachtliche Fertigkeiten können 
durch systematisches Training erreicht werden. Der Fortschritt, der durch Übung er-
reicht wird, ist beachtlich grösser als das, was vorausgesagt würde, wenn einem die 
charakteristischen Eigenheiten dieses Typus nicht bekannt wären.  
(Down; zitiert nach Wilken, 2017, S. 16f) 
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Entwicklung durchschnittlich mit etwa dem halben Entwicklungstempo (vgl. Wil-
ken, 2017). “Nach der Kleinkindphase vermindert sich das Entwicklungstempo 
auf etwa ein Drittel, wahrscheinlich im Zusammenhang mit den besonderen 
Problemen im sprachlichen Bereich” (Wilken, 2017, S. 61). Aufgrund dieser zu-
nehmenden Verlangsamung, sinkt auch der Intelligenzquotient stetig (vgl. Sa-
rimski, 2014). Vergleicht man die Intelligenzentwicklung mit den von Piaget be-
schriebenen Stufen, fällt auf, dass Menschen mit Trisomie 21 oft in der an-
schaulich-voroperationalen Stufe verbleiben. Das Denken von Menschen mit 
Trisomie 21 “ist deshalb überwiegend konkret-anschauungsgebunden” (Wilken, 
2008, S.29). Kinder mit Trisomie 21 erreichen einen durchschnittlichen Intelli-
genzquotienten von 25 bis 60. “Betroffen sind vor allem das abstrakte Denken, 
die Sprachentwicklung und die motorische Entwicklung” (Schott, 2010, S.189). 
Zusätzlich ist sowohl die Informationsverarbeitung im Gehirn als auch das Ab-
speichern von gelernten Abläufen in demselben bei Kindern mit Trisomie 21 
beeinträchtigt (vgl. Sacks & Buckley, 2006).  
Wie alle Kinder lernen auch Kinder mit Trisomie 21 jeden Tag durch verschie-
dene Alltagssituationen ihre eigenen Kompetenzen kennen. “Solche Erfahrun-
gen eigener Fähigkeiten ist zwar für die Entwicklung aller Kinder wichtig, aber 
gerade Kinder mit Behinderung benötigen dieses Erleben eigener Kompeten-
zen immer wieder in besonderem Mass” (Wilken, 2017, S. 51). Allerdings gilt 
hier zu beachten, dass Kinder mit Trisomie 21 Schwierigkeiten haben, aus er-
lebten Situationen neue Erkenntnisse zu gewinnen. So müssen sie Handlungen 
oft mehrmals wiederholen, bis sie die nötigen Schlussfolgerungen ziehen kön-
nen und das neue Wissen auf andere Handlungen übertragen können (vgl. Sa-
rimski, 2014; Wilken, 2017). “Deshalb benötigen Kinder mit Down-Syndrom 
strukturierte, aber möglichst in motivierende Alltagshandlungen integrierte Hil-
fen” (Wilken, 2017, S. 51).  
Haben Kinder mit Trisomie 21 das Gefühl, eine Aufgabe sei zu schwierig für sie 
oder zu anstrengend, verweigern sich die Kinder leicht (vgl. Rauh, 2013; Wil-
ken, 2017). Oft sind sie auch sehr erfinderisch beim Entwickeln von Vermei-
dungsstrategien. Es ist deshalb besonders wichtig, auch in solchen Situationen 
Erfolgserlebnisse zu schaffen. Ausserdem werden Aufgaben, welche sie mit ei-
nem Misserfolg verbinden, von Kindern mit Trisomie 21 oft von Beginn an ab-
gelehnt (vgl. Wilken, 2017). Beim Gestalten von neuen Spielsituationen sollte 
man sich immer an den Vorlieben und Gewohnheiten des Kindes orientieren 
und bereits vorhandene Kompetenzen ausbauen (vgl. Wilken, 2017). Zum Bei-
spiel verfügen Kinder mit Trisomie 21 über “einen grossen Nachahmungstrieb 
und ein gutes Gedächtnis” (Schott, 2010, S.189). 
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Wahrnehmungsverarbeitung bei Trisomie 21 
Die Wahrnehmung ist bei Kindern mit Trisomie 21 eingeschränkt. Dies führt 
dazu, dass sie oft zeitlich verzögert reagieren. Bezüglich der Einschränkung der 
Wahrnehmung ist vor allem die Verarbeitung von auditiven Informationen be-
troffen (vgl. Wilken, 2017). Dazu gehört auch das eingeschränkte auditive Kurz-
zeitgedächtnis. Eine Erklärung für die Einschränkungen könnte sein, dass Kin-
der mit Trisomie 21 "nicht die üblichen Strategien entwickeln, wie das Wieder-
holen, Organisieren oder Gruppieren von Informationen" (Alton, 2002), welche 
die Speicherung dieser erleichtern (vgl. Alton, 2002). Deshalb werden Kinder 
mit Trisomie 21 auch als visuelle Lerner bezeichnet. Da aber auch die visuelle 
Wahrnehmung durch verschiedene Sehfehler und die Muskelhypotonie, welche 
auch das Auge betrifft, eingeschränkt sein kann, sollten neue Inhalte nicht nur 
über den visuellen Kanal angeboten werden. Eine multisensorische Vermittlung 
neuer Inhalte, bei welcher zwei oder mehr Sinne sinnvoll gekoppelt werden, hat 
sich als effektiv erwiesen (vgl. Wilken, 2017). 
 
Das Verstehen des Kausalzusammenhangs von Ursache und Wirkung sowie 
das Verknüpfen von verschiedenen Erfahrungen fällt Kindern mit Trisomie 21 
schwer (vgl. Sarimski, 2014; Wilken, 2017). Dies liegt einerseits an dem einge-
schränkten Kurzzeitgedächtnis und andererseits an “der verlangsamten Verar-
beitung, vor allem von verbalen Informationen” (Wilken, 2017, S. 85). Um Ursa-
che-Wirkungs-Zusammenhänge erfassen zu können, sollte es den Kindern er-
möglicht werden, “Handlungsfolgen in überschaubaren Zeiteinheiten zu erle-
ben” (Wilken, 2017, S. 85). Rauh (2013) nennt zusätzlich zu der verlangsamten 
Informationsverarbeitung auch noch “die schlaffe Motorik und besondere Prob-
leme bei der Planung und Ausführung einer Handlung” (S. 342), als Ursache 
für die erschwerte Verknüpfung von Ursache und Wirkung. Des Weiteren muss 
beachtet werden, dass der Aufmerksamkeitsumfang bei Kindern mit Trisomie 
21 konstant auf zwei Chunks (Einheiten) verringert ist (vgl. Zimpel, 2016).  
Oft fällt es Kindern mit Trisomie 21 auch schwer, verschiedene Sinneseindrücke 
miteinander in Verbindung zu setzen. Ausserdem haben sie Mühe, aus vielen 
Sinnesinformationen die wichtigste Information herauszufiltern, weshalb sie oft 
auf den dominantesten Reiz reagieren (Wilken, 2017, S. 111). 

2.1.3 Besonderheiten Sprache und Bewegung 
In den späten Achtziger- und den frühen Neunzigerjahren des zwanzigsten 
Jahrhunderts wurden mehrere Studien zur Sprachverarbeitung von Kindern mit 
Trisomie 21 durchgeführt. Dabei wurde festgestellt, dass sich das Sprachver-
stehen bei Kindern mit Trisomie 21 häufig in der rechten Gehirnhemisphäre 
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befindet. Bei normal entwickelten Kindern befindet sich dieses Areal meist in 
der linken Hemisphäre. Die Bewegungsorganisation und die Sprachproduktion 
befinden sich sowohl bei Kindern mit, als auch bei Kindern ohne Trisomie 21 in 
der linken Gehirnhälfte. Die Autoren “hielten die spezielle atypische zerebrale 
Organisation und die rechtshemisphärische Sprachverarbeitung bei Personen 
mit Down-Syndrom für die Basis ihrer Defizite in der Planung und Produktion 
von Sprache und komplexen Bewegungsaktionen auf verbale Anweisungen” 
(Giuffrida, 2004, S.171). Diese Ergebnisse lassen darauf schliessen, dass die 
Verknüpfung von Sprache und Bewegung bei Kindern mit Trisomie 21 einen 
besonderen Stellenwert haben. Da auch der Fokus dieser Arbeit auf der Ver-
bindung von Sprache und Bewegung liegt, sollen diese beiden Entwicklungs-
bereiche nun genauer betrachtet werden. Dabei wird nicht die physiologische 
Entwicklung dieser Bereiche betrachtet, sondern welche Besonderheiten es da-
bei bei Kindern mit Trisomie 21 gibt. Dazu werden verschiedene Ergebnisse 
aus Studien zu diesem Thema zusammengefasst. 
 
Die Entwicklung der Motorik 
Beobachtet man die Bewegungen von Kindern mit Trisomie 21 kann man fest-
stellen, dass diese oft verlangsamt ausgeführt werden. Oft fehlt auch die Präzi-
sion von Bewegungen, wodurch die Kinder ungeschickt wirken. Es fällt den Kin-
dern schwer, Bewegungen zeitlich und räumlich aufeinander abzustimmen und 
die Kraftentwicklung ist herabgesetzt. Ausserdem erzielen sie schlechtere Er-
gebnisse “für Fertigkeiten, die die Gleichgewichtsleistungen, Gewandtheit, vi-
suo-motorische Kontrolle und Bewegungszeit beinhalten” (Schott, 2010, S. 
190). Dies kann damit zusammenhängen, dass das Chromosom 21 Auswirkun-
gen auf Hirnareale hat, welche für das Bewegungslernen zuständig sind. So 
beeinflusst das Chromosom zum Beispiel die Basalganglien, welche zuständig 
sind für die Steuerung der Willkürmotorik und die Kontrolle von Bewegungsab-
läufen (vgl. Zimpel, 2016). 
Kinder mit Trisomie 21 erreichen die motorischen Meilensteine später als nor-
mal entwickelte Kinder. Das Erwerbstempo richtet sich dabei nach der allge-
meinen kognitiven Entwicklung (vgl. Sacks & Buckley, 2006). Die Reihenfolge 
des Erwerbs kann aber mit derjenigen von normal entwickelten Kindern vergli-
chen werden. Je komplexer die Bewegungen werden, desto grösser wird der 
Abstand des Erwerbsalters von Kindern mit und ohne Trisomie 21 (vgl. Beqaj, 
Jusaj & Zivkovic, 2017; Schott, 2010). Innerhalb der Gruppe von Kindern mit 
Trisomie 21 kann die motorische Entwicklung jedoch eine grosse Variabilität 
aufweisen (vgl. Beqaj et al., 2017). Als Hauptursachen für die Verzögerungen 
gelten “Gelenkinstabilität, Muskelschwäche und ein zu geringer Muskeltonus” 
(Schott, 2010, S.191). Bei Aufgaben zur Reaktionszeit (z.B. ein bestimmtes 
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Objekt so schnell wie möglich zu berühren) schneiden Kinder mit Trisomie 21 
im Vergleich mit normal entwickelten Kindern und Kindern mit verschiedenen 
mentalen Retardierungen am schlechtesten ab (vgl. Sacks & Buckley, 2006; 
Schott, 2010). Es wird vermutet, dass diese Ergebnisse mit der Muskelschwä-
che in Zusammenhang stehen. Aber auch Unterschiede in der Informationsver-
arbeitung und in der Aktivierung von einzelnen Muskelaktivitäten bei zielgerich-
teten Bewegungen fliessen hier mit ein. Zusätzlich kann sich auch die schwan-
kende Aufmerksamkeit negativ auf die Leistung der Kinder auswirken. Die Be-
wegungsinitiierung erfordert bei Kindern mit Trisomie 21 häufig doppelt so viel 
Zeit (vgl. Schott, 2010). Neben der verlangsamten Reaktionszeit ist auch die 
Ausführung von Bewegungen bei Kindern mit Trisomie 21 langsamer als bei 
Kindern im gleichen kognitiven Alter (vgl. Sacks & Buckley, 2006). 
 
Die Förderung der Motorik 
Bei der Förderung müssen die Begebenheiten im Zusammenhang mit dem Stö-
rungsbild beachtet werden. So zum Beispiel die Hypotonie und die Überbeweg-
lichkeit der Gelenke. “Aber es sind vor allem die Einschränkungen in Ausdauer, 
Schnelligkeit und Koordination, die zu beachten sind, und die möglichen 
Schwierigkeiten bei der Rotation, beim Gleichgewicht und bei dissozierten Be-
wegungen” (Wilken, 2017, S. 92).  
Für den Erwerb von motorischen Meilensteinen gilt die Förderung “der Körper-
haltung und Fortbewegung durch motorische und sensorische Stimulation” 
(Schott, 2010, S. 203) als wichtiger Ausgangspunkt. Bei der Förderung der Sen-
sorik geht es vor allem um die Wahrnehmung und Differenzierung verschiede-
ner Empfindungen. So kann die visuelle Wahrnehmung zum Beispiel durch 
Puzzles gefördert werden und die Körperwahrnehmung durch die Berührung 
verschiedener Körperteile. Die taktile Wahrnehmung kann durch Tastspiele und 
die visuell-motorische Wahrnehmung durch Ballspiele gefördert werden (vgl. 
Schott, 2010). 
In einer Studie zur Feinmotorik und alltäglichen Aktivitäten, wie zum Beispiel 
rennen, wurde festgestellt, dass Kinder mit Trisomie 21 etwa doppelt so viele 
Übungsmöglichkeiten benötigen wie gesunde Kinder, um ein vergleichbares Er-
gebnis zu erreichen. Positiv auf das Erlernen von neuen Fähigkeiten hat sich 
zusätzlich zur verbalen Instruktion eine visuelle Präsentation ausgewirkt (vgl. 
Sacks & Buckley, 2006). Des Weiteren sollte die Förderung so gestaltet wer-
den, dass das Kind immer ein Ziel vor Augen hat. Nur so kann die Motivation 
der Kinder aufrechterhalten werden. Sacks und Buckley (2006) suchten nach 
Studien zum positiven Effekt von Therapie bei Kindern mit Trisomie 21. Eine 
Studie, welche zweifelsfrei eine Wirkung nachwies, konnte jedoch nicht gefun-
den werden. Vielmehr vermuteten sie, dass die Kinder, durch das in der 
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Therapie gebotene Spielangebot und die Material- und Aktivitätsauswahl profi-
tierten, da sie so automatisch zu mehr Bewegung motiviert wurden. Daraus 
lässt sich ableiten, dass in der logopädischen Arbeit die motorische Entwicklung 
angeregt werden kann, wenn es gelingt, für das Kind subjektiv interessante An-
gebote anzubieten, die es zur Bewegung motivieren.  
 
Die Entwicklung der Sprache 
Die sprachlichen Fähigkeiten von Kindern mit Trisomie 21 sind oft “deutlich stär-
ker verzögert als andere Entwicklungsbereiche” (Wilken, 2008, S.30). “Trotz 
grosser Variabilität konnte … für Kinder mit Down-Syndrom ein typisches Spra-
chenprofil ermittelt werden mit Schwächen in der expressiven Sprache, beim 
Wortschatz und besonders in der Syntax, aber mit deutlichen Stärken im Be-
reich der Pragmatik” (Wilken, 2017, S. 112). Die Entwicklung der einzelnen 
sprachlichen Ebenen soll nun aufgeführt werden, um anschliessend auf die För-
derung der sprachlichen Ebenen einzugehen. 
 
Zur Trisomie 21 gehören syndromspezifische Eigenheiten, welche die Sprach-
entwicklung beeinträchtigen. Etwa 30 Prozent der Kinder mit Trisomie 21 leiden 
zeitweise oder dauerhaft an Einschränkungen des Gehörs. Meist sind sie die 
Folge einer Mittelohrentzündung, welche durch “syndromspezifische Dysfunk-
tionen der Eustachischen Röhre” (Wilken, 2017, S.109) verursacht werden (vgl. 
Martin, Klusek, Estigarribia & Roberts, 2009; Wilken, 2017). Dies führt dazu, 
dass sie sowohl Geräusche als auch Sprache nur undeutlich wahrnehmen. Dies 
wiederum zieht nach sich, dass sie Symptome einer Sprachverständnisstörung 
zeigen können, wie zum Beispiel unangemessene Reaktionen auf verbal ge-
stellte Aufträge (vgl. Wilken, 2017).  
Die Sprachproduktion von Kindern mit Trisomie 21 wird ausserdem von Unter-
schieden im Bereich des Mundes beeinflusst. Wegen einer verkleinerten Mund-
höhle ist die Zunge überproportional gross. Zusätzlich haben Kinder mit Triso-
mie 21 einen hohen und engen Gaumen. Es kann ausserdem zu Veränderun-
gen der Muskeln im Gesichtsbereich kommen sowie zu Unterschieden in der 
Nervenleitung (vgl. Martin et al., 2009).  
Als Vorteil erweist sich jedoch das Bedürfnis nach sozialer Interaktion. Um eine 
Sprache lernen zu können, muss ein Kind einerseits entdecken, dass die Spra-
che etwas bewirken kann. Andererseits muss das Kind aber auch das Bedürfnis 
haben, etwas zu bewirken (vgl. Zollinger, 2015). Eine Stärke von Kindern mit 
Trisomie 21 stellt die soziale Interaktion dar. Die Fähigkeit Beziehungen zu 
schliessen kann mit den Fähigkeiten von normal entwickelten Kindern vergli-
chen werden (vgl. Martin et al., 2009). Dies kann also als Ressource für den 
Spracherwerb gewertet werden. 
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Martin et al. nennen mehrere Studien, welche darauf hinweisen, dass das 
Sprachverständnis von Kindern mit Trisomie 21 verglichen werden kann mit 
demjenigen von Kindern im gleichen kognitiven Alter (2009, S.5). Nach einer 
Studie von Witecy, Szustkowski und Penke entspricht das Grammatikverständ-
nis von Kindern mit Trisomie 21 zwischen 4;6 und 19;0 Jahren demjenigen von 
normal entwickelten 3- bis 6-jährigen Kindern. Dies liegt nicht bei allen Kindern 
auf der Ebene des kognitiven Entwicklungsstandes. Ausserdem stellten sie 
fest, dass die Kinder nicht nur bei komplexen Sätzen Schwierigkeiten zeigten, 
sondern auch bei einfachen Satzstrukturen, sowie teilweise bereits auf Wort-
ebene (vgl. Witecy et al., 2015). Grundsätzlich ist das Sprachverständnis jedoch 
deutlich besser als die Sprachproduktion. Es muss dabei beachtet werden, 
dass das Sprachverständnis von dem eingeschränkten verbalen Kurzzeitge-
dächtnis negativ beeinflusst wird (vgl. Wilken, 2017).    
Die anatomischen Unterschiede bei Kindern mit Trisomie 21, wie zum Beispiel 
die Hypotonie im Mund- und Zungenbereich oder die vergrösserte Zunge, wir-
ken sich negativ auf ihre Verständlichkeit aus (vgl. Stoel-Gammon, 2001). Die 
einzelnen phonetischen und phonologischen Prozesse dauern bei ihnen länger 
an als bei normal entwickelten Kindern und treten oft nicht konsequent auf (vgl. 
Martin et al., 2009). Diese Probleme lassen sich einerseits auf orofaziale Be-
einträchtigungen und auf durch Hypotonie bedingte motorische Langsamkeit 
zurückführen, andererseits auch auf die kognitive Beeinträchtigung, welche das 
Speichern und Erinnern des motorischen Programmes eines Wortes erschwert 
(vgl. Wilken, 2008).  Zusätzlich kann die Verständlichkeit durch “Sprechapraxie, 
Dysarthrie und Stimmqualität” (Martin et al., 2009, S.4) beeinträchtigt werden.  
Bezüglich der semantisch-lexikalischen Ebene konnte festgestellt werden, dass 
die Produktion des ersten Wortes bei Kindern mit Trisomie 21 sowie auch der 
daran anschliessende Wortschatzerwerb verzögert erfolgt. In mehreren Studien 
wurde der expressive Wortschatz von Kindern mit Trisomie 21 mit demjenigen 
von Kindern im gleichen kognitiven Alter verglichen. Dabei wurde mehrheitlich 
festgestellt, dass der produktive Wortschatz von Kindern mit Trisomie 21 kleiner 
ist als der Wortschatz von normal entwickelten Kindern im gleichen kognitiven 
Alter (vgl. Martin et al., 2009). Bezüglich vorsprachlicher Verständigungsfor-
men, wie zum Beispiel dem Benutzen von Zeigegesten, konnte in der Heidel-
berger Down-Syndrom-Studie festgestellt werden, dass fast alle dieser Kinder 
im Alter von 3;4 Jahren diese Form der Kommunikation einsetzten. Diese Fä-
higkeit hat sich auf den weiteren Wortschatzerwerb positiv ausgewirkt. Ausser-
dem wurde in der Studie nochmals bestätigt, dass der Wortschatzerwerb ver-
zögert abläuft. So liegt das Entwicklungsalter, bezogen auf die Wortschatzent-
wicklung, von Kindern mit Trisomie 21 im Alter von 3;4 Jahren bei 
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durchschnittlich 22 Monaten. Bezüglich der Zusammensetzung dieses Wort-
schatzes wurde festgestellt, dass der Nomenanteil stärker anwächst als der An-
teil anderer Wortgruppen. Kleine Wörter, wie zum Beispiel “wie, bei, heute”, 
werden von Kindern mit Trisomie 21 auch im Alter von 3;4 Jahren noch kaum 
verwendet. Es wurde ausserdem festgestellt, dass wie bei normal entwickelten 
Kindern auch bei Kindern mit Trisomie 21 das Einsetzen von Wortkombinatio-
nen an einen Mindestwortschatz von 50 Wörtern geknüpft ist. Circa 30% der 
Kinder im Alter von 3;4 Jahren haben in der Studie den Meilenstein der ersten 
Wortkombinationen erreicht (vgl. Sarimski, 2013). Bei Giel (2015) ist zu lesen, 
dass Kinder mit Trisomie 21 ausserdem Schwierigkeiten haben, den gelernten 
Wortschatz zu strukturieren. Da die Ordnung im mentalen Lexikon somit nicht 
gesichert ist, fällt ihnen die Speicherung und der Abruf von Wörtern schwer.  
Für die morphologisch-syntaktische Ebene haben Martin et al. (2009) für das 
Englische folgende Beobachtungen gemacht: Die Syntax ist sowohl rezeptiv als 
auch expressiv stärker beeinträchtigt als der Wortschatz. Zweiwortsätze wer-
den von Kindern mit Trisomie 21 später erworben und auch im Erwachsenen-
alter werden oft nur kurze und einfache Sätze produziert. Das Satzverständnis 
entwickelt sich in der Jugend und im jungen Erwachsenenalter nur noch lang-
sam oder kann sogar wieder abnehmen. Im Gegensatz zur Rezeption können 
in der Produktion jedoch auch im Jugend- und Erwachsenenalter noch Fort-
schritte verzeichnet werden, weshalb hier eine Intervention ansetzen könnte 
(vgl. Martin et al., 2009).  Auch im Deutschen finden sich vergleichbare Ergeb-
nisse. So schreibt Wilken zum Beispiel, dass die durchschnittliche Äusserungs-
länge von Kindern mit Trisomie 21 sich verlangsamt entwickelt. Oft beschrän-
ken sich die Kinder auch auf kurze Sätze, da sie die Erfahrung gemacht haben, 
dass längere Sätze meist schlechter verstanden werden (vgl. Wilken, 2008). Im 
Gegensatz zu Martin et al. ist Wilken jedoch der Ansicht, dass Fortschritte im 
Satzbau mit zunehmendem Alter schwieriger werden und der Fokus der Inter-
vention eher auf dem Wortschatz liegen sollte (vgl. Wilken, 2017). Rauh (2013) 
nennt als Ursache für die Schwierigkeiten im Grammatikerwerb die verlang-
samte Informationsverarbeitung. Sie geht davon aus, dass es den Kindern des-
halb schwerfällt, die feinen grammatikalischen Strukturen zu erkennen. Nach 
Sarimski (2014) treten erste Wortkombinationen erst im Alter von 3 bis 4 Jahren 
auf. Auch die rezeptive Verarbeitung von morphologischen und syntaktischen 
Regeln fällt Kindern mit Trisomie 21 schwerer als Kindern im gleichen kogniti-
ven Alter. Selbst im Jugend- und Erwachsenenalter haben Personen mit Triso-
mie 21 noch “Schwierigkeiten mit dem korrekten Gebrauch von Präpositionen, 
Modalverben und unterschiedlichen Zeitformen” (Sarimski, 2014, S. 249). Sa-
rimski (2014) betont jedoch auch, dass die Komplexität der Äusserungen auch 
in diesem Alter noch zunehmen kann.  
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Die pragmatischen Fähigkeiten von Kindern mit Trisomie 21 lassen sich mit 
denjenigen von normal entwickelten Kindern im gleichen kognitiven Alter ver-
gleichen. So können sie zum Beispiel etwa für die gleiche Gesprächsdauer an 
einem vorgegebenen Thema bleiben. Sie tragen von sich aus jedoch weniger 
zur Themenfindung eines Gespräches bei. Ausserdem signalisieren sie weni-
ger oft, wenn sie etwas nicht verstanden haben.  Eine Ressource stellt hingegen 
das Nacherzählen von visuell präsentierten Geschichten dar. Im Vergleich zu 
normal entwickelten Kindern im gleichen kognitiven Alter nennen sie dabei 
mehr Einzelheiten (vgl. Martin et al., 2009).  
 
Die Förderung der Sprache 
Auch bei Kindern mit Trisomie 21 gibt es sensible Phasen, in denen sie eine 
sprachliche Struktur leichter erwerben können. “Die phonologische Entwicklung 
(Aussprache) ist wahrscheinlich im Alter von 7 Jahren abgeschlossen. (...) Das 
Ende der entscheidenden Zeit für die Morphosyntax (Satzbau) ist wahrschein-
lich im Alter von 14 Jahren” (Rondal, 1996; zitiert in Wilken, 2008, S.32). Die 
semantisch-lexikalische und pragmatische Ebene können auch im Jugend- und 
jungen Erwachsenenalter noch erfolgreich gefördert werden (vgl. Wilken, 
2008).   
 
Kindern mit Trisomie 21 fällt es schwer, der Aufmerksamkeit von anderen zu 
folgen. “Für ihren Spracherwerb ist ein responsiver Stil des Erwachsenen des-
halb besonders wichtig” (Sarimski, 2014, S.244). Das heisst, dass man die In-
teressen und die Aufmerksamkeit des Kindes aufgreifen und diese versprachli-
chen sollte. Um das eingeschränkte auditive Kurzzeitgedächtnis zu umgehen 
ist es wichtig, die Informationen in kurzen Sätzen und mit einem einfachen 
Wortschatz zu vermitteln. Die wichtigsten Wörter sollten dabei betont werden 
(vgl. Witecy et al., 2015). Hier ist es auch sinnvoll, wenn neue Informationen mit 
Bekanntem oder mit Bildern verbunden werden (vgl. Alton, 2002). Auch der 
Einsatz von angemessener Gestik und Mimik ist wichtig. Ausserdem sollte die 
Reihenfolge der Äusserungen mit der Handlungsreihenfolge übereinstimmen, 
das heisst Funktionswörter wie “nachdem” oder “bevor” sollten vermieden wer-
den. Da den Kindern häufig nicht bewusst ist, dass sie etwas nicht verstanden 
haben, ist es wichtig regelmässig nachzufragen und somit sicherzustellen, ob 
das Gesagte verstanden wurde (vgl. Witecy et al., 2015). Um bei Kindern mit 
Trisomie 21 ein möglichst gutes Ergebnis zu erreichen, hat es sich als sinnvoll 
erwiesen, die Intervention mehrmals pro Woche anzubieten. Ausserdem fällt es 
den Kindern leichter, wenn neuer Wortschatz sukzessive und nicht simultan er-
arbeitet wird. Grundsätzlich müssen mehr Wiederholungen und ein kleinschrit-
tigeres Vorgehen als bei normal entwickelten Kindern eingeplant werden (vgl. 
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Darmer, 2015). Eine wichtige Erkenntnis in der sprachlichen Förderung von 
Kindern mit Trisomie 21 ist, dass es “Kindern mit Down-Syndrom leichter fällt 
mit Bildern als mit Gegenständen zu lernen, wahrscheinlich weil die Ablenkung 
durch Gegenstände zu gross ist und weil mit Bildern in kürzerer Zeit mehr Lern-
stoff eingeübt werden kann” (Bird & Buckley, 2000; zitiert nach Wilken, 2017, 
S. 113f). Im morphologisch-syntaktischen Bereich nennt Giel (2015) gute Er-
fahrungen mit Satzmusterübungen. Das heisst, dass in einer bestimmten Satz-
struktur immer nur einzelne Wörter ausgewechselt werden, z.B. Kim isst Äpfel, 
Kim isst Bananen, Kim isst Nudeln (vgl. Giel, 2015).  

2.1.4 Fazit 
Abschliessend sollen nun noch einmal die wichtigsten Punkte zum Thema 
Trisomie 21 zusammengefasst werden: Wie zu Beginn erwähnt, ist die Trisomie 
21 geprägt durch typische Symptome, welche sowohl die Gesamtentwicklung 
als auch die motorische und sprachliche Entwicklung beeinflussen. Grundsätz-
lich können die Entwicklungsschritte, welche die Kinder durchlaufen, jedoch mit 
der Entwicklung von normal entwickelten Kindern verglichen werden. Die mo-
torische Entwicklung von Kindern mit Trisomie 21 verläuft verlangsamt, sodass 
sie die motorischen Meilensteine verzögert erreichen. Die Bewegungen von 
Kindern mit Trisomie 21 sind verlangsamt und weisen oft eine fehlende Präzi-
sion auf. Dies hängt wahrscheinlich mit der Gelenkinstabilität, der Hypotonie 
und der verlangsamten Reaktionszeit zusammen. Für das Erreichen der Mei-
lensteine hat sich eine Förderung über eine motorische und sensorische Stimu-
lation als sinnvoll erwiesen. Das Sprachverständnis ist bei Kindern mit Trisomie 
21 besser entwickelt als die expressive Sprache. Im Bereich der expressiven 
Sprache können Schwächen in allen linguistischen Ebenen beobachtet werden, 
ausser der Pragmatik, welche als Stärke gilt. Die Schwierigkeiten können unter 
anderem auf die häufig auftretenden Probleme mit dem Gehör, die Hypotonie 
im Mund- und Zungenbereich sowie auf das eingeschränkte auditive Kurzzeit-
gedächtnis zurückgeführt werden. Um letztgenanntem in der Förderung und 
Therapie entgegenzuwirken, hat es sich als förderlich erwiesen, den Inhalt mul-
timodal, zum Beispiel über visuelle Hilfen, in kurzen Sätzen und mit einfachen 
Worten zu vermitteln.  
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2.2 Gegenseitiger Einfluss Sprache und Bewegung 
Bereits im Jahre 1996 wurde von einem Zusammenhang zwischen Sprache 
und Bewegung ausgegangen. In folgender Grafik wird eine Aussage von Ol-
brich dargestellt: 

 
Abb. 2: Zusammenhang Sprache und Bewegung (Zimmer, 2005, S. 12) 

Nach Olbrich (1996) geht es bei dieser Grafik um folgendes: “Im begreifenden 
Ich werden die Gestaltkreise ‚Denken und Sprechen’ und ‚Bewegen und Wahr-
nehmen’ zusammengefasst, sie bedingen und aktivieren sich gegenseitig, be-
einflussen sich und treiben sich an“ (zitiert nach Zimmer, 2005, S. 12). Auch 
Zollinger (2014) und Zimmer (2016) sehen einen Zusammenhang von Sprache 
und Bewegung. Sie betonen, dass Sprache auf Handeln aufbaut: Das Kind be-
nutzt ein Wort erst, nachdem es sich mit dem Gegenstand beschäftigt hat. Erst 
dann kommt eine sprachliche Begleitung dazu. Bevor sich ein Kind sprachlich 
mitteilen kann, reichert es Wissen über Beschaffenheiten oder Funktionen von 
Gegenständen an (z.B. Der Ball ist rund). Diese Erfahrungen werden dann 
durch die Sprache zu Begriffen. Daraus lässt sich ableiten, dass die Sprache 
zu Beginn ein körperlich-motorischer Vorgang ist (vgl. Zimmer, 2016). 
 
Im folgenden Kapitel wird nun genauer auf die aktuellen Erkenntnisse zum Zu-
sammenhang von Sprache und Bewegung eingegangen. Da dieses Thema ein 
zentraler Teil dieser Arbeit darstellt, werden die Sprach- und die Bewegungs-
entwicklung von Kindern, spezifische Studien zu diesem Thema und bereits 
vorhandene bewegungsorientierte Konzepte in der Logopädie geschildert. 

2.2.1 Zusammenhang Sprach- und Bewegungsentwicklung 
Die Sprach- und Bewegungsentwicklung sind Bestandteile der Gesamtentwick-
lung eines Kindes, sie können also nicht als isolierte Prozesse betrachtet 
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werden (vgl. Kent & Vorperian, 2013; Zimmer, 2016). Auch andere Aspekte wie 
die Wahrnehmung, die Kognition und die Emotionen müssen berücksichtigt 
werden. Die Bewegung und die Wahrnehmung sind die Grundlagen dafür, dass 
ein Kind mit der Umwelt in Kontakt treten kann und auf sie einwirken kann. Da-
nach kann es motorisch oder sprachlich auf diese Eindrücke reagieren (vgl. 
Zimmer, 2016). Zimmer (2005) fasst dies so zusammen: “Sprache und Bewe-
gung sind demnach zwei wesentliche Dimensionen der kindlichen Persönlich-
keitsentwicklung, die zwar in ihrer Entwicklung getrennt voneinander betrachtet 
werden können, die sich gleichzeitig aber in Abhängigkeit voneinander entfalten 
und sich gegenseitig beeinflussen” (S. 22). Diese Auffassung findet sich auch 
bei Zollinger (2014) wieder, so schreibt sie, dass viele spracherwerbsverzögerte 
Kinder unterschiedlich schwere Auffälligkeiten in der Entwicklung der Motorik 
zeigen, sowie Schwierigkeiten “in der Erfassung und Verarbeitung der Eindrü-
cke in den verschiedenen Wahrnehmungsbereichen” (S.14). Zu diesen ge-
nannten Dimensionen gehören auch das Hören und Sehen und die Fein- und 
die Grobmotorik. Sie weisen alle eine unmittelbare Beziehung zur Sprachent-
wicklung auf. Aufgrund des gegenseitigen Einflusses ziehen Störungen in ei-
nem Bereich oft auch Störungen in einem anderen Bereich nach (vgl. Zimmer, 
2005). Affolter meint dazu: “Statt nun am Endpunkt des Entwicklungsprozes-
ses- der Sprache- anzusetzen … [wird empfohlen, Anm. d. Verf.], auf der Ebene 
der vorsprachlichen Entwicklung einzugreifen und Sprachentwicklung über Be-
wegung und Wahrnehmung zu initiieren” (zitiert nach Zimmer, 2005, S. 13).  
Sowohl bei der Sprache als auch bei der Bewegungsentwicklung gibt es viele 
Etappen, in denen bestimmte Geschehnisse zu einem enormen Entwicklungs-
sprung führen. Auch wenn sie zeitlich nicht immer zusammentreffen, sind sie 
oft Grundlage für einen weiteren Entwicklungsschritt in der Bewegungs- wie 
auch der Sprachentwicklung. Ein Beispiel dafür ist die Produktion des ersten 
Wortes sowie das Erlernen des aufrechten Gangs, welche oft fast gleichzeitig 
auftreten. Der Wortschatz des Kindes nimmt in der Folge schnell zu und gleich-
zeitig wird durch eine selbstständige Fortbewegung der Explorationsraum er-
weitert (vgl. Zimmer, 2016). Die Verbindung von Sprach- und Bewegungsent-
wicklung wird auch von Zollinger (2015) und Minimayr (2017) vertreten.   
 
Minimayr (2017) beschreibt in ihrem Artikel die Verbundenheit von Sprache und 
Bewegung in den neuronalen Strukturen. Das Gehirn ist ein sehr verzweigtes 
Organ mit vielen Arealen, die stark miteinander vernetzt sind. Die Sprache ist 
verbunden mit einer Vielzahl an Arealen, vor allem bestehen Verbindungen mit 
den motorischen Arealen wie auch den Arealen, welche mit Wahrnehmung as-
soziiert sind. Grundlegend für die Wahrnehmung ist dabei die aktive Bewegung 
des Kindes. Sie betont, dass es als Chance angesehen werden soll, die 
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Bewegung in die Arbeit mit der Sprache miteinzubeziehen. Sie sieht durch 
diese Verbindung das Potenzial, den Kindern ein lustvolles Lernen zu ermögli-
chen (vgl. Minimayr, 2017).  
 
Ein weiterer Faktor bei der Verbindung von Sprache und Bewegung ist es, die 
Schwächen in den Hintergrund und die Stärken eines Kindes in den Vorder-
grund zu rücken. Denn eine bewegungsorientierte Sprachbildung kann als 
Chance angesehen werden, an den Fähigkeiten und nicht den Schwächen der 
Kinder anzusetzen (vgl. Zimmer, 2016). Weiter schreibt Zimmer: “Sprachbil-
dung braucht Bewegung - im wörtlichen wie auch im übertragenen Sinne” 
(2016, S. 18). Auch in einem Beitrag von Bender (2010) wird aufgezeigt, wie 
man es den Kindern ermöglichen kann, über Bewegung und Spiel seine eige-
nen Stärken zu entdecken und zu entfalten. Nach Bender wird durch die Ver-
bindung von Sprache und Bewegung die eigene Kommunikation von den Kin-
dern als befriedigender erlebt. Dazu meint sie: “Da andere Entwicklungspro-
zesse und Erlebnisse in den Vordergrund rücken, kommt es zu einem ent-
spannteren Umgang mit Sprache und in der Folge auch häufig zu einer Ent-
spannung im Eltern-Kind-Verhältnis, das nicht mehr so sehr von dem Problem 
Sprachstörung beherrscht wird” (Bender, 2010, S. 96). 
Zimmer schreibt ausserdem, dass es vor allem für jüngere Kinder wichtig ist, 
Aktivitäten mit Dialogen und die Sprache mit Bewegungs- und Handlungserfah-
rungen zu verknüpfen (vgl. Zimmer, 2016). “Zusammenfassend kann man also 
davon ausgehen, dass Bewegung ein entwicklungsförderndes Potential besitzt, 
das sich insbesondere in den ersten sechs Lebensjahren positiv auf die Spra-
chentwicklung auswirken kann” (Zimmer, 2005, S. 28). Dieser Zusammenhang 
ist nicht nur in der normalen Entwicklung von Bedeutung. Es gibt auch einige 
Studien mit wahrnehmungs- bzw. sprachauffälligen Kindern, die belegen, dass 
es viele Analogien zwischen der Sprach-, Wahrnehmungs- und Bewegungsent-
wicklung von Kindern gibt. Wahrnehmung und Bewegung werden als wichtige 
Voraussetzungen für die Sprachentwicklung angesehen (vgl. Zimmer 2016).  
 
Ergebnisse aus Studien 
Es gibt wenige empirische Studien über den Zusammenhang von der Wahr-
nehmungs-, Bewegungs- und Sprachentwicklung bei normal entwickelten Kin-
dern. Diese wenigen Studien wurden analysiert und werden im nachfolgenden 
Abschnitt genauer geschildert. Im folgenden Abschnitt wird die Studie “Unter-
suchung über den Zusammenhang von Motorik und Sprache” beschrieben: 
An besagter Studie nahmen 126 vier- bis fünfjährige Mädchen und Jungen aus 
vier verschiedenen Kindergärten teil. Für die Überprüfung der Motorik wurde 
der Motoriktest für vier- bis sechsjährige Kinder (MOT 4-6) durchgeführt. Für 
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die Untersuchung der Sprachentwicklung wurde mit den Kindern der Sprach-
entwicklungstest für drei- bis fünfjährige Kinder (SETK 3-5) durchgeführt. Zu-
sätzlich wurden ein Erzieherinnen- und ein Elternfragebogen erstellt (vgl. Zim-
mer, 2005). Folgende Korrelationen konnte man nach der Durchführung fest-
stellen:  

Abb. 3: Tabelle "Korrelationen in der Sprach- und Bewegungsentwicklung" (vgl. Zimmer, 2005, S. 18f) 

Es zeigte sich, dass sich im Bereich der Feinmotorik die meisten signifikanten 
Korrelationen mit der Sprachentwicklung und dem Sprachverhalten finden las-
sen (vgl. Zimmer, 2005). 

      

SETK 3-5 MOT 4-6 Erzieherinnenfragebogen 

Verstehen von Sät-
zen und Satzgedächt-
nis (Teil A und Teil B) 

gesamtkörperliche Ge-
wandtheit und Koordinati-
onsfähigkeit, feinmotorische 
Geschicklichkeit, Gleichge-
wichtsvermögen und 
Sprungkraft 

  

phonologisches Ar-
beitsgedächtnis für 
Nichtwörter und Ge-
dächtnisspanne für 
Wortfolgen 

feinmotorische Geschicklich-
keit 

  

 Feinmotorische Geschick-
lichkeit, 
Bewegungsgeschwindigkeit, 
Gesamtkörperliche Ge-
wandtheit und Koordinati-
onsfähigkeit, 
Gleichgewichtsvermögen, 
Bewegungssteuerung 

Sprachverhalten 
• Gesprächspartner häu-

figer anschauen 
• Deutlicher Sprechen 
• Verständlicher ausdrü-

cken 
• Häufiger verschiedene 

Wörter benützen 
• Grammatikalisch häufi-

ger richtig sprechen 
• Weniger Auffälligkeiten 

in der Aussprache  

Der erwartete positive Zusammenhang dieser beiden Entwicklungsbereiche kann auf 
Grund der vorliegenden Ergebnisse bestätigt werden: Kinder mit einem höheren MQ 
[Motorikquotient] zeigen auch bessere Leistungen im SETK 3-5 und fallen ihren Er-
zieherinnen als kompetentere Gesprächspartner auf als Kinder mit einem niedrigeren 
MQ. 
(Zimmer, 2005, S.19) 
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Im Folgenden werden noch weitere Studien kurz vorgestellt, die den Zusam-
menhang zwischen Sprache und Bewegung untersuchten:  
“Bewegungsorientierte Sprachbildung in der frühen Kindheit”  
Im Rahmen dieser Studie wurde die Effizienz einer neunmonatigen bewe-
gungsorientierten Sprachbildung und -förderung bei zweijährigen Krippenkin-
dern untersucht. Dabei wurden die Fähigkeiten auf allen linguistischen Ebenen 
gefördert. Es fand eine intensive Begleitung der Fachkräfte von 19 Kinderta-
geseinrichtungen statt. Ziel war es, Bewegung als alltägliches Medium in den 
Alltag einer Krippe zu integrieren. Dabei wurde die Bewegung als Vorläufer für 
das sprachliche Handeln und auch als Motivator für strukturierte Sprachförder-
angebote gesehen. Die Ergebnisse dieser Studie weisen eine Wirksamkeit in 
den Bereichen “Verstehen” und “Enkodierung semantischer Relationen” auf. 
Die vorliegenden Daten zeigen auf, dass sich die interaktive Bedeutung von 
Bewegung als Mittel zur Förderung von sprachlichen Fähigkeiten positiv aus-
wirkt (vgl. Madeira Firmino, 2015).  
 
“Untersuchung zur Wirksamkeit einer bewegungsorientierten Sprachförderung” 
In verschiedenen Kindertagesstätten wurde der Einfluss einer bewegungsori-
entierten Sprachförderung untersucht. Verschiedene Bereiche der Sprachent-
wicklung von Kindern im Alter von drei bis fünf Jahren wurden dabei erforscht. 
Die Studie gilt als eine der ersten empirischen Studien in diesem Bereich und 
die Resultate sind bemerkenswert: Besonders erwähnenswert scheint, dass 
sich Kinder, die zu Beginn zu den unteren 16 Prozent ihrer Altersgruppe gehör-
ten, durch die bewegungsorientierte Sprachförderung in den nicht-auffälligen 
oder sogar durchschnittlichen Bereich verbesserten. Sie verbesserten sich 
deutlich in ihrem Motorikquotienten und im Phonologischen Arbeitsgedächtnis 
für Nichtwörter. Abschliessend kann man sagen, dass die Ergebnisse aus die-
ser Studie als Hinweis auf die Wirksamkeit bewegungsorientierter Sprachförde-
rung gedeutet werden können (vgl. Zimmer, 2016). 
 
“Bewegte Sprache für Kinder mit Migrationshintergrund” 
Das Ziel dieser Untersuchung war, Kindertagesstätten mit einem grossen Anteil 
an Kindern mit Migrationshintergrund zu begleiten und zu unterstützen. Interes-
sierte Erzieherinnen vertieften sich in verschiedene Themenbereiche der bewe-
gungsorientierten Sprachförderung von mehrsprachig aufwachsenden Kindern. 
Die Resultate zeigten, dass die mehrsprachig aufwachsenden Kinder beson-
ders von den bewegungsorientierten Massnahmen profitierten (vgl. Zimmer, 
2016). 
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“Bewegte Sprache im Kindergarten: Überprüfung der Effektivität einer alltags-
integrierten Sprachförderung” 
Je zwei Erzieherinnen aus 20 Kindergärten nahmen über einen Zeitraum von 
acht Monaten an dem Konzept “Bewegte Sprache” teil. Die Kindergartenlehr-
personen absolvierten dabei verschiedene Fortbildungen. In diesen praxisori-
entierten Modulen lernten die Teilnehmer verschiedene Möglichkeiten kennen, 
wie Sprache und Bewegung verbunden werden können. Zu Beginn und am 
Ende der Studie wurden die Kinder aus den Versuchs- und Kontrollgruppen 
hinsichtlich ihrer Sprachkompetenzen untersucht. Die Stichprobe bestand aus 
153 Kindern, die im Durchschnitt 4;6 Jahre alt waren. Sie kamen aus verschie-
denen Kindergärten. 80 Kinder waren in der Versuchsgruppe, die Kontroll-
gruppe bestand aus 73 Kindern. Aufnahmekriterien waren das Alter der Kinder, 
Deutsch als Erstsprache und eine unauffällige Sprachentwicklung der Kinder 
beim ersten Messtermin. Auch die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass der 
Ansatz einer Sprachbildung und -Förderung über Bewegung effektiv ist (vgl. 
Zimmer, 2016). 
 
Zusammenfassend kann man also davon ausgehen, dass jede dieser vorge-
stellten Studien die Wirksamkeit von Bewegung auf die Sprachentwicklung be-
legt. Die bewegungsorientierte Sprachförderung ist effektiv bei Kindern im Kin-
dergarten, bei Kindern mit Migrationshintergrund, bei Drei- bis Fünfjährigen so-
wie bei zweijährigen Kindern. 

2.2.2 Bewegungsorientierte Massnahmen in der Logopädie 
Im Folgenden werden einige Konzepte und Ansätze aus der logopädischen Ar-
beit vorgestellt, die sich bereits mit der Verbindung von Sprache und Bewegung 
befassen. 
 
BULA – Bewegungsorientierte Lautanbahnung 
In der Artikulationstherapie hat sich die Verbindung von Lautanbahnung und 
Bewegung bewährt. Durch die Bewegung wird die Bildung des korrekten Lautes 
unterstützt und vereinfacht. Dadurch kann man phonetische Störungen auch 
bei jüngeren Kindern oder bei Kindern mit einem grossen Störungsbewusstsein 
behandeln. Bei diesen Kindern ist der Ansatz deshalb von Bedeutung, da indi-
rekter und spielerischer gearbeitet werden kann und man dadurch ein schnel-
leres Vorankommen in der Therapie erreicht. Das Prinzip dieser Methode be-
ruht auf der Annahme, dass bestimmte Körperregionen in Verbindung zueinan-
der stehen. Durch eine Bewegung der Hände und Füsse in eine bestimmte 
Richtung und in einer bestimmten Art lässt sich das Geschehen im Mundraum 



23 
 

beeinflussen.  Man unterscheidet zwischen der Bewegungsart (wie eine Bewe-
gung ausgeführt wird), der Bewegungsrichtung (z.B. zum Körper hin oder vom 
Körper weg) und den eingesetzten Körperteilen (Regionen im Körper, die sich 
beeinflussen). Die Bewegung wiedergibt den Laut hinsichtlich der Artikulations-
art, dem Artikulationsort und der Bewegungsrichtung der Zunge. Wichtig zu be-
achten ist, dass der Laut gleichzeitig mit der Bewegung produziert werden 
muss, um die Unterstützung der Bewegung voll auszunutzen. Voraussetzung 
für dieses Konzept ist eine ausgeglichene Körpergrundspannung, durch welche 
die besten Ergebnisse erzielt werden können. Die Hilfestellung durch die Be-
wegung sollte wie bei allen Hilfsmitteln nach und nach abgebaut werden (vgl. 
Weinrich & Zehner, 2011). 
 
Logotorik 
Logotorik ist ein präventives Projekt, welches die Logopädie und die Psycho-
motoriktherapie verbindet. Unter der präventiven Intention versteht man, dass 
die Kinder rechtzeitig Inputs aus der Logopädie sowie der Psychomotorik erhal-
ten. Aus beiden Therapiegebieten werden Schwerpunktthemen ausgesucht, 
welche sich in den Lektionen gut kombinieren lassen. Dabei wird versucht, die 
Bereiche spielerisch und lustvoll zu verbinden (vgl. Brunner & Zimmermann, 
2016). Stärken dieses Projektes sind sowohl die enge Zusammenarbeit zwi-
schen den Therapeuten als auch zwischen den Therapeuten und den Kinder-
gartenlehrpersonen. Da das Projekt über ein ganzes Jahr lang läuft, findet der 
Austausch langfristig statt. Durch die regelmässigen Treffen können die Thera-
peutinnen und die Kindergartenlehrperson den Therapiebedarf für jedes Kind 
festlegen. Wichtig zu erwähnen ist, dass dieses Projekt noch in den Startlö-
chern steckt und dass es die klassischen Therapien nicht ersetzen soll (vgl. 
Brunner & Zimmermann, 2016).  

2.2.3 Fazit 
Abschliessend kann man also davon ausgehen, dass vor allem bei jüngeren 
Kindern (bis sechs Jahre) die Verbindung von Bewegung und Sprache sinnvoll 
ist und die Bewegung einen positiven Einfluss auf die Sprachentwicklung hat. 
Sprache und Bewegung treiben sich gegenseitig an. Dabei ist es wicht, zu be-
achten, dass Probleme in der Sprache oft auch Schwierigkeiten in anderen Ent-
wicklungsbereichen mit sich ziehen. Deshalb ist es sinnvoll, diese Bereiche mit-
einander zu verbinden oder sogar noch an der vorsprachlichen Entwicklung an-
zusetzen. Die bewegungsorientierte Sprachbildung sollte als Chance angese-
hen werden, den Kindern ein lustvolles Lernen zu ermöglichen.  
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2.3 Hypothesen zur gemeinsamen Förderung von Sprache und Bewe-
gung  
Nachdem die beiden zentralen Bereiche der vorliegenden Arbeit getrennt ge-
nauer betrachtet wurden, folgt im nächsten Schritt die Zusammenführung der 
Erkenntnisse. Dazu werden nachfolgend fünf Hypothesen aufgestellt, weshalb 
die Bereiche Sprache und Bewegung bei Kindern mit Trisomie 21 verbunden 
werden sollten. Diese Hypothesen beruhen auf den Ergebnissen der Literatur-
recherche und eigenen Gedanken dazu. Sie sind jedoch nicht durch eigene    
oder fremde Erfahrungen aus der Umsetzung in der Praxis abgestützt.  
 
Hypothese 1: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, weil eine multisensorische Vermittlung von neuen Inhalten sich 
positiv auf das Lernen von Kindern mit Trisomie 21 auswirkt. 

In mehreren oben aufgeführten Texten wird der positive Aspekt der multimoda-
len Vermittlung von neuen Inhalten betont. Dadurch sollen die nachgewiesenen 
Defizite der Kinder mit Trisomie 21 ausgeglichen werden. Zu diesen Defiziten 
gehört zum Beispiel der eingeschränkte Aufmerksamkeitsumfang der Kinder. 
Zimpel konnte in seiner Studie im Jahr 2016 nachweisen, dass der Aufmerk-
samkeitsumfang bei Kindern mit Trisomie 21 “konstant auf zwei Einheiten 
(Chunks) verringert” (S.99) ist. Dieser verminderte Aufmerksamkeitsumfang be-
trifft alle Sinne. Aus diesem Ergebnis lässt sich schliessen, dass eine Förderung 
und Therapie von Kindern mit Trisomie 21 verschiedene Sinne kombinieren 
sollte. Verbindet man zum Beispiel zwei Sinne, so verdoppelt sich die Chance, 
dass sich die Kinder den Inhalt über einen der beiden Sinne merken können. 
Wie in Kapitel 2.1 geschildert, ist die auditive Verarbeitung bei Kindern mit 
Trisomie 21 verlangsamt, deshalb ist es sinnvoll, den auditiven Kanal immer mit 
einem weiteren zu verbinden. Zum Beispiel indem das Gesagte mit Gebärden 
unterstrichen oder mit Bildern visualisiert wird. Kapitel 2.1.3 ist zu entnehmen, 
dass die visuelle Unterstützung sich sowohl im Spracherwerb als auch im Er-
werb der Motorik als fördernd erwiesen hat.  
 
Hypothese 2: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, weil die indirekte Arbeit am Sprechen der niedrigen Frustrati-
onstoleranz der Kinder entgegenwirkt. 

Wie in Kapitel 2.1.2 dieser Arbeit über die Trisomie 21 deutlich wurde, haben 
Kinder mit Trisomie 21 oft eine niedrige Frustrationstoleranz. Wenn sie zum 
Beispiel das Gefühl haben, dass eine an sie gestellte Aufgabe zu schwierig oder 
zu anstrengend ist, verweigern sie sich leicht. Sie entwickeln dadurch oft 
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Vermeidungsstrategien. Deshalb ist es bei der Arbeit mit diesen Kindern beson-
ders wichtig, in solchen Situationen Erfolgserlebnisse für die Kinder zu schaf-
fen. Wenn Kinder von Beginn an eine Aufgabe ablehnen, hat dies oft damit zu 
tun, dass sie einen bereits vergangenen Misserfolg mit dieser Situation verbin-
den. Man kann davon ausgehen, dass Kinder mit Trisomie 21 schneller aufge-
ben und weniger lange an einer schwierigen Aufgabe verweilen. Bender (2010) 
beschreibt in ihrem Beitrag auch den Vorteil der Ablenkung. Werden Sprache 
und Bewegung verbunden, liegt der Fokus des subjektiven Empfindens der Kin-
der nicht mehr so sehr auf dem einen oder dem anderen. Dies kann bei Kindern 
mit Trisomie 21 förderlich sein, da sie bei subjektiv zu schwierig empfundenen 
Aufgaben vorschnell aufgeben (siehe Kapitel 2.1.2). Gelingt es also, die Bewe-
gung für das Kind attraktiv mit Sprache zu verbinden, könnte diese Problematik 
aufgehoben werden.    
Die Verfasserinnen dieser Arbeit können sich vorstellen, dass durch eine indi-
rekte Arbeit am Sprechen bei diesen Kindern erreicht wird, dass sie eine Auf-
gabe weniger schnell verweigern oder weniger schnell aufgeben, da sie nicht 
direkt mit ihren Schwierigkeiten konfrontiert werden. Die bewegungsunter-
stützte Lautanbahnung BULA in der phonetischen Therapie ist ein Beispiel da-
für, dass mit Hilfe von Bewegung, den Kindern die Arbeit an der Sprache er-
leichtert werden kann. Vor allem bei kleinen Kindern und bei Kindern mit einem 
grossen Störungsbewusstsein ist es von Bedeutung, indirekt und spielerisch zu 
arbeiten. Dadurch kommt man schneller voran in der Therapie und die Motiva-
tionslage der Kinder ist viel besser, da den Kindern nicht direkt ihre Schwierig-
keiten aufgezeigt werden. Vor allem Kinder, die mit direkten Methoden überfor-
dert wären, profitieren sehr von dieser indirekten Methode (vgl. Weinrich & Zeh-
ner, 2011). Auch dies spricht für die oben genannte Hypothese. 
 
Hypothese 3: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, weil sich die Bewegungsentwicklung und die Sprachentwick-
lung gegenseitig beeinflussen und bei Kindern mit Trisomie 21 beide Bereiche 
verzögert sind. 

Wie in Kapitel 2.2 deutlich wurde, beeinflussen sich die Sprach- und Bewe-
gungsentwicklung gegenseitig. Von mehreren Autoren wird dieser Zusammen-
hang beschrieben. Dabei gibt es sowohl schon ältere, als auch aktuelle Studien 
zu diesem Thema. Bei der Beschreibung von Trisomie 21 wurde klar, dass so-
wohl die Sprachentwicklung, als auch die motorische Entwicklung verzögert 
sind (siehe Kapitel 2.1.3). Obwohl keine eindeutige Studie gefunden werden 
konnte, die nachweist, dass sich Bewegung auch bei Kindern mit Trisomie 21 
positiv auf die Sprache auswirkt, scheint dieser Zusammenhang 
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wahrscheinlich. Diese Annahme stützt die Erkenntnis, dass in beiden Entwick-
lungsbereichen die gleichen Meilensteine und Entwicklungsschritte zu be-
obachten sind wie bei normal entwickelten Kindern. Geht man nun davon aus, 
dass die Entwicklung grundsätzlich gleich verläuft, ist anzunehmen, dass sich 
die Bereiche auch auf die gleiche Art und Weise beeinflussen. Zimmer (2005) 
schreibt zu diesem Thema, dass Störungen im einen Bereich oft auch Störun-
gen in einem anderen Bereich nach sich ziehen. Daraus schliessen die Verfas-
serinnen dieser Arbeit, dass eine Förderung oder Therapie des einen Bereiches 
sich auch positiv auf den anderen Bereich auswirken kann.  
 
Hypothese 4: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, um lustvolles sprachliches Lernen zu ermöglichen. 

Minimayr (2017) schreibt in einem Artikel, dass Musik, Sprache und Bewegung 
im Gehirn eng miteinander verbunden sind. Aufgrund dieser Bedingungen ist 
es sinnvoll, die Musik und die Bewegung in die Förderung der Sprache mit ein-
zubeziehen. Darüber hinaus schreibt sie: “Musik und Bewegung ermöglichen 
lustvolles Lernen!” (Minimayr, 2017, S.4). Die Verfasserinnen dieser Arbeit sind 
der Meinung, dass die Bewegung in der logopädischen Therapie gut als Mittel 
zur Rhythmisierung während einer Lektion angewendet werden kann. Auf 
Übungen oder Spiele am Tisch folgen Übungen, die mit Bewegung verbunden 
werden, zum Beispiel am Boden, auf dem Pausenplatz, mit einem Ball oder 
anderen Materialien. Die Durchführung der Rhythmisierungen sollte vor der 
Lektion gut durchdacht werden und die syndromspezifischen Einschränkungen 
berücksichtigt werden. Es scheint jedoch wahrscheinlich, dass eine Verbindung 
der Sprachbildung oder -förderung mit Bewegung ein motivierendes Setting für 
die Kinder darstellt. Durch ein spielerisches und lustvolles Setting kann die Mo-
tivation der Kinder gewonnen und hoffentlich aufrechterhalten werden. Auch 
andere Autoren (vgl. Sacks & Buckley, 2006) gehen davon aus, dass die Kinder 
in der Therapie durch ein vielfältiges Spielangebot profitieren, weil sie dadurch 
automatisch zu mehr Bewegung motiviert werden. Daraus wird geschlossen, 
dass in der logopädischen Arbeit die motorische Entwicklung angeregt werden 
kann. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass man subjektiv interessante 
Angebote anbietet, welche die Kinder zu Bewegung motivieren. 
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Hypothese 5: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, weil Sprachverständnis und Bewegung sinnvollerweise ge-
meinsam gefördert werden, um die Vernetzung der beiden Areale im Gehirn zu 
fördern. 

In Kapitel 2.1 dieser Arbeit wurden mehrere Studien zur Trisomie 21 beschrie-
ben. Besonders spannend sind die Erkenntnisse über die Sprachverarbeitung 
im Gehirn von Kindern mit Trisomie 21. Schon vor vielen Jahren fand man in 
mehreren Studien heraus, dass sich das Sprachverstehen von Kindern mit 
Trisomie 21 eher in der rechten und nicht wie bei normal entwickelten Kindern 
vornehmlich in der linken Gehirnhemisphäre befindet. Die Organisation für die 
Bewegung und die Sprachproduktion befinden sich bei den meisten Kindern in 
der linken Hemisphäre. Einige Autoren sehen diese Unterschiede in der zereb-
ralen Organisation als Ursache für ihre Schwierigkeiten in der Planung und der 
Produktion von Sprache und somit Sprechbewegungen. Ausserdem beeinflusst 
diese Organisation auch die Reaktionszeit der Kinder. Hören Kinder mit Triso-
mie 21 eine Bewegungsaufforderung, wird diese Information in der rechten He-
misphäre verarbeitet. Um die entsprechende Bewegung dazu ausführen zu 
können, muss der Reiz nun aber über das Corpus callosum in die linke Hemi-
sphäre geleitet werden. Die scheinbar viel komplexere zentralnervöse Ver-
schaltung bei Kindern mit Trisomie 21 benötigt mehr Zeit, als die Verarbeitung 
der gleichen Information bei normal entwickelten Kindern, bei welchen beide 
zuständigen Areale in der gleichen Gehirnhälfte liegen (vgl. Schott, 2010).  
Die Verfasserinnen dieser Arbeit können sich vorstellen, dass eine vermehrte 
Kopplung von Sprachverständnis und Bewegung diese Informationsvermittlung 
im Gehirn von der einen zur anderen Hemisphäre verbessern kann. Dies liesse 
sich begründen durch die Plastizität des Gehirns. Dafür spricht auch die Er-
kenntnis von Jäncke, welcher Wiederholung als Grundlage für erfolgreiches 
Lernen bezeichnet. Er vertritt die Meinung, dass durch eine kontinuierliche Wie-
derholung und dadurch Nutzung von Nervenbahnen, diese Verbindungen ge-
stärkt werden (vgl. Jäncke; zitiert nach Meili, 2017).  
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3. Empirischer Teil 

3.1 Experteninterview 

3.1.1 Forschungsmethode 
Um die gewonnenen Erkenntnisse aus der Theorie und die daraus entstande-
nen Hypothesen mit praktischer Erfahrung zu vergleichen, haben sich die Ver-
fasserinnen dieser Arbeit dazu entschlossen, zwei halbstandardisierte Exper-
teninterviews durchzuführen (vgl. Hug & Poscheschnik, 2015). Das Interview 
wurde einem Fragebogen vorgezogen, weil bei einem Interview individuell 
nachgefragt werden kann und somit die Antworten präziser gewonnen werden 
können. Um dabei sowohl die motorischen als auch die sprachlichen Kompo-
nenten abbilden zu können, wurde das Interview mit einer Psychomotorikthera-
peutin und einer Logopädin durchgeführt.  Dies sollte sicherstellen, dass die 
praktische Erfahrung möglichst umfangreich dargestellt werden konnte. Das In-
terview wurden ähnlich aufgebaut wie die vorliegende Arbeit (siehe auch Ta-
belle im Anhang): Zu Beginn wurden Fragen zum Zusammenhang von Sprache 
und Bewegung gestellt und wie dieser in der Praxis umgesetzt wird. Danach 
folgten Fragen zum Zusammenhang der beiden Bereiche bei Kindern mit Triso-
mie 21. Um den Vergleich mit den Erkenntnissen aus der Literaturrecherche zu 
gewährleisten, wurden die Expertinnen anschliessend nach ihrer Meinung zu 
den aufgestellten Hypothesen aus Kapitel 2.3 gefragt. Zum Schluss folgten 
noch Fragen mit Bezug auf die praktische Umsetzung im Hinblick auf die Spie-
lesammlung. Die Reihenfolge der Fragen wurde stets so gewählt, dass zuerst 
nach der Meinung der Expertinnen gefragt wurde, um anschliessend ihre Mei-
nung zu den Ergebnissen aus der Literaturrecherche zu erfragen. Dies, um 
möglichst viele neue Sichtweisen auf dieses Thema zu erfahren und die Exper-
tinnen nicht in eine gewisse Richtung zu leiten. Während des Interviews dienten 
die vorab formulierten Fragen als Leitfragen. Die Verfasserinnen dieser Arbeit 
waren sich aber auch einig, dass sich noch weitere Fragen während des Ge-
sprächs ergeben könnten oder einzelne Fragen weggelassen werden können, 
falls sie sich als redundant herausstellen sollten. Um die beiden Interviews an-
schliessend besser vergleichen zu können, wurden bei beiden Expertinnen die-
selben Leitfragen verwendet. 
Damit sich die Interviewpartnerinnen schon auf das Gespräch vorbereiten konn-
ten, wurden ihnen die Fragen schon einige Tage vor dem Interview zugeschickt. 
Zusammen mit den Fragen wurden auch noch die wichtigsten Eckpunkte der 
Arbeit aufgelistet (Thema und Aufbau der Bachelorarbeit, Definition Bewegung 
in der vorliegenden Arbeit, grober Inhalt des Theorieteils), um den Expertinnen 
einen Überblick über die Arbeit und einen Kontext für die Fragen zu 
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ermöglichen. Diese Informationen wurden dann auch direkt vor dem Gespräch 
noch einmal wiederholt und die Expertinnen hatten zu diesem Zeitpunkt auch 
noch die Gelegenheit, Fragen zu stellen.  
 
Die Gespräche wurden mit Erlaubnis der Interviewpartnerinnen mit Hilfe eines 
Aufnahmegerätes aufgenommen. Danach wurde ein Transkript erstellt, wel-
ches zur besseren Verständlichkeit in Standardsprache übersetzt wurde. Pau-
sen, Interjektionen usw. wurden dabei nicht erfasst. In der zweitletzten Spalte 
werden allfällige Bemerkungen aufgeführt. Diese Transkripte sind im Anhang 
der Arbeit abgelegt. In einem weiteren Schritt werden hier im Text die wichtigs-
ten Aussagen aus dem Interview herausgefiltert. Es wird eine zusammenfas-
sende Inhaltsanalyse durchgeführt, bei welcher die zentralen Aussagen des ge-
samten Interviews aufgeführt werden (vgl. Hug & Poscheschnik, 2015). Auch 
die dabei ausgearbeiteten Kategorien, welche im Transkript in der letzten 
Spalte zu finden sind, sollten den Aufbau der vorliegenden Arbeit in etwa wider-
spiegeln. Folgende Kategorien konnten dabei gebildet werden:  

- Bedeutsamkeit Verbindung Sprach- und Bewegungsförderung (1) 
- Bedeutsamkeit Verbindung Sprach- und Bewegungsförderung bei Kin-

dern mit Trisomie 21 (2) 
- Hypothesen Zustimmung und Begründung (3) 
- Hypothesen Ablehnung und Begründung (4) 
- Motorische und sprachliche Schwerpunkte (5) 
- Anforderungen Spielesammlung (6) 

In einem späteren Schritt werden die Aussagen der Expertinnen dann mit den 
Hypothesen aus der Theorie verglichen, um diese allenfalls anpassen und op-
timieren zu können. 
 
Interviewpartnerinnen 
Das erste Experteninterview fand am Mittwoch, 28. März 2018 um 17.00 Uhr in 
Burgdorf statt. Über eine Internetseite sind die Verfasserinnen dieser Arbeit auf 
die bewegungsorientierte Logopädiepraxis von der Logopädin Frau Christa 
Wyss gestossen. Sie war sofort bereit an dem Interview teilzunehmen. Bevor 
sie in den Jahren 1991 bis 1994 die Ausbildung zur Logopädin in Zürich an der 
SAL absolvierte, hatte sie 6 Jahre lang als Primarlehrerin gearbeitet. Momentan 
arbeitet sie je 40% an einer Heilpädagogischen Schule und in der eigenen Pra-
xis. Dort bietet sie unter anderem die Padovan Methode1 an, welche Sprache 
mit Bewegung und Rhythmus verbindet. 

                                                 
1 Die Neurofunktionelle Reorganisation nach Padovan kombiniert Bewegung mit rhythmischen Versen 
und Liedern. Die Abfolge der Therapiesequenzen folgt dabei der natürlichen Entwicklung des Men-
schen. Ausserdem wird nicht am Symptom, sondern an der Ursache gearbeitet (vgl. Padovankurse.ch).  
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Das zweite Experteninterview fand eine Woche später am Mittwoch, 4. April 
2018 um 11.00 Uhr in Chur statt. Die Psychomotoriktherapeutin Ursina Casa-
nova arbeitete ca. sieben Monate als Mutterschaftsvertretung in der Sonder-
schule, in welcher eine Verfasserin dieser Arbeit das Abschlusspraktikum ab-
solvierte. Durch ihre Begeisterung dem Sport gegenüber und dem damit ver-
bundenen Leiten von Jugend und Sport Kursen, entdeckte Frau Casanova ihr 
Talent für das Unterrichten. Deshalb absolvierte sie das Lehrerseminar und ar-
beitete anschliessend während vier Jahren als Lehrerin. Daran knüpfte sie das 
Studium zur Psychomotoriktherapeutin an und arbeitet nun seit siebeneinhalb 
Jahren auf diesem Beruf. Seit sie als Psychomotoriktherapeutin arbeitet, ist sie 
beim heilpädagogischen Dienst in Graubünden angestellt.  

3.1.2 Ergebnisse der Experteninterviews 
Im Folgenden folgt die Darstellung der Ergebnisse aus den durchgeführten Ex-
perteninterviews. Zu Gunsten einer besseren Übersicht wurden diese in sechs 
verschiedene Kategorien eingeteilt, wobei die Meinung der Expertinnen zu den 
jeweiligen Kategorien zusammenfassend abgebildet wurde. 
 
Bedeutsamkeit Verbindung Sprach- und Bewegungsförderung (1) 
Die Logopädin Christa Wyss ist der Meinung, dass man durch eine Verbindung 
von Sprache und Bewegung das gesamte Kind ansprechen kann und dadurch 
ganzheitlich arbeiten kann. Diese Ganzheit wird auch von Ursina Casanova be-
tont. Frau Wyss sieht in der Bewegung einen hohen Motivationsfaktor, denn sie 
denkt, dass das Kind durch die Bewegung mehr Freude erfährt. Sie ist über-
zeugt davon, dass sich diese zwei Bereiche positiv beeinflussen, denn schluss-
endlich handelt es sich bei fast allem um Bewegung. Oft sind bei Kindern, die 
Probleme in der Sprache haben, auch einzelne Bewegungen noch nicht aus-
gereift. Wenn Kinder im motorischen Bereich sicher sind, dann können sie sich 
mehr auf die Sprache konzentrieren. Sie sieht die Bewegung und auch die 
Wahrnehmung als Basis für alle weiteren Entwicklungsschritte. Auf dieser 
Grundlage können sich alle weiteren komplexeren Schritte, wie zum Beispiel 
die Sprache, aufbauen. Diese Meinung wird auch von Ursina Casanova geteilt. 
Sie konnte in ihrer Praxis bereits beobachten, dass sobald bei Kindern die Mo-
torik in einen Fluss kommt, sich dies positiv auf die Sprache auswirkt und somit 
den Spracherwerb anregt. Ausserdem sieht Frau Casanova in der Verbindung 
der beiden Bereiche den Vorteil, dass gewisse Begriffe als “Ich” erlebt werden 
können. So kann ein Kind zum Beispiel in eine Kiste, hinter oder vor diese. 
Ferner geht sie in ihren Ausführungen auch darauf ein, dass sich Motorik und 
Sprache in der normalen Entwicklung von Kindern parallel entwickeln. Möchte 
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man nun also in der Therapie entwicklungsproximal arbeiten, ist es sinnvoll 
auch beide Bereiche zu berücksichtigen. 
 
Bedeutsamkeit Verbindung Sprach- und Bewegungsförderung bei Kin-
dern mit Trisomie 21 (2) 
Frau Wyss meint dazu, dass bei Kindern mit Trisomie 21 oft beide Bereiche 
verzögert sind. Sie findet es wichtig, dass Übungen mit Bewegung verbunden 
werden, da Übungen am Tisch oder auf einem Blatt zu abstrakt für Kinder mit 
Trisomie 21 sind. Kinder mit diesem Störungsbild sollten mit dem eigenen Kör-
per im Raum die Dinge erfahren, da dadurch die grundlegenden Dinge ange-
sprochen werden. Dadurch kann sich das Kind zum Beispiel auch die Wörter 
besser merken. Frau Wyss wies aber auch darauf hin, dass man vor allem bei 
behinderten Kindern darauf achten sollte, dass sie die bewegungsorientierten 
Übungen nicht zu sehr vom eigentlichen logopädischen Ziel ablenken. Man 
muss die Übungen so anpassen, dass auch für die Sprache etwas Sinnvolles 
herauskommt. Da beide Bereiche verzögert sind, findet sie es sinnvoll, zuerst 
die einzelnen Bereiche isoliert zu üben, um sie dann in einem späteren Schritt 
zu verbinden. Frau Casanova geht hier auf einen anderen Punkt ein. Sie betont, 
dass Kinder mit Trisomie 21 viele Wiederholungen brauchen, um etwas zu ver-
innerlichen. Hier nennt sie insbesondere den Tonus und die Stärkung der Kör-
permitte. Sie weist darauf hin, dass es eine gewisse Grundspannung braucht, 
um bei sich zu sein und dadurch auch die Möglichkeit zu haben, sich auf andere 
einzulassen. Sie findet es extrem wichtig, dass solche Spannungsübungen, wie 
zum Beispiel das Zusammenführen der Hände, in allen Förderlektionen durch-
geführt werden und nicht nur in der Psychomotoriktherapie. 
 
Hypothesen Zustimmung und Begründung (3) 
Hypothese 1: Der ersten Hypothese stimmt Frau Wyss deutlich zu. Ihre Begrün-
dung ist, dass Kinder mit Trisomie 21 oft auf dem auditiven Kanal schwach sind. 
Oftmals haben sie auch taktil-kinästhetisch Schwierigkeiten. Deshalb ist es 
wichtig, das Lernen auf verschiedene Arten anzubieten. Auch Frau Casanova 
findet die multisensorische Vermittlung wichtig, da sie der Meinung ist, dass 
Kinder mit Trisomie 21 gut auf taktile Stimuli ansprechen.    
 
Hypothese 2: Frau Wyss ist zwar der Meinung, dass Kinder mit Trisomie 21 
keine niedrigere Frustrationstoleranz haben, findet es aber wichtig, dass man 
mit diesen Kindern indirekte Übungen macht. Da bei Kindern mit Trisomie 21 
oft die Einsicht fehlt, warum man etwas üben muss, ist es sinnvoll, die Übungen 
spielerisch zu verpacken. Auch Frau Casanova nennt hier die dadurch 
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entstehende spielerische Leichtigkeit. Durch die Verbindung mit Bewegung 
würden die Kinder gar nicht merken, wie oft zum Beispiel ein Wort wiederholt 
wird. 
 
Hypothese 3: Dieser Hypothese stimmt Frau Wyss zu. Auch sie denkt, dass 
man durch die Verbindung von Sprache und Bewegung beide Bereiche fördern 
kann und sie sich dann positiv beeinflussen. Ursina Casanova stimmt dieser 
Hypothese ebenfalls zu und nimmt Bezug auf die parallele Entwicklung von 
Sprache und Bewegung bei normal entwickelten Kindern. 
 
Hypothese 4: Auch dieser stimmt Christa Wyss zu. Sie erwähnt nochmals, dass 
bei Kindern mit Trisomie 21 die Einsicht nicht vorhanden ist, warum man etwas 
üben sollte. Wenn die Übung dann Spass macht und lustig ist, wird die Sprache 
wie nebenbei geübt. Diese Meinung wird auch von Frau Casanova vertreten. 
 
Hypothese 5: Für Frau Wyss ist die spezielle Verarbeitung im Gehirn von Kin-
dern mit Trisomie 21 eine neue Erkenntnis. Durch die konkrete Erfahrung be-
einflussen sich diese Bereiche aber ganz bestimmt. Diese Meinung äusserte 
auch Frau Casanova während des Interviews. Die Logopädin wies zusätzlich 
auch noch auf die Wichtigkeit des triangulären Blickkontaktes hin, denn nur 
durch die Bewegung lernt man Sprache noch nicht. Die logopädische Idee 
muss immer da sein, man muss also begründen können, warum man die Be-
wegung macht und was das Kind daraus lernen soll. 
 
Hypothesen Ablehnung und Begründung (4) 
Hypothese 1: Ursina Casanova betont hier, dass man die Kinder über die mul-
tisensorische Vermittlung von neuen Inhalten auch überfordern kann. Sie weist 
darauf hin, dass eine Vermittlung über verschiedene Sinne wichtig ist, dass man 
aber darauf achten muss, dass die Kinder nicht überstimuliert werden. Es soll-
ten immer wieder ähnliche Reize geboten werden und viele Wiederholungen 
stattfinden. 
 
Hypothese 2: Frau Wyss ist nicht der Meinung, dass Kinder mit Trisomie 21 
eine niedrige Frustrationstoleranz haben. Sie findet, dass diese Kinder genauso 
gut arbeiten wie andere, sofern man das Niveau des Kindes trifft und sie nicht 
überfordert. 
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Motorische und sprachliche Schwerpunkte (5) 
Eigene Schwerpunkte: 
Frau Wyss würde den Schwerpunkt in der Motorik auf ganzkörperliche Übun-
gen als Basis legen. Zum Beispiel Übungen aus der normalen körperlichen Ent-
wicklung wie rollen oder kriechen. Auch die Stabilität oder das Gleichgewicht 
würde sie immer mit einbeziehen. Das Rollen wird auch von Frau Casanova 
genannt, um die Rumpfstärke zu trainieren. Sie betont des Weiteren auch noch 
einmal die Stärkung der Mitte. Dies würde sie zum Beispiel durch Ballübungen 
fördern, bei welchen beide Hände zur Mitte geführt werden müssen. Auch das 
Vor- und Nachahmen von Bewegungen und das damit verbundene Erfahren 
des eigenen Körpers, empfindet sie als etwas Grundlegendes. Beide Expertin-
nen nennen im Bereich Sprache den Wortschatz mit lautsprachunterstützenden 
Gebärden oder Bewegung. Frau Wyss betont hier: Nur wenn genügend Wort-
schatz vorhanden ist, kommen die Kinder auch in den Satzbau hinein. Sie 
würde von Anfang an auch mundmotorische Übungen durchführen, jedoch 
nicht die typischen Zungenübungen, sondern Atemübungen, Saugen, Kauen 
und richtiges Schlucken.  
 
Meinung zu ausgewählten Schwerpunkten: 
Tonus: Sowohl Frau Wyss als auch Frau Casanova finden diesen Punkt wichtig, 
da er sich auf alles auswirkt, wie zum Beispiel die Aufmerksamkeit oder die 
Konzentration. Auch, dass die Kinder ihre Körpermitte richtig spüren, ist wichtig.  
Zielausrichtung: Diesen Schwerpunkt kann Frau Wyss nicht ganz nachvollzie-
hen, da sie ein Mädchen mit Trisomie 21 in der Therapie hat, welche die 
Zielausrichtung gut beherrscht. Frau Casanova findet diesen Punkt wichtig und 
nennt in diesem Zusammenhang auch die Auswirkungen auf die Konzentration. 
Reaktionszeit: Frau Wyss findet, dass die Reaktionszeit oft verzögert ist und 
findet es deshalb einen wichtigen Förderschwerpunkt. Auch Frau Casanova fin-
det diese Komponente in der Arbeit mit Kindern mit Trisomie 21 essentiell. 
Morphologie-Syntax (SVK, V2, Äusserungslänge, Plural): Frau Wyss stimmt 
diesen Zielen zu, findet aber, dass man diesen Bereich nicht mit 12 Jahren be-
grenzen sollte, da sie auch Kinder in der Therapie hatte, die später noch Fort-
schritte in der Morphologie-Syntax machten. Frau Casanova findet, diese Ziele 
passen zu den Erfahrungen, welche sie mit Kindern mit Trisomie 21 gemacht 
hat. Betont aber auch, dass bei manchen Kindern schlicht zu wenig Wortschatz 
vorhanden war, um an diesen Bereichen zu arbeiten. 
Auditive Merkfähigkeit: Diese empfinden beide Expertinnen als einen wichtigen 
Schwerpunkt. 
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Anforderungen Spielesammlung (6) 
Frau Wyss würde die Spielesammlung in der Praxis anwenden, wenn sie gut 
durchdacht ist und aus einem ansprechenden Material besteht. Entscheidend 
sei dabei, dass die Anwendung mit der Grundausstattung eines Logopädiezim-
mers möglich ist.  Es sollten tolle Ideen mit einer einfachen An-weisung sein, 
die nicht zu kompliziert durchzuführen sind. Das Karteikarten-Format findet sie 
sehr passend. Für Frau Casanova ist es wichtig, dass die Spiele nach Themen 
geordnet sind. Zum Beispiel nach den Schwerpunkten, damit man das pas-
sende Spiel möglichst schnell findet. Sie fände es ausserdem hilfreich, wenn es 
einen kurzen theoretischen Input und eine Erklärung von Fachbegriffen geben 
würde. Des Weiteren fände sie es schön, wenn in einer Grafik die normale Ent-
wicklung dargestellt wäre, damit man ablesen kann wo das Kind gerade steht.  
 
Vergleich der beiden Interviews: 
Bei der Betrachtung der beiden Interviews fällt auf, dass sie viele Gemeinsam-
keiten aufweisen. So sind sich die beiden Expertinnen zum Beispiel einig, dass 
Bewegung die Grundlage für Sprache ist. Auf der einen Seite sehen sie beide 
die Sprache als Bewegung im Mundbereich. Auf der anderen Seite sind beide 
der Meinung, dass einem Kind die Kapazitäten fehlen, sich zusätzlich noch auf 
die Sprache zu konzentrieren, wenn es in der Bewegungsentwicklung einge-
schränkt ist. Beide Expertinnen betonen den positiven Einfluss von Sprache 
und Bewegung. Ausserdem ist beiden Expertinnen während des Gesprächs 
bewusst geworden, dass sie die Bereiche Sprache und Bewegung in ihrer the-
rapeutischen Arbeit häufiger verbinden als gedacht, wobei jedoch der Schwer-
punkt der Förderung und Therapie auf dem jeweils eigenen Bereich liegt. So 
verwendet die Psychomotoriktherapeutin die Sprache in ihrer Arbeit begleitend 
und fördert nicht bewusst einen sprachlichen Bereich.  

3.2 Optimierung der Hypothesen 
Nachfolgend wird auf die Hypothesen aus Kapitel 2.3 eingegangen, welche die 
Frage beantworten sollen, weshalb Sprach- und Bewegungsförderung bei Kin-
dern mit Trisomie 21 verbunden werden sollte. Einige der Hypothesen werden 
mit Einbezug der neuen Erkenntnisse aus den Experteninterviews angepasst 
und optimiert. Andere Hypothesen bleiben gleich, da die Expertinnen sie als 
richtig empfunden haben und die Begründungen mit der Theorie übereinstim-
men. Die überarbeiteten, mit theoretischen Hintergründen und praktischen Er-
kenntnissen validierten Hypothesen, werden nachfolgend als “Bedingungen” 
benannt. 
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Hypothese 1: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, weil eine multisensorische Vermittlung von neuen Inhalten sich 
positiv auf das Lernen von Kindern mit Trisomie 21 auswirkt. 
Beide Expertinnen sind sich einig, dass eine Vermittlung von neuen Inhalten 
über verschiedene Sinne bei Kindern mit Trisomie 21 sinnvoll ist. Frau Casa-
nova weist aber darauf hin, dass nicht zu viele Sinne gleichzeitig angesprochen 
werden sollten, um eine Überforderung zu vermeiden. Sie empfiehlt verschie-
dene Sinne zu benutzen, aber immer wieder auf die gleichen zurückzugreifen 
und viele Wiederholungen anzubieten. 

→ Bedingung 1: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 
verbunden werden, weil eine gezielte multisensorische Vermittlung von neuen 
Inhalten sich positiv auf das Lernen von Kindern mit Trisomie 21 auswirkt, wobei 
es eine Überforderung der Wahrnehmungskapazität zu vermeiden gilt.  
 
Hypothese 2: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, weil die indirekte Arbeit am Sprechen der niedrigen Frustrati-
onstoleranz der Kinder entgegenwirkt. 
Die beiden Expertinnen befürworten die indirekte Arbeit, da sie der Meinung 
sind, dass die Kinder oft nicht verstehen, wieso sie etwas gezielt üben müssen. 
Verknüpft man die Sprache mit der Bewegung, kommt man in eine spielerische 
Leichtigkeit, welche ihre Motivation erhöht. Frau Wyss ist jedoch nicht der Mei-
nung, dass Kinder mit Trisomie 21 eine niedrigere Frustrationstoleranz haben 
als andere Kinder. Wenn man die richtige Ebene der Förderung trifft, arbeiten 
sie genauso ausdauernd mit wie andere Kinder. Sie ist aber trotzdem der Mei-
nung, dass eine Verbindung mit Bewegung die Ausdauer der Kinder positiv be-
einflusst. 

→ Bedingung 2: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 
verbunden werden, weil die indirekte Arbeit am Sprechen die Ausdauer der Kin-
der positiv beeinflusst. 
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Hypothese 3: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, weil sich die Bewegungsentwicklung und die Sprachentwick-
lung gegenseitig beeinflussen und bei Kindern mit Trisomie 21 beide Bereiche 
verzögert sind. 
Auch dieser Hypothese können beide Expertinnen zustimmen. Einerseits wird 
dabei darauf eingegangen, dass sich Sprache und Bewegung in der normalen 
Entwicklung parallel entwickeln. Andererseits wird ein Beispiel gebracht, wel-
ches zeigt, dass sich nur jene Dinge entwickeln können, welche auch genutzt 
werden.  

→ Bedingung 3: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 
verbunden werden, weil sich die Bewegungsentwicklung und die Sprachent-
wicklung gegenseitig beeinflussen und bei Kindern mit Trisomie 21 beide Be-
reiche verzögert sind. 
 
Hypothese 4: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, um lustvolles sprachliches Lernen zu ermöglichen. 
Wieder stimmen beide Expertinnen zu. Sie sind sich einig, dass durch ein lust-
volles Lernen, welches Spass macht, der Lernerfolg höher ist. Frau Casanova 
formuliert dies folgendermassen: “Wenn die Emotionen angesprochen sind, 
dann passiert Lernen, und sonst einfach nicht” (Äusserung 44).  

→ Bedingung 4: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 
verbunden werden, um lustvolles sprachliches Lernen zu ermöglichen. 
 
Hypothese 5: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 ver-
bunden werden, weil Sprachverständnis und Bewegung sinnvollerweise ge-
meinsam gefördert werden, um die Vernetzung der beiden Areale im Gehirn zu 
fördern. 
Zu dieser Hypothese macht Frau Wyss keine konkreten Aussagen, da ihr der 
theoretische Hintergrund fehlt. Sie äussert aber die Meinung, dass sich durch 
die konkrete Erfahrung sicher etwas verändert. Frau Casanova ist der Meinung, 
dass die Vernetzung sicher stärker wird. Obwohl sich beide Expertinnen nicht 
durchwegs positiv zu dieser Hypothese geäussert haben, wurde beschlossen, 
die auf theoretischem Hintergrund beruhende Hypothese als bestätigt zu erach-
ten. 

→ Bedingung 5: Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit Trisomie 21 
verbunden werden, weil Sprachverständnis und Bewegung sinnvollerweise ge-
meinsam gefördert werden, um die Vernetzung der beiden Areale im Gehirn zu 
fördern.  



37 
 

4. Diskussion 
In diesem Kapitel soll nun die Fragestellung beantwortet werden. 
 

“Weshalb wirkt sich Bewegung in der therapeutischen Arbeit von Logopädin-
nen und Logopäden positiv auf die Sprache von Kindern mit Trisomie 21 im 
Kindesalter (0-12) aus?” 

 
Aus der Literatur und den Experteninterviews wurden insgesamt fünf Bedingun-
gen abgeleitet, welche die vorliegende Forschungsfrage beantworten. Während 
der Experteninterviews hat sich herauskristallisiert, dass die Bedingungen zwei 
und vier auf dem gleichen Grundsatz beruhen: der spielerischen Leichtigkeit. 
Deshalb werden diese zwei Bedingungen für die Beantwortung der For-
schungsfrage zu einem Punkt zusammengefasst. Dadurch ergeben sich fol-
gende vier Bedingungen: 
 
1. Um Schwächen in einzelnen Teilbereichen der Wahrnehmung (z.B. auditive 

Wahrnehmung) entgegenzuwirken, bietet sich eine Vermittlung von neuen 
Inhalten über mehrere Sinne an. Dabei muss darauf geachtet werden, dass 
nicht zu viele neue Inhalte auf zu viele neue Sinneswahrnehmungen treffen, 
um eine Überforderung der Kinder zu verhindern.  

2. Durch die Verbindung von Sprache und Bewegung wird lustvolles sprachli-
ches Lernen ermöglicht. Da Kinder mit Trisomie 21 oft nicht verstehen, wes-
halb sie gezielt an einer sprachlichen Struktur arbeiten sollen, kann sich die 
indirekte Förderung der Sprache mit Bewegung positiv auf die Ausdauer der 
Kinder auswirken. Der Fokus liegt dabei nicht mehr nur auf der Sprache, 
wodurch die Kinder nicht mehr merken, wie oft die sprachliche Struktur trai-
niert wird.   

3. Bei Kindern mit Trisomie 21 sind sowohl die Sprachentwicklung als auch die 
Bewegungsentwicklung verzögert. Da sich die beiden Bereiche in ihrer Ent-
wicklung gegenseitig beeinflussen, wirkt sich eine Förderung des einen Be-
reiches positiv auf den anderen aus. 

4. Da sich die Sprachverarbeitung bei Kindern mit Trisomie 21 meist in der 
rechten Gehirnhemisphäre befindet und die Organisation von Bewegung 
und Sprachproduktion eher in der linken Gehirnhälfte liegen, ist eine gemein-
same Förderung sinnvoll. Eine vermehrte Kopplung von Sprachverständnis 
und Bewegung verbessert die Vernetzung der beiden Areale im Gehirn und 
wirkt sich somit positiv auf die Reaktionszeit der Kinder aus. 
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Wenn man diese vier Punkte in der therapeutischen Arbeit beachtet, wirkt sich 
die Bewegung positiv auf die Sprache von Kinder mit Trisomie 21 aus. 
 
Diese Ergebnisse sollen in einem folgenden Abschnitt noch kritisch betrachtet 
werden: Weshalb könnte ein motorisch-sprachliches Training einen negativen 
Effekt haben? Bei einer multimodalen Vermittlung besteht eine mögliche Über-
forderung des Kindes durch eine Überlastung der Wahrnehmungskapazität. 
Deshalb müssen die verwendeten Sinne gezielt ausgewählt und je nach Mög-
lichkeiten des Kindes angepasst werden. Der Fokus des Kindes kann durch die 
zusätzliche Bewegung vom sprachlichen Ziel abrücken, wodurch dieses weni-
ger schnell erreicht wird. Da die Bewegungs- und die Sprachentwicklung bei 
Kindern mit Trisomie 21 verzögert ist, müssen motorische und sprachliche Fer-
tigkeiten allenfalls zuerst isoliert trainiert werden, um Überforderung und Frust-
ration entgegenzuwirken. Die Verbindung der beiden Bereiche erfordert somit 
ein bestimmtes sprachliches und motorisches Niveau. 
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5. Spielesammlung 

5.1 Methodische Überlegungen 
Aus den gewonnenen Erkenntnissen aus der Theorie und den Experteninter-
views sollen in einem nächsten Schritt Spiele entwickelt werden, welche Spra-
che und Bewegung im Praxisalltag verbinden. Damit die Spiele von möglichst 
vielen Therapeuten und Therapeutinnen ohne grosse Vorbereitungszeit einge-
setzt werden können, wurde darauf geachtet, dass die Spiele einfach sind und 
ohne spezielles Material durchgeführt werden können. Die notwendigen Bilder 
oder Wortlisten werden nicht zur Verfügung gestellt und können individuell zu-
sammengestellt und auf das jeweilige Kind abgestimmt werden2.  
Bei der Entwicklung der Spiele wurden in einem ersten Schritt die Therapiebe-
reiche ausgewählt. Da in einer Studie von Rondal (zitiert nach Wilken, 2008) 
geschrieben wurde, dass die sensible Phase für den Erwerb der Morphosyntax 
bei Kindern mit Trisomie 21 im Alter von 14 Jahren abgeschlossen ist, wurde 
diese sprachliche Ebene ausgewählt. Das genannte Alter von Rondal entspricht 
dem Alter, welches die Verfasserinnen für ihre Arbeit definiert haben. Konkret 
sollen dabei Spiele zu den Themen Subjekt-Verb-Kongruenz, Verbzweitstel-
lung im Hauptsatz, Äusserungslänge und Plural entstehen. Für die Bereiche 
Subjekt-Verb-Kongruenz, Verbzweitstellung und Plural haben sich die Verfas-
serinnen aufgrund einer Studie von Motsch und Rietz aus dem Jahr 2016 ent-
schieden. Die aufgelisteten Bereiche sind gemäss dieser Studie Bereiche, wel-
che von normal entwickelten Kindern eher zu Beginn des Grammatikerwerbs 
erworben werden (vgl. Motsch, 2017). Da es sowohl für die Bildung der Subjekt-
Verb-Kongruenz als auch der Verbzweitstellung nötig ist, dass die Kinder Mehr-
wortsätze produzieren, wurde zusätzlich der Bereich der Äusserungslänge mit 
eingeschlossen. Die Verfasserinnen dieser Arbeit gehen dabei von Kindern 
aus, welche bereits über einen ausreichend grossen und ausgewogenen Wort-
schatz verfügen, sowie phonologische Unterschiede in der Sprache wahrneh-
men können. Dies wird vorausgesetzt, da diese beiden Kompetenzen als 
Grundlage für den Grammatikerwerb gelten (vgl. Motsch, 2017). Da die auditive 
Merkfähigkeit von Kindern mit Trisomie 21 eingeschränkt ist, diese aber für den 
Spracherwerb eine entscheidende Rolle spielt (vgl. Kannengieser, 2015), soll 
auch dieser Bereich in die Spiele mit einfliessen. Für jeden sprachlichen För-
derbereich wird ein rezeptives sowie ein produktives Spiel erstellt. Sowohl die 
bei Trisomie 21 auftretende ganzkörperliche Hypotonie als auch die verzögerte 
Reaktionszeit werden bei den Spielen berücksichtigt. Zusätzlich sollen 

                                                 
2 Tipp: Wortlisten sortiert nach Lauten, Themen oder sprachlichen Strukturen sind in “Brügge und 
Mohs, Therapie bei Sprachentwicklungsstörungen” zu finden. 



40 
 

Aufgaben für die Zielausrichtung erfolgen, da bei Kindern mit Trisomie 21 Be-
wegungen oft unkoordiniert wirken und ihnen die zeitliche und räumliche Ab-
stimmung von Bewegungen schwerfällt (vgl. Kapitel 2.1.3). Da es in der vorlie-
genden Arbeit darum geht, Sprache und Bewegung zu verbinden, haben sich 
die Verfasserinnen dazu entschlossen, pro Spiel jeweils einen Förderschwer-
punkt der Sprache mit einem Förderschwerpunkt der Motorik zu verbinden. Da 
keine Studien gefunden werden konnten, welche sprachlichen und motorischen 
Bereiche sinnvollerweise miteinander verbunden werden, erfolgte die Zuord-
nung der Förderbereiche willkürlich. Dabei wurde versucht, möglichst viele Be-
dingungen aus Kapitel 3.2 in die verschiedenen Spiele einfliessen zu lassen. 
Zusätzlich wurden praktische Tipps der Expertinnen bezüglich der sprachlichen 
und motorischen Förderung berücksichtigt.  
 
Darstellung der Spiele 
 Um eine handliche und praktische Anwendung der Spielsammlung zu gewähr-
leisten, wurde das Karteikartenformat ausgewählt. Der Aufbau der Karteikarten 
sieht wie folgt aus: 

 
 
 

Abb. 4: Aufbau der Spielkarten (Brunner & Fürer, 2018) 
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Zusätzlich zu den Spielkarten wurde eine Karte erstellt, welche die sprachlichen 
Voraussetzungen der Kinder darstellt, um die Spiele im Bereich Morphologie-
Syntax durchführen zu können. Ausserdem wurde eine Karte zum theoreti-
schen Hintergrund dieser Arbeit verfasst, welche eine kurze Übersicht über die 
vorliegende Bachelorarbeit bietet. Des Weiteren wurde eine Karte mit den 
Fachbegriffen und den dazugehörigen Definitionen angefertigt. Diese Karten 
sollten es auch Psychomotoriktherapeuten und -therapeutinnen ermöglichen, 
die Spiele in ihrer Praxis durchzuführen, obwohl sie vorwiegend auf den sprach-
lichen Bereich ausgerichtet sind. Diese Karteikarten sind im Anhang abgelegt.  

5.2 Spielideen 
Nachfolgend werden die verschiedenen Spiele aufgelistet, welche, wie oben 
beschrieben, die Sprache und die Bewegung verbinden. Die Verfasserinnen 
dieser Arbeit liessen sich dabei durch diverse Bücher (Kontextoptimierung, Mot-
sch; Therapie bei Sprachentwicklungsstörungen, Brügge & Mohs) und Erfah-
rungen im Rahmen von Praktika inspirieren. Folgende Tabelle bietet einen 
Überblick über die zehn Spiele und die dabei verbundenen Förderschwer-
punkte: 

 
Abb. 5: Tabelle "Spielübersicht mit Förderschwerpunkten" (Brunner & Fürer, 2018) 

 
Im Prozess der Spieleherstellung wurde für jedes Spiel eine Tabelle mit den 
wichtigsten Informationen erstellt (siehe unten). Der theoretische Hintergrund 
ist auf den anschliessend erstellten Karteikarten aus Platzgründen nicht mehr 
aufgelistet. Wie oben bereits erwähnt, befindet sich in der Spielesammlung je-
doch eine Karteikarte mit den wichtigsten theoretischen Hintergründen. 
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Nr. 1 

Name Schützenkönig 

Förderschwer-
punkte  

Auditive Merkfähigkeit für Wörter (rezeptiv) und Zielausrichtung 

Beschreibung 
des Spiels 

Verschiedene Bilder hängen an der Wand (evtl. aus einem pas-
senden semantischen Feld). Die Therapeutin gibt ein Wort vor und 
das Kind muss das passende Bild mit einem Softball abschiessen. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Um das korrekte Bild abschiessen zu können, muss das Kind das 
Wort einerseits korrekt verarbeiten, aber andererseits auch den 
Wurf gezielt ausführen. Diese Verbindung von Sprache und Be-
wegung kann ein lustvolles Lernen ermöglichen, da der Fokus 
nicht nur auf dem Merken der Wörter liegt (siehe auch Bedingung 
2 und 4 aus Kapitel 3.2). 

Variation Steigerung: Die Übung kann gesteigert werden, indem mehrere 
Wörter nacheinander vorgesagt werden, die dann in der richtigen 
Reihenfolge abgeschossen werden müssen. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Die Schwierigkeit der Übung wird durch das Merken von mehreren 
Wörtern gesteigert. Eine Voraussetzung für die Verarbeitung eines 
ganzen Satzes, ist die Fähigkeit, sich mehrere Elemente merken 
zu können (vgl. Brügge & Mohs, 2016) 

Material kleiner Softball, Bildkarten (evtl. zu einem semantischen Feld) 
Abb. 6: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Schützenkönig" (Brunner & Fürer, 2018) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



43 
 

Nr. 2 

Name Bowling-Fieber 

Förderschwer-
punkte  

Auditive Merkgedächtnisspanne für Wörter und Sätze (produktiv) 
und Zielausrichtung 

Beschreibung 
des Spiels 
 

 

Die Therapeutin gibt ein Wort vor, welches sich das Kind gut mer-
ken muss. Danach darf es mit dem Ball “kegeln” und versucht so 
viele Kegel wie möglich umzustossen. Danach muss es das Wort 
wiedergeben. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Um die auditive Merkfähigkeit der Kinder noch weiter zu verbes-
sern, wird die Merkpause nun verlängert. Diese Strategie findet 
sich auch bei PLAN wieder (vgl. Siegmüller & Kauschke, 2006). 
Beim Kegeln wird ausserdem wiederum die Zielausrichtung trai-
niert. 

Variation Steigerung: Dieses Spiel lässt sich steigern, indem zu Beginn ein-
fache Wörter benutzt werden. Später können komplexe Wörter o-
der auch kurze Sätze verwendet werden. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Werden phonologisch ähnliche Wörter verwendet, steigert dies die 
Schwierigkeit, da sich das Kind diese Wörter dann nicht nur mer-
ken, sondern sie auch noch genau analysieren muss. Diese zwei 
Fähigkeiten hängen zusammen. Denn nur wenn ein Kind sich ein 
Wort über längere Zeit merken kann, kann es dieses auch phono-
logisch dekodieren (vgl. Brügge & Mohs, 2016) 

Material Ball, Plastikflaschen mit Sand gefüllt 
Abb. 7: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Bowling-Fieber" (Brunner & Fürer, 2018) 
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Nr. 3 

Name Pfützenspringen 

Förderschwer-
punkte  

Äusserungslänge (rezeptiv) und Tonusstärkung  

Beschreibung 
des Spiels 

Dem Kind werden Sätze (3-Wortsätze) oder einzelne Wörter (Te-
legrammstil) vorgesagt. Das Kind muss entscheiden, ob es sich 
um eine kurze oder lange Äusserung handelt. Wenn es sich um 
eine lange Äusserung handelt, darf das Kind mit einem Bein durch 
drei Pfützen (Reifen) springen, sich eine Murmel schnappen und 
wieder zurück hüpfen. Während das Kind durch die Reifen hüpft 
kann der Satz noch einmal wiederholt werden. Anschliessend be-
ginnt das Spiel von vorne. Wie viele Murmeln kann das Kind sam-
meln? 

Theoretischer 
Hintergrund 

Mit dieser Übung soll die Zielstruktur kontrastiert werden, damit 
das Kind sie besonders gut wahrnehmen kann (vgl. Kannengieser, 
2015). Das Abhüpfen der Reifen fördert einerseits den Tonus. 
Durch das gleichzeitige Wiederholen des Satzes, soll aber ande-
rerseits auch das Ich-Erleben gefördert werden (siehe Interview 
mit Frau Casanova Äusserung 7). 

Variation Vereinfachung: Die kurzen und langen Äusserungen werden mit 
Bildern visualisiert (z.B. kurze Äusserung = Beine eines Dackels, 
lange Äusserung = Hals einer Giraffe). Diese Bilder werden gleich-
zeitig zum Formulieren der Sätze oder Wörter von der Therapeutin 
hochgehalten. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Durch die visuelle Präsentation soll die auditive Schwäche der Kin-
der ausgeglichen werden (siehe auch Bedingung 1 aus Kapitel 
3.2).  

Material 3 Reifen, Murmeln oder Ähnliches, Bildkarten zur Visualisierung 
Abb. 8: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Pfützenspringen" (Brunner & Fürer, 2018) 
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Nr. 4 

Name Einwohner Afrikas 

Förderschwer-
punkte  

Äusserungslänge (produktiv) und Tonusstärkung 

Beschreibung 
des Spiels 

Verschiedene Bilder liegen in einer Reihe auf dem Boden (Sub-
jekt, Verb, Objekt). Mit einem Sandsäckchen, Buch usw. auf dem 
Kopf versuchen die Kinder diese Bilder abzulaufen (immer drei 
nacheinander). Dabei müssen sie immer das jeweilige Bild benen-
nen und somit einen Satz bilden. Hat es den Satz formuliert, wer-
den die Bilder ausgetauscht. (evtl. kriechen, statt gehen) 

Theoretischer 
Hintergrund 

Das Kind soll die Sätze nun selbst produzieren, indem es die vor-
gegebenen Wörter korrekt aneinanderreiht. Auch hier wird durch 
das Abschreiten der Bilder das Ich-Erleben angesprochen (siehe 
Interview mit Frau Casanova Äusserung 7). Sowohl Gehen als 
auch Kriechen stellen basale Bewegungen dar. Dies wurde so ge-
wählt, da von beiden Expertinnen die Wichtigkeit der Arbeit an 
Grundbewegungen betont wurde. 

Variation Vereinfachung: Die ersten zwei Bilder stellen immer einen Reihen-
satz dar und nur das dritte Bild ändert sich.  

Theoretischer 
Hintergrund 

Wie in Kapitel 2.1.3 beschrieben, sprechen Kinder mit Trisomie 21 
gut auf Satzmusterübungen an. Deshalb wurde hier als Vereinfa-
chung eine Satzmusterübung gewählt, um eine stetige Wiederho-
lung zu gewährleisten (siehe auch Interview mit Frau Casanova 
Äusserung 32). 

Material Sandsäckchen, Bücher, Bildkarten 
Abb. 9: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Einwohner Afrikas" (Brunner & Fürer, 2018) 
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Nr. 5 

Name Roboterspiel 

Förderschwer-
punkte  

Verbzweitstellung (rezeptiv) und Tonusstärkung 

Beschreibung 
des Spiels 

Das Kind ist ein Roboter und kann sich zu Beginn frei im Raum 
bewegen. Die Therapeutin kann den Roboter “programmieren” 
und sagt immer wieder Sätze mit einer korrekten oder einer fal-
schen Verbstellung vor. Wenn der Satz der Therapeutin richtig ist, 
muss das Kind die Aussage der Therapeutin nachstellen, bei einer 
falschen Verbstellung muss der Roboter stehen bleiben / auf ei-
nem Bein stehen bleiben / auf den Boden sitzen usw. Die Thera-
peutin macht korrekte Sätze, welche die natürlichen Bewegungen 
des Kindes beinhalten z.B. kriechen, rollen, hüpfen usw. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Bei dieser Übung wird wiederum die Zielstruktur kontrastiert um 
dem Kind die Wahrnehmung dieser zu erleichtern (vgl. Kannen-
gieser, 2015). Ausserdem werden das Ich-Erleben und die basa-
len Bewegungen angesprochen (siehe auch Interviews).  

Variation Steigerung: Rollen werden getauscht (→ produktiv). 

Theoretischer 
Hintergrund 

Diese Variation basiert auf dem Prinzip des Modalitätenwechsels 
aus dem Therapieansatz Kontextoptimierung (vgl. Motsch, 2017). 

Variation Steigerung: Um die Variation der Sätze zu erhöhen, kann das Sub-
jekt an den Schluss des Satzes genommen werden (Subjekt-Verb-
Inversion: Du kriechst am Boden. Am Boden kriechst du.)  

Theoretischer 
Hintergrund 

“Den Erwerb der Verbzweitstellungsregel erkennen wir daran, 
dass das Kind Sätze verstehen und produzieren kann, in denen 
die erste Position - das Vorfeld - nicht durch das Subjekt besetzt 
ist” (Motsch, 2017, S.129). Aus diesem Grund soll auch diese 
Satzstruktur gezielt geübt werden. 

Variation Vereinfachung: Die Anweisungen der Therapeutin werden von 
dieser mit einem Plüschtier oder einer Handpuppe durchgeführt. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Durch das modellhafte Ausführen der Handlung durch die Hand-
puppe soll die auditive Schwäche kompensiert werden (siehe auch 
Bedingung 1 aus Kapitel 3.2).  

Material Kein spezielles Material notwendig, evtl. Satzliste, Plüschtier oder 
Handpuppe 

Abb. 10: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Roboterspiel" (Brunner & Fürer, 2018) 
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Nr. 6 

Name Stehaufmännchen 

Förderschwer-
punkte  

Verbzweitstellung (produktiv) und Reaktionszeit 

Beschreibung 
des Spiels 

Das Kind steht im Raum und kann immer von drei Stapeln eine 
Karte aufdecken (erster Stapel = Subjekt, zweiter Stapel = Verb 
oder Objekt, dritter Stapel = Verb oder Objekt; Achtung: Stapel 
müssen so präpariert werden, dass nicht zwei Objekte/Verben auf-
gedeckt werden). Dann muss das Kind diesen Satz produzieren 
und soll entscheiden, ob es sich um einen Satz mit korrekter Ver-
bzweitstellung handelt oder nicht. Wenn der Satz korrekt ist, muss 
es so schnell wie möglich auf den Boden sitzen. Danach muss es 
wieder aufstehen und das Spiel geht mit einem neuen Satz weiter. 
(Kann auch als Wettrennen gespielt werden - wer sitzt am 
schnellsten?) 

Theoretischer 
Hintergrund 

Auch bei diesem produktiven Spiel kommt es zu einer Kontrastie-
rung der Zielstruktur. Unter Umständen kann mit dem Kind auch 
noch besprochen werden, wieso es sich hingesetzt hat oder nicht. 
Somit kann auch noch eine metasprachliche Reflexion erfolgen, 
welche die Verbzweitstellungsregel noch einmal verdeutlicht (vgl. 
Kannengieser, 2015).  

Variation Vereinfachung: Das Spiel kann zuerst auch nur rezeptiv gespielt 
werden. Dabei kann das Kind die Karten vom Stapel aufdecken, 
der Satz wird dann aber von der Therapeutin gebildet und das Kind 
muss nur entscheiden, ob er korrekt oder falsch ist und die ent-
sprechende Handlung ausführen. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Durch das Weglassen der eigenen Produktion sollen die Anforde-
rungen an das Kind reduziert werden. Auch auf diese rezeptive 
Phase kann eine metasprachliche Reflexion folgen, um die Verb-
zweitstellungsregel zu verdeutlichen und das produktive Spiel zu 
ermöglichen (vgl. Kannengieser, 2015). Bei dieser Übung wird 
ausserdem die Verbindung von Sprachverständnis und Reakti-
onszeit angesprochen (siehe Bedingung 5 aus Kapitel 3.2). 

Material Bildkarten (Subjekte, Verben und Objekte) 
Abb. 11: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Stehaufmännchen" (Brunner & Fürer, 2018) 
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Nr. 7 

Name Lauf Kind, lauf! 

Förderschwer-
punkte  

Subjekt-Verb-Kongruenz (rezeptiv) und Reaktionszeit 

Beschreibung 
des Spiels 

Vorarbeit: Zu Beginn werden verschiedene Fotos von dem Kind 
aufgenommen, auf denen es Handlungen ausführt (schneiden, 
kleben, tanzen usw.). Die Therapeutin benennt die Handlungen 
des Kindes dabei so oft wie möglich (korrekte SVK). 
Diese Bilder werden an eine Wand geklebt. Dabei steht das Kind 
hinter einer Linie (mit Klebeband an den Boden geklebt) und hat 
etwas Abstand zu dieser Wand.  Die Therapeutin gibt nun einen 
korrekten Satz mit korrekter Subjekt-Verb-Kongruenz vor (z.B. Du 
schneidest (das Papier), du klebst, du hüpfst (im Zimmer)). Dann 
gibt die Therapeutin mit einer Pfeife ein Signal und das Kind muss 
so schnell wie möglich losrennen und das passende Bild berühren. 
Danach kommt es wieder zurück zur Linie und die Therapeutin gibt 
einen nächsten Satz vor. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Bei der Vorarbeit für das Spiel erfolgt eine Inputspezifizierung (vgl. 
Kannengieser, 2015). “Den Erwerb der … Subjekt-Verb-Kongru-
enz erkennen wir eindeutig am Auftauchen der /-st/ Markierung für 
die 2. Person Singular. In der Regel wird diese unike morphologi-
sche Markierung von deutschsprachigen Kindern als letzte erwor-
ben und von Beginn an richtig verwendet …” (Motsch, 2017, 
S.136). Deshalb wird nun auch gezielt diese Struktur geübt. 

Variation Steigerung: An der Wand hängen zusätzlich Bilder von Mädchen 
und Jungen, welche die gleichen Handlungen ausführen, wie auf 
den oben verwendeten Bildern. Die Therapeutin bildet nun wieder 
die entsprechenden Sätze und das Kind muss das korrekte Bild 
berühren. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Als Steigerung folgt nun die Kombination von 2. Person Singular 
und 3. Person Singular (vgl. Brügge & Mohs, 2016). 

Material Pfeife, Klebstreifen, Fotoapparat 
Abb. 12: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Lauf Kind, lauf!" (Brunner & Fürer, 2018) 
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Nr. 8 

Name Zeitungsweitwurf 

Förderschwer-
punkte  

Subjekt-Verb-Kongruenz (produktiv) und Zielausrichtung 

Beschreibung 
des Spiels 

Vor dem Kind stehen hintereinander drei Kisten. Das Kind ver-
sucht mit einer zerknüllten Zeitung in eine der Kisten zu treffen 
(hinterste Kiste gibt mehr Punkte als vordere). Neben diesen Kis-
ten befinden sich verschiedene Stapel mit Verben (Achtung: Ver-
ben, die ein /s/ oder /sch/ im Wortstamm haben und unregelmäs-
sige Verben sollten eher vermieden werden). Es wird eine Bild-
karte vom Stapel gezogen und dann folgender Satz gebildet: 
“Du…(Verb vom Stapel)”. Danach werden die Punkte aufgeschrie-
ben und weitergespielt. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Auch bei der produktiven Übung wird bewusst mit der 2. Person 
Singular begonnen (vgl. Motsch, 2017). 

Variation Vereinfachung / Hilfestellung: Die Therapeutin kann mit einem 
speziellen Symbol immer wieder an das “-st” erinnern. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Durch die visuelle Präsentation des -st wird ein weiterer Sinn an-
gesprochen (siehe Bedingung 1 aus Kapitel 3.2). 

Variation Steigerung: Zusätzlich zum Aufdecken des Verbes wird mit einem 
Würfel die entsprechende Person erwürfelt (ich, du, er/sie) und die 
entsprechende Äusserung gebildet.  

Theoretischer 
Hintergrund 

Als Steigerung kann die Kopplung der 2. Person Singular mit der 
1. und 3. Person Singular erfolgen (vgl. Brügge & Mohs, 2016). 

Material Zeitung (zerknüllt), 3 Kisten, Bildkarten Verben 
Abb. 13: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Zeitungsweitwurf" (Brunner & Fürer, 2018) 
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Nr. 9 

Name Schlag die Glocke 

Förderschwer-
punkte  

Plural (rezeptiv) und Reaktionszeit 

Beschreibung 
des Spiels 

Die Therapeutin sagt dem Kind Wörter vor. Dabei muss das Kind 
entscheiden, ob es sich bei den Wörtern um Einzahl oder Mehr-
zahl handelt. Ist das Wort im Plural, muss das Kind auf eine Glocke 
schlagen. Die Therapeutin wiederholt anschliessen das Wort so-
wohl in der Einzahl als auch in der Mehrzahl um den Kontrast zu 
verdeutlichen. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Das Ziel dieser Übung ist es, dass das Kind unterschiedliche Mar-
kierungen von Wörtern wahrnimmt (vgl. Kannengieser, 2015). 
Ausserdem wird auch hier wieder die Vernetzung von Sprachver-
ständnis und Bewegung trainiert (siehe Bedingung 5 aus Kapitel 
3.2). 

Variation Vereinfachung: Zusätzlich zum Sagen, zeigt die Therapeutin ein 
Bild des Wortes. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Um die Bedeutung der unterschiedlichen Markierungen zu ver-
deutlichen kann zusätzlich zum auditiven auch noch der visuelle 
Kanal in Form von Bildern angesprochen werden (siehe Bedin-
gung 1 aus Kapitel 3.2). 

Material Glocke, Bildkarten 
Abb. 14: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Schlag die Glocke" (Brunner & Fürer, 2018) 
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Nr. 10 

Name Ran an die Kiste! 

Förderschwer-
punkte  

Plural (produktiv) und Tonusstärkung 

Beschreibung 
des Spiels 

Das Kind deckt nacheinander verschiedene Bilder zum Thema 
Plural auf und benennt sie. Danach entscheidet es, um welche 
Pluralendung es sich handelt (-e oder -en). Vor dem Kind liegen 
zwei Seile an deren Enden sich zwei Kisten (mit Klötzen oder 
Sandsäcken gefüllt und beschwert) mit den jeweiligen Pluralen-
dungen befinden. Das Kind sitzt am Boden, zieht die passende 
Kiste zu sich und legt das Bild in die Kiste hinein. Danach muss 
die Kiste wieder an den Startpunkt zurückgeschoben werden und 
das Kind deckt ein neues Bild auf. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Die Pluralendungen -e und -en wurden gewählt, da sie zwei der 
häufigsten Pluralendungen im Deutschen darstellen (vgl. Motsch, 
2017). Da beim Heranziehen der Kiste beide Hände um das Seil 
gelegt werden müssen, wird dabei die Zentrierung, welche von 
Frau Casanova betont wurde (Äusserung 27), angesprochen und 
gefördert. Das Heranziehen der Kisten stärkt ebenfalls den Tonus 
der Kinder. 

Variation Vereinfachung: Die Pluralendungen werden mit verschiedenen 
Farben gekennzeichnet. Diese Farben befinden sich auf den En-
dungen an den Kisten, sowie am Rand der Bildkarten, die aufge-
deckt werden. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Durch die farbliche Markierung wird ein weiterer Sinn als Hilfe an-
geboten (siehe Bedingung 1 aus Kapitel 3.2). 

Variation Steigerung: Das Spiel wird nicht nur mit zwei Pluralendungen, son-
dern mit drei oder vier Endungen gespielt. 

Theoretischer 
Hintergrund 

Klappt die Unterscheidung mit zwei Pluralendungen können noch 
weitere Endungen dazugenommen werden, um die Schwierigkeit 
zu erhöhen. 

Material zwei Seile, zwei Kisten, Klötze oder Sandsäcke zum Beschweren, 
Bildkarten zum Thema Plural 

Abb. 15: Tabelle "Hintergrundinformationen zum Spiel Ran an die Kiste!" (Brunner & Fürer, 2018) 
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6. Ausblick 
Im Rahmen dieser Bachelorarbeit wurde der aktuelle Forschungsstand zum 
Thema Verbindung von Sprache und Bewegung in Therapie und Förderung bei 
Kindern mit Trisomie 21 ermittelt. Zusätzlich wurde die Sicht von zwei Expertin-
nen aus der Praxis aufgezeigt. Durch das Zusammenführen von Theorie und 
Praxis wurden anschliessend Bedingungen herausgearbeitet, welche beant-
worten, weshalb Sprach- und Bewegungsförderung bei Trisomie 21 verbunden 
werden sollte. Abschliessend werden weiterführende Gedanken zu diesem 
Thema formuliert. 
 
Im Rahmen dieser Bachelorarbeit war es den Autorinnen möglich, das Exper-
teninterview mit jeweils einer Logopädin und einer Psychomotoriktherapeutin 
durchzuführen. Interessant wären noch weitere Sichtweisen von Experten auf 
das Thema dieser Bachelorarbeit, wodurch sich womöglich auch noch weitere 
Bedingungen ergeben würden. Aus zeitlichen Gründen musste leider auf eine 
Evaluation der Spielesammlung im praktischen Setting verzichtet werden. Die 
Spiele wurden deshalb nicht von den Verfasserinnen dieser Arbeit ausprobiert 
oder an andere Personen weitergegeben, um sie bezüglich der Eignung in der 
therapeutischen Praxis zu überprüfen. Spannend wäre es, die Spiele in der lo-
gopädischen Praxis anzuwenden, um sie dann in einem weiteren Schritt noch 
anpassen und optimieren zu können. Dies könnte auch im Rahmen einer wei-
teren Bachelorarbeit durchgeführt werden. Auch die Anzahl der Spiele musste 
aufgrund des Zeitrahmens begrenzt werden. In einem weiteren Schritt wäre es 
möglich noch weitere Spiele zu erstellen, welche die herausgearbeiteten Be-
dingungen erfüllen. Auch Spiele zu den erwähnten Vorläuferfertigkeiten (Wort-
schatz, auditive Wahrnehmung usw.) könnten dabei entstehen. 
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7. Reflexion 
Durch das grosse Interesse am Thema dieser Arbeit waren die Verfasserinnen 
stets motiviert. Die Verbindung von Sprache und Bewegung stellte sich wäh-
rend der Arbeit als ein wenig erforschtes Thema heraus. Dies war zum Beispiel 
bei der Literaturrecherche eine Herausforderung, da nur wenige Studien oder 
Artikel gefunden werden konnten. Meistens bezogen sich diese dann auch nur 
auf die Sprachförderung und nicht auf die Therapie. Dadurch musste die Fra-
gestellung, welche ursprünglich nur auf die Therapie ausgerichtet war, ange-
passt werden. Zugleich stellte dies aber auch eine zusätzliche Motivation dar, 
da sich die Verfasserinnen dieser Arbeit in ein neues Themenfeld der Logopä-
die wagen konnten.  
Die Arbeit in einem Zweierteam hatte Vor- wie auch Nachteile. Teilweise war 
es herausfordernd, geeignete Termine für Besprechungen, Recherchen usw. 
zu finden. Vorteile waren hingegen, dass es durch die Partnerarbeit immer ei-
nen spannenden Austausch über das Thema gab und bei Problemen oder 
Schwierigkeiten gemeinsam eine Lösung gesucht werden konnte. Dies fand 
immer in einer angenehmen Atmosphäre statt, was beide Studentinnen als sehr 
gewinnbringend empfanden.  
Dank der Kolloquien mit Frau Christina Arn wurde immer wieder der momen-
tane Arbeitsstand überprüft. Fragen und Unklarheiten wurden ebenfalls an die-
sen Besprechungen geklärt. 
Durch die Aufteilung der einzelnen Kapitel konnte speditiv gearbeitet werden, 
da jede Studentin für sich arbeiten konnte. Die einzelnen Kapitel wurden dann 
später bei einer Besprechung zusammengeführt und optimiert. Allgemein war 
die Zusammenarbeit der Studentinnen geprägt von guten Diskussionen über 
das Thema und von einem Austausch, von dem beide profitieren konnten. 
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I. Interviewfragen 
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IV. Inhaltsverzeichnis mit Kapitelzuteilung zu den Autorinnen  



  I 

I. Interviewfragen 
Expertin als 
Person, Hinter-
grundinformati-
onen 

1. Erzählen Sie uns bitte etwas über sich und Ihre berufli-
che Laufbahn. 

Bedeutsamkeit 
Verbindung 
Sprach- und 
Bewegungsför-
derung 

2. Wo sehen Sie in der Verbindung von Sprache und Be-
wegung Vor- bzw. Nachteile? 
3. Was war für Sie der ausschlaggebende Grund, die 
Sprache mit der Bewegung in Ihrer Praxis zu verbinden? 
4. Wie oft arbeiten Sie in der Therapie, indem Sie die bei-
den Bereiche verbinden? 
5. Warum denken Sie, ist es sinnvoll die Sprache und die 
Bewegung in der Förderung und Therapie von Kindern zu 
verbinden? 
6. Verbinden Sie die beiden Bereiche bei allen Kindern? 
Falls nein, nach welchen Kriterien bestimmen Sie ob Sie 
die Bereiche verbinden oder eben nicht? 

Bedeutsamkeit 
Verbindung 
Sprach- und 
Bewegungsför-
derung bei 
Trisomie 21 

7. Wir haben uns in unserer Arbeit auf Kinder mit Trisomie 
21 fokussiert. Da der motorische und der sprachliche Be-
reich bei diesen Kindern verzögert ist und wir die gemein-
same Förderung der beiden Bereiche bei diesen Kindern 
auch schon beobachten konnten, entschieden wir uns ur-
sprünglich für dieses Störungsbild. Haben Sie Erfahrungen 
in der Arbeit mit Kindern mit Trisomie 21? Falls ja: Sind Sie 
der gleichen Meinung wie wir, dass besonders bei diesen 
Kindern eine gemeinsame Förderung von Sprache und Be-
wegung wichtig ist? 
8. Warum denken Sie ist die gemeinsame Förderung bei 
Kindern mit Trisomie 21 wichtig? Oder warum sind Sie an-
derer Meinung? 

Hypothesen 9. Würden Sie den folgenden Hypothesen zustimmen, wel-
che wir aus der Literaturrecherche abgeleitet haben? 
Wieso ja? Wieso nein? 

a) Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit 
Trisomie 21 verbunden werden, weil eine multisen-
sorische Vermittlung von neuen Inhalten sich positiv 
auf das Lernen von Kindern mit Trisomie 21 aus-
wirkt. 

b) Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit 
Trisomie 21 verbunden werden, weil die indirekte Ar-
beit am Sprechen der niedrigen Frustrationstoleranz 
der Kinder entgegenwirkt. 

c) Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit 
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Trisomie 21 verbunden werden, weil sich die Bewe-
gungsentwicklung und die Sprachentwicklung ge-
genseitig beeinflussen und bei Kindern mit Trisomie 
21 beide Bereiche verzögert sind. 

d) Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit 
Trisomie 21 verbunden werden, um lustvolles 
sprachliches Lernen zu ermöglichen. 

e) Sprache und Bewegung sollten bei Kindern mit 
Trisomie 21 verbunden werden, weil Sprachver-
ständnis und Bewegung sinnvollerweise gemeinsam 
gefördert werden, um die Vernetzung der beiden 
Areale im Gehirn zu fördern. 

Fragen im Hin-
blick auf die 
Spielesamm-
lung 

10. Auf welche sprachlichen und motorischen Bereiche bei 
Kindern mit Trisomie 21 würden Sie die Schwerpunkte le-
gen? Und weshalb? 
11. Aus der Literatur haben wir Förderschwerpunkte abge-
leitet welche uns als wichtig erscheinen. Aus diesen 
Schwerpunkten wollen wir in einem nächsten Schritt Spiele 
ableiten. Finden Sie die folgenden Schwerpunkte bei Kin-
dern mit Trisomie 21 sinnvoll? 

a) Motorik: Tonus, Reaktionszeit, Zielausrichtung 
b) Sprache: Morphologie-Syntax (z.B. SVK, V2, Äusse-

rungslänge, Plural), auditive Merkfähigkeit 
12. Können Sie uns Beispiele nennen, wie Sie die zwei Be-
reiche Sprache und Bewegung spielerisch verbinden? 
13. Wie sollte so eine Spielesammlung für Sie aussehen? 
Wie sollte sie aufgebaut sein und was müsste sie alles be-
inhalten, damit Sie die Spielesammlung auch in Ihrem The-
rapiealltag verwenden würden? 
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IV. Inhaltsverzeichnis mit Kapitelzuteilung zu den Autorinnen 
Die Kapitel wurden teilweise aufgeteilt und einzeln geschrieben, anschliessend 
wurden sie jedoch gemeinsam überarbeitet und optimiert. Andere Kapitel wur-
den gemeinsam verfasst. (MB = Marina Brunner, LF = Larissa Fürer) 
 
1. Einleitung (MB) 
    1.1 Themenwahl 
    1.2 Forschungsfrage 
    1.3 Definition Bewegung und Arbeitsbereich Logopädie 
    1.4 Vorgehensweise der Arbeit 
2. Theorie 
    2.1 Trisomie 21 (LF) 
       2.1.1 Vorstellung des Störungsbildes mit Hauptsymptomen 
       2.1.2 Kognition und Wahrnehmung bei Trisomie 21 
       2.1.3 Besonderheiten Sprache und Bewegung 
       2.1.4 Fazit 
   2.2 Gegenseitiger Einfluss Sprache und Bewegung (MB) 
       2.2.1 Zusammenhang Sprach- und Bewegungsentwicklung 
       2.2.2 Bewegungsorientierte Massnahmen in der Logopädie 
       2.2.3 Fazit 
   2.3 Hypothesen zur gemeinsamen Förderung von Sprache und Bewegung  
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