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EDITORIAL

Eine humane Lernkultur

Legasthenie — nach Hans Grissemann zu definieren als ,gestorter Schriftspracherwerb®
— ist in der Fachwelt ein umstrittener Begriff. Unbestreitbar aber ist, dass viele Kinder an
ihren Teilleistungsschwichen leiden. Diese Schwichen werden gerade im Deutschunter-
richt als Lese- und Rechtschreibproblem sichtbar, doch sie beeintrachtigen das Lernen
und die Personlichkeitsentwicklung insgesamt. Die betroffenen Kinder miissen Nachtei-
le in ihrer schulischen Laufbahn hinnehmen, weil das Verstdndnis fir ihre Lage und die
Kompetenzen fiir wirksame Hilfen fehlen.

Die Deutschdidaktik beschéftigt sich erstaunlich wenig mit diesem Thema. Offenbar wird Le-
gasthenie nicht als Fragestellung des eigenen Ressorts wahrgenommen. Vielleicht weil das Pro-
blem weit tiber den Deutschunterricht hinausreicht und deshalb ausschlieBlich als allgemein
padagogische oder heilpddagogische Angelegenheit angesehen wird? Doch in der Realitdt des
Klassenzimmers existieren derartige Aufspaltungen nicht. Die zahlreichen (Deutsch)Lehrerln-
nen, die sich einschlédgig fortbilden, haben daraus die Konsequenzen gezogen.

Offensichtlich ist unser Umgang mit legasthenen Kindern ein Priifstein fiir die Schiilerorientie-
rung und die Menschlichkeit unseres Schulsystems. Wie emnst ist uns die Entwicklung einer hu-
manen Lemkultur? Wie wichtig nehmen wir die Kinder, wie konkret untersuchen wir ihre Schwie-
rigkeiten, wie genau beobachten wir das Umfeld, welche Miihe geben wir uns, ihnen zu helfen?

In diesem Sinne wollen wir in diesem ide-Heft drei Fragen herausgreifen:

- Was ist eigentlich genau Legasthenie?

- Wie kann man Kinder mit Teilleistungsschwéchen im Lesen und Schreiben férdern?
- Wie kann man das Problem vor allem bei der Leistungsbeurteilung beriicksichtigen?

Was ist eigentlich Legasthenie?
Bei einem Thema wie diesem muss wohl zunéchst geklart werden, was Legasthenie nicht

ist. Dies tut HANS GRISSEMANN, Schweizer Doyen der Legasthenieforschung, in seiner kri-
tischen Auseinandersetzung mit den Heilsversprechungen des Psychomarktes. Er gibt dar-
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Editorial

tiber hinaus einen Uberblick iiber bisherige, meist monokausale oder medizinische Erklirungs-
muster, die er allesamt als ungeniigend beurteilt, und stellt ihnen neuere Theorien gegeniiber,
die Legasthenie als ein Biindel von verschiedenen Phdnomenen betrachten. Seine Definition
sieht Legasthenie als ,sprachliche Entwicklungsstorung, (die) ganzheitliche Interventionen not-
wendig macht, die immer sprachliche Forderstrategien implizieren” (35). In dhnlicher Weise de-
finiert die Psychologin EVA ADLER Legasthenie oder Dyslexie — beide Begriffe bedeuten wortlich
Leseschwiche - als Teilleistungsschwéchen, die zu einer generellen Lernbehinderung werden.
Konkret bezeichnet sie Legasthenie als ,,Storungen der Wahmehmung, der Motorik bzw. der In-
tegrationsprozesse beider Bereiche* (39). Auch sie vertritt ein ,interaktionelles” Legasthenie-Kon-
zept, das von Wechselwir-
kungen zwischen den ein- Dyslexie ist eine spezifische Sprachstérung bei der Dekodierung ein-
zelnen Faktoren ausgeht zelner Warter. Diese Probleme bei der Einzelwortverarbeitung ste-
und personenzentriert arbei- hen oft in unerwartetem Gegensatz zum Alter und zu anderen ko-
tet, dabei aber auch das Um- gnitiven und schulischen Fahigkeiten. Sie sind nicht die Folge einer
feld nicht auBer Acht lasst.  generellen Entwicklungsstérung oder einer Sinnesschadigung. Dys-
lexie wird manifest als variable Schwierigkeit bei verschiedenen Ar-

Was tun? ten der Sprachverarbeitung, einschlieBlich des Lesens sowie des Er-
werbs ausreichender Schreib- und Rechtschreibfertigkeiten.
Auf die Realitdt im Unter- Amerikanischer Bundesverband Legasthenie 1994

richt gehen die Autorlnnen
des nichsten Abschnitts ein. MARGARETHE ANZENGRUBER zeigt, wie wichtig Elternarbeit bei
legasthenen Kindern ist und behandelt die wichtigsten Argumente und Erwartungen
der Eltern. Energetische Hilfen bietet ERNST TumpoLD. Er hat sein Trainingsprogramm vor
allem in ,,Unverbindlichen Ubungen® viele Male getestet. Dass er dabei auch seine Per-
spektive als Mathematiklehrer einbringt, ist ein interessanter Kontrast zu dem folgenden
Abschnitt, bei dem Arbeitshilfen fiir den Deutschunterricht vorgestellt werden.
CHRISTINE MARz stellt, ausgehend von einem Fallbeispiel, dar, wie man Schiilerinnen in der
Klasse konkret helfen kann. Entscheidend ist die genaue Beobachtung und eine sorgfaltige
Analyse. Mirz entwickelt einen Mix von padagogischen MaBnahmen und sprachlichen Ubun-
gen. Denn fiir sie kommt es vor allem auf die Vielfalt der anzuwendenden Methoden und de-
ren Feinabstimmung an. MARIA GOTZINGER-HIEBNER wiederum verweist auf die methodische Fal-
len des Rechtschreibunterrichts, etwa die Regel ,Schreibe, wie du sprichst* oder die kontrasti-
ve Methode. Sie zeigt, wie man diese Fallen vermeiden und wirkliche Lernhilfen bieten kann.
MAGDA KLEIN-STRASSERs Katalog von Ausbildungszielen fiir Lehrkrédfte fasst die vielen Aspekte
pragnant zusammen, um die es beim Komplex ,,Legasthenie® geht: Im Mittelpunkt stehen dia-
gnostische und ,,therapeutische“ Kompetenzen, doch bedarf es auch des Wissens um die Ursa-
chen und um die Folgen von Legasthenie. PETER DRUMBL, Leiter eines Institutes fiir Lernbera-
tung, beleuchtet die Teilleistungsschwichen auf dem Hintergrund einer Theorie der intellektu-
ellen Entwicklung und erldutert davon ausgehend seine Strategien zur Lemnbhilfe.

Wie beurteilen?

Ein ganz entscheidender Punkt im Umgang mit legathenen Schiilerlnnen ist die Lei-
stungsbeurteilung. Vorbildlich in der Beriicksichtigung ihrer spezifischen Situation sind die
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Editorial

L,Empfehlungen“ des Wiener Landesschulrates, die vorsehen, den gesetzlichen Rahmen fiir ei-
ne sensibel angepasste Beurteilung voll zu nutzen und zugleich gezielt FérdermaBnahmen
zu setzen. IRENE KRIEGER stellt diese ,,Empfehlungen* vor, wahrend EpitH ZEITUNGER auf die Si-
tuation in den anderen Bundesldndern und besonders die Arbeit einer diesbeziiglichen Grup-
pe in Kémnten eingeht. Die Bibliographie von MicHAELA MONSCHEIN sondiert abschlieBend das
Terrain der Publikationen und bietet Impulse fiir die persénliche Fortbildung.

ide in Bewegung

Das neue ide-Jahr beginnen mit einer groBen, aber unsichtbaren technischen Verbes-
sung — der Umstellung der Produktion auf ein professionelles Layoutsystem. Damit Sie
davon auch direkt profitieren, haben wir Schrift und Layout modernisiert. Inhaltlich ha-
ben wir uns auf eine Verbesserung des Magazins konzentriert. Wir hoffen, es vielfalti-
ger, interessanter und auch tbersichtlicher gestaltet zu haben. Doch in Zeiten wie die-
sen scheint sich jede Pddagogik nur mehr tiber die Berufung auf die ,,neuen Medien* le-
gitimieren zu kdnnen. Daher: Schauen Sie doch wieder einmal auf unsere homepage, die
wir laufend aktualisieren (http://www.uni-klu.ac.at/ide)!

Werner Wintersteiner

ZARB - Zyburas Arbeitshilfen fiir Lehrerlnnen

Arbeitsblatter selbst gestalten: Mit ZARB geht das automatisch,
schnell und individuell. ZARB erweitert |hr Texdverarbeitungsprogramm
Microsoft Word fir Windows oder Macintosh um mehr als 40 kreative
Hilfsfunkfionen.

Sie kdnnen mit ZARB zum Beispiel

- Kreuzwort- oder Wortsuchratsel, 1 ‘
Lickentexte und Schlangentexte, 2 |
Schiittelworter, -satze und -texte, 3
Geheimschrift, Kryptogramme und
Multiple-Choice-Aufgaben anfertigen.

w=f bl e | Y

L

Dies alles und noch viel mehr ganz einfach per Mausklick!
Privat-/Einzellizenz: DM 98,- Schullizenz: DM 355,

Hans Zybura Software, Waldquellenweg 52, 33649 Bielefeld,
Deutschland, Telefon: + 49 521/9 45 72 90,
Fax: + 49 521/ 9 45 72 92, www.zarb.de
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Deutscher Germanistentag
,WwWw.germanistik2001.de*
30. September — 3. Oktober 2001
Universtitat Erlangen

Die Adresse des Germanistentages ist dies-
mal zugleich der Tagungstitel und signali-
siert damit, dass sich der Germanistentag
mit der sogenannten Medienrevolution pro-
grammatisch auseinandersetzen wird. Die
Formulierung ,Germanistik im Netz“ ist
mehrdeutig und soll es sein. Sie bezieht sich
nicht nur auf die Sprachkultur in der Exi-
stenzform des WorldWideWeb. Sie bezieht
sich gleichermaBen auf die internationalen
Vernetzungen der Wissenschaft.

Anmeldung:

Deutscher Germanistenverband

Prof. Dr. Hartmut Kugler

Universitat Erlangen-Nurnberg

Institut fir Germanistik

Bismarckstr. 1, DB91054 Erlangen.
Tel./Fax: 09131/85-22418, -22186
E-Mail: buero @ germanistenverband.de

Gernot Haupt (Hg.)
Neue Medien in der Bibliothek.

Der Deutschlehrer und Bibliothekar Gernot
Haupt hat die Seminarunterlage ,neue me-
dien in der bibliothek" aus verschiedenen
Quellen zusammengestellt und setzt sie bei
seinen einschlagigen Fortbildungsveranstal-
tungen ein. Sie umfasst allgemeine Nach-
schlagwerke wie spezielle Materialen fiir
Sprachen, Geschichte, Geographie, naturwis-
senschaftliche Facher und natiirlich auch
den Deutschunterricht. Sie wird jeweils auf
den neuesten Stand gebracht und umfasst
derzeit rund 100 Seiten.

Fir Kontakte (Seminare):

Prof. Mag. Gernot Haupt
Zentralbibliothek der HAK Klagenfurt
Mosteckyplatz 1, A-9020 Klagenfurt
Tel: +43/463/511770-25

Fax: +43/463/511770-51

e-mail: bibliothek@hak2.at

Katalog: http://www.bvoe.at/sb_hak2kla-
genfurt.html

7 1/01711‘{\‘.'-
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Gefahrliche Worte

In der Politik, das lehrt uns die Erfahrung
des vergangenen Jahres, sind alle Worter ge-
fahrlich, die auf -ump enden. Sie zu ver-
wenden, kann die parlamentarische Tmmu-
nitdt oder den guten Ruf kosten, und - was
die Betroffenen vermutlich viel schlimmer
finden - sogar die Spitzenposition bei Wahl-
kdmpfen. Aber nicht um die Gefahren der
Politik(er) soll es diesmal gehen, sondern um
die Sorgen alltdglicher Menschen. Sorgen, die
sich um ein ebenso alltdgliches soziales Feld
ranken - die Schule. Stellen wir die Frage:
Gibt es auch in der Schule gefahrliche Wor-
ter? Und zwar jenseits von allen padagogi-
schen Majestitsbeleidigungen? Wir beschaf-
tigen uns also nicht mit selbstverschuldeten
Malaisen aufséssiger Schiilerinnen (,Lum-
pen“, wie man heute wieder gerne hort),
sondern mit der immer noch vorhandenen
Angst, sich sprachlich nicht zu bewéhren.

Es geht um jene Gefdhrdung durch das man-
gelnde Vermdgen, die richtigen Worte zu fin-
den bzw. sie richtig zu verschriftlichen.

Nehmen wir an, diese gewohnlichen Men-
schen sind eine legasthene Tochter, die in
der Schule mit der Rechtschreibung und ih-
rer Lehrerin kdmpft, und ihr Vater, den sie in
das folgende Gespréach verwickelt:

- Was ist das gefahrlichste Wort fir dich?

-7

- 1st dir noch nie ein Wort bedrohlich vor-
gekommen?

- Bedrohlich? Nein. Aber seltsam, ja, das

11‘{\! __1/01 ¢ 8

schon, so seltsam, dass ich manchmal
geglaubt habe, dass es gar nicht exi-
stiert ...

(Sie tibergeht groBziigig diese abschweifen-

de Bemerkung.)

- Wundert mich. Fiir mich ist es ,ndm-
lich“. Jedes Mal, bevor ich es schreibe,
habe ich mir schon vorgesagt: ,Wer
namlich mit h schreibt, ist damlich.”
Und ich habe schon Angst davor ge-
habt. Und dann habe ich es wirklich re-
gelmaBig mit h geschrieben.

Vielleicht gentigt es, den Kindern zu-
zuhoren, um zu erkennen, welche Lehrme-
thoden erfolgreich und welche kontrapro-
duktiv sind. Offenbar ist der klassische
Merksatz zu ,namlich® solch ein geféahrli-
cher falscher Freund. Er erinnert durch sei-
ne geniale Einpragsamkeit immer genau an
das, was man nicht machen darf, und
»Zzwingt“ einen damit, es doch zu tun.

Noch dazu, wo die Botschaft im speziellen
Fall ein psychisches double-bind hervorruft.
Denn wer ,, Therese* heit und - vor allem in
jungen Jahren, wenn die ldentitdtsbildung
stark mit dem eigenen Namen verbunden ist
- die richtige Aussprache und Schreibweise
seines Namens mit aller Vehemenz verteidigt,
der muss ja mit solchen Spriichen ins Dilem-
ma kommen. Wer sich gegen ein ,Teresa®
wehrt, mit dem die verstandnislose Umge-
bung die eigene ldentitat verfalscht, wie soll
diejenige akzeptieren, dass h schreiben dam-
lich ist? Ist der Fehler, nahmlich zu schreiben,
angesichts eines Namens, dessen Charakteri-
stik das h ist, sozusagen eines ,Nahmens®,
nicht eigentlich die logische Konsequenz des
Kampfes um Selbstbehauptung? Denn sie
weil, auf ihre Weise: An ihren Worten sollt
ihr sie erkennen!

Werner Wintersteiner
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Nestroy als
Deutschdidaktiker

Eine Serie aus Anlass seines
200. Geburtstages

1. Lektion:
Das Leben als die wahre Schule

1 wart’ jetzt nur’ bis i ein Jingling bin, dann geh’ i in die Welt, und das is g’scheiter, als in die
Schul’. Die Welt is die wahre Schule, denn da lernt man alles von selbst. In der Schul’, da muB
man die Lektionen aufsagen, sonst is man dumm; wenn man aber in der Welt eine tlichtige Lek-
tion kriegt, so muB man still sein und gar nix dergleichen tun, dann is man g’scheit! In der Schul’
wird man alle Tag’ verlesen, in der Welt, wenn man da einmal verlesen is, so is es genug auf ewi-
ge Zeiten. In der Schul’ muB man ruhig sein, in der Welt is es just gut, wenn man recht viel Ldrm
macht; in der Schul’ hab’n s’ extra eine Eselbank, in der Welt sind die Eseln auf allen Pliatzen
zerstreut. Darum herrscht auch nur in der Schule diese Indiskretion, daB s’ ein’ sagen kdnnen:
Marsch, auf die EselbanK!“ In der Welt, wenn ich da in ein Gasthaus oder in ein Kaffeehaus
gehn werd’, riskier’ ich das nicht. Oder wenn ich ein Theater geh’, da kann kein Sitzaufsperrer
zu mir sagen: ,Ich bitt’ Sie sind ein Esel, Sie g’hér'n auf diese Bank!* Das geht nicht!

2. Lektion:
Sprachlehre. Eine Bilanz

In der Sprachlehr’ blamier'n s’ mit d’ vielen Hauptwarter sich,
Der Mensch kennt ein Hauptwort nur, und das heiBt: 1ch -
Ja und nein sind als Neb'nworter nur angegeb’n,
Und fiirn Ehr'nmann sind’s Bindewdérter flirs ganze Leb'™n, -
Mit Empfindungswort’r erst, da will’s durchaus nicht fort,
Fir viele Empfindungen hab’n s’ gar kein Wort. -
Selbst im ABC find’t ka Anleitung statt,
Wie m’r am g’scheitesten B sagt, wenn m’r A gesagt hat -
Und die Hauptlehre in jeder Sprach’ wir’ es wohl,
Genau anzugeb’n, wenn man’s Maul halten soll.

Drum: was druber erscheint auch im Druck,

In der Sprachlehr’, da sind wir zuruck.

Quelle: Johann Nestroy. Die schlimmen Buben in der Schule. (1847)
(wird fortgesetzt)

9. 1/01711‘{\?.
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Martin Auer. Der seltsame Krieg.

. DIartin
Aner
Der
seltsame
Kricg
Cesclichten
__-rl;l..l"
den Frieden

»Geschichten fiir den Frieden® lautet der
Untertitel der Textsammlung von Martin
Auer, die er anlésslich der ,Dekade der
Kultur des Friedens“ zusammengestellt
hat. ,Martin, bitte sag mir, warum es den
Krieg gibt". Diese Frage eines Kindes, bei
einem Workshop auf einen Zettel ge-
schrieben, kann vermutlich auch mit die-
ser Sammlung von Betrachtungen, Fabeln
und Geschichten nicht erschopfend be-
antwortet werden. Doch sind Martin Au-
ers Friedenstexte doppelt bemerkenswert:

Texte und Diskussion im Internet

Zum einen ist es der Anspruch von Martin
Auer, dem literarischen Kinderphilosophen,
die vielfiltigen Ursachen von Kriegen mit
den Kindern zu diskutieren. Zum anderen
wahlt er auch neue Kommunikationsformen
dazu. Er hat seine verstreut erschienen Tex-
te in viele Sprachen iibersetzen lassen und

1-1.‘{\! __1/01 « 10

zunichst im Internet (http://www.friedens-
kultur.net/) gesammelt, von wo man sie gra-
tis herunterladen kann. Teile dieser Samm-
lung sind nun eben auch in Buchform pu-
bliziert worden. Zugleich hat Martin Auer
auf seiner Homepage ,Lyrikmaschine®
(http://www.t=.or.at/~lyrikmaschine) ein
Diskussionsforum eingerichtet, wo Gedan-
ken tiber die Geschichten und tiber Fragen
wie ,Wird es immer Kriege geben?“ ausge-
tauscht werden.

Zum Inhalt

»Der seltsame Krieg« ist eine Sammlung von
kurzen und Kiirzestgeschichten, von Beob-
achtungen aus dem Alltag, von Fabeln, die
meist auf fremden und doch sehr vertrauten
Planeten spielen und anderen, ethnologisch
inspirierten Geschichten. Sie konzentrieren
sich alle auf die Frage nach den Bedingun-
gen des menschlichen Zusammenlebens.
Krieg wird nicht als isoliertes Phanomen ge-
schildert, sondern in den Kontext ungleicher
und ungerechter sozialer Verhiltnisse ge-
stellt. Dabei ist es die erklarte Absicht des
Autors, ein Denken anzuregen, das ,vom
Diktat der wirtschaftlichen Logik® befreit.
Deswegen verfasst er auch meistens Model-
le menschlichen Zusammenlebens, die so
einfach sind, dass Kinder sie verstehen, und
so komplex, dass er an ihnen die Mechanis-
men von Herrschaft, Macht durch Eigentum
und der Eskalation von Gewalt zeigen kann.
Da ist zum Beispiel der ,Karottenplanet®,
auf dem die Tatsache, dass einige eine ge-
ringere Arbeitsleistung als die anderen brin-
gen, zundchst kaum zu Spannungen fiihrt.
Als man jedoch ein ,gerechtes” System ein-
fiihrt, stellt sich heraus, dass im Grunde alle
weniger Karotten haben - denn die Verwal-
tung der Gerechtigkeit und die Bewachung
des Eigentums kommen ganz schon teuer.
In dhnlicher Weise wird auf dem ,Planeten
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Hortus“ vorgefiihrt, wohin die Gier nach den
Frichten des Nachbarn fiihrt: zur Entwick-
lung eines Systems der Unterdriickung und
Aufriistung, bei dem gerade die den Kiirzeren
ziehen, in deren Namen angeblich alle An-
strengungen unternommen wurden. - ,Der
Krieg auf dem Mars” liefert die Moffer und
die Gnuffs der Logik des Wettriistens aus.
Erst kurz vor der drohenden gegenseitigen
Vernichtung kommen sie zur Vernunft. - In
der Titelgeschichte ,,Der seltsame Krieg* wer-
den die Invasionstruppen von ,Hiiben* im
Lande ,Driben* mit einer duBerst effizienten
Taktik des zivilen Ungehorsams konfrontiert.
SchlieBlich stellt sich heraus, dass die Kosten
der Besatzung wesentlich hoher sind als der
Gewinn durch die Eroberung, und die Inva-
soren miissen sich, auf Druck ihrer eigenen
Bevolkerung, wieder zuriickziehen. Sehr ge-
lungen ist in dieser Geschichte die kompri-
mierte Rechtfertigung jeder Art von Aggres-
sionskrieg als einer notwendigen Verteidi-
gungsmafBnahme:

Wir wollen keinen Krieg. Wenn es nach uns geht,
gibt es den ewigen Frieden. Aber es geht leider
nicht nach uns. Wenn sie nicht bereit sind, mit
ihrem Land ein wenig von uns wegzuriicken, dann
zwingen sie uns ja zum Krieg. Aber wir lassen uns
den Krieg nicht aufzwingen. Wir nicht! Wir werden
nicht zulassen, dass sie uns zwingen, unsere be-
sten Sohne sinnlos zu opfern, damit unsere Frau-
en zu Witwen, unsere Kinder zu Waisen werden!
Darum mussen wir die Macht von Driiben brechen,
bevor sie uns zwingen, einen Krieg anzufangen.
Und darum, Mitbiirger, um uns unserer Haut zu
wehren, um den Frieden zu schiitzen, um unsere
Kinder zu retten, erkldre ich hiermit in aller Form
dem Staat Driben den Krieg! (44/45)

Zum Einsatz im Unterricht

All diese politischen Fabeln zeigen, wie un-
gleiche Verteilung von Reichtum, Machtge-

falle und Gewalt zusammenhéngen. Krieg
wird somit als etwas von Menschen Ge-
machtes gezeigt, als gesellschaftliches Pro-
dukt, das sich nicht auf persénliche Feind-
schaft oder menschliche Aggressivitdt re-
duzieren lédsst. Freilich beherrschen die
Menschen ihre eigenen Verhiltnisse nicht.
Durch die Art, wie sie ihre Ziele verfolgen,
erreichen sie oft das gerade Gegenteil von
dem, was sie eigentlich anstreben, wie
Martin Auer am kiirzesten und pragnante-
sten in der Skizze ,Stau® zeigt: Alle wol-
len schnell vorwéarts kommen, und gerade
das fihrt zum Zusammenbruch des
Verkehrs.

Martin Auer bietet Workshops an, bei de-
nen die Lektiire seiner Texte kombiniert
wird mit einer Schreibwerkstatt, und bei der
es nattirlich vor allem um den Dialog geht.
Seine Kurs-Programme, ebenfalls im Inter-
net zu finden, bieten wunderbare Anregun-
gen fiir den Unterricht. Zum Beispiel haben
einige Schiilerinnen aus der Erzahlung ,,Der
seltsame Krieg“ eine ,Fernsehreportage®
gemacht, in der die Soldaten und Offiziere
von ,Hiben" sowie Menschen aus dem
gegnerischen ,.Driiben” interviewt werden.
Das Material ist wieder auf der Homepage
des Autors dokumentiert und kann eben-
falls genutzt werden.

Martin Auer:

Der seltsame Krieg. Geschichten fiir den
Frieden.

Beltz Verlag, 2000.

ISBN 3-407-78436-8, 128 Seiten.

DEM 9,80/ ATS 72,- / CHF 9,80.

Werner Wintersteiner
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KJL — Stiefkind des literarischen
Diskurses

1000 und ein Buch, Nr. 2, Mai 2000,
Ralf Schweikart: Am Anfang war das
Rezensionsexemplar. Literaturkritik
und Kinderliteratur. S. 4-13

Schweikart (selbst Lektor des ,Rotfuchs”-
Programms bei Rowohlt) befasst sich mit der
seit Jahren unverandert gebliebenen Situation
der problematischen Bewertung von Kinderli-
teratur durch Lektoren, Journalisten, Lehrer
oder Rezensenten. Nach wie vor stehe der un-
auflosliche Widerspruch zwischen ,,vermeint-
lich kindgerechtem und vermeintlich auto-
nom-kiinstlerischem Anspruch® im Mittel-
punkt vieler literaturwissenschaftlicher Ab-
handlungen und ldhme die Entwicklung zu
einer ernst zu nehmenden Literaturkritik. Den
Ursachen dieser Bewegungslosigkeit geht
Schweikart in seinem Artikel vor allem in of-
fensichtlichen ,.Systemunklarheiten nach. So
weist er auf die Vielschichtigkeit des Begriffs
LZielgruppenliteratur® hin, hinterfragt den
Begriff ,literarische Kritik” und zweifelt, ob
der Kinder- und Jugendliteratur in den Publi-
kationen des Kulturbetriebs wirklich der ge-
biihrende Platz zukommt. Vor allem fehlt ihm
neben bloBen Buchbesprechungen die Viel-
falt der journalistischen Textformen, die das
Feld der 6ffentlichen literarischen Kritik sonst
aufweist. Besonders aufs Korn nimmt Schwei-
kart den ,tantenhaften® Kritikerton in den
Feuilletons der Literaturbeilagen. Zitierte
Selbstaussagen einzelner Redakteurlnnen
runden das Bild eines lavierenden und schlin-
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gernden kinderliterarischen Diskurses ab. Da-
zu eine pointierte Schlussfolgerung: ,Der
Mangel an Ausdrucksmdglichkeiten durch en-
ge Platzvorgaben und den Willen zum
Biicherloben hat auch einen Mangel an Kriti-
ker-Personlichkeiten zur Folge®. (S. 9)

Diese Mangelerscheinungen und das feh-
lende literaturwissenschaftliche Handwerks-
zeug pragen auch den einférmigen Stil und
ergeben oft nur bloBe Inhaltsbesprechungen
kinderliterarischer Texte. Mit Bedauern stellt
Schweikart im deutschsprachigen Raum
auch den Mangel an Autoren, die Literatur-
kritik betreiben, fest. Und es bleiben unauf-
16sliche Widerspriiche: Einerseits, dass eben
Erwachsene tiber Biicher fir Kinder urteilen,
diesen Stellvertreteranspruch aber nie wirk-
lich einlosen konnen, und andererseits das
Dilemma, dass Jugendliteratur mit Litera-
tur-Anspruch dem Begriff Jugendliteratur-
kritik letztlich die Legitimation entzieht, da
sie ja im allgemeinen literarischen Diskurs
aufgehen sollte. Was bleibt, ist die Forderung
nach Offnung des Kanons fiir Phinomene
mit hoher Jugendrelevanz (z. B. Popliteratur),
so wie sich schon immer das literarische
Feuilleton auch der Kinderliteratur ge6ffnet
hat, die kulturrelevant geworden ist (z. B.
»Sofies Welt« oder »Harry Potterd).

Lasst die Girlies tanzen

Bulletin Jugend & Literatur, Heft
6/2000, Forum-Schwerpunktthema:
Girlie-Literatur und triviale Madchen-
buch-Serien, S. 13-20

Im ,Vorwort* zum Forum-Schwerpunktthe-
ma konstatiert Hans-Heino Ewers derzeit ei-
nen Hoéhepunkt der sog. Girlie-Literatur,
uberholt seien die strittigen Diskussionen
um die ,emanzipatorische Madchenlitera-
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tur®, Doch nun stelle sich doch auch die
Frage, ob sich hier nur ,aufgemotzte Back-
fischliteratur” breit mache. Dieser Frage
sollte man, so Ewers, aber doch auch mit
Ernst nachgehen und nicht mit abschitzi-
gem, ironisierendem Diinkel die Gefiihle der
wachsenden Leserschaft missachten. In der
Folge werden im Forum-Teil dieser Bulle-
tin-Ausgabe neuere Madchenbuchserien
besprochen.

Kirsten Waterstraat stellt zwei Biicher der
»Beste Freunde«-Serie von Kate Andrews
vor, in der es vor allem um Freundschaft,
Cliquenzugehdrigkeit und um die Abgren-
zung zur ,Feindesclique®, die das Weibliche
und das Erwachsenwerden symbolisiert,
geht. Die Serie »Boyz'n Girls« von Katherine
Applegate handelt ebenfalls von Freund-
schaft, Liebe und erwachender Sexualitit.
Nina Zeller stellt neben den spannungser-
zeugenden Aufmachern der einzelnen Béan-
de (sexueller Missbrauch, Drogen, Rassismus
u. 4.) und Stereotypen in der Figurenzeich-
nung doch auch eine gewisse psychologi-
sche Tiefe fest und hebt die sehr humorvol-
len Nebenepisoden hervor.

Silke Kirch befasst sich mit der Mode- und
Werbewelt der vierteiligen Reihe »Models«
von Chloe Rayban. Die Leserinnen traumen
von Catwalk und Casting, das einzige echte
Abenteuer erlebt aber der ,schone Wilde*,
die jungen Madchen miissen sich ihre Mo-
del-Karriere mit Verzicht und Arbeit er-
kdmpfen. Daneben bespricht sie Rosie
Rushtons Trilogie »Girlsl«, deren Familien-
und Schulromane sensibel die schmerzhaf-
ten Reifeprozesse der Pubertit beschreiben
und trotz zeitgeistigem Problemumfeld wie
Rassendiskriminierung und Drogen, Cool-
sein und jugendlicher Inszenierung alte
Werte wie Nachstenliebe und Menschen-
freundlichkeit hochhalten.

Eine Serie, die nur so von Klischees trieft,
stellt Imbke Bunge vor. Lara Links »Love
Zone«-Serie bietet laut Klappentext ,Storys
iber Liebe und Leben® an, gestaltet aber
durchwegs nur kitschige Liebesszenen und
fihrt den durchschlagenden Erfolg des Ge-
heimrezepts aller gliicklichen Beziehungen
vor Augen: ,Sei du selbst, stehe zu dir. Ad-
rienne Hinze rezensiert die von gefiihlvoller
Romantik bestimmte Serie »Dawson’s Creeke,
die reale Probleme konsequent aus der
Handlung verbannt und die Leserinnen in
die 1andliche Einsamkeit entfiihrt, wo ,die
Seele noch jedermann ins Gesicht geschrie-
ben steht und wo schon allein ein Kuss die
Erfiillung bringt.“ Reine Backfischliteratur,
so Adrienne Hinze, bietet die Serie »Love &
More« von Gabi Schuster, in der sich alles
um die Produktion der Krankenhaus-Soap
-Serie ,Love & More" dreht. Schauspielerin-
nen-Tradume, Liebesaffaren, Intrigen werden
geboten, Spannung, Lust und Leidenschaft
werden ausgeblendet.

Ganz auf den jugendlichen Musiksektor zu-
geschnitten ist die Madchenbuchserie »Rap
Roses« aus dem Schneider-Verlag von Christi-
ne Hieke und Helen Hoffmann, die Daniela
Kahl vorstellt. Eine Méadchenband erlebt Er-
folg, Spannungen und Liebeskummer, Ge-
wichts-, Schulprobleme und Ehekrisen der El-
tern, meistert schlieBlich jede Schwierigkeit
und vermittelt damit ,,eine Menge Médchen-
power*.

Katja Klingel rezensiert die sechsbhdndige
Tagebuchserie von Ann M. Martin mit dem
Titel »Mein Tagebuchg, in der vier ausge-
suchte Madchencharaktere (die Brave, die
Ehrgeizige, die Aufopfernde, die Ausge-
flippte) und ein 16-Jdhriger aus wechseln-
den Perspektiven ihren Alltag schildern. ,In
ihren Tagebiichern berichten sie wie in ei-
ner Soap tber ihr Leben und Leiden und 13-
stern nebenbei tiber die jeweils anderen.”
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Fazit: Soap und Leben vermischen sich in
den Girlie-Biichern ebenso, wie sich Klischees
und Stereotypien bis zum Unertréaglichen
steigern konnen. Moderne Medien-Karrieren
gehoren ebenso zum inhaltlichen Inventar
wie landliche Tdylle und/oder gruppen(cli-
quen-)dynamische Rangeleien. Zeitgendssi-
sche Probleme tauchen sowohl als zentrales
Handlungsmotiv wie auch als Hintergrund-

folie fiir romantische Beziehungsgeschichten
auf. Uber allem aber - und das ohne lronie -
scheint aber die ,Liebe” zu stehen.

& Erich Perschon, Deutschlehrer und
Lehrbeauftragter an der Pddagogi-
schen Akademie Baden, SchloBgasse
46, A-2500 Baden.

In diesem Magazin-Teil werden Web-Sites
vorgestellt und kommentiert, die in erster Li-
nie fundierte und aktuelle Informationen fiir
Deutschlehrer aller Schulstufen enthalten, so-
wohl zur Weiterbildung wie auch zur unmit-
telbaren Unterrichtsvorbereitung bis hin zu
konkreten Unterrichtsmaterialien. Dariiber

hinaus werden auch Web-Sites erfasst, die
allgemeine und spezielle Probleme der Di-
daktik und des Bildungswesens anbieten.
Um der hier gebotenen Kiirze auch ent-
sprechen zu kénnen, werden bevorzugt einfa-
che und direkt anzuwahlende Informations-
Seiten, aufgefiihrt. Auf eine umfassende Be-
sprechung komplex aufgebauter reich ver-
zweigter Web-Sites wird weitgehend verzich-
tet. Unter dem Stichwort ,Surf-Tipps“ werden
solche Adressen ohne besonderen Kommentar
zur eigenstiandigen ,.Erforschung” angeboten.
(Erhebungsstand: 27.12.2000)

http://polyglot.Iss.wisc.edu/german/ aus-
tria/ LitlandIndex.html

Unter dem Titel ,Literaturlandschaft
Osterreich* finden sich die qualitétsvollen
Beitrdge der 40-teiligen Autorlnnen-Serie
der Tageszeitung ,,Der Standard”.
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Portrdtiert wurden: llse Aichinger, Julian
Schutting, Walter Grond, Marlene Streeru-
witz, Friederike Mayrocker, Andreas Oko-
penko, Elfriede Gerstl, Elfriede Jelinek, Al-
fred Kolleritsch, Peter Handke, Franz Wein-
zettl, Erwin Einzinger, Peter Rosei, H.C. Art-
mann, Raoul Schrott, Christoph Ransmayr,
Franz Blaas, Anselm Gliick, Ferdinand
Schmatz, Heimrad Bécker, Franz Josef Czer-
nin, Ernst Jandl, Gerhard Rithm, Elisabeth
Reichart, Marie-Thérese Kerschbaumer, Lisa
Fritsch, Christine Nostlinger, Peter Turrini,
Jakov Lind, Milo Dor, Wolfgang Bauer, Josef
Winkler, Gert Jonke, Werner Kofler, Antonio
Fian, Florjan Lipus, Gerhard Roth, Giinter
Brus, Oswald Wiener.

Zur Autorin Elfriede Gerstl z.B. sind Aufsat-
ze von Andreas Okopenko und Wendelin
Schmidt-Dengler anzutreffen, zu Turrini
duBern sich Christine Nostlinger und Elfrie-
de Jelinek.

http://www.uni-bielefeld.de/~mberghof/
mbhomep/examarb/index.htmi

Fir didaktische Leseratten eine interessante
Examensarbeit von Matthias Berghoff (1994):
Moglichkeiten und Probleme eines hand-
lungs-, produktions- und identitdtsorientier-
ten Deutschunterrichts. Gezeigt an einem
praktischen Beispiel in der Jahrgangsstufe 10
(Laborschule Bielefeld).
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http://www.informatik.uni-bremen.de/~w
erres/rechtschreibtest.html

Kurzer, aber anspruchsvoller interaktiver
Rechtschreibtest nach alter und/oder neuer
Rechtschreibung. Diktattext, Feedback, Lo-
sungssatze, Beispielsdtze, Erlduterungen.

http://www.brgzell.salzburg.at/deutschonli-
ne /index.html

Hans Lainer, AHS-Lehrer am BRG Zell am See,
bietet eine reichhaltige Web-Site unter dem
Titel ,,Deutsch online* mit dutzenden brauch-
baren Links am schuleigenen ,Pinzgauer
Schul- und Bildungsserver* an. Hervorzuhe-
ben sind die einfache Bedienung und exem-
plarisch die Menii-Punkte ,Germanistik®,
,Deutsch als Fremdsprache* und die iiberaus
reichhaltige Abteilung ,,Schiilerhilfen®.

Zum Einstieg eine kleine Auswahl aus dem
groBen Angebot von sog. ,Schiilerhilfen-
Websites”, die meist ein umfangreiches Ar-
chiv von Hausiibungserdrterungen, Refera-
ten, Facharbeiten anbieten und von den
Schiilerlnnen in steigendem MaBe frequen-
tiert und schon so manchen Lehrerlnnen
Lunterschoben® werden.

http://www.referate.heim.at/cgi-bin/se-
arch. cgi?Deutsch

Derzeit 854 Referate unter dem Stichwort
,Deutsch® auffindbar.

http://www.schulhilfen.com/referate/ref-
deu /refdeu.asp

Etwa 150 Referate/Aufsidtze zu Werken fast
ausschlieBlich deutschsprachiger Autorinnen.

hitp://www.young.de/schule/hausaufgaben/
Unter der Rubrik ,Deutsch® findet sich ein
gut strukturiertes Archiv mit Hunderten Re-
ferats- und Aufsatztexten zu Autoren, Epo-
chen, Gattungen, Poesie, Sprache, Stilmit-
tel, Theater und Film.

http://www.scheffel.og.bw.schule.de/fae-
cher/deutsch/vorleser/index.htm

Die Prasentation eines Internet-Projekts zu
Bernhard Schlinks Roman »Der Vorleser« mit
Informationstexten zu ,Analphabetismus*
und ,Schuld* und Anregungen fiir die Be-
sprechung dieses Werks im Literaturunterricht.

http://www.gutenberg.aol.de/

Das Projekt Gutenberg - DE enthilt Texte
in deutscher Sprache von mehr als 350
Klassikern. Das sind mehr als 2.000.000
Buchseiten und das Archiv wiachst jeden
Monat um etwa 5.000 Seiten. Das Archiv
bietet u.a. 4.500 Gedichte, 2.800 Marchen,
1.000 Fabeln, 1.100 Sagen, 1.100 vollstan-
dige Romane, Erzahlungen, Novellen.

http://www.zum.de/Faecher/D/BW/gym/
gymd.htm

(ZUM = Zentrale fur Unterrrichtsmedien im
Internet) Zu den Bereichen Lesen, Schreiben,
Rechtschreiben, Grammatik gibt es nach
Klassenstufen (5.-8. Kl.) geordnet 1deen und
Unterrichtsmaterialien zu Jugendbuch, Auf-
satz-, Internetprojekten und fiir viele andere
konkrete Unterrichtsaktivitaten.

Eine kleine Sammlung von Harry Potter-
Web-Sites, dessen Abenteuer auch fiir kom-
mende Schiilergenerationen noch relevant
sein werden:

hitp://www.harrypotter.de/indexneu/index-
neu. html
http://www.harrypotter-fans.de/begin.html
http://www.harry-auf-deutsch.de/
http://maennerseiten.de/harry_potter/ha
rry_potter.ntm
http://www.geocities.com/morgenglanz/
hp/ index.html

http://www.hp-fc.de/

(in 10 verschiedenen Sprachen)
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Surf-Tipps:

http://www.ub.fu-berlin.de/~goerdten/
germ8.html

Fachinformationen Germanistik - 3333 bio-
graphische und sonstige Informationen zu
deutschsprachigen Autorinnen und Autoren

hitp://polyglot.Iss.wisc.edu/german/irfg/#
personen

germanistik.net - Internet Resources for
Germanists (deutschsprachige Ausgabe)

http://www.adis.at/arlt/institut/links/oelit.htm
Osterreichische Literatur im World Wide Web

Erich Perschon

2/01 Judische Lieratur
3/01 Mittelalter

4/01 Peter Handke
1/02 Portfolio

Wer einen Beitrag fur die Hefte 4/01 bzw 1/02
verfassen méchten, moge sich méglichst bald
mit der Redaktion in Verbindung setzen:

Werner Wintersteiner, Universitatsstr. 65-67,
A-9020 Klagenfurt. Tel.: 0463/2700-2724

Gerd Brauer
Schreiben als reflexive Praxis

Gerd Brauer thematisiert Schreiben als Mit-
tel vieldimensionaler Lehr- und Lernprozes-
se. Unter reflexivem Schreiben versteht er
das Nachdenken tiber vollzogene Tatigkei-
ten, das Sichtbarmachen des Kontextes, in
dem eine Arbeit entstanden ist, sowie das
Entwerfen zukiinftiger Schreibtatigkeit auf
der Grundlage des bereits Geleisteten. Re-
flexives Schreiben hilft, individuelle Lern-
und Losungswege zu finden und emotiona-
le und kognitive Lernprozesse aufeinander
zu beziehen.

In Fortsetzung seines impulsgebenden

Werks ,Schreibend lernen. Grundlagen einer
theoretischen und praktischen Schreib-
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padagogik” (Innsbruck: StudienVerlag 1998)
vertieft der Autor seinen Aufsatz in den Be-
reichen Tagebuch, Arbeitsjournal und Port-
folio.

Gerd Brauer ndhert sich seinem Thema in
drei Schritten: in einem ersten Kapitel um-
reiBt er die Grundlagen jedes auf Reflexion
angelegten Schreibprozesses und stellt drei
Hilfsmittel vor: Tagebuch, Arbeitsjournal
und Portfolio. Im zweiten Abschnitt werden
didaktisch-methodische Szenarien und cur-
riculare Zusammenhinge angeboten, die
Lernenden helfen sollen, Kompetenzen re-
flexiven Schreibens zu entwickeln. In einem
abschlieBenden Kapitel schlieBlich stellt
Briuer Uberlegungen an, wie eine Schreib-
beratung an Bildungseinrichtungen organi-
siert und in Schreib- und Lesezentren struk-
turell verankert sein konnte.

Das Buch wendet sich an alle jene, die
Schreiben als eine Moglichkeit begreifen, Er-
kenntnisse und Einsichten nicht bloB darzu-
stellen sondern, zu generieren. Es leistet da-
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mit einen Beitrag zum Aufbau einer reflexi-
ven Praxis in allen Lernprozessen. Die Niitz-
lichkeit dieses Ansatzes fiir den Deutschun-
terricht leuchtet unmittelbar ein. Doch
Brauers Ansatz ist fur alle Facher relevant,
und nicht zuletzt auch fiir Schulentwick-
lung wichtig.

Schulentwicklung zielt in letzter Konse-
quenz auf Verbesserung der Unterrichts-
qualitdt. Und hier - so legen es internatio-
nale Studien (z. B. TIMSS) nahe - gibt es ei-
niges zu tiberdenken. Wer - wie vielfach
gefordert - in Zukunft vermehrt auf die
Vermittlung sogenannter ,Schliisselqualifi-
kationen“ wie Problemldsefahigkeit oder
Selbststandigkeit setzen will, muss sich von
einer Kultur des ,Belehrens” verabschieden
und vermehrt auf eine Kultur eigenverant-
wortlichen Lernens setzen. Diese Lernkultur
aber bedingt, dass Schiler/innen - und
Lehrer/innen - tiber tragfiahige methodische
Kompetenzen verfiigen. Eine wesentliche
Kompetenz dabei ist die Féhigkeit zu Re-
flexion. ,Es niitzt Lernenden bekanntlich
nur bedingt, ihre Arbeit von Lehrenden aus-
gewertet und beurteilt zu sehen. Um indivi-
duelle Bedeutsamkeit fiir laufende Erkennt-
nisprozesse zu erlangen, ist Selbsttatigkeit
notig: Die eigene Bestandsaufnahme und
Einschédtzung des bisher Geleisteten und der
Versuch, neue Wege zu markieren ... “ (S
14)

Es ist eine Stédrke des Buches, dass der Au-
tor immer wieder Beispiel aus seiner
langjdhrigen Tatigkeit als Hochschullehrer
an amerikanischen und deutschen Bil-
dungseinrichtungen einflieBen ldsst und
zahlreiche Schreibimpulse anbietet. Auf die-
se Weise ist ein Lehrbuch entstanden, mit
dessen Hilfe Studierende selbst Schreibex-
perimente anstellen und aus dessen Fundus
Lehrer/innen schopfen kdnnen. Ubrigens
nicht nur diese: In meiner Praxis als Berate-

rin von Schulentwicklungsprozessen haben
meine Kolleg/innen und ich schon mehr-
fach die Erfahrung gemacht, dass z.B. in
der Arbeit an der Schulprogrammerstellung
das Dokumentieren von Evaluationsergeb-
nissen oder die Formulierung der Vorhaben
- also das Schreiben selbst - ein groBes
Problem ist. In diese Projekten sind wir nun
dazu tbergegangen eigene Schreibwerk-
stitten einzurichten um in diesem Bereich
Unterstiitzung und Schreibberatung anbie-
ten zu konnen. Wie diese gestaltet sein
konnte, dazu findet man in Brduers Buch
wertvolle Anregungen.

Gerd Brauer:

Schreiben als reflexive Praxis: Tagebuch.
Arbeitsjournal, Portfolio

Freiburg: Filibach 2000. ISBN 3-931240-15-0
200 Seiten.

DEM 33,— / ATS 250,— / CHF 33,—.

& Marlies Krainz-Diirr, Universitat Kla-
genfurt, 1FF, SterneckstraBe 15,
A-9020 Klagenfurt.

E-Mail: marlies.krainz@uni-klu.ac.at
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DEUTSCHDIDAKTIK
ALLGEMEIN

Hansjorg Witte u.a.
(Hg.). Deutschunterricht
zwischen Kompetenzer-
werb und Persénlich-
keitsbildung.

Der deutsche Germanistentag
1999, dessen wichtigste Do-
kumente in diesem Band ver-
offentlicht  werden, hat
,Deutschunterricht zwischen
Kompetenzerwerb und Per-
sonlichkeitsbildung*  disku-
tiert. Hinter diesem so ausge-
wogen wie harmlos klingen-
den Thema steckt das Wissen
um den massiven Druck von
Wirtschaft und Bildungs-
behdrden auf die so genann-
ten ,humanistischen“ Facher,
sie mogen doch ihre Effizienz
und ihre Brauchbarkeit in ei-
ner modernen Welt beweisen.
Deutsch komme vor allem das
Ziel zu, die Studierfahigkeit
der Maturantinnen sicherzu-
stellen. Sie sollen in der Lage
sein, koharente Texte zu ver-
fassen. Literarische Bildung
riickt damit automatisch eher
ins Abseits, wie iiberhaupt
Personlichkeitsbildung bereits
als subversives Gegenkonzept
zu den rein auf praktische
Verwertbarkeit  geltenden
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Ausbildungszielen gilt. Doch
im Grunde sind die Dinge
komplexer und die Trennung
von Bildung und Ausbildung
erweist sich als analytische
Kategorie, nicht aber als Rea-
litdt in der Schulpraxis. Lesen,
Schreiben, (neue) Medien,
Sprechen und Sprache reflek-
tieren - diese klassischen Be-
reiche sind denn auch Gegen-
stand der vorliegenden Publi-
kation, die noch durch eine
bildungspolitische  Debatte
bereichert wird. Dabei wird die
Materie durch einen satiri-
schen Beitrag von Hansjorg
Witte gewlirzt. Die Pointe be-
steht darin, dass der Autor
weitgehend mit Originalzita-
ten aus Erklarungen und Er-
lassen arbeitet. Aus diesem
Text sei abschlieBend zitiert:
sInhalte werden weitgehend
unwichtig angesichts der
schnellen Verfallszeiten, de-
nen Wissen ausgesetzt ist. Die
Kompetenzen entwickeln sich
im Erarbeiten konkreter Inhal-
te. Die Inhalte selbst sind be-
liebig und austauschbar. Der
traditionelle Fachunterricht
wird zunehmend unzweck-
miBig angesichts der Vernet-
zung allen Wissens in einer
global orientierten Lebens-
welt. Die Rau-Kommission
nennt acht Grundkompeten-
zen mit insgesamt 30 Teil-

kompetenzen; eine dieser 30
Teilkompetenzen ist die Fach-
kompetenz, sie nimmt nicht
nur quantitativ einen nur
noch bescheidenen Stellen-
wert ein. Die Konsequenz dar-
aus fiir die Lehrerausbildung,
die Lehrerfort- und Weiterbil-
dung liegt auf der Hand".

Hansjorg Witte u.a. (Hg.)
Deutschunterricht zwischen
Kompetenzerwerb und Per-
sonlichkeitsbildung.
Schneider Hohengehren,
2000. ISBN 3-89676-315-6,
354 Seiten. DEM 36,—/ ATS
263,—/ CHF 33,—.

LITERATURDIDAKTIK

Ekkehard Blattmann/
Volker Frederking (Hg.).
Deutschunterricht kon-
kret. Band 1. Literatur
und Medien.

e L m

——

Deutsch
unterricht

Later=lur
und Whkeden

Diese auf zwei Bande angeleg-
te Publikation will Deutschdi-
daktik als ,fachspezifische
Theorie unterrichtlicher Pra-
xis* anhand von konkreten
Einzelstudien vorstellen. Die
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Herausgeber beklagen einlei-
tend, dass es einerseits viele
methodische Handreichungen
ohne didaktische Fundierung,
andrerseits didaktische Publi-
kationen ohne Praxisbezug
gebe. ,Denn fir manche
Fachvertreter(innen) ist Praxis-
bezug ab ovo mit einem Ma-
kel verbunden, dem Signum
wissenschaftlicher Inferioritét.
Damit verliert die Deutschdi-
daktik, verstanden als fachspe-
zifische Theorie unterrichtli-
cher Praxis, allerdings nicht
nur ihren Gegenstand aus
dem Blick, sondern verfehlt als
wissenschaftliches Lehr- und
Forschungsgebiet auch ihre
primére, gesellschaftlich wie
(hoch-)schulpolitisch veran-
kerte Aufgabe: die professio-
nelle wissenschaftliche Ausbil-
dung zukiinftiger Deutschleh-
rer(innen)” (14).

Der Beitrag dieses Sammel-
bandes zu einer praxisorien-
tierten Theorie ist, trotz dieser
grundsitzlichen Uberlegun-
gen, exemplarisch und nicht
systematisch. Man hat den
Eindruck, dass nicht alle Auf-
satze sich als Beitrag zur di-
daktischen  Theoriebildung
verstehen. Unter den einzel-
nen Artikeln sticht deshalb der
von Mitherausgeber Volker
Frederking hervor: Identitats-
orientierter Umgang mit Lite-
ratur am Beispiel von Max
Frischs »Andorrac. Frederking
verortet seine Unterrichtsein-
heit gezielt in einem zentralen
didaktischen Konzept: Litera-

tur als Beitrag zur ldentitéts-
findung. Er arbeitet dazu den
Diskussionsstand auf und
setzt tw. neue Akzente. Die
didaktische Vermittlung von
Theorie und Praxis ist hier
ausgezeichnet gelungen.

Ekkehard Blattmann/ Volker
Frederking (Hg.)
Deutschunterrichtkonkret.
Band 1. Literatur und Medien.
Schneider Hohengehren,
2000. ISBN 3-89676-308-3,
205 Seiten. DEM 29,80 /
ATS 218,—/ CHF 27,50.

Gulnter Waldmann. Au-
tobiografisches als li-
terarisches Schreiben.

Ausgangspunkt von Wald-
manns Studie ist die These,
dass autobiographisches
Schreiben immer literarisches
Schreiben, also durch literari-
sche Formen gepragt ist: Es
ist fiktional und subjektiv. Da-
mit grenzt sich Waldmann
deutlich von allen Vorstellun-
gen ab, die die Autobiographie
als Sachtext begreifen und auf
die Inhalte, nicht auf die
Schreibformen focussieren.
Zugleich ist biographisches
Schreiben nicht natirlich,
sondern historisch bestimmt:
Die ich-zentrierte, chronolo-
gische Biographie ist Produkt
des biirgerlichen Zeitalters.
Heute hingegen, wo wir vor
der Krise des Individuums ste-
hen, wo fixe Muster und Ver-
laufsformen einer Biografie
immer  unwahrscheinlicher

werden, entstehen auch neue
Formen biographischen
Schreibens, die die Fragwiir-
digkeit und Gebrochenheit
des Ich-Begriffs reflektieren.
Waldmann zeichnet in ei-
nem ersten Kapitel diese ge-
sellschaftliche Entwicklung
nach. In zwei weiteren Ab-
schnitten wendet er sich den
neuen literarischen Erzdhlfor-
autobiographischen
Schreibens zu und dokumen-
tiert sie mit knapp kommen-
tierten literarischen Beispie-
len: von der Er-Form des
selbstentfremdeten Ich (z. B.
Innerhofers »Schone Tage«)
bis zum Dialog zwischen erin-
nerndem und erinnertem Ich
(Christa Wolfs »Kindheitsmu-
ster«), vom inneren Monolog
(Wolfgang Koeppen) zum fik-
tiven Dialog (Elisabeth Plessen),
vom Zweifel an der Erinnerung
(Georges Perec) bis zur zweifel-
los erfundenen ,Wunschauto-
biographie” (Peter Weiss). — Es
ware kein Buch von Wald-
mann, wenn es nicht auch ein
eigenes Kapitel mit Anleitun-
gen zum eigenen biographi-
schen Schreiben hitte, wobei
der Autor Uiberzeugend argu-
mentiert, warum das selbst-
standige Erarbeiten gerade in
diesem Fall didaktisch so wert-
voll ist: Eigenes Schreiben ist
elementar bei einem ,Ansatz,
der entschieden die literari-
schen Formen autobiographi-
schen Schreibens in den Mittel-
punkt stellt“ (216). Waldmann
bietet jedoch nicht nur Vor-

men
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schldage zum Arbeiten, son-
dern er hat den Mut, von ihm
selbst verfasste autobiogra-
phische Skizzen in einem An-
hang zu Diskussion zu stellen.
Ein Buch, das einen wichtigen
literaturwissenschaftlichen und
-didaktischen Beitrag zur heute
so aktuellen Diskussion des bio-
graphischen Lemens leistet.

Gunter Waldmann
Autobiografisches als litera-
risches Schreiben.
Schneider Hohengehren,
2000. ISBN 3-89676-313-X,
300 Seiten. DEM 36,—/ ATS
263,—/ CHF 33,—.

Glnter Lange. Erwach-
sen werden. Jugendli-
terarische Adoleszenz-
romane im Deutschun-
terricht.

Erklartes Ziel dieses Buches
ist es, Anreize zu schaffen,
Jugendliteratur im Deutsch-
unterricht vermehrt durchzu-
nehmen. Denn der Autor be-
klagt gleich eingangs, dass flir
die Mittel- und Oberstufe

1-11{\?.71/01 ° 20

nach wie vor nur der traditio-
nelle Literaturkanon mit sei-
nem starken Anteil an Litera-
tur aus der Zeit vor dem 20.
Jahrhundert présent sei. Seine
Grundthese ist, dass sich die
Jugendliteratur von ihren rein
padagogischen Intentionen
befreit hat und &sthetisch an-
spruchsvoll geworden ist.

Im ersten Kapitel zeigt Lan-
ge konkret am jugendliterari-
sche Adoleszenzroman , wie
sehr er sich in seinen Formen
und seiner Sprache an den all-
gemeinen Adoleszenzroman
angendhert hat. Er weist expe-
rimentelle Schreibweisen etwa
an Kirsten Boies »lch ganz
cool« oder Inger Edelfeldts »Ka-
malas Buch« nach. Die Frage,
wie weit dieser ,Nachholpro-
zess" tatsdchlich an die heutige
»postmoderne*” Literatur
anschlieBt oder nur ein Errei-
chen klassischer Formen der
Moderne bedeutet, wird freilich
nicht gestellt.

Im zweiten Abschnitt refe-
riert Lange Positionen und
Kontroversen zur Didaktik der
Kinder- und Jugendliteratur,
wobei er (mit Karl-Heinz Klie-
wer) nachvollziehbar  und
iiberzeugend gegen eine ei-
genstdndige und spezifische
Literaturdidaktik der KJL pla-
diert. Es folgen didaktisch-me-
thodische Vorschldge, die ana-
Iytische und produktive Ver-
fahren kombinieren.

Einen wesentlichen Teil des
Buches machen Unterrichtsmo-
delle anhand von vier Texten

(gedacht fiir Schiilerinnen vom
7. bis zum 13. Schuljahr) aus.
Die Modelle enthalten Kom-
mentare, didaktische Analysen,
Unterrichtsvorschldge und Ma-
terialien, die von den Studieren-
den bei der Erprobung der Tex-
te im Unterricht erarbeitet wur-
den. Gerade die Modelle wer-
den vielen Lehrkrdften eine
willkommene Bereicherung ih-
res Unterrichts sein und sie viel-
leicht auch dazu ,verfuhren®,
sich intensiver auf den theoreti-
schen Teil einzulassen.

Gunter Lange
Jugendliterarische Adoles-
zenzromane im Deutschun-
terricht.

Schneider Hohengehren,
2000. ISBN 3-89676219-2,
207 Seiten. DEM 29,80 /
ATS 218,—/ CHF 27,50.

W. W.

GRAMMATIK-
UNTERRICHT

Albert Bremerich-Vos
(Hrsg.). Zur Praxis des
Grammatikunterrichts.

Das vorliegende Buch hat
mich sowohl als Grammatiker
als auch als Deutschdidaktiker
iiber weite Strecken begei-
stert. Albert Bremerich-Vos,
der auch als Herausgeber
zeichnet, leistet in seinem
Beitrag ,Zum Grammatikun-
terricht in der Grundschule:
wie gehabt, gar nicht, an-
ders?“ eine Auslegeordnung
fiir den Problembereich ,,Gram-
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matikunterricht. Er wendet
sich dazu, im Sinne einer Be-
standsaufnahme des Gram-
matikkanons, in einem ersten
Schritt den Lehrpldnen zu
und diskutiert dabei auf fein-
sinnige und wohltuend diffe-
renzierte Art die einschldgige
didaktische-methodische Li-
teratur. Ebenso differnziert
widmet sich der Autor dem
Streit um das Wozu von
Grammatikunterricht. Nach
einem Exkurs zu verschiede-
nen Formen des Wissens skiz-
ziert Bremerich-Vos zum
Schluss drei Zugange zu ei-
nem erweiterten Gramma-
(Tiersprache,
Kleinkindsprache und mit
Kindern tiber Sprache philo-
sophieren), der vor allem das
Reflektieren tiber Sprache in
den Vordergrund stellt. Bre-
merich-Vos gelingt es mit sei-
nem Beitrag, die wesentlich-
sten Aspekte im Problembe-
reich  Grammatikunterricht

tikunterricht

differenziert und ohne die
sonst hdufig anzutreffende
Polemik zu analysieren. Wei-
ter zeichnet er Perspektiven
auf, wie sich die Gramma-
tikdidaktik weiterentwicken
kénnte und misste. Eine sol-
che Auslegeordnung auf
knapp 70 Seiten begeistert!

Patricia Berger-Kiindig geht es
in ihrem Beitrag um die Fra-
ge, wo Grammatik im Unter-
richt beginnt und wo sie auf-
horen soll: ,Ublicherweise be-
ginnt Graammatikunterricht

mit Regeln, die auswendig ge-
lernt werden sollen, und en-
det in deren Anwendung.” (S.
81) Ein solcher Grammatikun-
terricht vermag wohl von den
wenigsten geschitzt und als
fruchtbar erfahren werden, wie
die allgemein verbreitete ne-
gative Einstellung zur Gram-
matik zeigt. Berger-Kiindig
stellt dazu die Frage: ,Warum
soll die Grammatik nicht selbst
fiir sich sprechen? Das Kind ist
gewdhnt, die Phdnomene der
Welt als Ganzes zu betrachten
und genau so viel fiir sich her-
auszuziehen, wie es fir sein
momentanes Leben gerade
brauchen kann.” (S. 81) Nach
einem kurzen Uberblick tiber
das methodisch-didaktische
Konzept von Ruf/Gallin (Leh-
ren und Lernen auf eigenen
Wegen mit Kernideen und
Reisetagebiichern) stellt die
Autorin sieben Unterrichtsbei-
spiele aus ihrem Primarschul-
unterricht vor. In der ersten
Klasse stellt sie den Kindern
die Frage: Wann schreibst du
gross? In der zweiten: Was ist
fir dich ein Nomen? In der
dritten: Wie heisst die Regel
zur Grossschreibung nun wirk-
lich? usw. Die Art und Weise
der Darstellung wie auch die
Analyse der Beispiele hat mich
begeistert: So kdénnte und
sollte Grammatikunterricht in
der Primarschule sein. Mit ei-
nem solchen Konzept wird
man sowohl der Sache als
auch dem Lernen der Kinder
gerecht. Ein solcher Gramma-

tikunterricht ermdglicht es,
dass die sprachliche und refle-
xive Kompetenz der Kinder
ausgebaut wird. Am Schluss
ihres Beitrags gibt die Autorin
hilfreiche Tipps zur Umset-
zung ihres Unterrichtskonzepts
der Kernideen, die eine ausge-
sprochen niitzliche Hilfe fir
Praktiker und Praktierinnen
sind, die sich durch die darge-
stellten Beispiele ermutigt
fuhlen, ihren Unterricht in die-
se Richtung weiterzuent-
wickeln.

Glnther Einecke stellt nach
einigen Reflexionen zum in-
tegrierten Grammatikunter-
richt eine Fiille von niitzlichen
Unterrichtsbeispielen fiir die
Sekundarstufe 1 zusammen.
Das Buch iiberzeugt durch
seine reflektierte Umgangs-
weise mit Problemen des
Grammatikuntterichts genau-
so wie durch seine Praxisnihe.
Die Lekttire empfiehlt sich da-
her sowohl fiir Sprachdidakti-
ker und -didaktierinnen wie
auch fur Lehrer und Lehrerin,
die Grammatik unterrichten.

Albert, Bremerich-Vos (Hrsg.)
Zur Praxis des Grammatik-
unterrichts

Fillibach, 1999.

ISBN 3-931240-05-3,

256 Seiten. DEM 38,—/
ATS 270,— / CHF 38,—.

& Thomas Lindauer, Deut-
sches Seminar, Universitit
Zirich, Schénberggasse 9,
CH-8001 Ziirich
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KJL

— Lesefreude 2000
-, Seitenweise”

Die beiden aktuellen Ausgaben
der Kinderbuchverzeichnisse
der wichtigsten Gsterreichi-
schen KJL-Institutionen bieten
wieder zahlreiche Anregungen
fur alle Altersstufen, vom Bil-
derbuch bis zu Biichern, die
auch Erwachsene ansprechen.
Die Lesefreude 2000 steht
auBerdem als Wanderausstel-
lung mit allen 222 Biicher zur
Verfligung. Lesefreude.

222 besondere Kinder- und
Jugendbicher. Entlehnung
Uber Institut fir Jugendiitera-
tur, Mayerhofgasse 6, A-1040
Wien.<kidlit@netway.at>

Seitenweise Kinderliteratur
2000. STUBE - Studien
und Beratungsstelle fur Kin-
der- und Jugendliteratur.
BraunerstraBBe 3/8, A-1010
Wien.

SCHULE

Wolgang Béttcher/El-
mar Philipp (Hg.). Mit
Schillern Unterricht
und Schule entwickeln.

Obwohl Schulentwicklung als
erklartes Ziel die Demokratisie-
rung der Schule hat, gibt es
bislang nur wenige Publikatio-
nen, die sich systematisch da-
mit beschaftigen, wie Schiile-
rinnen an der Entwicklung ih-
rer Institution teilhaben kén-
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nen. Das Buch von Bottcher
und Philipp gibt Informationen,
Anregungen und Tipps, wie die
Betroffenen systematisch betei-
ligt werden konnen, den ge-
meinsamen Arbeitsplatz Schule
neu zu gestalten. Die Palette ist
breit gestreut: von der Partizi-
pation beim Lemen im Fachun-
terricht bis zur Zukunftswerk-
statte, von einem bewussten
Umgang mit der Koedukation
bis zur Beteiligung der Schiile-
rinnen an der Schulentwick-
lung, von der gemeinsamen
Evaluation im Unterricht bis zur
Beteiligung an der Leistungsbe-
urteilung. Jedes dieser Themen
beginnt mit einem kurzen und
leicht fasslichen Einflihrungs-
text, an den sich Schaubilder,
Arbeitsblatter, Fragebdgen usw.
anschlieBen. Durch diesen Auf-
bau wird Lehrkraften Mut ge-
macht, gleich mit der Umset-
zung dieser demokratischen
Prinzipien zu beginnen.

Wolgang Béttcher/Elmar
Philipp (Hg.)

Mit Schilern Unterricht und
Schule entwickeln. Vermitt-
lungsmethoden und Unte-
richtsthemen fir die Se-
kundarstufe 1.

Betz Verlag, 2000.

ISBN 3-407-62432-8, 166 Sei-
ten. DEM 39,80 / ATS 291,—/
CHF 38,30

KONFLIKTE IN DER
SCHULE

Christian Blttner/Elke
Schwichtenberg (Hg.).
Brutal und unkontrolliert.

Was dieses Buch aus einer
Vielzahl dhnlicher Publikatio-
nen herausragen ldsst, ist der
multiperspektivische Zugang
zum Thema. Gewalt hat viele
Ursachen, und sie findet im-
mer in einem sozialen Kon-
text statt. Deswegen ist es so
wichtig, diesen Kontext von
verschiedenen Seiten her zu
erhellen. »Brutal und unkon-
trolliert« geht zunichst auf
das schulische Lernfeld ein,
wobei mnach einem Ein-
flihrungsbeitrag der Heraus-
geber speziell auf ausldndi-
sche Kinder, schulische Grup-
penprozesse und die Bezie-
hung von Madchen und Bu-
ben auf dem Schulhof einge-
gangen wird. Im zweiten Ka-
pitel kommen Schulleiterin-
nen zu Wort und berichten,
wie mit aggressiven Kindern
umgegangen werden sollte
bzw. was zur Foérderung des
Schulklimas getan werden
kann. Das ndchste Kapitel ist
der Beziehung Elternhaus
und Schule gewidmet: der
Einfluss hauslicher Gewalt auf
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schulisches Erleben und die
Zusammenarbeit mit den El-
tern stehen im Vordergrund.
Im letzten Teil geht es um die
Lehrkrdfte selbst: Aus- und
Fortbildung sowie Supervision.
Die Autorlnnen bereiten wis-
senschaftliche  Erkenntnisse
und praktische Erfahrungen in
einer verstiandlichen Sprache
auf. Hier liegt Ratgeberlitera-
tur im besten Sinne vor.

Christian Bittner/Elke
Schwichtenberg (Hg.).

Brutal und unkontrolliert. Schi-
lergewalt und Interventions-
maglichkeiten in der Grund-
schule. Betz Verlag, 2000.
ISBN 3-407-62403-4,

206 Seiten. DEM 39,80 /
ATS 291,—/ CHR 38,30.

Karin Jefferys-Duden.
Konfliktlésung und
Streitschlichtung.

Nach ihrem erfolgreichen
Buch »Das Streitschlichterpro-
gramme (fir die Klassen 3-6)
legt die Autorin nun eine Fort-
setzung fiir die Sekundarstufe
vor. Sie bietet ein komplettes
Kursprogramm aus vier Modu-
len an: Begriindung und Ein-
stieg, Konfliktverhalten, Kon-
flikte aushandeln sowie Streit-
schlichtung. Das Buch ist sehr
stark um das Arbeitsmaterial
zentriert. Jedes Modul besteht
aus eine Serie von kommen-
tierten Ubungen, Arbeitsblit-
tern, Vorlagen fiir Folien, Be-
obachtungsbdgen bzw. Rol-
lenspielkarten. Das Konzept ist
durchdacht und einleuchtend,

wer allerdings Theorie und Re-
flexion vermisst, sollte ergan-
zend zu anderen Publikatio-
nen wie etwa der folgenden
von Haumersen/Liebe greifen.

Karin Jefferys-Duden
Konfliktldsung und Streit-
schlichtung. Das Sekundar-
stufen-Programm.

Betz Verlag, 2000.

ISBN 3-407-62428-X, 1

56 Seiten. DEM 39,80/

ATS 291,—/ CHR 38,30.

Petra Haumersen/Frank
Liebe. Multikulti: Konflik-
te konstruktiv.

V
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»Der hier vorgestellte Material-
band versteht sich nicht nur
als Nachschlag-, sondern als
Nachdenkbuch®, stellen die
beiden Autorlnnen von An-
fang an klar. Obwohl ihr
»Irainingshanduch® sehr viele
praktische Ubungen (von ein-
fachen Rollenspielen bis zu
komplexen  Simulationen)
bietet, legen sie besonderen
Wert darauf, dass ihre Metho-
den nicht gedankenlos nach-
gemacht werden. ,Methoden

sind nie unschuldig. Oftmals
wird (...) erst nach deren Er-
probung deutlich, welche
Wirkungen sie entfalten kon-
nen. Deshalb war es uns sehr
wichtig, die Uberlegungen, die
zu den Methoden fiihrten, de-
ren Zielsetzungen und die
gruppendynamischen Folgen
mit zu vermitteln. Das erste
Kapitel problematisiert bereits
den Leitbegriff interkulturelle
Mediation. Es erldutert eine
positive Einstellung zum Kon-
flikt und definiert den Spiel-
raum der Mediation. Und es
macht mit der Problematik des
Begriffs interkulturell“ ver-
traut. Dass viele scheinbare
Konflikte zwischen den Kultu-
ren in Wirklichkeit einfach
Konflikte zwischen Individuen
oder Gruppen sind, die kultu-
rell ,,aufgeladen“ werden, ha-
ben die Autorinnen bereits an
anderer Stelle deutlich formu-
liert (Zeitschrift fiir internatio-
nale Bildungsforschung und
Entwicklungspolitik, 23. Jg.,
Heft 2/2000, Juni 2000). Mit
dieser Mischung aus praktischer
Anleitung und Reflexion ist ein
vielseitig verwendbares Hand-
buch entstanden, das sein eige-
nes Motto emst nimmt: ,Nett
sein kann jeder - richtiges Strei-
ten will gelemt sein.”

Petra Haumersen/Frank Liebe
Konflikte konstruktiv. Trai-
ningshandbuch Mediation in
der interkulturellen Arbeit.
Verlag an der Ruhr, 1999.
ISBN 3-86072-429-0, 184 Sei-
ten. DEM 28,—/ ATS 204,—/
CHF 28,—.
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THEMA
Zur EinfGhrung

HANS GRISSEMANN
Legasthenie — umstrittene Konzepte

Zur Verwirrung auf dem Psychomarkt ,Legasthenietherapie®

Zwischen wissenschaftlichem Erkenntnisstand zu den Stérungen des Schriftspracher-
werbs sowie den schriftsprachlichen Dysfunktionen und Heilserwartungen und Heils-
botschaften fiir ,Legastheniker” ist heute ein beachtlicher Kontrast festzustellen.

Bei letzteren kdnnen unterschieden werden: pseudowissenschaftliche Verkiindun-
gen, die vor allem von leidenden Eltern hoffnungsvoll aufgenommen werden, journali-
stische Interpretationen und Fehlleistungen der Boulevardpresse, aber auch Teilbeitra-
ge der wissenschaftlichen Forschung, die nicht immer in ein Gesamtkonzept integriert
und in der Unterrichtspraxis und von gewissen Anhangergruppen verabsolutiert und im
Gegensatz zu den Publikationen der Forscher als Heilsbotschaften verstanden werden.

Symptomatisch fiir die dadurch gegebene Verwirrung ist die Titelsetzung in der weit
verbreiteten schweizerischen ,Sonntags Zeitung*“ (17.9.2000): ,Endlich ein Rezept ge-
gen Wortruinen und Buchstabensalat. Die Behandlung der Legasthenie bekommt eine
wissenschaftliche Grundlage.“ Dieser Titel ist begleitet von einer Fotografie eines schrei-
benden Kindes an der Wandtafel und seines Texts ,Die Sparche ist schwer”. Dieser Vor-
spann enthélt verschiedene Botschaften:

1. Die Erwartung von pauschalen ,Rezepten“ im Gegensatz zu den heute therapeutisch
realisierbaren, diagnostisch individuell abzustiitzenden und der Regel komplexen
Massnahmen im kognitiven, sprachlichen und sozial-emotionalen Bereich, hdufig
auch verbunden mit systemisch-familientherapeutischen Massnahmen.

2. Der Hinweis auf eine als Zentralsymptom verstandene Fehlerkategorie: die Reversio-
nen und Buchstabenumstellungen. Diese sind seit mehr als zwei Jahrzehnten auf-
grund von Forschungsergebnissen weder als legastheniespezifisch noch als le-
gasthenietypisch (anteilsmissig hiufiger vorkommend) betrachtet worden. Die im
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Zeitungsbeitrag hervorgehobenen Umstellungen erscheinen als Rechtschreibfehler
bei diagnostizierten Legasthenikern in einem Anteil von rund 3 %, als Lesefehler um
die 20 % wie bei Normallesern mit ihrer allerdings geringeren Gesamtfehlerzahl. Ei-
ne entscheidende Fehlleistung in der dlteren Theoriebildung zur Legasthenie (z. B.
Schenk-Danziger 1968) bestand darin, dieses nicht legasthenietypische Phanomen
kausal zu interpretieren und die ,Raumlagelabilitdt* als ,Links-rechts-Unsicherheit“
als eine der Hauptursachen zu erkldren, die im Mittelpunkt therapeutischer
Bemiihungen stehen sollte. Auswirkungen dieser Fehlleistung sind allerdings nicht
nur in Beitrdgen von journalistischen Laien feststellbar; sie sind in der wissenschaft-
lichen Evaluation von weit verbreiteten Fordermassnahmen (z. B in der Wiener Gros-
suntersuchung von Klicpera/Gasteiger 1993) als wesentliche Bedingung des Misser-
folgs von besonderen Fordermassnahmen dargestellt worden.

3. Die journalistische Aussage liber ein bisheriges Versagen der Legasthenieforschung
ist dann verbunden mit einem Hinweis auf vermeintlich bahnbrechende elektroni-
sche Spiel- und Trainingsgerate fiir visuelle Gestaltwahrnehmung und auditive Laut-
unterscheidung (Gestaltunterscheidungstrainings an kurz aufblitzenden geometri-
schen Figuren, Lautunterscheidungstraining an verlangsamt gesprochenen Ton-
banddarbietungen mit allméhlicher Beschleunigung). Dies verweist deutlich auf die
Bemiihungen in der Pionierphase der Legasthenikerférderung vor 40 Jahren. Endlich
ein Rezept und endlich Wissenschaft? Es dringt sich auf, aktuelle Heilsbotschaften
mit dem heutigen Wissenschaftsstand zu konfrontieren

Merkmale des Wandels des Legastheniekonzepts — von der Legasthenie zum
gestorten Schriftspracherwerb

Die Erklarung von Legasthenie nach medizinischen Paradigma folgte folgendem Muster:

— Zuordnung zu eindeutigen Ursachen
— Darstellung von eindeutigen Symptomen

Auf diese Art sind wohl Krankheiten bestimmbar (z. B. Infektionen als eindeutige Ursa-
chen, lokalisierbare korperliche Verdnderungen als Symptome). Ein klassisches Beispiel ei-
nes Legastheniekonzepts nach dem medizinischen Paradigma ist der von Schenk-Danzin-
ger vertretene Ansatz mit der ursichlichen Hypothese von Wahrnehmungsschwéchen. In
den Versuchen zum Nachweis von Typizitdten von Reversionshaufungen bei sogenannten
Legasthenikern im Gegensatz zu Nichtlegasthenikern und insbesondere zu intellektuell
weniger begabten lese-rechtschreibschwachen Schiilern (z. B. Schenk-Danzinger 1968,
Dummer 1981) konnten schwere methodische Méngel nachgewiesen werden (z. B. Aus-
lese der zu vergleichenden Legastheniker nach dem gehéduften Vorkommen von Reversio-
nen oder Aufnahme von durchschnittlich lesenden Schiilern, die nach dem Reversions-
merkmalen aber als Legastheniker bezeichnet wurden).

Die friiher als Zentralsymptom verstandenen Reversionen kdnnen wie andere Verle-
sungen heute redundanztheoretisch in der Verursachung durch verschiedene Faktoren-
konstellationen interpretiert werden. Redundanz ist im linguistischen Sinn ein Mehr-
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fach(Uber—)angebot von Informationen, z. B. fiir den Leser: Buchstaben und Buchsta-
bengruppen in den Worter und ihren Phonemverkniipfungen; lexikalische Speicherun-
gen, welche die Synthese der Graphem-Phonemumsetzungen stiitzen; semantische In-
formationen, weiche Uber inhaltliche Leseerwartungen den Dekodierungs- und Reko-
dierungsprozess mitbestimmen: grammatisch-syntaktische Automatismen, welche iiber
entsprechende Leseerwartungen auf die Wortaufgliederung und die Synthese einwirken.
Das Lesen wird also unter der Beteiligung verschiedener ineinander verflochtener Teil-
prozesse vollzogen. Die Verlesungen lassen sich so als Nichtzustandekommen der Re-
dundanzausniitzung bzw. als Redundanzausniitzungsmingel verstehen. Die Lesepannen
konnen verursacht sein durch Stérungen einzelner sprachlicher Teilprozesse, aber auch
durch Schwierigkeiten ihrer Koordination. In einer psycholinguistischen Fehleranalyse
(Grissemann 1996) lassen sich auch férderdiagnostisch die inneren Bedingungen ein-
zelner Verlesungen und auch deren Schwerpunkte im gesamten Leseprozess feststellen.

Die Zurlickweisung des medizinischen Paradigmas zugunsten flexibler und variabler
Erklarungen im Rahmen der Redundanztheorie und der psycholinguistischen Argumen-
tation stiitzt sich auf eine Vielzahl von Publikationen, von denen ich hier exemplarisch
auf diejenigen von Gibson/Levin (1980), Goodman (1976), Scheerer-Neumann (1985),
Valtin (1972) und Vellutino (1989) hinweise. Insgesamt ist die Bedeutung der Wahr-
nehmungsdefizite bei Schiilern mit Lernschwierigkeiten im Lesen und Schreiben stark re-
lativiert worden. Vellutino hat in seinen Untersuchungen bei Kindern mit gestortem
Schriftspracherwerb verschiedene Auffélligkeiten in der oralsprachlichen Entwicklung
festgestellt, die als Bedingungshintergrund der dysfunktionalen Redundanzausniitzung
beim Lesen in Frage kommen, wie Mingel des phonemischen Bewusstseins in lautlicher
Analyse und Diskriminierung, des Wortschatzes, der grammatischen Automatismen, der
graphemisch phonemischen Verkniipfung.

Die Redundanztheorie kann auch auf den Rechtschreibprozess bezogen werden Ein
Beispiel: Jung (1981) hat gezeigt, dass die als Lautdifferenzierungsfehler verstandenen
d/t-, b/p- und g/k- Vertauschungen meist Problemen der Auslautverhirtung bei Explo-
sivlauten und wie die tibrigen gehduften lauttreuen Schreibungen eher einer intakten
auditiven Wahrnehmung entsprechen. Das Verhaftetbleiben in der Schreibe-wie-du-
horst-Strategie ist ein Nachweis der Redundanzausniitzungsschwiache mit einer Fixie-
rung auf der elementaren Graphem-Phonemebene und der Nichtberiicksichtigung der
Redundanz, die gegeben ist in der Speicherung von Morphemen und anderen Buchsta-
bengruppen und der Kenntnis der Rechtschreibregeln.

Als Merkmal des Konzeptwandels gilt auch die Zurlickweisung eines stringenten Zu-
sammenhangs von Lese- und Rechtschreibschwiche. Klicpera/Gasteiger (1993) haben
die Haufigkeit dieses Zusammenhangs bei Kindern mit gestdrtem Schriftspracherwerb
untersucht. Sie kamen in ihrer empirischen Untersuchung unter Beachtung von signifi-
kanten Diskrepanzen zu folgenden Verteilungen in der Gesamtgruppe:

56 % lese- und rechtschreibschwache Kinder
36 % mit isolierten Rechtschreibschwierigkeiten
8 % mit isolierten Leseschwierigkeiten
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Auf die Erklarung des erfassten Zusammenhangs von Lese- und Rechtschreibprozess
und Lese und Rechtschreibschwierigkeiten und die Hinweise auf differente Forderstra-
tegien kann hier nicht eingetreten werden (Grissemann 1996, 45-47). Ebenso interessant
sind die Varianten des Zusammenhangs des gestdrten Schriftspracherwerbs mit sprach-
lichen Bedingungsvariablen, der Kompetenz zur Redundanzausniitzung. Es lassen sich
unterscheiden:

— Legasthenie im Rahmen eines dysphasischen Syndroms (verspiteter Sprachbeginn,
dysgrammatische Sprachaufbaustérungen) (Grimm 1995)

— Legasthenie mit eingeschrinkter oraler Sprachkompetenz ausserhalb des dyspha-
sischen Syndroms (Crorner 1980)

— Legasthenie ohne Auffilligkeiten in der Entwicklung der oralen Sprache (Cromer
1980), erklarbar als Redundanzausniitzungsschwiche im Zusammenhang mit der
Entwicklung komplexer schriftsprachlicher Strategien

— Legasthenie mit auffélligen aussersprachlichen, kognitiven Bedingungen wie Kogni-
tionsstil, Lernmotivationsprobleme, Schwierigkeiten der Kurzspeicherung von um-
kodierten phonemischen Sequenzen und von semantischen Informationen (Wirth
1990).

Pauschale Therapierezepte und Heilsbotschaften, wie sie gegenwiartig kontinuierlich
wahrgenommen werden kénnen, mégen vor solchen phdnomenologischen und &tiolo-
gischen Varianten nicht zu bestehen. Obskur erscheinen auch die Hinweise auf eine en-
ge genetische Lokalisation im Chromosomensatz angesichts des breiten Feldes des ge-
storten Schriftspracherwerbs. Kompatibel mit der modernen Redundanztheorie sind aber
neuropsychologische Beitrdge, welche das interhemispharische Zusammenspiel und das
Netzwerk verschiedener Hirnrgionen erkldren. Pddagogisch-therapeutisch anregend sind
die neuropsychologischen Aussagen iiber eine Plastizitat im Aufbau von Hirnfunktions-
systemen und iiber grundsatzlich trainierbare Hirnfunktionen und weniger iiber ge-
schidigte Hirnstrukturen (Brandeis 1999, 7-9).

Die vermehrte Ausrichtung auf sozialsystemische Zusammenhénge

Auch der sozialen Systemtheorie dirfen Fortschritte der Legastheniepddagogik zuge-
schrieben werden. Die Einsichten in die Wechselbeziehungen zwischen Lernstérungen
und Sozialsystemen haben dazu gefiihrt, auch die Maglichkeiten zur Uberwindung von
Dysfunktionalitdten in verschiedenen Systemen zu beachten und dabei stérungsbegiin-
stigende Dynamismen zu iiberwinden. Es geht dabei um dysfunktionale Beziehungs-
strukturen, wie dysfunktionale Kooperation mit Koalitionsbildung: z. B. Einbezug des
Legasthenikers in eine Koalition mit Ausschluss eines Elternteils, oder um dysfunktiona-
le Episteme: ,Wir sind Ausldander; iiber uns wird verfligt; die Therapiezuweisung ist ei-
ne schikandse Aussonderung® Oder man beachte in diesem Zusammenhang den auch
von Griittner (1980) beschriebenen Harmoniemythos »Wir sind doch eine gute Familie«
mit der familidren Abdrdngung von Konflikten und Problembearbeitung der Zusam-
menhinge mit Leistungsversagen von Kindern. Vielversprechend ist auch die Ubertra-
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gung der systemischen Betrachtungsweise auf das Mikrosystem Schulklasse mit der
Beriicksichtigung der Sozialposition von Legasthenikern. Eine heikle Aufgabe stellt sich
in der Uberwindung des systemischen Delegationsmechanismus von Lehrern nach dem
Verhaltensmuster »Uberweisen, therapieren lassen und in der Klasse weitermachen wie
bisher«, ein Muster, das Modifikationen im didaktischen Bereich und auf der Bezie-
hungsebene gefdhrdet. Man beachte auch die Infragestellung von gewissen Therapie-
massnahmen. Ist es richtig, legasthenische Kinder durch eine subtile Desensibilisierung
zu befahigen, Diktatstress zu ertragen? Wird damit nicht ein didaktischer Unfug ver-
starkt? Systemkritisch lieBe sich fordern, die didaktische Dominanz von Diktaten im Un-
terricht zu bekdmpfen, die falsche Gewichtung der Rechtschreibung in der Deutschno-
te zu tberwinden (nur 20 Prozent Gewicht) und zu zeigen, auf welchem gesellschaftli-
chen Holzweg man sich befindet, wenn die Selektion fiir die hoheren Schultypen zu
stark durch die Orthographie bzw. durch heimtiickische Prifungen im Bereiche der be-
sonderen Schwierigkeiten determiniert wird (Grissemann 1999).

Im systemischen Ansatz lassen sich Zeichen des Fortschritts in den Bemiihungen um
Legastheniker erkennen. Er hat aber auch Verunsicherung gebracht. Praktiker, die psy-
cholinguistisch und neuropsychologisch arbeiten, sehen sich oft der Kritik soziologischer
Systemiker ausgesetzt, therapeutische Flickschusterei zu betreiben. Sind hier nicht auch
flexible Haltungen und integrierende Therapiemuster angezeigt, wie sie neuerdings in
der Kinderpsychotherapie vertreten werden? ,Individuumzentriert“, ein Begriff, der hdu-
fig in der Darstellung von Systemtheoretikern (z. B. Hess, 1989) als diagnostisch und the-
rapeutisch restringierte Fehlhaltung verstanden wird, kdnnte durch ,individuumfokussie-
rend“ ersetzt werden. Diese Bezeichnung wiirde der Bereitschaft entsprechen, Person-
lichkeitsvariablen diagnostisch und therapeutisch zu Systemvariablen in Beziehung zu
setzen. Dies wére vergleichbar mit dem von Piaget dargestellten flexiblen Wahrneh-
mungsstil der Zentrierung und Dezentrierung, mit der griimdlichen Betrachtung von Teil-
bereichen und der Féahigkeit, sich zu 16sen und Beziige zu anderen Teilbereichen und zur
Gesamtstruktur zu stiften. Mit dieser Grundhaltung wiren auch die Gefahren einer ein-
seitigen individuumzentrierten Therapie mit dem Ubersehen von systemischen Bedin-
gungen der Rehabilitation von Kindern mit Lernstérungen zu iberwinden. Die individu-
umfokussierende Betrachtungsweise konnte folglich bedeuten, die Méglichkeiten der un-
terrichtlichen erzieherischen und therapeutischen Massnahmen im Bereiche der verbal-
kognitiven und der sozialen Personlichkeit mit den systemischen Notwendigkeiten und
Moglichkeiten zu koordinieren.

Beispiele von mehr oder weniger problematischen Heilsbotschaften

Als Beispiel fiir eine pseudowissenschaftliche Heilsbotschaft mag die Publikation von
Davis (»Legasthenie als Talentsignal« 1995) gelten, von der sich verschiedene Fachver-
bande distanzieren.

Die Publikation von Davis ist als spétes Aufflackern des medizinischen Paradigmas
zu verstehen. In der Tradition der Pioniere der Legasthenieforschung kniipft der ehe-
malige ,Legastheniker” Davis an den Fehlerphdnomenen an. Die Verlesungen, die als
Abweichung von der graphemischen Wortgestalt feststellbar sind (Reversionen, Auslas-
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sungen, Zuftigungen), werden von ihm wie frither kausal-linear interpretiert und zu Pro-
blemen der Wahrnehmungsorganisation in Beziehung gebracht. Zentral in der Erklarungs-
theorie von Davis ist der Begriff der Desorientierung, einer Verwirrungshaltung im Leseakt
mit stdndigen Abfolgen von kognitiven Zusammenbriichen, welche das Lesen und die da-
mit verbundene Bedeutungserschliessung schwer behindert. Diese Verwirrungshaltung wird
ohne empirischen Nachweis als Folge eines besonderen Wahrnehmungsstils interpretiert,
der sogar als besondere legasthenische Begabung verstanden wird. Die Ausrichtung auf die
Gestaltmissachtung bei den Verlesungen verleitet Davis zu einer spekulativen Wahrneh-
mungstheorie, welche die sprachlichen Bedingungen des Lesens unberiicksichtigt 14sst. Da-
vis behauptet, dass Dyslektiker in ihrer angeblichen Grundhaltung zweidimensionale Dar-
stellungen vorstellungsmissig dreidimensional ergénzen, die Wortgebilde intensiv durch-
dringen und umkurven und in einer ,Umkreisung des Standortes* in einen Wahrneh-
mungstaumel zu geraten, der zu den bekannten Verlesungen fiihre. Besonders dramatisch
werde dann die Lesesituation fiir solche Leser, wenn sie Partikel (Artikel, Pronomen, Kon-
junktionen) und weitere Kleinwdrter (wie zum Beispiel Hilfsverben) ohne die Maglichkeiten
der anschaulich-bildhaften Bedeutungserschliessung erlesen miissten. Die Unterbrechung
der Prozesse der anschaulichen Bedeutungserfiillung, d. h. der bedeutungserfiillenden Ak-
te, wird als weitere Ursache der Desorientierung gesehen. Anerkennenswert, allerdings nicht
neu, ist der deskriptive Hinweis auf die Verwirrungssituation, die Desorientierung. Aller-
dings ist diese heute psycholinguistisch durch partielle sprachlich bedingte Uberforderun-
gen erkldrbar. Ich habe mich vor 30 Jahren experimentell mit der Uberforderungssituation
leseschwacher Schiiler befasst und habe damals die entsprechende Fehlhaltung als Deu-
tungsschwiche bezeichnet. Damit war eine mehrfach bedingte Uberforderung in der kom-
plexen seriellen Zuordnung von lautlichen und inhaltlichen Entsprechungen zu den gra-
phemischen Gestalten gemeint, eine Uberforderung, welche zu verschiedenartigen Zusam-
menbriichen, zu ,Betriebsunfillen der Deutungsnot* fiihrt. In Uberforderungsexperimenten
mit besonders tiichtigen Lesern (Grissemann 1974, 40 f.) des vierten Schuljahres gelang es
mir nachzuweisen, dass mit einer Verdnderung der sprachlichen Bedingungen in den Lese-
texten die Anzahl der Verlesungen inklusive Reversionen drastisch erhoht werden konnte
und dass diese Leser genau in die Verwirrungssituation gelangten, die von Davis als Folge
des dreidimensionalen Wahrmehmungsstils verstanden wurde. Die Uberforderung wurde in
diesen Experimenten durch folgende MaBnahmen organisiert:

1. durch den Entzug semantischer und syntaktischer Restriktionen beim Wortlistenle-
sen und beim Lesen eines fremdsprachlichen Textes

2. durch die Verwendung von Wértern, die nicht zum Vokabular dieser Schiiler gehor-
ten

3. durch die textliche Darbietung von Sachverhalten iber dem Erfassungsniveau der
Altersstufe

4. durch die Verhinderung der Segmentation von Morphemen und Signalgruppen in ei-
nem fremdsprachlichen Text.

Dadurch wurden die guten Leser in die gleiche Lage versetzt, die fiir leseschwache
Schiiler mit sprachlichen Entwicklungsriickstdnden als Regelsituation gilt.
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Neben der dtiologischen Fragwirdigkeit des Beitrags von Davis ist die Diirre der thera-
peutischen Vorschldge beachtlich. Die Publikation verspricht im Untertitel ,Lernchancen
durch kreatives Lesen®. Anregungen zu kreativem Lernen kdnnen allerdings bei Davis
nicht ausgemacht werden. Die Vorschldge beschranken sich auf drei Drillprozeduren:

— die Herstellung eines ,geistigen Orientierungspunktes® in einem Neigungswinkel von
45 Grad etwa 7 bis 30 Zentimeter oben hinter dem Kopf, der den Wahrnehmungs-
taumel verhindern soll,

— ein Alphabettraining zur Symbolbeherrschung mit der Herstellung der Buchstaben des
grossen und kleinen Alphabets mit Knetmassen (eine den Elementarlehrern sehr ver-
traute Massnahme, allerdings neben vielen andern), Aufsagen des Alphabets und Ubun-
gen zur Bestimmung des jeweils vorausgehenden und nachfolgenden Buchstabens,

— Versuche zur Zuordnung einer anschaulichen Bedeutung zu Partikeln mit der Her-
stellung von Knetgebilden.

Massnahmen zum Aufbau psycholinguistisch begriindeten Strategien des Lesens und
des Schreibens finden sich bei Davis nicht. Vergeblich sucht man auch nach empirischen
Uberpriifungen der spekulativen Hypothesen. Neben der linguistischen Kritik an der
neuen therapeutischen Verheissung mag auch noch auf die Behauptung der besonde-
ren Begabung (,Legasthenie als Talentsignal®) hingewiesen werden. Seit Jahrzehnten ist
bekannt, dass Dyslexie auf allen Begabungsstufen vorkommt. Die Aufzéhlung renom-
mierter kreativer Personlichkeiten mit erschwertem Schriftspracherwerb ist deshalb kein
Nachweis einer Sonderbegabung, die mit dieser Schwéche regelhaft verbunden waére.

Ein vollig anderer Sachverhalt als beim pseudowissenschaftlichen Konzept von Davis liegt
vor bei der Prisentation und Kommentierung der Forschungen zur Bedeutung des pho-
nemischen (phonologischen) Bewusstseins als Bedingung des Schriftspracherwerbs. Neu-
erdings ist eine Problematik erkennbar in der Verbreitung von Publikationen einer For-
schungsgruppe des Instituts der Universitit Wiirzburg (Schneider et al. 1999,
Kiispert/Schneider 1999). Im Zusammenhang mit einer Fachtagung in Zurich (2000/11)
fanden sich in der Presse, besonders aber in Informationen fiir Lehrkrdfte und Schul-
behorden Aussagen, die einer Heilserwartung und Heilsverkiindung entsprechen, die al-
lerdings in einem Gegensatz stehen zu den soliden Publikationen der Forschungsgruppe.
Es wird dabei der Hoffnung Ausdruck gegeben, dass mit Trainings des phonemischen
Bewusstseins, vor allem im praventiven Einsatz im Vorschulalter, die Uberwindung yder”
Legasthenie bevorstehe.

Einige Hinweise zur Diagnostik und zum Training des phonemischen Bewusstseins,
von Massnahmen, die seit zwanzig Jahren international beachtet werden und in den For-
schungsbetrieb einbezogen werden (Lewkovicz 1980, Beck 1986): Erkennen von vorge-
gebenen Lauten als Anlaut in Reihen von vorgesprochenen Wortern, Isolieren des Anlauts
an Wortern, Erkennen von Reimen, Erfassen von An- und Endlauten von Wértern, Aus-
zdhlen von Lauten in Wortern, Nennen des Lautrests nach Vorsprechen eines Wortes und
einer Silbe des Wortes. Auch das Wiirzberger Trainingsprogramm bezieht sich in einem
Ubungspaket mit spielerischen Ubungen auf diesen Rahmen.
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Etwas ldnger bekannt im deutschsprachigen Raum ist das etwas breiter angesetzte pho-
nemische Trainingsprogramm in der Bearbeitung von ,Laut-Mérchen® nach Petra Bee-
Gotsche (1990, S.77/78) In Evaluationen wurden positive Effekte in der Verbesserung
der Leistungen des phonemischen Bewusstseins nachgewiesen wie auch ein nichttrivia-
ler Transfer in einem sprachlichen Gedéchtnistest. Im Gegensatz zu den Wiirzburger For-
schungen fehlen aber Untersuchungen zum Langzeittransfer auf die Lernprozesse beim
Lesen und Schreiben.

Die Wiirzburger Forschungsgruppe stellt neuerdings die Ergebnisse der empirischen Eva-
luation ihres Trainingsprogramms in Kindergérten vor (Schneider et al. 1999):

— Es zeigten sich deutliche trainingsinterne Erfolge bzw. eine Steigerung der trainier-
ten Leistungen; hingegen waren die Wirkungen in einem Langzeittransfer auf Lese-
und Rechtschreibleistungen eher bescheiden. Dabei wurden allerdings deutliche Un-
terschiede zwischen Gruppen von kontinuierlich und inkonsistent trainierenden Kin-
dergértnerinnen festgestellt.

— In einer weiteren Studie mit besonders phonemisch auffélligen Risikokindern, die
von kontinuierlich trainierenden Kindergartnerinnen betreut wurden, zeigten sich
bessere Langzeittransfereffekte. Besonders zu beachten ist dabei: Am besten schnit-
ten die Risikokinder ab, welche ein gemischtes Training, das mehr als das phonemi-
sche Bewusstseinstraining umfasste, absolvierten.

Damit distanziert sich die Forschergruppe von Heilsbotschaften. Phonemisches Bewusst-
sein soll im Rahmen eines Verstandnis des Schriftspracherwerbs unter komplexen Bedin-
gungen, auch im Sinne eines redundanztheoretischen Konzepts angemessen berticksich-
tigt werden. Dies kann geschehen im Vorschulalter zur Prévention; aber auch bei Pro-
blemkindern wéhrend des elementaren Schriftspracherwerbs. Damit kdnnten die immer
noch héufig erfolgenden therapeutischen Spéatzuweisungen von ,Legasthenikern® abge-
baut werden. Die Wiirzburger Ergebnisse stimmen gut mit anderen neueren Forschungs-
ergebnissen im deutschsprachigen Raum tiberein. Eine Langsschnittuntersuchung von
Wimmer et al. (1991) fiihrte auch zu der gemissigten Aussage, dass ein gut entwickeltes
phonemisches Bewusstsein eine das Lesenlernen erleichternde Funktion sei. Klicpera/Ga-
steiger (1993) verstehen es als wesentliche Starthilfe fiir den Erstleseunterricht.

Diagnostische Konsequenzen des Konzeptwandels

Das neue Konzept des gestorten Schriftspracherwerbs bedingt und ermdéglicht eine For-
derdiagnostik, welche die Planung besonderer Férdermassnahmen bei gestértem Schrift-
spracherwerb begriinden soll.

Aufgrund des gegenwartigen Forschungshintergrunds wéren zu beachten:

1. Defizite des Leistungsniveaus in schriftsprachlichen Teilfeldern: Lese- und Recht-
schreibschwiéche, isolierte Leseschwiche, isolierte Rechtschreibschwiche
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2. Zusammenhénge der Stérungen mit oralsprachlichen Entwicklungsbedingungen:
— gestorter Schriftspracherwerb im Rahmen eines dysphasischen Syndroms als dys-
grammatische Sprachaufbaustérung,
— gestorter Schriftspracherwerb mit sprachlichen Entwicklungsdevianzen ausserhalb
des dysphasischen Syndroms, Lese- Rechtschreibschwéche bei oralsprachlich intakten
Schiilern,
— gestorter Schriftspracherwerb mit auffalligen aussersprachlichen Lernbedingungen.
3. Eine Prozessdiagnostik, welche ausgerichtet ist auf Modelle des Lese- und des
Rechtschreibprozesses:
Sie lésst die direkten Ansatzstellen fir die schriftsprachlichen Forder-/Therapiemass-
nahmen erfassen. (Grissemann 1996, 57-59).
Fir den Leseprozess:
— sprachliche Segmentationsprozesse am Wort und ihre sprachlichen Hintergrund-
bedingungen
— Ausniitzung von Leseerwartungen im Zusammenhang mit Wortsegmentation und
Segmentsynthese; Hypothesentestung als innere Lesekontrolle.
Fiir den Rechtschreibprozess:
Als Ergdnzung der linguistisch zum Teil problematischen diagnostischen Recht-
schreibtests eine psycholinguistische Hinterfragung von sogenannten Regelfehlern
und psycholinguistische Rechtschreibexperimente (Grissemann 1996, 59-61).
4. Dazu tritt die diagnostische Erfassung von Stiitzfunktionen, welche die sprachlichen
Funktionskomplexe stiitzen: Wahrnehmung, allgemeine und spezifisch sprachliche
Lernmotivation, kognitive Reflexivitit.

Ubersichten iiber diagnostische Verfahren und Materialien im Testbereich zum forder-
diagnostischen Einsatz erleichtern die Auswahl in der schulpsychologischen Praxis (Gris-
semann 1996, 179/180).

Unabdingbar fiir eine effiziente individuelle Férderung sind die diagnostisch begriinde-
ten Planungsvorschldge. Die vorliegenden Forderungen fir die Forderdiagnostik bleiben
eingeschrinkt auf den kognitiven und verbalen Bereich. Sie sind zu ergdanzen mit den
Massnahmen einer Personlichkeits- und Systemdiagnostik.

Die Schulpsychologie ist heute daran, Forderdiagnostik fiir den schulpsychologischen
Beratungsbereich weiter zu entwickeln und auch in Zusammenarbeit mit den Lehrkraf-
ten in die Praxis umzusetzen. Eine solche kooperative Forderdiagnostik macht allerdings
Erweiterungen in den Ausbildungsplédnen der Lehrerbildung notwendig.

Kriterien zur kritischen Beurteilung von Férderangeboten
Die folgende Grafik kann herangezogen werden zur kritischen Beurteilung von Férder-

produkten und Forderstrategien, welche heute auf dem Psychomarkt “Legastheniethe-
rapie” erscheinen.
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A Porcholingulstische hodelle
varbat-kognitg Filhigheien

B sinzhunkionanBessquaifkationsn

A ist der Kernbereich
und deckt die verbal-kognitiven Férdermassnahmen ab.

B ist der Stiitzfunktionsbereich
und verweist auf besonders indizierte Interventionen
im Zusammenhang mit Massnahmen im Kernbereich.

Die Massnahmen im Bereich A sind konstitutiv fiir eine qualifizierte padagogischthera-
peutische Forderung; die Schwerpunkte in diesem Bereich kdnnen diagnostisch, vor al-
lem begleitend zur Férderung festgelegt werden. Die Massnahmen im Stiitzfunktions-
bereich sind selektiv je nach diagnostischer Indikation anzusetzen.

Therapeutische Massnahmen, die sich exklusiv auf den Bereich B beziehen und nicht
nachweisen, dass sie den Zentralbereich A breit einschliessen, sind abzulehnen. Hier han-
delt es sich um gewisse Angebote auf dem Psychomarkt, die sich als legastheniethera-
peutisch ausgeben.

Es erscheint wichtig, darauf hinzuweisen, dass in der Regel Fordermassnahmen im
schriftsprachlichen Forderbereich unabdingbar sind. Auch bei oralsprachlichen Defiziten
(z. B. phonemisches Bewusstsein), bei Storfaktoren im Stiitzfunktionsbereich (z. B. Hy-
peraktivitit), aber auch bei intakten oralsprachlichen Bedingungen sind Massnahmen
im Schriftsprachbereich neben oder nach besonderen Massnahmen im Stiitzfunktions-
bereich angezeigt. Das redundanztheoretische Forderkonzept kann dabei zu einem viel-
schichtigen schriftsprachlichen Training zur Ausniitzung von linguistischen Mehrfach-
informationen beim Lesen und Schreiben anregen. Dazu gehoren Segmentationstrai-
nings am Wort auf verschiedenen Ebenen (Grapheme, Silben, Signalgruppen, Konso-
nantengruppen, Morpheme; Erfassen semantischer, grammatischer und syntaktischer
Informationen in ihrer Beziehung zur Segmentation und zu den Umkodierungs- und
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Dekodierungsprozessen). Zu solchen Trainings kénnen Forderlehrer und Therapeuten
Materialien in vielleicht etwas anstrengenden Selektionsprozessen aus dem breiten
Marktangebot selber zusammenstellen. Neuerdings gibt es aber auch redundanztheore-
tisch entwickelte methodisch integrierende Forderlernwerke (Grissemann/Roosen 1994).

Legasthenie — umstrittene Konzepte? Es ist zu hoffen, dass die theoretische Verun-
sicherung von Lehrkriften und auch im sonderpddagogischen und therapeutischen Be-
reich durch eine Orientierung an der wissenschaftlichen Forschung tiberwunden werden
kann. Das bisher als Legasthenie bezeichnete Phdnomen des gestorten Schriftspracher-
werbs sollte unter Berilicksichtigung der vielfdltigen, auch aussersprachlichen Stérbe-
dingungen als sprachliche Entwicklungsstérung verstanden werden, das ganzheitliche
Interventionen notwendig macht, die immer sprachliche Forderstrategien implizieren.
Zur Absicherung und Differenzierung dieses Konzepts bedarf es weiterer wissenschaft-
licher Forschung.
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Eva S. ADLER
Dyslexie, Legasthenie, Teilleistungsschwachen

Theorien, Konzepte und Definitionen

Martin, ein achtjahriger Schiiler, fragt mich beim Erstgesprach vor der psychologischen
Testung: “Bin ich krank, weil die Frau Lehrerin sagt, dass ich Legasthenie habe?” Ande-
re Schiiler/innen, die Lese- und/oder Rechtschreibprobleme haben, beftirchten, dumm
zu sein. Manchen wird zugeschrieben, dass sie faul seien. Die angefiihrte Auflistung
stellt einen kleinen Ausschnitt von Aussagen betroffener Kinder dar. Sie soll zeigen, wie
weit die sozialen und psychologischen Auswirkungen einer entsprechenden Problemzu-
schreibung reichen kénnen. Trotzdem und gerade deswegen ist eine exakte Diagnose
notwendig und eine umgehende und zielfiihrende Behandlung legasthener Schiiler/in-
nen anzustreben.

Grundsétzliches

Das Thema des vorliegenden Artikels wird nach wie vor in Osterreich duBerst kontrovers
betrachtet. Es gibt Menschen, die das Vorhandensein des Phdnomens Dyslexie und Le-
gasthenie bestreiten. Im Unterschied zu diesen vertreten andere die Ansicht, dass dieses
Phanomen in unserer Gesellschaft viel zu wenig beachtet wiirde und die Betroffenen
stark benachteiligt waren.

Ziel dieser Darstellung ist eine differenzierte Beschreibung von Dyskalkulie, Legasthenie
und Teilleistungsschwéchen unter Einbeziehung neuester oder weniger bekannter For-
schungsergebnisse aus relevanten Wissenschaftsgebieten.

Einleitung

Die Entwicklung der Schriftsprache beginnt mit dem fiinften Lebensjahr. Das jlingere
Kind besitzt eine noch nicht ausreichende Hirnreifung fiir das Erlernen des Schreibens.
Fir eine normale Lebenslaufbahn ist eine addquate Funktionstiichtigkeit fiir Lesen und
Schreiben duBerst wichtig.

Probleme des Schriftspracherwerbs zeigen sich in allen Kulturen mit Buchstabenschrift.
Abhingig vom AusmaB der Lauttreue einer Schriftsprache gestaltet sich die Erschwernis
fiir Personen mit der Tendenz zur Lese-/Rechtschreibschwiche in unterschiedlichem
Grad. Stark lauttreue Sprachen wie Russisch und Serbokroatisch sind hinsichtlich der
Schreibschwierigkeit fiir den Lernenden weniger anspruchsvoll als zum Beispiel Englisch,
das wenig lauttreu geschrieben wird. Deutsch entspricht einem mittleren Grad an Laut-
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treuheit und erfordert vermutlich aus diesem Grund von dem/der Schiiler/in besondere
Diskriminierungsleistungen: manche Worter werden lauttreu geschrieben, andere hinge-
gen plotzlich nicht. Welche GesetzmaBigkeiten jeweils zu Grunde gelegt werden, ist vom
Rechtschreiblernenden nicht zu verstehen.

Die Hauptgefahr fir Schiiler/innen mit Rechtschreibschwiche sind die von ihnen selbst
gewdhlten Erkldrungsmodelle. Sie dienen der Selbsthilfe im Rechtschreiberwerb und
konnen die Ursache fur gravierende Rechtschreibmingel sein. Viele Schiiler/innen stel-
len sich als personliche Hilfe den Merksatz auf: “Sprich dir das Wort vor, und dann horst
du, wie es zu schreiben ist!” Dies ist eine Regel, die oft zu fehlerhaften Schreibungen
fuihrt. Wird der oder die Schiiler/in nicht darauf befragt, welche Hilfsmittel sie verwen-
det, wird der zum Fehler fihrende Mechanismus nicht bekannt. Im Rahmen einer Feh-
leranalyse gemeinsam mit dem Kind werden diese Glaubenssatze bekannt und kénnen
in der Folge problematisiert werden. Im speziellen Fall der deutschen Rechtschreibung
ist dem Lernenden zu sagen, dass lauttreue Worter in dieser Sprache vorrangig den
Kernwortschatz betreffen. Die Schreibweise der Dehnung ist in der konkreten Schrei-
bung tiberhaupt nur visuell erlernbar und nicht auditiv.

Auswirkungen auf die Schullaufbahn

Legasthene Kinder verstehen Wortbedeutungen gut, aber das Erlernen des Lesens und
Schreibens beziehungsweise Rechtschreibens bereitet groBe Schwierigkeiten. Le-
gastheniker verarbeiten Informationen anders als Nichtbetroffene. Die Probleme le-
gasthener Kinder zeigen sich aus heutiger Sicht nicht so sehr durch Schweregrade des
Versagens (z. B. im Rechtschreibtest), als vielmehr durch Diskrepanzen zwischen Teillei-
stungsschwéchen und Intelligenzleistungen sowie durch Diskrepanzen innerhalb eines
Intelligenztests mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen. Die betroffenen Kinder sind
in der Schule in manchen Fachern ausgesprochen gut und in anderen ziemlich schlecht.
Diese Diskrepanzen verursachen Schullaufbahnprobleme, die das herkdmmliche Schul-
system ohne Sonderregelungen nicht (leicht) 16sen kann.

In der Volksschule gefoérderte Legastheniker erreichen durch die Legasthenikerbetreuung
zum Ende der Grundschulzeit durchschnittliche Normwerte in den Rechtschreibtests.
Bei Ubertritt in ein Gymnasium oder Realgymnasium erweisen sich ihre Rechtschreib-
kenntnisse allerdings doch als zu schwach. Zudem tritt die Legasthenie in den Fremd-
sprachen oft wieder auf.

Trotz Férderung kann es wéhrend der Schulzeit zu allen Zeitpunkten, aber vorrangig in
Phasen erhohter Gesamtbelastung des/der Schiilers/in mit Lese-Rechtschreibschwiche
zu Riickféallen kommen. Eine groBziigigere Behandlung legasthener Fehler — wie es die
Richtlinien des Wiener Stadtschulrates im Bereich der Allgemeinbildenden Schulen
(Bltiml, Dirnbacher, 1998) ermdglichen - erleichtert Lehrern, voriibergehend notwendi-
ge Kulanz zu geben.
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Auftretenshéufigkeit

5- 10 % der Alterspopulation sind Legastheniker starker Ausprigung (Stedman, Kaest-
le, 1987), die zwar einfache Beschriftungen auf bekannten Gegenstinden entziffern,
aber nur mit Mithe Formulare ausfiillen kdnnen und nicht ausreichend in der Lage sind,
Medikamentenbeipackzetteln oder Wohnungsannoncen sinnerfassend zu lesen. Es wird
geschitzt, dass ein Fiinftel der erwachsenen Bevdlkerung bei Lese- und Schreiberfor-
dernissen des Alltags tiberfordert sind. Untersuchungen zu den Fihigkeiten dieser Per-
sonen in Bezug auf Computerarbeit sind noch ausstindig.

Begriffskldrungen

Was ist Legasthenie?

Die Bezeichnung stellt ein Ausschlusskriterium dar:
Legasthenie ist

- nicht Intelligenzmangel

- nicht Psychose

- nicht Persdnlichkeitsstorung

- nicht “schlechte” Erziehung

- nicht unzuldngliche Bezugsperson-Kind-Beziehung
- nicht falsche Unterrichtsgestaltung

- unabhingig von der sozialen Schicht

- keine Hirnschiadigung

- keine Hyperaktivitét

Alle vorhin angefiihrten Faktoren kénnen problemverstarkend sein, verursachen die
Schwierigkeit jedoch nicht.

Dyslexie, Legasthenie, Teilleistungsschwéchen

Dyslexie ist eine Ubernahme des englischen Wortes ,Dyslexia®. Dyslexia heiBt Le-
gasthenie, wortlich bedeutet beides , Leseschwéche®

Legasthenie (Dyslexia, Dyslexie) ist eine Erschwernis beim Erlernen des Lesens und
Schreibens beziehungsweise Rechtschreibens, die nicht durch inaddquaten Unterricht
und nicht durch Milieubenachteiligung oder Intelligenzmangel verursacht ist. Im Deut-
schen spricht man tiblicherweise von ,Lese-Rechtschreibschwiache®.

Teilleistungsschwachen sind Stérungen der Wahrnehmung, der Motorik bzw. der Inte-
grationsprozesse beider Bereiche. So finden Schulleistungsschwéichen, insbesondere Le-
gasthenie und Dyskalkulie eine neuropsychologische Erklarung. (Berger, 1977)
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Altere Definitionsversuche:
Das Versagen tritt hier trotz guter Intelligenz-, Umwelt- und Lernbedingungen auf.

Literale Legasthenie

Besonders schwere Fille von Legasthenie werden so bezeichnet. Kinder mit dieser
Stérung erlernen die Buchstaben langsam und unvollstindig um das zehnte Lebensjahr,
erlernen ohne spezielle Hilfe meist nicht das Lesen (Logogramm-Lesekompetenz) und
schreiben Wortsalate.

Verbale Legasthenie

Diese Kinder erlernen die Buchstaben, haben aber bei der Wortdechiffrierung starke Pro-
bleme. Bei Schuleintritt ist meist weder die Lautisolierung erfasst noch die Fahigkeit zur
Umwandlung der Normallaute in Phoneme.

Leselern- und Rechtschreibprobleme bei Schwachbegabung und Milieubenachteiligung
fihren zu Lernproblemen, aber nicht zu Legasthenie.

LUnter Legasthenie verstehen wir eine spezielle, aus dem Rahmen der iibrigen Leistun-
gen fallende Schwiche im Erlernen des Lesens (und indirekt auch des selbststindigen
orthografischen Schreibens) bei sonst intakter oder (im Verhiltnis zur Lesefertigkeit) re-
lativ guter Intelligenz.” (Linder, 1951; nach Schenk-Danzinger, 1975, S. 10).

Legasthenie ist folgedessen eine partielle Lernbehinderung.

Neuere Definitionsversuche:

Legasthenie als Sammelbegriff oder die operationale Definition von Legasthenie:

Eine operationale Definition gibt an, mit welchen Verfahren und nach welchen Kriteri-
en z. B. eine Diagnose gestellt werden soll. Operationalisiert wurde allerdings nicht die
Diskrepanz zwischen Lese- bzw. Rechtschreibleistung und Intelligenzergebnis (als glei-
tende Diskrepanz erfassbar), die vorher konstituierendes Merkmal der Definitionen war.
Stattdessen erkldrte man die 5% schwachsten Rechtschreiber zu Legasthenikern. Die
Diagnostik wurde mittels normierten Rechtschreib- und Begabungstests durchgefiihrt.

Legasthenie gilt als generelle Lernbehinderung.

Alle Arten von Lese-/Rechtschreibschwichen sind von Interesse. Auch das Schulversagen mi-
lieubenachteiligter Kinder zeigt sich ndmlich in Leselern- und Diktatschwierigkeiten.

Die neue deskriptive Beschreibung:

Die Internationale Klassifikation psychischer Stérungen der Weltgesundheitsorgansisati-
on (ICD-10) bezeichnet Teilleistungsschwichen als Entwicklungsstérungen und Dyslexie
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beziehungsweise Legasthenie als Lese- und Rechtschreibstérung. Das Konzept des Ka-
pitel V der 1CD-10 folgt einem zumindest teilweise atheoretischen Ansatz. Es wird eine
deskriptive, an diagnostischen Kriterien orientierte Klassifikation verwendet, wobei die
Bezeichnung Stérung den Begriff Erkrankung ersetzt. Die folgende Auflistung soll die
Gliederung gemaB 1CD-10 aufzeigen.

DIAGNOSTIK NACH 1CD-10 (Dilling et al., 1992, S. 244, S. 253-260):
ENTWICKLUNGSSTORUNGEN F80 - F89

zeigen:

1. Beginn im Kleinkindalter oder Kindheit

2. Entwicklungseinschrankung oder -verzégerung der biologischen Reifung des Zentralner-
vensystems

3. stetigen Verlauf (keine Verbesserungen mit nachfolgendem Wiederauftritt)

Zusitzlich meist gegeben:

— keine Periode normaler Entwicklung

— bei Buben hiufiger als bei Mddchen

— familidre Hiufung der Problematik

— genetische Anlage

— gewisse Umwelteinfliisse, aber ohne symptomausldsenden Charakter

F81 UMSCHRIEBENE ENTWICKLUNGSSTORUNGEN SCHULISCHER FERTIGKEITEN:

— Der normale Erwerb von Fertigkeiten ist von frithen Entwicklungsstadien an beeintrach-
tigt;

— kein Mangel an Lerngelegenheiten

— keine erworbene Hirnschadigung oder Erkrankung

— Beeintrichtigung der kognitiven Informationsverarbeitung (biologische Fehlfunktion)

— bei Buben wesentlich hdufiger

F81.0 LESE- und RECHTSCHREIBSTORUNG:

— umschriebenes und eindeutiges Lesefertigkeitsproblem
— keine Sehprobleme

— keine unangemessene Beschulung

— schlechtes Leseverstandnis

— dazu hidufig Rechtschreibstérungen

— anhaltende Rechtschreibschwiche bis zur Adoleszenz
— umschriebene (kindliche) Entwicklungsstérung

— mangelhafte Teilnahme am Unterricht

— ofter soziale Anpassungsschwierigkeiten

Diagnostische Leitlinien:
- Unterdurchschnittliche Leseleistungen beziiglich Alter, Intelligenz und Schultype
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Bei jiingeren Kindern:

— Aufsageprobleme beim Alphabet

— Probleme bei der Buchstabenbenennung

— Probleme bei der Wortreimbildung

— Probleme bei der Analyse u. Kategorisierung von Lauten (ohne Horschwiche)

Bei dlteren Kindern:

— Auslassen, Ersetzen, Verdrehen oder Hinzuftigen von Waértern oder Wortteilen

— niedrige Lesegeschwindigkeit

— Startschwierigkeiten beim Vorlesen, langes Zégern oder Verlieren der Zeile im Text; un-
genaues Phrasieren

— Vertauschen von Wértern im Satz oder von Buchstaben in den Wértern

Defizite im Leseverstandnis:

— Unfahigkeit Gelesenes wiederzugeben

— Unféhigkeit aus Gelesenem Schliisse zu ziehen oder Zusammenhinge zu sehen

— Unfahigkeit in der Verwendung allgemeinen Wissens als Hintergrundinformation an Stel-
le von Information aus einer besonderen Geschichte beim Beantworten von Fragen tiber
die gelesene Geschichte

In spater Kindheit und Erwachsenenalter:
— Rechtschreibprobleme deutlicher als Leseschwierigkeiten
Phonologische Ungenauigkeit auf Basis der Stérung der phonologischen Analyse

F81.1 1ISOLIERTE RECHTSCHREIBSTORUNG:
— keine vorherige Lesestérung

— teilweise Schriftproblem

— phonetisch korrekte Rechtschreibfehler

Erkennung der Legasthenie

Die Symptome der Lese-Rechtschreibschwache stehen in Abhangigkeit zu den zu Grun-
de liegenden Teilfunktionsproblemen der Funktionellen Systeme (Vygotsky, 1991). Nach
Schenk-Danzinger (1984) bestehe eine Altersabhingigkeit der Erscheinungsform der Le-
se- und Rechtschreibschwéchen. Zu Beginn der Alphabetisierung sollen unspezifische
Frithsymptome vorrangig aufscheinen. Dies meint, dass wortsalatartiges Schreiben oder
lediglich Erlesen des ersten Buchstabens vorkommen kénnen. Typisch fiir diese Alters-
stufe seien ebenfalls Verlesungen von Buchstaben, die Kippphdnomenen unterzogen
werden kénnen (d-b-g-p Verwechslungen), die allerdings nicht immer vorkommen. Im
Laufe des weiteren Schriftspracherwerbs diirften sich spezifische Fehler in Form von Um-
laut- und Zwielautfehlern, Verwechslungen zwischen stimmlosen und stimmhaften
Konsonanten sowie Buchstabenumstellungen beim Lesen und Schreiben zeigen. In der
Phase der legasthenen Restsymptomatik bestiinde im Vergleich zu nicht betroffenen Al-
tersgenossen eine quantitativ wesentlich héhere Fehleranzahl, eine stéirkere Verunsiche-
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rung beziiglich deutscher Rechtschreibbesonderheiten wie GroBschreibung, Schirfung
und Dehnung, Buchstabenauslassungen im Wort sowie weiterhin eine Unsicherheit beim
Lautlesen.

Entstehung der Problematik

Das Entstehen legasthener Probleme kann durch erworbene oder krankheitsbedingte Ur-
sachen sowie durch ererbte Aufnahme- und Verarbeitungsschwierigkeiten von Sinnes-
reizen verstanden werden. Es ist zum Beispiel zu vermuten, dass langdauernde Erkal-
tungen oder Tubenkatarrhe ausreichend sind, die Horreizverarbeitung im Gehirn des
Kleinkindes so negativ zu beeinflussen, dass die Verarbeitung des minimalen Zeitinter-
valls bei der Aufnahme der Horinformation tiber die normale Zeit hinaus auf einem nicht
alterstypischem Niveau fortbestehen bleibt. Das Horverarbeitungssystem verbleibt auf
einer frihkindlichen Entwicklungsstufe, weil zu wenig trainiert wurde.

Atiologie oder Ursachenerklirung der Dyslexie und Legasthenie

Seit tiber hundert Jahren bemiihen sich Experten verschiedenster Forschungsgebiete, die
Ursache oder mehrere Ursachen zum Entstehen der Lese-Rechtschreibschwéche zu fin-
den. Tm neunzehnten Jahrhundert bis zum zweiten Weltkrieg wurde dieser Bereich im
deutschen Sprachraum von Arzten beforscht. Nach dem zweiten Weltkrieg und der
Griindung der schulpsychologischen Beratungsstellen widmeten sich psychologische
Diagnostiker oder Praktiker diesem Thema, dem sie im Rahmen ihrer Tétigkeit regel-
miBig begegneten. In Osterreich befasste sich Lotte Schenk-Danzinger als Pionierin mit
der Erforschung der Legasthenie und als Ausbildnerin von Legastheniker-Betreuer/innen.
Ab den Siebzigerjahren des vorigen Jahrhunderts begann die universitire Untersuchung
der Thematik. Bedingt durch ein spezielles Testinstrumentarium (nur Gruppentests und
keine Lese-Einzeltestungen) und die soziologischen Erklarungsmodelle der Benachtei-
lung unterprivilegierter sozialer Schichten soll es zu einer Vermengung von Schiiler/in-
nen mit Lerndefiziten auf Grund mangelnder Ubung und ohne spezielle Schwichen mit
Kindern mit Lese-Rechtschreibschwichen trotz ausreichender Ubung gekommen sein
(Schenk-Danzinger, 1984). Den universitiren Ergebnissen wurde groBe Bedeutung bei-
gemessen und bereits vorhandene FordermaBnahmen wurden eingestellt. Dies erwies
sich im deutschen Sprachraum als Riickschlag in der Erforschung und Behandlung des
Phanomens Legasthenie. Bedingt durch die Autoritdt von Schenk-Danzinger vollzog das
Osterreichische Schulwesen diesen radikalen Umschwung nicht mit, aber eine Weiter-
entwicklung gréBeren AusmaBes fand ein Jahrzehnt lang nicht statt. Jeder der in den
Neunzigerjahren die Bezeichnung ,Legasthenie” verwendete, galt als altmodisch und
nicht ,state of the art* und dies noch zu einer Zeit, in der in englischsprachigen Lan-
dern die wissenschaftliche Forschung zur Thematik Dyslexia schon wieder voll im Gang
war. Die Moglichkeiten der neuen bildgebenden Verfahren und die Genforschung be-
fruchteten die Forschung der letzten zehn Jahre und lassen noch weitere interessante
Ergebnisse erwarten. Deutsche Wissenschafter befassen sich erst in den letzten Jahren
wieder mit Legasthenie. Aber der inhaltliche Anschluss an die finanzkréftigen und gut
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ausgestatteten amerikanischen Forschungsinstitute ist schwer zu schaffen. Berichte tiber
osterreichische Forschungen im Bereich Genetik liegen mir nicht vor. Die Forschungsbe-
reiche Lautbewusstheit, Sprachwahrnehmung, visuelle Informationsverarbeitung, hirna-
natomische und hirnphysiologische Korrelate erfuhren durch die medizinischen, lingui-
stischen, sonderpddagogischen und psychologischen Studien sowie die Darstellungs-
maglichkeiten der neurobiologischen Korrelate mittels der neuen bildgebenden Verfah-
ren weitere Fortschritte. Der Bereich phonologische Bewusstheit stellt an der Universitat
Salzburg seit ungefahr zehn Jahren einen Forschungsschwerpunkt dar (Wimmer et al.,
1998).

Die Ursache oder Ursachen der Legasthenie sind nach wie vor unbekannt. Es kann nur
gesagt werden, dass das Verstindnis der Stérung verbessert wurde. In der Folge werden
verschiedenste Erklarungsansétze genauer dargestellt.

Es gibt drei strukturelle Ansétze:

1. Monistische Theorien
unterstellen eine Ursache (monokausal) fur das Versagen und sind eine zu starke
Vereinfachung

2. Multikausale Theorien
vermuten mehrere gleichwertige Ursachen.

3. Systemisch-vernetzte oder interaktionelle Legastheniekonzepte
nehmen Zusammenhange und Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Faktoren
an und stellen die realen Erschwernisse einer Person mit Lese-Rechtschreibschwéche in
den Vordergrund.

ad 1. In der wissenschaftlichen Forschung wird experimentell eine Teilkomponente des
Lese- oder Schreibvorganges festgestellt und die Schlussfolgerung aufgestellt, dass die
entscheidende Ursache fiir Fehlfunktionen gefunden wire. In der Freude iiber die Neu-
erkenntnis wird 6fter vergessen, dass erst das Zusammenwirken vieler Teilfunktionen des
Gehirns als zusammengehdoriges System die Losung einzelner Aufgaben ermdglicht.

Vor diesem Hintergrund sind Erkldrungsansétze, die auf einem einzigen entschei-
denden Teilprozess als Hintergrund des Stérungsbildes basieren, fragwiirdig. Gleichfalls
bedeutet das Fehlen eines eindeutigen Kriteriums als Ursachenbegriindung der Le-
gasthenie (Weinert in Weinschenk,1965) keine zuléssige Infragestellung des Phino-
mens Legasthenie.

ad 3. Die Suche nach den Ursachen tritt bei der systemisch-vernetzten Theorie in den
Hintergrund und es wird versucht, die sich wechselseitig beeinflussenden Faktoren fest-
zustellen. Das Interaktionelle Legastheniekonzept betrachtet, welche EinflussgroBen in
bestimmten Lernsituationen eines Kindes bedeutsam sind. Dafiir ist es notwendig, je-
den/jede Schiiler/in individuell zu betrachten und die jeweils aktuellen Lernanforderun-
gen mit zu bedenken. (Klicpera et al., 1998)
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Auswahl einiger inhaltlicher Erklarungen:

1. Auswirkungen von Reifungsverzégerungen

2. Theorien der zentralen Bedingtheit: Gehirnschdden sind die Problemverursacher

3. Milieutheoretische Erkldrungen: geringere hiusliche Férderung von Grundschicht-
kindern, restringierter Sprachcode

4. Theorie vom inadaquaten Unterricht: z. B. Ganzheits-Erstlese-Unterricht, unzurei-

chende Lehrerausbildung in Erstlesen und Erstschreiben

. Konzept des Schriftspracherwerbes

. Funktionelle Systeme fiir Lesen und Schreiben

. Bedeutung der Lautbewusstheit und der Sprachwahrnehmung

. Bedeutung der visuellen Wahrnehmung

. Genetische Risikofaktoren

10. Linkshandigkeit

O 0 N o U

ad 1. Auswirkungen von Reifungsverzogerungen

Ein verspateter Sprechbeginn soll zu einem langsameren und geringeren Anwachsen des
Wortschatzes, der langere Zugriffszeiten im Bereich des Worteinfalls nach sich zieht, und
groBeren Schwierigkeiten bei der Verwendung der richtigen grammatikalischen Strukturen
(die basale Grammatik ist mit Ende des 4. Lebensjahres festgelegt) verursachen. Kinder mit
Sprachentwicklungsverzogerungen haben spéter Probleme bei der Lautdifferenzierung, die
Lese-Rechtschreib-Schwichen ausldsen sollen (Schenk-Danzinger, 1984).

Die Orientierung im Raum setzt die Féhigkeit zum Erkennen der Raumrichtungen vor-
aus. Nach Piaget (1975) wird zwischen 4-7 Jahren die Links-Rechts-Orientierung am ei-
genen Korper und ab dem 7. Lebensjahr die Orientierung im Raum beherrscht. Die
Raumwahrnehmung beruht auf Intermodalfunktionen, die das Zusammenwirken des vi-
suellen, des taktil-kindsthetischen und des vestibuldren Systems umfassen (Berger, Frie-
drich, Schuch, 1985). Die Raumwahrnehmung setzt verbale Bezeichnungen voraus, die
im Rahmen des Mathematikverstédndnisses grundlegende Voraussetzungen darstellen.

Die Raumlageindifferenz oder Konstanz der Wahrnehmung - nach Piaget (1975) Gestalt-
oder Dingkonstanz genannt — wird als Verursacher fiir die Entwicklung von Reversions-
fehlern' betrachtet. Bakker (1972 in: Schenk-Danzinger, 1984) fand, dass die Differenzie-
rungsfihigkeit in der Horizontalen bei den Midchen vor Beginn des Lesenlernens (mit 6
Jahren), bei Buben (zwischen 6-7 Jahren) und bei Legasthenikern (ab 7 Jahren) eintritt.

ad 2. Theorien der zentralen Bedingtheit: Gehirnschdden sind die Problemverursa-
cher (Minimale Hinschddigungen)

Risikofaktoren sind Auffalligkeiten und Besonderheiten wihrend der Schwangerschaft,
der Geburt und des Kleinstkindalters. Schwangerschaftsblutungen und drohender Abor-
tus kénnen den Embryo und Fetus schadigen und in der Folge eine verfriihte, verspéte-
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te oder verldngerte Geburt auslosen. Dadurch kommt es méglicherweise zu einem Sau-
erstoffmangel, der Hirnzellen beeintrachtigt. Trotzdem miissen auch in diesem Fall kei-
ne Folgen sichtbar werden, aber es ist nicht auszuschlieBen, wenn mehrere Faktoren zu-
sammenspielen. Auch hoch fieberhaften oder infektiosen Erkrankungen im ersten und
zweiten Lebensjahr werden negative Auswirkungen auf die normale Hirnentwicklung
nachgesagt. Sie vermdgen die minimalen cerebralen Dysfunktionen (MCD) oder das psy-
choorganische Syndrom (POS) auszul6sen, die spiter eventuell zu Teilleistungs-
schwichen, Legasthenie, Hyperaktivitat oder Aufmerksamkeitsstorungen fithren kénnen.

Wahrnehmungsrichtungsstdrungen kénnen als friihes Indiz einer Hirnfunktionsschwéche
sowohl bei klassischer Legasthenie als auch bei einer MCD auftreten. Neben den Ziffern-
verdrehungen, Stellenvertauschungen liegt oft eine Dyskalkulie (Rechenschwiche, Beein-
trichtigung des Zihlens, der Zahl- und Mengenvorstellung im Zahlenraum bis 10) vor. Des-
halb sollte bereits im Erstunterricht mit der Préavention eingesetzt werden.

ad 3. Milieutheoretische Erklarungen:

Die ersten milieutheoretischen Ursachenerkldrungen zu Legasthenie flihrten zu einer
Vermengung von Schiiler/innen mit Lerndefiziten und legasthenen Lernerschwernissen.
Als Resultat wurden die spezifischen Forderungen von Legasthenikern in der Bundesre-
publik Deutschland in den meisten Bundeslidndern ab 1978 eingestellt (Schenk-Danzin-
ger, 1984).

Umweltfaktoren-Studien:
Die Zwillingsforschungen zeigt, dass Umweltfaktoren die Stérung mitbeeinflussen. Al-
lerdings sind die einzelnen bedeutsamen Umweltfaktoren bis heute ungeklart.

ad 5. Das Konzept des Schriftspracherwerbes:

Die Forschungen ab 1980 betrachten vorrangig das kindliche Reflektieren tber die
Schrift und weniger das Trainieren einzelner Fertigkeiten (Teilleistungen). Das entwick-
lungspsychologische Modell von Giinther (1986 in: Sassenroth: 1995) zeigt den Nor-
malverlauf in Form von Orientierungspunkten auf, anhand derer Stérungen im Schrift-
spracherwerb ablesbar sind. Glinther meint, dass der Erwerb des Lesens und der Erwerb
des Schreibens miteinander verwoben sind und das Kind seine Strategie am Wechsel von
einer Stufe zur ndchsten umstellt. Besonders wichtig sind nach Darstellung von Giinther
die ersten Phasen des Schriftspracherwerbs.

ad 6. Funktionelle Systeme fiir Lesen und Schreiben
Vygotsky (1991) stellte mit seiner Theorie der héheren geistigen Funktionen (Funktio-
nelle Systeme) ein Erkldrungsmodell auf, das auch auf den Schriftspracherwerb und sei-

ne Stoérungen passt. Die Theorie flihrt an, dass keine psychische Leistung ohne Ge-
hirntétigkeit ablaufen kénne und bereits einfache psychische Funktionen das integrier-
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te Zusammenwirken mehrerer Hirnareale und Knotenpunkte erfordere. Es entstiinde ein
Zusammenschluss von wechselseitig gekoppelten Einzelprozessen, die eine aktuelle Auf-
gabe erledigen, zu einem funktionellen System. Teilfunktionen des Gehirn miissten sich
mit anderen Bereich vernetzen und zusammenarbeiten, wenn schwierigere Aufgaben-
stellungen zu bewiéltigen sind. Bei gleich bleibendem Schwierigkeitsgrad wére ein Aus-
tausch von Teilfunktionen eines funktionellen Systems mdglich. Funktionieren im Sin-
ne Vygotskys (1991) und Lurias (1970) meint immer ,Zusammenarbeit*,

Die Fertigkeiten Lesen und Schreiben sollen laut Vygotsky auf den Eingangsleistungen von
Auge, Ohr, Gleichgewichtssinn, Tiefensensibilitdt und Tastsinn beruhen. Sie meldeten das
tatsachliche LeistungsausmaB des angesprochenen Sinnesgebietes und der zugehdorigen
Hirnregionen zuriick. Eine Funktionsbeeintrachtigung des gesamten Systems trite bereits
ein, wenn nur ein einziger Baustein ausfiele oder zu wenig entwickelt sei. Wenn eine Teil-
funktion fehle, werde die Aufgabenerledigung verhindert. Als weiteren Beweis fiir die Rich-
tigkeit funktioneller Systeme wird angefiihrt, dass die Aufgabe jedes Mal in einer anderen
Form misslinge, je nach dem Teilbetrag, den die Einzelfunktion im Gesamtsystem leiste.

ad 7. Neurobiologische Korrelate bei Lese-Rechtschreibschwiche

Der Hemisphdrendominanz wird ein geringerer Beitrag als friither beigemessen. Die bei-
den Hemisphéren sollen sich in einem dynamischen Gleichgewicht befinden, um die
Entwicklung einer normalen Lesefdhigkeit zu Gewdhr leisten. Die Spezialisierung der
Hemispharen und ihre Bedeutung fiir das Leistungsverhalten wird gegenwartig mit Hil-
fe neuer bildgebender Untersuchungsmethoden (Positron-Emissionstomographie-Stu-
dien - PET, Magnetresonanzverfahren - MRI etc.) intensiv beforscht.

Neurobiologische Korrelate der Lautbewusstheit bei Lese-Rechtschreibschwiche:

PET-Studien zeigen die kortikale Aktivierung bei verschiedenen phonologischen Aufga-
ben. Die Brocasche Region wird aktiviert, wenn Funktionen des akustischen Arbeitsge-
déchtnisses an der Aufgabenbewiltigung mitarbeiten (Paulesu et al., 1993). Die Bedeu-
tung der Lautbewusstheit hinsichtlich der Wortlesefdhigkeit ergibt nach Bradley &
Bryant (1978) einen signifikanten Zusammenhang, den sie mittels Reimerkennung ab-
prifen. Die deutsche Studie von Schneider (1999, 2001) betrachtet die Kenntnis von
Wortanfang und Wortrest als wichtige Vorhersagekriterien im Vorschulalter. Im Bereich
der deutschen Schriftsprache erweist sich gemaB der Untersuchungen von Schulte-Kor-
ne (1997, 2000) und Wimmer et al. (1998) die Korrelation zwischen Nichtwortlesen
(Pseudowdrterlesen) und der Rechtschreibung als statistisch bedeutsam.

Neurobiologische Korrelate der Sprachwahrnehmung bei Lese-Rechtschreib-
schwiche:

Lese-Rechtschreibschwache weisen nach Kraus (1999) und Schulte-Kérne et al. (2001) ei-
ne spezifische Schwéche in der aktiven und passiven Wahrmehmung von Sprachreizen auf.
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Shaywitz et al. (1998) fanden bei Legasthenikern keinen Zusammenhang zwischen der
Aktivierung des Gyrus angularis beim Lesen von Nichtwortern und Arealen des visuellen
Kortex und der Brocaschen Region. Sie fithren an, dass bei Legasthenikern die funktio-
nellen kortikalen Verbindungen in Form eines Lese-Netzwerkes gestort seien.

Die haufigste Ursache von Legasthenie wird in einem subtilen Defizit der Sprachverar-
beitung gesehen, weshalb man von einem phonologischen Defizit sprechen kénne
(Shaywitz, 1997).

ad 8. Bedeutung der visuellen Wahrnehmung

Lesen als Aufgliederung des Wortes in Teilgestalten, die mehrere Buchstaben umfassen,
werden als Segmente bezeichnet. Wenn mehrere Segmente zu einer Gesamtgestalt zu-
sammengeschlossen werden, wird dies Segmentkombination genannt. Neisser (1974)
beschreibt diesen Wahrnehmungsvorgang als “Synthese durch Analyse”.

Neurobiologische Korrelate im visuellen Bereich:

Visuelle Reize mit geringem Kontrast und wenig rdumlicher Distanz werden von Le-
gasthenikern schlechter wahrgenommen als von Nicht-Betroffenen. Untersuchungen
mittels visuell evozierter Potentiale (VES) zeigen visuelle Verarbeitungsdefizite in der
rechten Hinterhauptsregion bei Legasthenie (Schulte-Karne, 2001).

Legastheniker zeigen nach Salmelin (1999) zwar eine intakte visuelle Figurerkennung,
aber wenig bis keine Aktivierung bei der Betrachtung von Buchstabenfolgen, weil der
Leseprozess auf dem Niveau der vorlexikalen Buchstabenanalyse gestort ist. Die Hirnak-
tivitdt stellt dar, dass die nachfolgenden Verarbeitungsstufen schwach und verzogert
auftreten.

ad 9. Genetische Untersuchungen

Olson et al. (1994 in: Haase, 2000) zeigt mittels Zwillingsforschung, dass fiinfzig Pro-
zent der Lesefahigkeit und sechzig Prozent der Rechtschreibfdhigkeit genetischen Fak-
toren zuzuschreiben seien. Die Vererbbarkeit der Lese-Rechtschreibschwiche soll durch
Schwichen der Lautbewusstheit besser vorhersagbar sein als durch Probleme beim or-
thographischen Wissen.

Molekulargenetische Forschungen versuchen, das fiir Lese-Rechtschreibschwiche rele-
vante Gen oder Gene zu finden. Auf den Chromosomen 15 (Smith et al. 2001, Grigo-
renko et al. 1997) und 6 (Smith et al. 2001, Grigorenko et al. 1997, Fisher et al. 1999)
dirften sich Gene befinden, die die Lese-Rechtschreibschwiche mitbedingen. Ein Gen
auf Chrososom 15 diirfte Rechtschreibleistungen und somit auch Rechtschreibprobleme
und das Gen auf Chromosom 6 orthographische und phonologische Verarbeitungs-
fahigkeit und -schwierigkeiten verursachen. Weiters werden Gene auf den Chromosomen
1 und 2 vermutet, aber die genaueren Daten fehlen noch.
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Die familidre Hiufung von Legasthenie wird seit vielen Jahrzehnten berichtet (Hallgren,
1950; Vogler, 1985 in: Haase, 2000).

ad 10. Linkshiandigkeit

Trotz einer groBen Anzahl von Studien zur Feststellung eines Zusammenhanges zwi-
schen Linkshindigkeit und Legasthenie konnte keine Evidenz gefunden werden. (Klic-
pera, Gasteiger-Klicpera, 1998)

Die vorher angefiihrte Auflistung ist nicht vollstandig, zeigt jedoch einen Ausschnitt der
gegenwartig aktuellen Erklarungskonzepte.

Folgerungen aus den neuen Forschungsergebnissen

Die Einflihlung in die lebenslang vorhandenen und belastenden Probleme einer Person
mit Lese-Rechtschreibschwiche ist fiir jemand ohne diesbeziigliche Schwierigkeiten
durch die Veranschaulichung mittels bildgebender Verfahren besser méglich. Besonders
rasch ist dies erreichbar, wenn die Aktivierungsunterschiede der evozierten Potentiale
oder des MRI-Mapping in bunten Farben dargestellt werden.

Die neuesten wissenschaftlichen Ergebnisse lassen den eindeutigen Riickschluss zu, dass
eine Behandlung der nicht funktionstiichtigen Teilbereiche mdglichst frith beginnen
muss. Dies meint, je friiher desto besser. Die alte Ansicht, dass Zuwarten gleichzusetzen
mit Heilung ist, stellt einen nicht wieder gut zu machenden Irrtum dar. FérdermaBnah-
men im Vorschulalter miissen aus diesem Grund selbstverstandlich durchgefiihrt werden,
wenn die Probleme erkennbar sind und als behandelbar gelten.

Die Konsequenzen aus den genetischen Studien hinsichtlich der Entwicklung spezielle-
rer Fordermethoden sind noch nicht gezogen worden. Wieweit die gefundenen Ergeb-
nisse relevante Aussagen fiir die Behandlung der Legasthenie darstellen ist derzeit noch
nicht abzusehen.

Die genetische Erklarungsmdglichkeit von Legasthenie bedeuten keinesfalls, dass Hilfe-
stellungen nicht méglich seien (Haase, 2000). Da die Behandlung nicht kausal ist, son-
dern die Vermittlung neuer Lernstrategien beinhaltet, wére die Behandlung der geneti-
schen Lese-Rechtschreibschwiche gleich gut méglich wie die der erworbenen.

Begleitstérungen (Sekundarsymptomatik)

Neben dem unterschiedlichen Bild der individuellen Legasthenie, die als Primérproble-
matik zu verstehen ist, ergeben sich Folgewirkungen. “In einem bestimmten Bereich ha-
ben die meisten legasthenen Schiiler/innen Probleme: Sie sind psychisch unausgegli-
chen, das heiBt, sie haben mit sich selbst und ihrer Umwelt (Kommunikations-)Proble-
me und machen deshalb ihrem sozialen Umfeld Unannehmlichkeiten. Die Auswirkungen
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der Legasthenie auf das emotionale Erleben und das soziale Verhalten des Kindes um-
fassen die Konzentrationsfahigkeit, die Ausdauer, die Belastbarkeit, die Impulsivitat, die
Frustrationstoleranz, das Selbstwertgefiihl, die Erziehbarkeit, das soziale Zusammenle-
ben sowie die Umweltkontakte” (Adler, 1998, S. 31). Es ist wichtig zu wissen, dass trotz
einer starken Verringerung der Lese-Rechtschreibschwache die Sekundarsymptomatik
fortbesteht und sich vorrangig als Selbstwertgefiihl-Verunsicherung und negative Lern-
haltung zeigt. Deshalb sind diese Aspekte in der Behandlung des legasthenen Kindes zu
beachten.

Im Extremfall kann es auf Grund schlechter schulischer und beruflicher Ausbildung und
nachfolgender Arbeitslosigkeit zu devianten Entwicklungen in Form von Abhingigkei-
ten, Sucht und Delinquenz kommen. Untersuchungen von Gefingnisinsassen ergaben
bei dieser Gruppe einen wesentlich hdheren Prozentsatz von Legasthenikern als in der
sonstigen Population. Von 100 kriminellen Jugendlichen waren 52 Legastheniker.
(Weinschenk, 1981) In der Gruppe der kriminellen Kinder ldsst sich bei 75 % Legasthenie
diagnostizieren. (Pernhaupt)

Kompensationsfihigkeit — Uberwindung der Schwiche

Bei Vorhandensein einer héheren intellektuellen Grundausstattung besitzt das Kind mit
Legasthenie bessere Chance die Problematik leichter und rascher zu tiberwinden, weil
weitere Ressourcen zur Verfligung stehen. Die umfassende klinsch-psychologische oder
schulpsychologische Diagnostik nimmt darauf Bedacht und empfiehlt aus diesem Grund
in manchen Féllen einen Schultypenwechsel in eine kognitiv weniger anspruchsvolle
Schulart. Denn nur wenn ein/e Legastheniker/in neben den normalen Schulanforderun-
gen noch Zusatziibungen durchfiihren kann, ist eine Lese-Rechtschreibschwéchen-Be-
handlung wirkungsvoll.

Jene legasthene Schiiler mit gréBerer Frustrationstoleranz hinsichtlich Schulschwierig-
keiten und Nichtentwicklung starkerer Verhaltensauffélligkeiten iberwinden ihre Lese-
Rechtschreibschwéche mit geringeren Spétfolgen im nicht-schriftsprachlichen Bereich.

Schlussbemerkung

Im Gegensatz zur Meinung von Maturana (1978), der behauptet, dass ein positives Lern-
umfeld legasthene Fehlleistungen des Gehirns verschwinden lieBe, liefern Studienergeb-
nisse mit bildgebenden Verfahren, genetische Untersuchungen und hirnanatomische Be-
funde gegensatzliche Erklarungen. Die Verarbeitung von Sprache und Schrift durch das
Gehirn unterscheidet sich bei jugendlichen und erwachsenen Legasthenikern grundle-
gend von Nicht-Legasthenikern (Shaywitz et al, 1998). Das heiBt, die Lese-Recht-
schreibschwéche ist lebensldnglich sichtbar, wenn auch im Laufe der Zeit und bei in-
tensiver Behandlung abnehmend.
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Der folgende Satz aus dem Buch von MacCracken zeigt die Schwierigkeiten und Be-
diirfnisse von Legasthenikern sehr gut. “Lernbehinderte Kinder sind genauso intelligent
wie andere Kinder, nur miissen sie hérter als die meisten arbeiten, um in der Schule Er-
folg zu haben. Sie brauchen Unterstiitzung und Ermutigung. Ich habe erlebt, dass sie
mit Liebe, therapeutischer Hilfe und einem sicheren Ort irgendwo in ihrem Leben lernen
und sich entwickeln werden.” (MacCracken, 1994, S. 18)
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Problemorientierte Elternarbeit

Ich unterrichte seit vielen Jahren Deutsch an einer Wiener AHS. Seit ich vor einiger Zeit
die Aushildung als Legasthenikerbetreuerin beim Osterreichischen Bundesverband Le-
gasthenie machte und auch Kinder mit Lese-Rechtschreib-Schwichen (LRS) betreue, hat
sich mein Blick geschirft, meine Einstellung ist zwiespéltig geworden: Als Betreuerin
auf der Seite des Kindes kenne ich seine Probleme, leide mit ihm und kdmpfe — leider
oft vergeblich — gegen das Unverstdndnis mancher Kolleginnen. Ich versuche Eltern zu
verstehen, zu starken und zu unterstiitzen. Andererseits bin ich als Lehrerin an Lehrpla-
ne und Leistungsbeurteilung gebunden. Und so versuche ich in der Praxis, soweit dies
maoglich ist, die Schwichen der LRS Kinder zu beriicksichtigen, Kolleginnen und Eltern
aufzukldren und zu informieren und vor allem jenen Eltern, die sich eine spezielle Be-
treuung finanziell nicht leisten kénnen, Hilfe und Unterstiitzung zu geben.

Aus dieser mehrschichtigen Tatigkeit heraus resultieren die Erfahrungen, die ich im
Folgenden {iber die Mitarbeit der Eltern bei der Férderung von LRS Kindern ausfiihren
werde. Manche Anregungen und Anleitungen — und das gehort leider auch zu meinen
Erfahrungen — kénnen auch fiir Kolleglnnen gelten, die noch immer Legasthenie mit
,Faulheit, Schlampigkeit, Unkonzentriertheit“ gleichsetzen.

1.,,Mein Kind ist doch nicht legasthen!“ — Uber die Abwehrreaktionen der Eltern

Das Wissen der Eltern um die Problematik der Lese-Rechtschreib Schwiche (LRS), der
Legasthenie, hat sicher in den letzten Jahren zugenommen. Dennoch reagieren viele El-
tern noch immer bei einem Hinweis des Lehrers/der Lehrerin auf diese mogliche Teillei-
stungsschwéche ihres Kindes mit spontaner Abwehr und zugleich Angst: ,Mein Kind ist
doch nicht legasthen!* Und das klingt genauso wie "... ist doch nicht dumm, unintelli-
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gent, behindert* — und ist auch meist so gemeint. Diese Abwehr kriegen AHS-LehrerIn-
nen im verstirkten MaB zu spiiren: Das Kind sei doch von der Volksschullehrerin/dem
Lehrer fiir AHS-reif erkldrt worden, noch niemand habe diesen Verdacht geduBert und
wenn doch, so habe es in der Volksschule ohnedies einen Legastheniekurs besucht —
und damit miisse doch das Problem beseitigt sein.

Hinter der Abwehr der Eltern steckt aber meist auch die Zuriickweisung des Vor-
wurfs, bisher zu wenig fiir das Kind getan zu haben, sich nicht genug gekiimmert zu ha-
ben, und vor allem: an der ,Behinderung® schuld zu sein. Schnell iibertragen sie die
,Schuld® auf die Volksschullehrerin oder geben — meist etwas verlegen — zu, selbst
Schwierigkeiten mit der Rechtschreibung zu haben.

Lehrerlnnen miissen also hiufig bei einem ersten Gesprach damit rechnen, dass sich
die meisten Eltern — und damit auch die Kinder — fiir die Schwierigkeiten schamen und
nicht wollen, dass davon jemand in der Klasse erfédhrt.

Gelingt es, diese erste Hiirde zu iiberwinden, so folgt dann die dringliche Frage be-
sorgter Eltern: ,Was miissen, was kdnnen wir tun?* und zu ergédnzen ist: “.. damit die-
ser Makel so schnell wie mdglich verschwindet.” Und: ,Ist es nicht schon zu spat?*

Bevor diese Fragen beantwortet werden kénnen, ist es notwendig, Eltern — und damit
auch die Kinder — von ihren Angsten, schlechtem Gewissen und Irrtiimern zu entlasten
und ihnen die Gewissheit zu geben: Die Lese-Rechtschreib-Schwiche (LRS) ist keine
Krankheit! Sie ist keine Dummbheit! Sie ist kein Schicksal, das hingenommen werden
muss. Niemand hat Schuld!

2. ,Was bedeutet denn Legasthenie?“ — Was Eltern liber LRS wissen sollen

Um Eltern allgemein iiber mogliche Ursachen, Erscheinungsformen von LRS und tiber
Grundsitze der Forderarbeit im hiuslichen Bereich und/oder durch eine/n Legastheni-
kerbetreuerln zu informieren, ist ein Informationsabend (als Klassenelternabend oder
klasseniibergreifend) im ersten Semester aus mehreren Grinden duBerst sinnvoll, um
nicht zu sagen notwendig:

— Die Eltern sollen sachlich tiber Lernstérungen und Besonderheiten der LRS aufge-
klart werden. Genaue Kenntnisse entlasten die Eltern von der ,Schuld”.

— Die Eltern sollen erfahren, dass Teilleistungsschwéchen ein ganzheitliches Problem
mit vielfdltigen Riickwirkungen, auch auf das Verhalten des Kindes, sind. So wird
auch die weitverbreitete Auffassungen korrigiert, dass Teilleistungsschwéchen nur
auf den schulischen Leistungssektor begrenzt sind.

— Es soll den Eltern klar werden, dass Lehrerlnnen, Eltern und Mitschilerlnnen in die
LRS wie in einen Teppich mit hineinverwoben sind und dass die Mitarbeit der Eltern
fur eine erfolgreiche Forderung von LRS-Kindern eigentlich unerlésslich ist.

— Die Eltern sollen auch dartiber informiert werden, welche FordermaBnahmen, Hilfe-
stellungen moglich sind und welche auBerschulischen Fachleute und Einrichtungen
ihren Kindern und ihnen helfen kénnen.
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Manche Eltern neigen bei solchen Veranstaltungen dazu, Beschwerden {iber unzurei-
chende oder inkompetente Behandlung durch Lehrerlnnen (meist Volksschullehrerlnnen)
zu duBern. Die LRS sei viel zu spét erkannt worden, die Kinder seien gedemliitigt statt
aufgebaut, die Eltern fiir schuldig erklart statt gestiitzt worden, es gebe an der AHS kei-
ne Stunden fiir LRS-Foérderung usw. Das Schlimme an diesen Berichten ist, dass sie nur
allzuoft stimmen. Und doch muss den Eltern vermittelt werden, dass es keinen groBen
Wert hat, unablidssig in dieses Horn zu stoBen. Was in der Vergangenheit verabsdumt
wurde, kann man, so bedauerlich das sein mag, nicht mehr hereinholen. Aber man kann
alles mogliche tun, damit es in Zukunft (und das heiBt: von jetzt an!) besser wird.

Meine Erfahrungen am Ende solcher Elternabende haben immer zwei Dinge besonders
deutlich gezeigt:

— Die Beruhigung der Eltern, dass ihr Kind kein Ausnahmefall ist, sondern dass auch
viele andere Kinder unter der gleichen Schwiche leiden und
— die Erleichterung, dass es mdglich ist, dem Kind zu helfen.

3. ,Was sollen wir jetzt tun?“ — Voraussetzungen fiir eine sinnvolle Elternarbeit

Ehe man als Lehrerin/Legasthenikerbetreuerln Eltern konkrete Ratschlidge fur eine sinn-
volle Arbeit mit dem Kind gibt, muss auf einige Grundvoraussetzungen besonders deut-
lich hingewiesen werden. Dies ist meiner Erfahrung nach oft der schwierigste Teil der El-
ternberatung, oft viel schwieriger als praktische Hinweise und Hilfestellungen zu geben.
Es fallt manchen Eltern schwer, diese notwendigen Grundhaltungen wirklich zu erken-
nen und anzunehmen.

a) ,Mein Kind hat eine Schwiche, aber es hat viele Starken!“ Von der Akzeptanz
und Stirkung des Selbstbewusstseins

In einem ersten Schritt muissen die Eltern darin bestédrkt werden, ihre Kinder auch mit ihren
schulischen Schwichen zu akzeptieren. Dieser Satz — oft gesagt, oft gehdrt, mit Selbst-
verstidndlichkeit bejaht — ist fiir manche Eltern von LRS Kindern schwer zu verifizieren. Zu
groB ist oft die Frustration, wenn trotz Ubens, trotz Bemiihungen auch auf Seiten des
Kindes die Ergebnisse enttduschend sind. Und dennoch miissen Eltern und Kinder die
Schwierigkeiten, die durch die LRS entstehen, akzeptieren lernen. Ein Kind darf sich nicht
mehr schdmen, wenn es eingestehen muss, dass es nicht fehlerfrei schreiben kann.
Eltern miissen akzeptieren lernen, dass sie ein Kind mit besonderen Bedirfnissen
haben, das ihr besonderes Engagament und ihre Hilfe braucht. Eltern und auch Kindern
mit besonders groBem Leidensdruck kann man mit dem Hinweis Mut machen, dass
manch bertihmte Leute (Rodin, Edison, Einstein, Andersen u.a.) hochgradige Le-
gastheniker waren. Und eines kann man den Eltern aus der Erfahrung versichern: Bei
richtiger Betreuung lernen LRS-Kinder, auch wenn sie schon élter sind, also in der AHS,
mit ihren Schwierigkeiten umzugehen und vor Problemen nicht zu kapitulieren. Ver-
zweiflung und Kummer aber kénnen das Eltern Kind-Verhéltnis nachhaltig storen.
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Sicher ist auch und das darf nicht geleugnet werden: Eltern miissen die Erwartun-
gen fallen lassen, dass ihr LRS Kind eine reibungslose Schullaufbahn haben wird. Sie
miissen sich auf Schwierigkeiten und Umwege einstellen.

Kommen LRS-Kinder in die AHS, so haben sie oft einen Leidensweg hinter sich, der sich
meist fortsetzt und durch die gesteigerten Leistungsanforderungen verstarkt wird. LRS-
Kinder ohne schulische oder/und hiusliche Unterstiitzung besitzen fast immer ein sehr
geringes Selbstwertgefiihl, sehr oft versteckt hinter einem ,auffélligen® Verhalten. Ler-
nen ist fiir LRS-Kinder mit Frustration verbunden. Es fehlt vor allem die Anerkennung
ihrer Leistung, weil diese im Vergleich zum Ergebnis der Mitschiilerlnnen nichts z&hlt.
Legasthenikerbetreuerlnnen wissen es: Legasthenikerlnnen leiden wesentlich stérker un-
ter der Geringschiatzung durch Lehrerlnnen und Mitschiilerinnen als unter ihren Fehlern.
Es sind nicht die 10 Rechtschreibfehler (statt 15 bei der letzten Deutschschularbeit) und
auch nicht so sehr das Nicht geniigend, die das Kind ganz klein und nichtig machen,
sondern die zusétzliche verbale Beurteilung des Lehrers, der Lehrerin: ,Deine Arbeit ist
jenseits von Gut und Bdse* und die resignierte Bemerkung vor der Klasse: ,Deine Feh-
ler sind einfach eine Katastrophe!* (Dies sind noch sehr ,harmlose* Beispiele!)

Hier muss die Familie unterstiitzend eingreifen. Die Sichtweise gegeniiber dem LRS Kind
muss sich grundlegend dndern: Das Kind hat zwar massive Rechtschreibprobleme, aber es
ist zum Beispiel besonders geschickt im Turnen oder sehr musikalisch, besonders sozial,
fantasievoll ... Was Eltern tiber ihr Kind denken, was sie ihm zutrauen, von ihm fordern
und wie sie ihm téglich begegnen, ist von enormer Bedeutung fiir sein Selbstwertgefiihl,
Selbsterleben und seine Sozialkontakte. Diese allgemeingiiltigen Erziehungsgrundsatze
sind fiir Eltern legasthener Kinder besonders wichtig, wenn auch manchmal schwer in die
Praxis umzusetzen. Elternarbeit heiBt in diesem Falle vor allem: Die Eltern miissen ge-
stiitzt und stabilisiert werden, denn dann reagieren sie ruhiger und gelassener. Es ist dies
eine Aufgabe, bei der den Lehrerlnnen und Betreuerlnnen eine wichtige Rolle zukommt.

Je stérker der Ehrgeiz der Eltern ist, desto deutlicher miissen sie auf folgende Grundsatze
hingewiesen werden:

— Eine positive Lernstruktur entwickelt sich durch Zuversicht, Geduld und vor allem Er-
mutigung. Gerade letztere brauchen LRS Kinder besonders.

— Jeder lernt nur das, was er sich zutraut. Und LRS Kinder trauen sich zum Beispiel
nicht mehr zu, Rechtschreiben zu lernen. Das ist das Hauptproblem!

— Bei dem verstandlichen Wunsch nach besseren Leistungen sind zwei Sitze den El-
tern immer wieder nahezulegen: Uberfordern Sie ihr Kind nicht! Haben Sie Geduld!

Man kann den Eltern zur Férderung des Selbstbewusstseins ihres Kindes folgende prak-
tische Hinweise geben:

— Misserfolge miissen ,entdramatisiert werden. Schlechte Noten diirfen nicht wie ein
béses Orakel hingenommen werden, dem man wehrlos ausgeliefert ist. Wohl muss
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man die Angste der Eltern im Bezug auf die Schullaufbahn sehr ernst nehmen, aber
man muss auch darauf hinweisen, dass schulischer Misserfolg, noch dazu auf dem
schmalen Gebiet der Rechtschreibung, keineswegs als Indikator fiir ein Scheitern im
spateren Leben anzusehen ist. Eltern miissen versuchen, ihre Sorgen, Enttduschun-
gen iiber eine schlechte Note zu relativieren. Das ist nicht leicht, aber sehr wichtig,
sonst wird das Kind noch mehr belastet. Es ist unzumutbar, dass das legasthene Kind
die Verantwortung fiir das ,Familiengliick” trigt.

— Ermutigung des Kindes heit, ihm die Bewaltigung seiner Schwierigkeiten zuzu-
trauen und auch seine Bewaltigungsversuche wahrzunehmen und anzuerkennen.

— Es muss moglichst viele ,,LRS-freie Rdume* geben, in denen Kinder die Gelegenheit
haben, Dinge zu tun, die ihnen SpaB machen und die Erfolg bereiten. Dies gilt be-
sonders in Familien, die zu Uberengagement neigen. Viele LRS-Kinder haben ein ge-
steigertes Bediirfnis nach sportlicher Betdtigung; andere zeichnen sich durch eine
besonders musikalisch-kiinstlerische Begabung aus. Diese Starken und Neigungen
miissen gefordert werden. Und noch etwas ist fiir das Kind sehr wichtig: In Gruppen
weil keiner von den tiglichen schulischen Demiitigungen und Misserfolgen. Es ver-
steht sich von selbst, dass betont leistungsorientierte Freizeitbeschaftigungen und
Freizeitstress abzulehnen sind.

— Eltern (und auch Lehrerlnnen) diirfen vom Kind nicht immer noch mehr Konzentra-
tion verlangen, weil LRS-Kinder oft schon auf erhéhtem Konzentrationsniveau ar-
beiten. Entspannungsiibungen und Pausen sind daher zu Hause besonders wichtig.
Viele Eltern berichten, dass ihre Kinder trainierte Worter oder Texte zu Hause fast
fehlerlos schreiben, in der Schule aber zum Beispiel bei Diktaten versagen. Solche Be-
hauptungen sollte man nicht pauschal als elterliche Schutzbehauptung abtun, denn
diese Kinder finden zu Hause wohl eine optimale Situation vor. AuBerdem entfallt
der direkte Leistungsdruck. Das Versagen in der Schule kénnte daraus resultieren,
dass unter den dort herrschenden Bedingungen (Gerduschpegel, Zeitdruck, Versa-
gensangst usw.) die Konzentrationsfahigkeit nicht mehr ausreicht. man kann den El-
tern dann raten, dass ab und zu ein Teil der Ubungen zu Hause unter schulischen
Bedingungen simuliert wird: Radio im Hintergrund, bewusst fiir Stérgerdusche sor-
gen, das Diktiertempo gezielt steigern, im Raum hin- und herlaufen usw.

— LRS Kinder brauchen einen stérungsfreien Tagesablauf. Viele Besuche, viele Unter-
nehmungen, viel Fernsehen erbringen mit schoner RegelmaBigkeit einen Leistungs-
rlickschlag — die Kinder werden unkonzentriert und unruhiger.

b) ,Mein Kind bemiiht sich und tut, was es kann!” Von der Motivation und Belohnung

Diesem Kapitel stelle ich die Behauptung voran: Das LRS Kind ist primér arbeitswillig,
vielleicht sogar arbeitswilliger als andere Kinder. Konzentrations- und Rechtschreibii-
bungen bedeuten Verzicht auf Freizeit und sind fiir die LRS Kinder etwas sehr Unange-
nehmes, Lastiges und auch Krankendes. Der schulische Erfolg durch bessere Noten und
weniger Fehler stellt sich erst verzégert, manchmal gar nicht ein! Nur zu leicht fiihlen
sie sich dann als Versager — und/oder werden zu Versagern gestempelt. Dass sie dann
keine Freude an der Arbeit haben werden, darf niemanden verwundern!
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Fur diese Kinder gilt oft der Satz: ,Faulheit ist immer noch ehrenhafter als Dummheit!*.
Mit Faulheit kann man sich bei Mitschiilerinnen eine gewisse Anerkennung verschaffen.
Natiirlich reagieren nicht alle Kinder auf ihr Versagen mit Faulheit, aber Lehrerlnnen
und Eltern Gibersehen allzuoft, dass Faulsein nur das Anzeichen fiir irgendeine Stérung
ist, deren Ursachen man ergriinden muss. Bei Legasthenikerlnnen kann die Ursache eben
auch ihre LRS-Schwiche sein.

Viele LRS Kinder neigen zu Arbeitsweisen, die man als ,,schlampig* oder gar ,chaotisch*
zu klassifizieren bereit ist. Manchen Eltern muss klar gemacht werden, dass ihr Kind dies
nicht ,mit Absicht“ tut, vielmehr ist die unorganisierte Arbeitsweise Ausdruck zugrun-
deliegender Wahrnehmungsschwéchen und damit ein wichtiges Element der Gesamt-
problematik: Wenn die Kinder zu effizienteren, geordneten Arbeitsstrategien féhig
waren, waren sie vermutlich auch nicht legasthen.

Diese ,,faulen und schlampigen® Kinder haben meist einen langen Leidensweg hinter sich
und brauchen besondere Hilfe. Es ist aber unerhort schwierig, ein einmal mutlos gemach-
tes Kind zur Mitarbeit zu gewinnen. Bei zu spét erkannter LRS-Schwiche kdnnen es die
Eltern trotz gréBter Miihe nicht allein schaffen — da werden sie Unterstiitzung brauchen.

Aber auch hier ist die Mitarbeit der Eltern von sehr groBer Bedeutung: Das Zauber-
wort in diesem Zusammenhang muss fiir sie heiBen: ,,Belohnung®!

Belohnungen, in welcher Form auch immer, darf es nicht nur beim Erbringen bes-
serer schulischer Leistungen in Form von Noten geben, sondern auch fiir die Bemiihun-
gen, fir die Anstrengungen, fiir kleinste Erfolge.

Es ist schwer vorstellbar, wie frustrierend eine Heftseite mit lauter roten Strichen ist
und damit das Gefiihl, dass alles Uben zwecklos war. Das Kind rennt gegen eine Mau-
er, immer und immer wieder! Das Bezwingen der Mauer kann durch Lob und Belohnung
erleichtert werden!

Unlust bei Hausiibungen oder beim LRS-Training sollen nie bestraft werden, auch
wenn die Geduld der Eltern auf die Probe gestellt wird!

¢) ,Wie kann ich helfen?* Von der Eigenverantwortlichkeit und Selbststindigkeit

Eine ganz vordringliche Aufgabe der Eltern von LRS-Kindern ist es, sie von organisatori-
scher Verantwortung zu entlasten, so viel und so lange das nétig erscheint: Damit das
Kind durch seine — oft zusatzliche — Arbeit Erfolge erreichen kann, muss es von Dingen
entlastet werden, die es tiberfordern wiirden. Dazu nur einige Beispiele: Die Aufgaben
werden — wenn sie nicht schon mit dem Kind gemeinsam erledigt wurden — jeden Tag
auf Vollstandigkeit und Korrektheit Giberpriift. Auch die Schultasche wird jeden Abend
mit dem Stundenplan in der Hand kontrolliert, das Mitteilungsheft angesehen usw.

Die Kinder sind meist iberfordert, wenn von ihnen véllig selbststdndiges Arbeiten ver-
langt wird, denn dazu sind sie oft erkennbar nicht in der Lage. Umso wichtiger ist es,
ihnen auf behutsame Art ,Hilfe zur Selbsthilfe“ zu geben. Das gelingt zunichst nur bei
ganz einfach strukturierten, eng umgrenzten Aufgabenstellungen mit eindeutigen Re-
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geln und unmittelbarer Moglichkeit zur Selbstkontrolle. Die globale Anweisung: ,Mach
deine Hauslibungen” ist sicher viel zu komplex. Die Art und das AusmaB elterlicher Mit-
arbeit sollen als ,,Spielregel“ gemeinsam mit dem Kind festgelegt werden und sind dann
fir beide Teile verpflichtend. Das erspart den stdndigen Kampf und vermeidet beim Kind
das Gefiihl der Unmiindigkeit. Mit zunehmender Stabilisierung wird dem Kind Schritt
fir Schritt mehr Eigenverantwortung iibertragen. Denn Ziel der Entlastungen muss es
immer sein, das Kind zu Eigenverantwortlichkeit und Selbststandigkeit zu fiihren.

4. Was Elternarbeit erschwert

a) ,Das musst du doch schaffen!* Von der Uberforderung und von der Ungeduld der
Eltern

LRS Kinder sind einerseits auf die Hilfe der Umwelt, insbesondere der Eltern und Lehre-
rlnnen angewiesen, sie sind aber andererseits mehr als andere Kinder in Gefahr, tiberfor-
dert zu werden. Wenn Eltern bereit sind, mit ihrem LRS Kind zu arbeiten, so setzen sie sich
nur allzuoft das Ziel, dass mit ihrer Hilfe in absehbarer, kurzer Zeit der Erfolg deutlich
sichtbar wird. So soll zum Beispiel eine Klassenwiederholung in jedem Fall verhindert wer-
den, selbst wenn in mehreren Fichern die Leistungen nicht ausreichend sind. Durch die-
sen Druck sind Eltern nur zu leicht ungeduldig. Einige erwarten durch ihre Mithilfe Zau-
berleistungen. Das Kind soll mdglichst ab sofort konzentriert und motiviert arbeiten und
auffélliges Verhalten einstellen. Andere erwarten von Lehrerlnnen und Betreuerlnnen
funktionierende Ratschldge, wie sie ihre Kinder dazu bringen, ,zu iben® Sie wollen das
Ubungsmaterial haben, das méglichst iiber Nacht alle Liicken schlieBt und Wunder wirkt.

Es wire kontraproduktiv, wenn ein Kind von den Eltern mit Ubungen und Verhaltens-
maBregelungen regelrecht bombardiert wird. Eltern, die dazu neigen, sollte man eher ra-
ten, zusitzliche Ubungen einzustellen (und statt dessen sinnvoll mit den Kindern zu
spielen). Denn die Erfahrung zeigt, dass solche hiuslichen Zusatziibungen sehr haufig
unter emotionalen Spannungen stattfinden und gelegentlich sogar nach Art wechsel-
seitiger Frustration und Aggression verlaufen.

Geféhrlich ist es fiir Betreuerlnnen, sich von diesen Erwartungen und dem daraus re-
sultierenden Druck anstecken zu lassen und selbst ungeduldig zu werden.

LRS Kinder brauchen mehr Zeit und nicht mehr Druck!

b) ,Jetzt habe ich so viel mit meinem Kind getibt und trotzdem ...“ Von den Ent-
tduschungen

Wie reagieren Eltern zumeist auf erfolglose Bemiihungen? Zunichst sind sie sehr ent-
tduscht und dann &rgerlich. Sie erwarten aber vor allem, dass das Kind trotz der Misser-
folge schon brav weiteriibt und sich von den vielen Fehlern nicht beirren lasst. Im Ge-
genteil, die vielen Fehler missten es doch zur Einsicht bringen, dass es gerade deshalb
vermehrt tiben muss! Sie kdnnen nicht verstehen, dass das Kind nicht verbissen arbeitet
und sich zusammenreiBt.
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Es ist fiir Eltern schwierig, die eigene Enttduschung zu verbergen. Sie versuchen
zunidchst mit Verstandnis und Liebe, spater etwas verbitterter mit Schimpfen, das Kind
zum weiteren, verstirkten Uben zu bringen.

Aber: Uben kann man nur, was man schon gelernt hat. Lernstérungen sind nicht nur
durch vermehrtes Uben zu heilen.

¢) ,Was wird aus meinem Kind nur werden?“ Von den Angsten der Eltern

Eltern von LRS Kindern miissen mit zweierlei Angsten fertig werden: Da gibt es zum ei-
nen die Angst ihrer Kinder vor der Schule, den tdglichen psychischen Belastungen und
den Misserfolgen. Vielen LRS Kindern merkt man ihre Angst deutlich an. Thnen ist leich-
ter zu helfen, sie strduben sich nicht gegen eine Betreuung, sondern ersehnen sich Hil-
fe, mit der Angst fertig zu werden. Bei anderen scheint sie véllig zu fehlen. Sie wirken
gleichgtiltig oder sogar aggressiv. Diese Kinder haben sich schon an ihr Versagen ,ge-
wohnt*, sie haben resigniert, sie haben die Hoffnung auf Besserung aufgegeben.

Und da gibt es zum anderen die reale und auch verstédndliche Angst der Eltern vor
den Konsequenzen der Misserfolge ihres Kindes: Klassenwiederholungen, Schulwechsel,
weitere Schullaufbahn und Berufsentscheidung — das alles sind Probleme, die Eltern
von legasthenen Kindern noch stirker beschiftigen als andere Eltern und die Angst ma-
chen. Angstliche und enttiuschte Eltern aber sind die groBte Belastung fiir LRS Kinder.
Hier kdnnen Lehrerlnnen und Betreuerlnnen wesentlich durch gezielte Beratung Hilfe-
stellung geben und dazu beitragen, dass Angst, Aufregung und Krédnkung iiberwunden
werden kénnen und sich beide — Eltern und Kind — neu an die Aufgaben heranwagen.

5) Zusammenfassung

Ohne Elternarbeit sind Erfolge insbesondere bei der Betreuung von Kindern in mittleren
Altersstufen geringer und miithsamer zu erreichen. Erfolgreiche Elternmitarbeit ist aber
an bestimmte Voraussetzungen gebunden:

— Das Verhéltnis zum Kind muss ungestort sein.

— Eltern miissen Zeit haben! Wenn beide berufstitig sind, wird eine Mithilfe nur
schwer mdglich sein.

— Eltern miissen Geduld haben! Die Arbeit mit dem LRS Kind ist miihsam.

— Ubertriebene Erwartungen und Forderungen schaden genauso wie iibertriebene Un-
achtsamkeit.

— Fortschritte sind nur langsam zu erzielen und miissen Anerkennung finden!

— Die Eltern miissen lernen, ihre Enttduschungen iiber sehr langsame Lernerfolge oder
gar Riickfdlle in Krisensituationen mdoglichst abzubauen. Angst dndert nichts, sie
1ahmt nur!

— Jedes Kind hat seine besonderen Schwichen, die durch Spezialisten (Schulpsycholo-
glnnen, Legasthenikerbetreuerlnnen) festgestellt werden kénnen. Durch sie wird
auch eine Beratung der Eltern erfolgen, ob eine spezielle Betreuung notwendig ist
oder ob auch die Eltern die Forderung ihrer Kinder selbst iibernehmen kénnen.
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— Es gibt keine Patentrezepte, die fir alle LRS Kinder passen. Jedes Kind benétigt fir
seine speziellen Schwichen auch ein spezielles Ubungsprogramm, das mit Hilfe der
Betreuerlnnen erstellt werden soll.

Aus diesem Grund — und nicht nur weil es den Rahmen des Artikels sprengen wiirde —
konnen hier keine konkreten praktischen Anleitungen und Ubungen fiir Kinder und EI-
tern gegeben werden.

Was sich Eltern wiinschen:

— Erlésse in allen Bundesldndern, in denen die Beriicksichtigung der Teilleistungs-
schwichen allen Lehrerlnnen empfohlen — und von diesen auch ernst genommen
wird.

— Selbsthilfegruppen von betroffenen Eltern mit oder ohne Betreuerlnnen, in denen
Erfahrungsaustausch stattfindet und Informationen vermittelt werden. (In einigen
Bundeslidndern haben sich bereits solche Initiativen gebildet.)

— Legasthenikerbetreuungskurse auch an den AHS — aber mit nur sehr geringen Teil-
nehmerinnenzahlen.

— ldeal fiir alle Betroffenen — Kinder, Eltern, Lehrerlnnen wire es, wenn an der Schu-
le eine gemeinsame Initiative gebildet wiirde, eine ,Arbeitsgemeinschaft LRS-Forde-
rung®. So kdnnte man den betroffenen Kindern helfen — und darliber hinaus sogar
noch die Corporate ldentity der Schule stirken.

& Margarethe Anzengruber, AHS Lehrerin am BRG 2, 1020 Wien, Vereinsgasse 21, Le-
gasthenikerbetreuerin, Mitglied des Osterreichischen Bundesverbandes Legasthenie
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Ein vielseitiges Ubungsangebot

Legasthenie und Teilleistungsschwéchen sind fiir mich als Gymnasiallehrer mit der
Facherkombination Mathematik und Physik sicher eine dhnlich groBe Herausforderung
wie fiir meine Sprachlehrerkolleglnnen.

Drehfehler wie z. B. 52 anstatt 25 lassen ein Beispiel oft schwieriger werden als von
mir gedacht. Ahnlich verhilt es sich in der Geometrie beim Zeichnen von Punkten in ei-
nem Kartesischen Koordinatensystem. Auch hier fithrt das Vertauschen von Abszisse und
Ordinate wie z. B. bei P(x/y) zu P(y/x) zu Schwierigkeiten fiir die Schillerinnen im Ver-
lauf eines Geometriebeispiels. Mangelnde Raumvorstellung kann bei vielen Beispielen
das Problem noch verschérfen.

Beim Rechnen mit Variablen ist das Verwenden von zwei nur wenig verschieden aus-
sehenden Buchstaben wie u und v oder p und q eine groBe Fehlerquelle fir manche
Schiilerlnnen.

Abgesehen von solchen fachspezifischen Gegebenheiten treffen sich wieder die We-
ge der Lehrerlnnen aller Facherkombinationen.

Konzentriertes Lernen, genaues Hinhoren, visuelles Abspeichern, sinnerfassendes Le-
sen und Wiedergeben sowie die Rechtschreibung sind nur einige Beispiele von Lernzie-
len, die zu erreichen wir Lehrer ermdglichen wollen. Dartiber hinaus ist es mir sehr wich-
tig, neben dem kognitiven Bereich den atmosphérisch-emotionalen Bereich im schuli-
schen Geschehen nicht zu vernachlissigen.

Meine Sicht von Lernbehinderungen: Ich gehe von meiner bald zwanzigjdhrigen person-
lichen Erfahrung aus, dass Lernen im Zusammenhang steht mit dem energetischen Gleich-
gewicht im Korper, dass visuelle und auditive Wahrnehmung und Verarbeitung auch ab-
hangig sind vom Energiefluss in den Akupunkturmeridianen und der Zusammenarbeit der
beiden Hirnhemispharen. Lernbehinderungen sind zumeist keine Krankheiten, sondern
Kommunikationsstérungen zwischen dem Lernenden und der AuBenwelt.

1. Energetische und motorische Unterrichtshilfen

Die Hilfen, die ich in der Schulpraxis verwende, bestehen im Wesentlichen aus dem Mas-
sieren, Beriihren oder Uberstreichen von energetisch relevanten Bereichen, dem Dehnen
von hypertonen Muskeln sowie von einfachen Bewegungsmustern. Sie kdnnen mit al-
len Schiilerinnen wéhrend des Unterrichts ausgefiithrt werden und verbrauchen wenig
Zeit. Sie sollen helfen eine bessere Lernatmosphire aufzubauen und den ganzen Kdrper
auf das Lernen vorzubereiten.
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Die Erfolge sprechen fiir sich, sie kénnen sich durch bessere Noten ausdriicken, aber
genauso gut in einzelnen Fallen dadurch, dass eine Schularbeit einmal ganz ruhig und
ausgeglichen auf ein Nicht Genligend geschrieben wird. Das mag zwar im ersten Mo-
ment zynisch klingen, ist aber fiir manche Lernende schon ein kleiner Schritt in die rich-
tige Richtung.

Mein Ubungsangebot zum Abbau von Lernschwichen

— Kontralaterale Bewegungen aktivieren gleichzeitig beide Hirnhemisphéiren, wodurch
ganzheitliches Lernen, Sehen mit beiden Augen, Héren mit beiden Ohren erst mog-
lich wird.

— Muskelentspannende Ubungen fiir Augen, Hals, Nacken und Schultern zur Verbes-
serung der visuellen und auditiven Wahrnehmung und Verarbeitung. In den Muskeln
gespeicherte emotionale Zustande kdnnen freigesetzt und verarbeitet werden.

— Ubungen, die die Zirkulation der zerebospinalen Fliissigkeit anregen und dadurch
das Gehirn optimal arbeiten lassen.

— Aktivieren des Akupunkturmeridian-Systems harmonisiert die psychische Verfassung.
Dadurch werden viele Schiilerlnnen erst wieder bereit, Neues aufzunehmen und voll
am Geschehen teilzunehmen.

— Ubungen, die dem Anhalten der Atmung entgegenwirken und die Zentrierung und
Erdung fordern.

Diese Ubungen setze ich nach der emotionalen Stimmung in der Klasse, der Tagesver-
fassung der Schiilerlnnen bzw nach den Erfordernissen der Unterrichtseinheit ohne vor-
heriges Austesten ein.

Unverbindliche Ubung ,Lerntraining*

Fir Schiilerlnnen mit speziellen Problemen biete ich seit Jahren eine Unverbindliche
Ubung ,Lemntraining an, in der spezielle Ausfille aufgearbeitet werden koénnen. Die
Schiilerlnnen sollen Lernen als Prozess erleben und den Erfolg steuern kénnen. Viele
Schiilerlnnen erkennen, wie wichtig es ist, sich auf das Lernen korperlich und emotio-
nal vorzubereiten, und dass sie selbst fiir sich etwas tun konnen. Das starkt ihr Vertrau-
en in die eigenen Fihigkeiten und bildet die Basis flir das Aufarbeiten ihrer Schwiachen.
Die obengenannten energetischen und motorischen Ubungen stellen eine wichtige, aber
nicht die einzige Hilfe dar. So schicke ich sie z. B. auf einen persdnlichen Lernfitnesspfad
mit mehreren Stationen.

2. Personlicher Lernfitnesspfad
Station 1: Lerne dich selbst kennen

— Will ich Giberhaupt lernen?
— Was fillt mir schwer ?
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— Wieso habe ich bei diesem Beispiel/Text/Stoff Schwierigkeiten und andere nicht ?

— Wie machen es andere, die sich viel leichter tun ?

—  Wer kénnte mir beim Lernen helfen ?

— Lasse ich mir helfen ?

— Wenn ich mich zum Lernen setze, konzentriere ich mich dann ausschlieBlich aufs
Lernen?

— Warum immer diese Spielchen mit der Ablenkung ?

Beantworte diese Fragen nur fiir dich, aber ehrlich! Sie sollen dir helfen, dir bewusst zu
machen, woran es liegen mag, dass dir das Lernen nicht besonders viel SpaB macht,
oder dir aufzeigen, wie du dein Lernverhalten verbessern kannst.

Station 2: GefiihlsmiaBige Einstimmung aufs Lernen

— Wie geht es dir, wenn du nur daran denkst, dass du bald zu lernen anfangen musst?

— Deuten korperliche Zeichen wie Knddel im Magen, Wiirgen im Hals oder ein
SchweiBausbruch darauf hin, dass dein Vertrauen in dein Lernvermdgen nicht groB
ist oder du schon schlechte Erfahrungen mit dem Lernen gemacht hast?

— Glaubst du innerlich, dass du auch alles schaffst?

Es ist ganz besonders wichtig, gut von dir zu denken und zu sprechen. Das kann man
trainieren. Eine wertvolle Ubung dazu ist das “Energiesitzen”:

,Energiesitzen®
Phase 1

— Setz dich bequem hin und bring dein linkes Bein tber das rechte (oder umgekehrt,
je nach deinem Gefiihl).

— Strecke die Arme aus und bring die beiden Handfldchen tiber Kreuz zusammen.

— Verschranke dann die Finger und bring sie mit einer Drehung zur Brust.

— Die Atmung geht ruhig und tief. Beim Einatmen durch die Nase lege die Zunge an
den oberen Gaumen hinter die Schneidezidhne, beim Ausatmen durch den Mund
liegt die Zunge ganz locker in der Mundhé&hle.

Phase 2
— Entkreuze nun die Beine und die Arme und bring die Fingerspitzen beider Hinde zu-
sammen.

— Die Atmung ist wieder analog wie vorhin.

Nimm dir fiir jede Phase mindestens eine Minute Zeit.
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Variante zum ,Energiesitzen®

Verstirkend ist es, wenn dir eine zweite Person dabei die Stirnbeinhdcker hilt, die auf
der Stirn in der Mitte zwischen Augenbrauen und Haaransatz liegen.

So kommst du bald wieder zu einer positiven inneren Grundhaltung.
Fehler zu machen ist in Ordnung. Aus ihnen nicht zu lernen, ist das Problem!

Station 3: Korperliche Einstimmung aufs Lernen

Ich stelle dir hier vier Einstiegstibungen fiir optimales Lernen vor. Sie wecken in dir die
Bereitschaft zu lernen.

1. Ubung fiir optimalen Lerneinstieg

Hast du Energie zum Lernen? Oder flihist du dich miide und abgespannt? Bei zu wenig En-
ergie schafft das Essen von Obst und Gemiise oder das Trinken von Wasser Abhilfe. Beson-
ders in Zeiten, in denen du dich stark gefordert fiihlst, solltest du genug Wasser trinken.

2. Ubung fiir optimalen Lerneinstieg

Ist dein Denken klar? Fiihist du dich abgekampft? Die Ubung wird dir helfen.

Lege Zeige-und Mittelfinger der einen Hand auf den Nabel, wahrend du mit Daumen ei-
nerseits und Zeige-und Mittelfinger andererseits links und rechts unterhalb des Schliis-
selbeins am duBeren Rand des Brustbeins die Dellen massierst.

Nach ca. einer Minute nimm einen Handwechsel vor.
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3. Ubung fiir optimalen Lerneinstieg

Ist dir nach Bewegung zumute?

Bist du schon zu lange gesessen und willst dich bewegen?

Bewege gleichzeitig Arm und gegeniiberliegendes Bein, wobei der Ellbogen das ge-
geniiberliegende Knie beriihrt. Die Bewegung kannst du auch abwechselnd einmal lang-
sam und dann wieder schnell machen.

4. Ubung fiir optimalen Lerneinstieg

Fragst du dich innerlich, ob du das Lernen auch schaffen wirst? Schwirren dir viele Fra-
gen im Kopf herum und du bist nicht konzentriert?

Dann hilft dir das ,Energiesitzen” (siehe oben), wieder dein inneres Gleichgewicht zu
finden.

Weitere Stationen

Weitere Stationen sind Lernplanung (Gewdhne dir an, regelmiBig zu arbeiten. Das spart
deine Nervenkraft und die deiner Umgebung), Ordnung am Arbeitsplatz, Lerntypen und
Lerntechniken, Erarbeiten des Lernstoffs, Festigen und Wiederholen, gemeinsam Lernen
und Lernen in der Schule und zu Hause.

Um die Schiiler ihr eigenes Lerntempo und Lernverhalten entdecken zu lassen, kénnen die
letzten vier Ubungen fiir optimalen Lerneinstieg als Station in einer Offenen Lernphase
eingesetzt werden.

3. Unterstiitzung im Regelunterricht

Nun aber wieder zuriick von den Unverbindlichen Ubungen ,Lerntraining* zum Regel-
unterricht. Wie kann ich hier helfend beistehen?

Wihrend der Unterrichtsstunden beobachte ich nebenbei, wann immer es mir maglich
ist, die Augenbewegungen der Schiilerlnnen.

Eine groBe Anzahl von ihnen kann nicht stressfrei mit beiden Augen die Mittellinie
uberqueren, die Augen gleiten nicht iber die Zeilen, sondern hiipfen eher von einer Sei-
te zur anderen. Das wirkt sich hdufig so aus, dass sie viel langsamer lesen und schrei-
ben. Meist speichern sie visuell auch sehr schlecht ab, wodurch sie sich und ihre Umge-
bung mit mangelnder Rechtschreibung plagen. Zu dieser Problematik eine Ubung, die
sich als sehr hilfreich erweist.

Liegende Augenachten

Diese Ubung integriert das linke und das rechte Gesichtsfeld, verbessert sowohl beidiugiges
als auch peripheres Sehen und entspannt die Augenmuskulatur.
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— Stelle dich schulterbreit und locker auf, strecke den linken Arm aus und schau auf
den Daumen, wahrend du die liegende Achterschleife in die Luft malst. Der Blick auf
den Finger ist weich. Vermeide das Anstarren des Fingers.

— Beginne in Augenhohe in der Mitte und dann weiter nach links oder rechts oben.

— Wechsle nach einigen Achtern zum rechten Arm und beende die Ubung dann, indem
du mit beiden Hianden die Achterschleifen ziehst.

— Die Ubung sollte einige Male ziigig gemacht werden.

4. Ein Fallbeispiel

Herbert L., 11 a

— Extreme Rechtschreibschwéche, sehr langsames schriftliches Arbeiten, guter Kopf-
rechner, guter Sportler (Vereinsspieler), sehr deprimiert iber mangelnden Erfolg, ob-
wohl er fleiBig ist und viel tibt.

— Eltern sehr schulfreundlich und bemiiht. Verzweifelt iiber die schlechten schulischen
Leistungen.

— In Mathematik nicht besonders auffallig, jedoch hdufige Drehfehler, sehr ungenau in
Geometrie.

— Enorme Probleme in der ersten lebenden Fremdsprache und auch in Deutsch.

— Kollegin ersucht mich, ihn im Lerntraining auszutesten.

— Das Testen ergibt extremen visuellen Stress. Herbert kann einer Zeile mit beiden Au-
gen gemeinsam nicht folgen, seine Mimik zeigt seine Anspannung beim Bemiihen,
dem von mir gehaltenen Bleistift mit den Augen zu folgen, er bittet um eine kurze
Pause, weil er ermiidet ist. Ich teste dann den Blick nach oben und unten, und auch
hier extremes Stressverhalten.

— Das Richtungshéren ist vollig in Ordnung.

— Gesprdch mit Mutter und Herbert in meiner Sprechstunde.

— Herbert verspricht das von mir ausgetestete Ubungsprogramm einige Male am Tag
durchzugehen, und seine Mutter wird ihn zumindestens am Anfang beim Training
unterstitzen.

— Wachentlich Uberpriifen wir die Fortschritte im Lerntraining, die Riickmeldung der
Kollegin in Englisch ist ermutigend.

— Herbert ist nach einem Schuljahr fihig, seine Augen als Paar {iber die Zeilen gleiten
zu lassen. Er wurde auch schneller beim Lesen.

— Die Verbesserung der Rechtschreibung gingen wir iiber eine sehr einfache Methode
an.

Verbesserung der Rechtschreibung

Waorter, die auch nach zigfachem Uben immer wieder falsch geschrieben wurden, in der
Schreibrichtung und in der Gegenrichtung von rechts nach links lesen lassen. Buchsta-
be fiir Buchstabe.

Dann Augen schlieBen und nach oben auf eine imaginére Leinwand oder einen Mo-
nitor blicken und dort das gelesene Wort wiederfinden. Wo siehst du das Wort?
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Steht es links, in der Mitte oder rechts? Buchstabiere es von links nach rechts gehend
und dann in umgekehrter Richtung.

Fiir Herbert war es am Anfang kaum moglich. Aber Ubung macht den Meister.

Nach einigen Monaten konnte Herbert die Worter auch von rechts nach links
flieBend buchstabieren, ohne immer wieder an den Anfang gehen zu miissen. Mit Hilfe
einer Lernkartei ging er so seine ,Problemwdrter” durch.

Seine Rechtschreibung besserte sich, bei groBer Belastung kam seine Schwiche aber
immer wieder ein wenig zum Vorschein.

Die Riickmeldungen von Eltern-, Schiilerinnen-und Kolleginnenseite in Bezug auf den
Einsatz der Ubungen sind sehr positiv. Den Erfolg kann man teils an den Zensuren er-
kennen, teils an der Klassenatmosphére und an der Art, wie die Kinder und Jugendlichen
miteinander umgehen sowie an der Qualitit der Lehrer-Schiiler-Beziehung.

Literatur:

Tumpold, Ernst: Arbeitsmappe: Kinder aufs Lernen vorbereiten in der Schule. Wien:Breitschopf
1995

ders.: Lerngymnastik in der Praxis. Wien: Breitschopf 1997

ders.: MC Lerngymnastik. Ubungen mit Musik. 0977-X. Wien: Breitschopf 1994

Meyenburg, Claudia: Die Sache mit dem X. Freiburg: VAK 1994

dies.: Achter, X und iiber Kreuz. Freiburg: VAK 1996

Weiterfithrende viertdgige Seminare im Bereich des P1 der Stadt Wien:
- Der kinesiologische Schliissel 1 oder Vom Férdern zum Fordern

- Der kinesiologische Schliissel 11 oder Dem Lernen auf der Spur

- Lerngymnastik und multisensorisches Lernen

£ Mag. Emst A.Tumpold ist Lehrer am BG und BRG XXI, in 1210 Wien, FranklinstraBe
21 und in freier Praxis tatig. Lehrerfortbildner an Padagogischen Instituten und Se-
minarleiter im Rahmen privater Lehrtétigkeit. Schleifgasse 7/3/2 , A 1210 Wien, Tel.
und Fax: 01/278 21 75.
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THEMA
Arbeitshilfen und
Unterrichtsmethodik

CHRISTINE MARZ
Legasthene Schuler im Deutschunterricht!
Was tun?

Fallbeispiel und theoretische Uberlegungen

4Eine standig wachsende Zahl von Kindern ist in normalen Klassen nicht erfolgreich,
und es wichst daher das BewuBtsein dafiir, daB den meisten Kindern durch den nor-
malen Klassenlehrer geholfen werden muB.“ (Lockowandt, S. 162)

Diese Aussage von Marianne Frostig war mir zum Zeitpunkt, als ich eine zunehmende Anzahl
von Schiilern wahrmahm, die Schwierigkeiten im Fach Deutsch hatten, leider unbekannt. Viel-
leicht hatte sie mir auf meiner Suche nach Unterstiitzung und Alternativen fiir Schiilerinnen
und Eltern beigestanden oder diese Suche, die vor ca. 10 Jahren begann, abgekiirzt.

Heute habe ich Antworten auf die Frage, wie der Lehrer' Schiiler mit deutlichen
Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben helfen und gleichzeitig alle Schiiler férdern
kann, gefunden. Die Losung liegt fiir mich in einer gednderten Haltung, gemeint ist
»eine bestimmte Einstellung (approach) den Kindern und ihren Problemen gegentiber.”
(Lockowandt, S. 7). Gemeint ist, dass ich als Lehrerin Verbiindeter der Schiiler und El-
tern bin und wir gemeinsam zu einer Problemlésung kommen. Was genau ich damit
meine und welche Auswirkungen diese Haltungsédnderung fiir den Unterricht bedeutet,
darf ich im Folgenden ausfiihren.

Von der Schiilerbeobachtung zur positiven Riickmeldung
Unter Schiilerbeobachtung verstehe ich sinnesspezifisch genaue, das ist wertfreie Beob-
achtung im Sinne von: Wann tut/sagt der Schiiler was und wie genau?

Bei der Aussage: ,,Der Schiiler passt nicht auf.”, ware zu hinterfragen, woran der Lehrer
merkt, dass der Schiiler nicht aufpasst oder ob er es nur annimmt, weil der Schiiler defokus-
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siert schaut und keinen Blickkontakt zum Lehrer hat. Bei der Ermahnung: , Tratsch nicht!®,
nimmt der Lehrer nur an, dass der Schiiler iiber Privates wihrend des Unterrichtes spricht.

Beobachtungen betreffen das Unterrichtsgeschehen, das Pausenverhalten und das
Verhalten bei Schulveranstaltungen. Beim Unterricht differenziere ich nach Unterrichts-
formen, Ablauf der Stunde und Zeit (friithe/spéte Stunde). Die Beobachtung betrifft so-
wohl das Verhalten in Bezug auf das Unterrichtsgeschehen als auch in Bezug auf die In-
teraktion mit Mitschiilern und Lehrern. Beobachtungen zeichne ich auf.

Abgesehen von direkten Beobachtungen sind natiirlich auch solche von Eltern und
Kollegen duBerst hilfreich. (Langer/Theimer, 1983)

Die Summe dieser Beobachtungen und ihre Verdichtung im Sinne von: Was ist relevant
in Bezug auf Defizite und Ressourcen? liefert wichtige Information zur Feinabstimmung
des Unterrichtes auf die jeweilige Klasse bis hin zum individuellen Schiiler.

Ich darf zum besseren Verstandnis und in Bezug zum Thema ein Fallbeispiel schildern:

Auch bei kurzem Lehrervortrag schaukelte Phillip (1. Klasse) regelméaBig. Er drehte sich
nach hinten und sprach mit seinen Mitschilern. Bald machte das Schaukeln Mode, die
Klasse war unruhig und es bedurfte zusatzlicher Energie aller Beteiligten sich auf das
Unterrichtsgeschehen zu fokussieren. Da die Ublichen Ermahnungen und auch Kdr-
zungen des Lehrervortrages nichts fruchteten und da Kollegen dieses Verhalten eben-
falls beobachtet hatten, suchte ich das Gesprach mit dem Schiler. Wir versuchten im
Anschluss an eine Stunde miteinander eine Lésung fir das Problem zu finden.

Ich signalisierte Verstandnis dafir, dass es Phillip manchmal schwer fiel aufmerksam zu
sein. Dann versicherte ich ihm, wie wichtig und wertvoll seine Mitarbeit war. Wir schlos-
sen daraufhin schriftlich einen ,Vertrag“. Phillip versprach, sich dreimal wahrend der Stun-
de zu melden und ich versprach ihm, — so oft ich konnte — ihn zu rufen.

Besonders wahrend der nachsten Stunden hatte ich verstarkten Blickkontakt mit dem
Schiiler. Er holte sich beziehungsweise ich gab ihm Rickmeldung Gber sein Verhalten.
Wenn ich den Eindruck hatte, dass er besondere Muhe hatte dem Unterricht zu folgen,
ging ich auch fallweise zu ihm oder in seine Richtung. Sein Verhalten &nderte sich und
in Folge das der Klasse und ich hatte vermehrt Gelegenheit, positive Riickmeldungen
in Bezug auf Mitarbeit und Verhalten zu geben.

Wird hingegen Schiilerbeobachtung und Bewertung nicht getrennt beziehungsweise
wird aus Schiilerverhalten ein voreiliger Schluss gezogen und dann auch noch Riick-
meldung auf der Personlichkeitsebene gemacht, beginnt sich eine Negativspirale zu dre-
hen. Dies aber kann bedeutsam fiir die Klasse und das gesamte Unterrichtsgeschehen
werden. (Grissemann 1996,S. 20)

Durch die gute Beziehung zur positiven Lernhaltung
Phillip war mir also durch seine Hyperaktivitdt und Konzentrationsschwiche aufgefallen.

Aufgrund der gemeinsam erarbeiteten Losung entwickelte sich eine positive Schiiler-
Lehrer-Beziehung, die den Schiiler auch bei Schwierigkeiten stiitzte.
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Voraussetzung daflir war, den Schiiler als gleichwertigen Partner bei der Losungs-
findung anzunehmen.

Der Hinweis auf die Bedeutung seiner Mitarbeit, die ich ihm ebenfalls riickmeldete,
orientierte ihn auf das anzustrebende Ziel und zeigte ihm, dass ich ihm noch mehr da-
von zutraute.

Mit Hilfe von offenen Fragen erarbeiteten wir, wie sich Phillip wahrend der Stunde
verhalten konnte und was er als Hilfe von mir brauchte. Ich klarte also Defizite ab, mo-
bilisierte seine Ressourcen und leitete ihn zur Reflexion an.

Blickkontakt, Riickmeldung und Auf-Thn-Zugehen entspannten und orientierten
ihn. Phillip war motiviert und arbeitete verstarkt mit. Eine Erfolgsspirale war in Gang ge-
kommen, die fiir LRS Schiiler? besonders bedeutsam ist.

Im Gesprdch mit den Eltern erfuhr ich {ibrigens, dass sein Verhalten frither schon
aufgefallen war. Meine Reaktion beruhigte sie und damit war auch eine gute Beziehung
zu ihnen moglich. (vgl.: Betz/Breuninger in Grissemann 1996, S.156 ff.)

Vom Lesenvermeiden zum Comiczeichnen

Ahnlich wie zwischen dem Worterkennen und dem Rechtschreiben miissen wir auch
zwischen dem Leseverstéandnis und dem schriftlichen Ausdrucksvermdgen eine enge
Beziehung annehmen. (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, S.171)

Das Zusammenwirken von Lese- und Schreiberfahrungen dirfte allerdings von gewis-
sen Voraussetzungen abhangen. (...) Voraussetzung flr die wechselseitige Anregung
durfte sein, daB die Schiler imstande sind, den Zusammenhang zwischen verschie-
denen Informationen zu erkennen. Schwéchere Schiiler benétigen dazu Hilfen, etwa
bei der Strukturierung und Gliederung eines Themas, und eine explizite Verdeutlichung
der Zielsetzung des Schreibens. (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, S.172)

Phillip zeigte Vermeidungsverhalten beim lauten Lesen (vorbereitet/nichtvorbereitet),
Versagensangst in Bezug auf schriftliche Arbeiten (Verwechslung von Buchstaben, Aus-
lassungen von Buchstaben und Wértern und insbesondere Fehler bei der Schreibung
von Langvokalen, Doppelkonsonanten und bei der Nominalisierung von Verben und Ad-
jektiven). Die Bereiche Wortschatz, Satzbau und Textaufbau waren hingegen unauffal-
lig. An kreativen 1deen fehlte es ihm weder miindlich noch schriftlich.

Weiters fiel mir seine verkrampfte Schreibhaltung, die sich in seinem Schriftbild aus-
driickte (sieche unten ,Comiczeichnen®) und der unverhiltnismiBig groBe Stress, den
ihm die Aussicht auf Schularbeiten bereitete, auf. Phillip schien defizitorientiert, das
heiBt orientiert auf seine Rechtschreibfehler zu sein.

Gerne hingegen nahm er miindlich zu Lesetexten Stellung und beantwortete sowohl
Detail- als auch Uberblicksfragen und Fragen, die iiber den jeweiligen Text hinausgin-
gen, kompetent. Meine Hilfen zur TexterschlieBung beriicksichtigte er dabei genau.

Auch Ubungen zur Grammatik und zur Rechtschreibung bewiltigte er ohne beson-
dere Probleme.
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Besonders interessiert zeigte er sich immer, wenn ich darauf hinwies, dass die Deutsch-
note sich aus verschiedenen Faktoren zusammensetze und dabei auf die Mdglichkeit von
Stundenwiederholungen und Referaten einging.

Ich konnte also innerhalb relativ kurzer Zeit eine Reihe von Ressourcen, aber auch
Defizite feststellen. Die Misserfolgserwartung in Bezug auf einzelne Bereiche hatte noch
nicht den gesamten Deutsch-Unterricht negativ belegt. Nun galt es ,nur mehr* die Res-
sourcen zu nutzen, die Defizite auszugleichen oder wenigstens zu kompensieren, das
Selbstwertgefiihl des Schiilers zu festigen und die gute Beziehung zu Schiiler und El-
tern zu halten.

Interventionen und ihre Folgen
1. Schularbeit:

Die erste Schularbeit (Personenbeschreibung) bereitete ich besonders griindlich vor, um
Erfolgserlebnisse zu ermdglichen. Wir erarbeiteten den entsprechenden Wortschatz, ins-
besondere die Adjektiva, verschiedene Satzbaupldne, Satzanfénge und einem muster-
haften Textaufbau. Jeder einzelne Bereich wurde bearbeitet, reflektiert und in den Ge-
samtkontext Personenbeschreibung gestellt. Dazu gab es Musterarbeiten als Lesetexte
mit Arbeitsauftrigen zu den oben genannten Bereichen, Partnerdiktate (Einzelwortdik-
tate) und Laufdiktate, sowie miindliche und schriftliche Beschreibungen von fir die
Schiiler relevanten Personen (Verwandte, Freunde, Lehrer).

Sowohl das Thema als auch die Einzelibungen motivierten Phillip und er schrieb
diese Schularbeit auf Befriedigend. Er machte also die Erfahrung, dass er eine positive
Schularbeit schreiben konnte. Er erfuhr auch, wie er sich auf eine schriftliche Arbeit vor-
bereiten konnte. Ich hatte Gelegenheit zur direkten Beobachtung des Schiilers wéihrend
der Schularbeit und Gelegenheit zur Fehleranalyse eines Textes, der unter Stress ent-
standen war. Daraus ergaben sich eine Fiille von Informationen zur Weiterbearbeitung,
auf die ich im Folgenden eingehen werde.

2. Visualisierungsiibungen:

In der Reflexion auf das erste Laufdiktat bot ich den Schiilern die Mdglichkeit, ihre per-
sonlichen Strategien zu tiberdenken und zu erweitern, und im folgenden Laufdiktat gin-
gen alle, auch Phillip, ruhiger und entspannter. Die Schiiler waren fokussiert Sinnein-
heiten zu lesen und sich zu merken.

Im Verlauf des Schuljahres machte ich weitere Angebote zur Visualisierung: Lern-
plakate, Plakate zu Referaten und Gruppenarbeiten, Rechtschreibkartei, Tafelgedicht,
Zeichnungen zu Gelesenem und die NLP-Rechtschreibstrategie (Schick, 1997). Zuneh-
mende Bedeutung hat fiir mich wieder das Tafelbild, das tiberlegt strukturiert, mit Far-
be, Symbolen und Zeichnungen lermnunterstiitzend wirkt. Ein Uberangebot an Sinnes-
eindriicken vermeide ich allerdings.

Wesentlich fir mich ist bei all dem der respektvolle Umgang mit den bereits vor-
handenen Lernstrategien der Schiiler und die Optimierung bzw. Erweiterung der Res-
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sourcen. Kein noch so vielversprechendes Angebot kann wirksam werden ohne Akzep-
tanz des Lernenden.

Dies zeigte sich auch bei Phillip. Erst die Summe der Interventionen und Lernange-
bote brachten Stabilisierung und Erfolg.

3. Interpretation von Fehlern

Nicht jede von Phillips Schularbeiten konnte ich positiv beurteilen. Seine Sorgen und
Angste waren jedesmal groB, trotz meiner Hinweise darauf, dass eine negative Note
nicht die Deutsch-Note und dass die Schularbeitsnoten ebenfalls nicht alleine die Jah-
resnote ausmache. Auch meine stindige Arbeit an der Haltung Fehlern gegeniiber
brachte noch keine wirkliche Entspannung. Phillip war gewohnt, dass ich Fehler nicht
nur negativ bewertete, sondern dass ich sie als wichtige Information und Ausgangs-
punkt fiir den nichsten Lernschritt gebrauchte. Er verstand meine Haltung, die Angste
aber blieben, es blieb eine ,Ja-Aber-Haltung*

Bei der Riickgabe einer bestimmten negativen Schularbeit war Phillip véllig ver-
zweifelt. Diese vielen Fehler, dieses viele Rot! Phillip konnte mir gar nicht zuhéren, bis
ich mich zurlicklehnte und ihn bat sich Folgendes vorzustellen:

Stell dir vor, niemand bessert deine Fehler aus. Du gehst acht Jahre in die Schule,
du schreibst die Schularbeiten und niemand bessert deine Fehler aus. Du glaubst, du
machst alles gut und richtig und niemand sagt dir, was falsch ist. Bis zur Matura. Erst
bei der Matura sichst du deine Fehler. (Metapherangebot)

Phillip musste lachen. Die Vorstellung war zu paradox. Und damit war der Bann ge-
brochen und Phillip konnte zunehmend an seinen Fehlern arbeiten. Das heil3t, er war
nicht mehr ausschlieBlich fokussiert auf den Fehler, den Misserfolg, sondern dnderte
ganz langsam seine Haltung im Sinne von: Was ist gelungen?, Was ist nicht gelungen?
und: Was sind daher die nichsten Lernschritte?

4. Fehleranalyse und Verbesserung

Prozessorientiert bedeutet, daB3 Sie herausfinden miissen, warum ein Kind etwas tun
oder nicht tun kann. Wenn Sie die Arbeit des Kindes nur korrigieren und nicht wissen,
oder dem Kind nicht sagen kénnen, was falsch ist und warum es falsch ist und wie man
es andern kann, helfen Sie dem Kind sehr wenig. (Lockowandt, S. 185)

Phillip war also bereit fiir eine quantitative und qualitative Fehleranalyse. Mit Hilfe ei-
nes Fehlerrasters sammelte, ordnete und zdhlte er seine Fehler. Ausgehend von den all-
gemeinen Richtlinien zum Verbessern (Wort-, Satz-, Textverbesserung, Verwendung des
Worterbuches, Partner- und Klassenverbesserung) setzte er sich mit meiner Hilfe spezi-
elle Schwerpunkte. Auch hier brachte erst konsequentes Vorgehen den Erfolg im Sinne
eines Qualitatsbewusstseins und einer Kompetenzerweiterung, die sich in den Schiiler-
arbeiten ausdriickte.

Zur Korrektur gehort fiir mich auch die miindliche Riickmeldung der Schiiler im Sin-
ne der Feedbackregeln, auf die ich im Folgenden eingehen mdchte.
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5. Referate und Feedback

Phillip wusste bereits, wie lange ein Referat dauern sollte, welche Lesetexte in Frage ka-
men. Ich hatte deshalb mit der ersten Klasse der Schulbibliothek einen Besuch abge-
stattet und die Schiiler hatten sich einen Ganztext auswéhlen und vor der Klasse zu-
sammenfassen diirfen. Sie hatten dazu das Flipchart und Plakatstifte verwendet. Phillip
wusste auch, dass er ein Handout fir seine Mitschiiler vorzubereiten hatte und ich hat-
te dazu Musterbeispiele mitgebracht.

Nach all diesen Vorbereitungen waren Schiiler aus einer meiner Klassen (3. Klasse) an-
gekiindigt, um ein Referat zu halten. Diese Schiiler landeten einen vollen Erfolg. Sie zele-
brierten ,Referat halten“ und fiihrten modellhaft vor, wovon ich schon erzahlt und was wir
im Detail bereits gelibt hatten. Aber es machte natiirlich einen Unterschied alles zu erle-
ben: den Ablauf, das Material, die Visualisierung und das Feedback. Phillip tat sich be-
sonders beim Feedback hervor. Er hatte sich Notizen zu den folgenden Fragen gemacht:
Was ist gelungen? und Wovon machte ich gern mehr/anderes sehen oder héren?

Im Anschluss daran konnten sich die Schiiler der ersten Klasse zu Referaten melden.
Phillip war einer der Ersten, die sich zu bereit erkldrten. Er war motiviert und er war er-
folgreich. Es war fiir ihn eine positive Erfahrung nicht nur in Bezug auf das Fach
Deutsch und seine Sprachkompetenz, sondern auch in Bezug auf sein Verhalten. Er gab
seine Clownerie auf und beherrschte seine Hyperaktivitét. Er sprach deutlich und in ent-
sprechendem Tempo und seine vorbereiteten Materialien fanden Beifall. Auch Verbes-
serungsvorschldge konnte er annehmen. Alles in allem wurde sein Selbstwertgefiihl ge-
steigert und die Erfolgsspirale drehte sich weiter.

6. Forderung am Beispiel der Bearbeitung eines Ganztextes

Die Vermeidung von Rechtschreibdrill und eine Férderung des spontanen, differen-
zierten gefihlsadaquaten Schreibens ist fir Legastheniker auf der Sekundarstufe eine
padagogische Notwendigkeit. Deshalb schlagen wir hier ein MaBnahmenpaket vor,
welches vor allem darauf ausgerichtet ist, daB3 der Schiiler zum Aufbau und zum Ein-
satz von Strategien angeleitet wird. (Grissemann 1996, S. 136)

Die Verknlpfung phonemischer und graphemischer Strukturen, welche das Lesen be-
dingen, ist zugleich Grundlage des orthographischen Schreibens. (...) Das Lesetrai-
ning erdffnet zudem standig Schreibanlasse. Kodiermdglichkeiten, welche zur Aneig-
nung der Normschreibung geniitzt werden kdnnen. (Grissemann 1996, S. 150)

Far die Therapie mit Legasthenikern auf der Sekundarstufe misste es darum gehen,
die pragmalinguistischen Zielsetzungen und die differenzierten sprachdidaktischen Ar-
beitsimpulse auf das reale Leben, Erleben, Handeln der Schiller zu Ubertragen. (Gris-
semann 1996, S. 151)

In diesem Sinne bearbeitete ich nun eine Ganzschrift, was von den Schiilern begeistert
aufgenommen wurde.
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Was Phillip anbelangte, so waren sowohl er und seine Eltern als auch ich mit der bis-
herigen Entwicklung zufrieden. Probleme waren bearbeitbar, Misserfolge waren keine
Katastrophen und Erfolge an der Tagesordnung. Phillips verkrampfte Schreibhaltung al-
lerdings hatte sich nicht wesentlich gebessert.

Im Laufe der Arbeit mit dem Lesetext tauchte die Idee auf, dazu ein Comic herzustel-
len und es den Eltern zum Ende des Schuljahres zu schenken. Wir iberlegten das Layout,
gestalteten ein Deckblatt, teilten den Text in Einzelbilder auf, sodass jeder Schiiler ein Bild
mit Sprechblase zeichnen konnte, und organisierten die Vervielfaltigung.

Alle waren begeistert bei der Sache und es kam die Stunde, in der die Bilder gezeich-
net werden sollten. Da stand Phillip vor mir und meinte er kénne das Bild nicht zeichnen.
Gutes Zureden half nicht. Er blieb dabei, er konne das Bild nicht zeichnen, er konne tiber-
haupt nicht zeichnen. Er wirkte verkrampft und war sich seiner Sache ganz sicher. SchlieB-
lich setzte ich mich neben ihn an seinen Tisch, zeichnete sein Bild und kommentierte, was
ich tat. 1ch merkte, dass er sich, wahrend er mir zusah, entspannte. Nachdem ich geendet
hatte, meinte ich nur, dass er jetzt an der Reihe sei und lieB ihn allein. Phillip zeichnete
ohne zu zdgern und ohne zu radieren sein Comic und war stolz darauf. Er hatte, wihrend
er mir zugesehen hatte, meine Haltung iibernommen. Von diesem Zeitpunkt an war die
Veranderung seiner Haltung auch am Schriftbild erkennbar. Sein Selbstwertgefiihl und sei-
ne Eigenverantwortlichkeit hatten sich gesteigert. Meine Korperhaltung und meine Stim-
me waren Erinnerung und Hilfe fiir seine Aufgabenstellungen.

AbschlieBend mochte ich nochmals betonen, dass keine Intervention fiir sich allein zu
Phillips Stabilisierung und Leistungsverbesserung beigetragen hat. Erst die Summe der
Erfahrungen brachte den Erfolg. Begleitend zum Deutsch-Unterricht hatte ich natiirlich
einige Gesprache mit den Eltern des Schiilers, bei denen es darum ging Akzeptanz und
Unterstiitzung sicherzustellen.

Lehrerverhalten und Unterrichtsfiihrung

Thnen ist aufgrund meiner Ausfiihrungen sicher bereits klar geworden, dass die Frage der
Forderung von LRS Schiilern im Deutsch-Unterricht meiner Meinung nach keine Frage
der Methodik ist. Kompetenz was die Methodik anbelangt ist Voraussetzung dafiir und
ich kann nur auf die Fiille der Fachliteratur (Auswahl siehe Anhang) verweisen.

Die Fahigkeiten und Fertigkeiten, auf die es bei der Férderung von LRS Schiilern ins-
besondere ankommt, méchte ich im Folgenden kurz umreiBen.

1. Haltung
Eine sorgende Einstellung kann nicht ohne innere Beteiligung erreicht werden. Heut-
zutage ist die innere Beteiligung nicht modern, aber ohne innere Beteiligung werden wir

scheitern. (Lockowandt, S. 199).

Ich habe eingangs schon von meiner gednderten Haltung oder Einstellung gesprochen,
die Anteilnahme und Engagement mitbedingen. Ich kann nicht beurteilen, ob diese ,in-

75 o 1/0171I‘{\‘.’-



Christine Marz

nere Beteiligung“ heute modern ist oder nicht, fiir mich liegt darin der Schliissel zum Er-
folg ganz besonders bei LRS Schiilern. Die Schwierigkeit liegt meinem Dafiirhalten nach
in dem jahrzehntelangen Beibehalten dieser Einstellung, ohne dass es zum Burnout
kommt und ohne dass diese Haltung ,verkommt®. Fiir mich bedeutet dies ein sténdiges
Arbeiten in Bezug auf State- und Gefiihlsmanagement, was mir ohne professionelle Hil-
fe (Supervision im Bedarfsfall) unmaglich erscheint.

2. Regeln

Ich hoffe, dass nach dem bisher Gesagten nicht der Eindruck entstanden ist, dass Regeln
in Bezug auf den Unterricht oder das Verhalten unwichtig seien. Das Gegenteil ist der
Fall. Gerade LRS Schiiler brauchen die Sicherheit, die Regeln nun einmal geben. Was
nicht bedeutet, dass sie nicht zu verdndern sind, wenn sie sich aus bestimmten Griin-
den nicht mehr bewéhren.

3. Kérpersprache und Sprachverhalten

Erfahrene Lehrer kennen viele Praktiken, die speziell zu dem Zweck entwickelt wur-
den, das Kind unabhangig von seinen momentanen Geflhlen zu motivieren (...) Ein
guter Lehrer ist in der Tat ein guter Schauspieler, der die Unterrichtsstunden als dra-
matische Produktion betrachtet, mit dem zusatzlichen Faktor, daf3 die Zuschauer im-
mer ermutigt werden, sich zu beteiligen. (Lockowandt, S. 172)

Jeder Lehrer weiBl um die zuséatzliche Kraft, die es kostet, wenn man eine neue Klasse,
insbesondere eine 1. Klasse, ibernimmt. Schiiler beobachten sehr genau, trotzdem dau-
ert es eine Weile, bis ihnen klar ist, wie eine Anweisung genau gemeint ist. Je kongru-
enter und konsequenter die Botschaften, um so weniger kommt es zu Missverstandnis-
sen und um so weniger Energieaufwand ist erforderlich.

Eindeutige, reflektierte Signale iiber den K&rper ersparen stimmlichen Aufwand. Dif-
ferenzierte Spannung/Entspannung beim Lehrer beeinflussen das Arbeitsverhalten der
Schiiler, sie fokussieren und defokussieren. 1ch darf vielleicht zur 1llustration dessen, was
ich meine, an die unterschiedliche Kérperhaltung und -spannung beim kreativen Schrei-
ben und beim Korrekturlesen erinnern. Besonders LRS Schiiler haben damit oft Proble-
me und bedirfen der Vorbildhaltung. Wir alle lernen bewusst oder unbewusst auch am
Modell von fiir uns relevanter Personen.

Ich bin sicher, Sie kennen so wie ich Vortragende, denen man lange und gerne zuhdoren
kann und aus deren Vortrag man sich viel merkt, und andere, bei denen die Zuhdrer zu ent-
schlummern scheinen. Tempo der Sprache, Tonhohe und Variation derselben und Stimm-
druck machen fiir die Zuhorer einen groBen Unterschied. Sie kennzeichnen die Botschaft als
relevant, kennzeichnen Redundanz, signalisieren Spannung und Entspannung.

Stehende Wendungen wie: Ich bin sicher, ihr seid neugierig, Thr kdnnt euch sicher
noch erinnern..., Gliicklicherweise..., Thr diirft wihlen zwischen X oder Y, usw. tragen das
ihrige dazu bei, dass wir gerne zuhdren oder uns langweilen.
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4. Raummanagement

Ich beginne keinen Unterricht, ohne dass alle mich registriert haben. Und es gibt einen be-
stimmten Platz in der Klasse, den ich einnehme, wenn es darum geht mich selbst und die Schiiler
fir die Stunde zu sammeln. Ich bin sicher, auch Sie haben Plitze im Klassenraum, an denen Sie
bestimmte Dinge tun. Ist man konsequent darin, erspart man sich ebenfalls viel Energie.

Auch fiir die Schiiler ist es wichtig zu wissen, wo im Raum und in welcher Haltung
sie etwas bestimmtes tun (z. B.: vorlesen, sitzend/stehend/wann).

Schwierig wird es manchmal, ausreichend Platz fiir Visualisierungsmittel zu finden, be-
sonders wenn mehrere Kollegen darauf Wert legen. Ein Zuviel der Stimulierung ist aber dies-
beziiglich von groBem Nachteil und die Schiiler sehen den Wald vor lauter Bdumen nicht.

5. Strukturierung des Unterrichtes

Je groBer der Anteil an LRS Schiilern in der Klasse ist, um so wichtiger werden Struktu-
rierungsmaBnahmen sein. Sei es durch Zielvorgaben, sei es iber die Methodik, tiber die
Zeit (vergangene Lerninhalte, gegenwirtige oder zukiinftige) usw.

Besonders wichtig fiir mich sind diesbeziiglich Reflexionsphasen, auf die ich schon
wiederholt hingewiesen habe.

Kosequenzen, die liber die Unterrichtsfiihrung hinausgehen
1. Elternarbeit

Der Beratung mit den Eltern, sowohl im Beisein des Schiilers als auch alleine, messe ich
gerade bei LRS Schiilern groBe Bedeutung bei, weshalb ich sie zumindest nochmals er-
wahnt haben mdchte. Da der Elternberatung aber ein eigener Artikel gewidmet ist, be-
schrianke ich mich darauf nochmals zu betonen, dass die wichtigsten Aspekte auch hier
die respektvolle Haltung, die Beziehungsarbeit und die Zielorientierung sind.

2. Beratung mit Kollegen

Ganz besonders wichtig wird fiir mich das Gesprach mit Kollegen, wenn es in einem oder
mehreren Teilbereichen Probleme gibt. Ich versuche dann Antworten darauf zu bekom-
men. Mit anderen Worten, ich versuche herauszufinden, ob vielleicht in anderen Fichern
Ressourcen liegen, die ich nicht wahrgenommen habe oder die der Schiiler nicht trans-
ferieren konnte.

Besonders hilfreich waren diesbeziiglich die Facher Leibestibungen, Werken, Musi-
kerziehung, Mathematik und das zweite Sprachfach.

Zusammenfassung

Ich habe versucht anhand eines Fallbeispieles herauszuarbeiten, wo meiner Meinung
nach die relevanten Aspekte in der Férderung von LRS Schiilern bestehen. Der ,Nor-
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malschiiler, was auch immer man darunter verstehen mag, wird auf jeden Fall lernen.
Der LRS Schiiler aber bedarf jeder Hilfe, die der Lehrer zu geben vermag.

Es ist mir klar, dass ich nicht auf alle Bereiche gleichermaBen eingegangen bin (z. B.
Schulung des Horverstindnisses) und dass zu jedem Bereich sehr viel zu sagen wire.
Moglicherweise wird Vieles erst anhand von ganz konkreten Ubungsbeispielen deutlich.
Ich habe mich aber trotzdem fiir diese Art der Beantwortung der Eingangsfrage ent-
schieden, weil das Besondere im Unterricht mit LRS Schiilern eben meiner Meinung nach
in der Vielfalt der anzuwendenden Methoden und der Feinabstimmung liegt. Jeder
,Fall“ ist neu und anders und die Gefahr besteht darin, ein spezielles Problem scheinbar
wiederzuerkennen und sich zu sehr auf eine erprobte Methode, Vorgangsweise oder ei-
nen ,Satz* von Ubungen zu verlassen.

Sie [Legasthenie] ist ein Talent im wahrsten Sinne des Wortes: eine Gabe und Bega-
bung, eine naturliche Fahigkeit. Sie ist eine besondere Qualitét, die das geistige Po-
tential der Person steigert. (Davis, S. 21,S. 23)

Ich kann und will nicht beurteilen, ob Legasthenie ein Talent ist, aber ich habe die Er-
fahrung gemacht, dass Schiiler, Lehrer und Eltern, die mit Problemen wie mit Heraus-
forderungen umgehen, groBere Fihigkeiten entwickeln als andere.

Anmerkungen:

1) 1ch habe im vorliegenden Artikel die Begriffe ,Schiiler* und ,Lehrer* nicht als Geschlechts-,
sondern als Berufsbezeichnung verwendet.

2) Die Begriffe ,Lese-Rechtschreibschwiche* (LRS) und Legasthenie sind als gleich zu betrachten.
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MARIA GOTZINGER-HIEBNER
Ist Rechtschreibunterricht wirklich so
schwer?

Eine Handreichung zur Vermeidung methodischer Fallen

,Ist Rechtschreiben wirklich so schwer?* war der Titel des Vortrages, mit dem Othmar Ko-
warik landauf und landab durch Osterreich reiste. 1ch méchte die Frage aufnehmen, aber ein
bisschen anders stellen, ndmlich: ,Ist Rechtschreibunterricht wirklich so schwer?*

Rechtschreiben scheint tatsdchlich schwer zu vermitteln zu sein. In kaum einem ande-
ren Bereich bringt der Unterricht so wenig Ertrag, ist das Uben so wenig erfolgreich.
Woran das liegt und was man verandern kénnte, damit befasst sich dieser Beitrag.

Bevor ich jedoch auf die Klippen des Rechtschreibunterrichts eingehe, méchte ich die Ziel-
gruppe eben dieses Unterrichts — die Schiilerlnnen' — und auch die mit ihnen befassten Leh-
rerlnnen betrachten. Denn Unterrichtende adressieren ihren Rechtschreibunterricht im All-
gemeinen an alle gleichermaBen, gehen davon aus, dass alle Schiilerinnen, wenigstens an-
fangs, gleich bedirftig und auf dieselbe Unterweisung angewiesen sind. (Dass eine mehr
oder minder klar definierte Gruppe rechtschreibschwacher Schiilerlnnen bisweilen zusatzli-
che Stiitzangebote erhilt, andert im Prinzip nichts an der dargestellten Grundhaltung.) Die
Unterrichteten und ihre Eltern wiederum vertrauen auf die Kompetenz der Lehrenden so-
wohl in Bezug auf ihr Rechtschreibwissen als auch auf die Effizienz der Vermittlung. Diese
selten hinterfragten Muster fiihren zu vielfacher Tauschung und Enttiduschung.

Beginnen will ich mit der gréBeren Gruppe, den Schiilerinnen. Bei aller Skepsis gegenii-
ber der Kategorisierung von Menschen ist hier die Unterscheidung in verschiedene
Rechtschreibtypen hilfreich. Die Verteilung der beschriebenen Gruppen, denen ich Zah-
len zuordne, ldsst sich entsprechend der GauB’schen Kurve vorstellen, Gruppe eins also
mit wenigen Reprisentanten, eine groBe Zahl in Gruppe zwei und ein Abflachen der
Kurve in Gruppe drei.

1. Die erste Gruppe umfasst jene Kinder, die von Anfang an kaum Rechtschreibfehler ma-
chen. Sie merken sich die Schreibung von Wortern, die sie gelesen haben und kénnen
aus dem erlernten Wortmaterial die Schreibung unbekannter oder nicht getibter Wor-
ter mit groBer Treffsicherheit ableiten. Sind sie doch einmal im Zweifel, so lernen sie
rasch, das Worterbuch sinnvoll einzusetzen. Rechtschreibunterricht im eigentlichen Sinn
bendtigen sie nicht, sie erleiden aber auch keinen Schaden dadurch. Methodische Feh-
ler perlen an ihnen ab, ohne sie wesentlich zu verunsichern. Thr Rechtschreibwissen wird
auch heute noch bisweilen als ,Rechtschreibgewissen® missdeutet.
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2. Gruppe zwei umfasst die Schiilerinnen, die Anleitung brauchen. Sie erlernen das
Rechtschreiben langsam und eher miihevoll, schreiben am Anfang vieles falsch, ma-
chen aber doch Fortschritte. Methodische Fehler verzégern bisweilen den Lernpro-
zess, ohne ihn ganz unmdéglich zu machen. Die Schwicheren allerdings sind ge-
geniiber pddagogischem Fehlverhalten sensibel. Wird ihnen ihre noch bestehende
Rechtschreibunsicherheit zum Vorwurf gemacht, wird sie problematisiert oder auch
nur zu scharf sanktioniert, so kann sich die anfianglich vielleicht positive Lernstruk-
tur ins Gegenteil verkehren. AuBer Lernunlust ist das Auftreten einer manifesten
Rechtschreibschwéche als Folge mdglich.

3. Gruppe drei besteht aus jenen Schiilerlnnen, die auf richtigen, langsamen und ge-
duldigen Unterricht angewiesen sind. Sie entdecken die GesetzmiBigkeiten der
Schriftsprache von selbst nicht, glauben aber dafiir felsenfest an alles, was ihnen als
»Rechtschreibregel” vermittelt wird. Sagt man ihnen bespielsweise, nach ,der, die, das*
schreibe man groB, so reagieren sie prompt mit GroBschreibung der Attribute.
Wihrend die Angehorigen der Gruppe zwei auch die nicht durchgéngig giiltigen Re-
geln durch Erfahrung zu relativieren lernen, ist dieser Schritt den Gruppe-drei-Schii-
lerinnen nicht mdéglich. Bietet man ihnen also Hilfen, die nicht tragféhig sind, so ist
Verwirrung und Hilflosigkeit die logische Konsequenz. (Legasthene Schiilerlnnen ha-
ben meist spezielle individuelle Probleme, die von dieser Darstellung nicht erfasst wer-
den. Dariiber hinaus sind sie wohl in Hinsicht auf ihren erschwerten Rechtschreiber-
werb als Mitglieder der Gruppe drei anzusehen.)

Wenden wir uns den Lehrerlnnen zu, so méchte ich vorausschicken, dass ich an ihrer
ausreichenden Rechtschreibkompetenz nicht zweifle. Auch die allgemeinen methodi-
schen Kenntnisse sind nicht das Problem, was sich ja an der erfolgreichen Vermittlung
anderer Inhalte zeigt. Ich konzentriere daher meine Uberlegungen auf das Wissen um
die Sprache, also um das Verhiltnis zwischen Laut- und Schriftsprache (denn darum
geht es beim Rechtschreibenlernen).

Ein groBer Teil aller Personen, die Rechtschreibunterricht erteilen, geht vom bloBen Ist-
Zustand der Schriftsprache aus. Das heiBt, sie wissen zwar, wie man richtig schreibt, sind
aber mit grundlegenden GesetzmiaBigkeiten des Verhiltnisses zwischen Sprechen und
Schreiben nur wenig vertraut. Daher tradieren sie Rechtschreibunterricht, wie sie ihn
selbst erlebt haben und wie ihn die Sprachbiicher und Lehrbehelfe aufbereiten. Sind sie
damit unzufrieden und suchen sie neue methodische Ansitze, so finden sie meist nur
alternative Formen der Darbietung, die am inhaltlich inaddquaten Ansatz wenig dndern.
Lehrerlnnen mit sprachwissenschaftlicher Ausbildung wissen hingegen theoretisch um
vieles Bescheid, das ihnen und ihren Schiilerinnen Sorgen bereitet. Im Unterricht folgen
sie aber zumeist ebenfalls den traditionellen Pfaden, auch wenn diese in diametralem
Gegensatz zu ihrem linguistischen Wissen stehen.

Ich arbeite mit Schiilerinnen, die besondere Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens
und Schreibens haben. Bei ihnen wirken sich einige der gdngigen Rechtschreibhilfen
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und Regeln geradezu als methodische Fallen aus. Wenn ich diese Fallen nun darstelle,
so ist das nicht als Kritik gegentiber den Lehrerlnnen gedacht, deren Leistung ich kei-
neswegs schmilern moéchte, sondern als Handreichung fiir einen leichteren und effizi-
enteren Rechtschreibunterricht.

1. Das phonologische Prinzip — ,,H6r genau hin!“

Zweifellos ist das Sprechen die Grundlage fiir das Lesen und Schreiben. Unsere Buch-
stabenschrift entspricht ungefahr den Lauten und Lautverbindungen unserer Sprache.
Frither war dieses Verhiltnis recht unproblematisch, weil tatsachlich der Horeindruck in
Schrift umgesetzt wurde - das ist das Phdnomen der ,Verschriftung®. Denken wir an die
beriihmten Briefe Mozarts und Maria Theresias, so beeindruckt uns immer noch die
Kreativitdt der Schreibung. Doch dieser schopferische Akt der Verschriftung ist uns heu-
te nicht mehr vergénnt. Er wird sogar mehr oder minder gewaltsam zu Gunsten einer
standardisierten Rechtschreibung unterbunden. Das bedeutet, dass im einzelnen
Schreibakt nicht mehr verschriftet wird, ja nicht einmal mehr verschriftet werden darf,
weil die Sprache normativ verschriftet ist. Diese Normen sind von einer Rechtschreibre-
form zur ndchsten relativ unverdnderlich, wie die Partitur eines Liedes, das ja auch beim
Singen nicht jedes Mal wieder ,vertont“ wird.

Die ,richtige®, also der jeweiligen Norm entsprechende Schreibung, kann folgerichtig nicht
durch bloBes Hinhdren erschlossen werden.? Das trifft nicht nur fiir Dialektsprecher zu.
Auch die gesprochene Standardsprache entspricht der Schriftsprache nicht Buchstabe fiir
Buchstabe. Freilich gibt es Sprachen, in denen das anders ist. Manche Sprachen sind so
lautgetreu, dass die phonetische Strategie erfolgreich ist. Das Serbokroatische etwa wurde
als Kunstsprache bewusst lautgetreu konzipiert, was sich auch in den Nationalsprachen, die
sich daraus jetzt wieder entwickeln, fortsetzt. (Fiir zweisprachige Schiilerlnnen ergibt sich
die Notwendigkeit, stindig zwischen verschiedenen Rechtschreibstrategien zu wechseln.)

Im Englischen wiederum ist der Zusammenhang zwischen Sprech- und Schriftspra-
che so lose, dass niemand auf die 1dee kdme, die Schreibung eines Wortes tiber die Lau-
tung zu erschlieBen.

Das Deutsche nimmt in dieser Beziehung eine Zwischenstellung ein und ist damit so ver-
fithrerisch und gleichzeitig triigerisch wie ein mit diinnem Eis bedeckter See. Die Uber-
einstimmung ist so groB, dass sie viele Menschen zur phonetischen Strategie verlockt.
Dennoch ist unsere Sprache so wenig lautgetreu, dass genau diese Methode nicht funk-
tionieren kann.

Das beginnt schon damit, dass es viel mehr Laute als Buchstaben gibt, das Verhaltnis da-
her nicht 1:1 sein kann. Wie Michael Kalmar nachgewiesen hat, weist ein groBer Teil des
Materials zur Lautschulung Fehler auf, die auf der Gleichsetzung von Laut und Buch-
stabe beruhen. So ist etwa im Wort ,Ente“ weder vorne noch hinten der Laut, den wir
als (einzelnes) ,E“ aussprechen (und der von den Kindern ,herausgehort” werden soll),
zu finden.?
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Schlimme Konsequenzen ergeben sich aber, wenn die Aussprache als Grundlage fir die
Schreibung herangezogen wird. Betrachten wir zuerst den Konsonantismus. Hier ist es
wichtig, dass Schiilerlnnen die einzelnen Konsonanten, soweit es sich um Phoneme han-
delt, sauber voneinander unterscheiden und aussprechen kénnen. Verwechselt ein Kind
beim Sprechen die Verschlusslaute, sagt es also ,grei* statt ,drei®, so muss es logopa-
disch betreut werden. Auch [n] und [m] sollte es lautlich differenzieren kénnen. Wer die
beiden Nasale als zuféllige Varianten desselben Lautes erfasst, hat natiirlich beim Zu-
ordnen der entsprechenden Buchstaben Probleme.

Hingegen kann nicht herausgehort werden, ob ein ,weicher” oder ein ,harter Mit-
laut zu schreiben ist. Die Verteilung von Lenis und Fortis ist stellungsgebunden, es gilt
die Inlautserweichung und die Auslautverhdrtung. Wir sprechen also am Wortende eher
hart und in der Wortmitte weicher aus, gleichgiiltig, ob ,d“ oder ,t“, ,g* oder ,k* ge-
schrieben wird. (Beispiele fir die Auslautverhirtung: Feld - Geld - Welt, Hund - rund -
bunt. Es handelt sich jeweils um lautlich véllig identische Endungen.) Im stiddeutschen
Sprachraum werden zusétzlich noch die Mitlaute im Anlaut nicht wirklich akzentuiert
,hart* ausgesprochen, was diese Strategie zusitzlich erschwert.

Im Bereich des Vokalismus wird oft versucht, Dehnungszeichen und Schérfung durch
Lsaubere* Aussprache zu erarbeiten. Dehnungszeichen ( -h oder -ie beziechungsweise aa,
ee, 00) kénnen aber nicht gehort werden, alle Ubungen, die das zum Ziel haben, sind
zum Scheitern verurteilt. Neben Woértern, die Langvokal mit Dehnungszeichen enthal-
ten, stehen solche mit Langvokal ohne Dehnungszeichen. Eine Ubung aus dem LUK-Sy-
stem mag das verdeutlichen. Es handelt sich um 24 Worter mit Liicken, in die ,,a“ oder
,ah“ zu setzen ist: R...men, Kr...n, pr...len, R...sen, erl...men, F..ne, Z...n, r...ten, m...ger,
B...n, S...men, tr...gen, S...ne, erm...nen, sp...ren, K...n, L...ger, B...re, sch...den, Z...], f...ren,
z...rt, aufl...den, h...ben.” AuBer ,zart“ enthalten alle diese Worter Langvokal, das Deh-
nungszeichen weisen lediglich 11 davon, also weniger als die Halfte, auf.

Auch die Bezeichnung ,langes i fiir die Schreibung ,ie" fiihrt zu regelmaBig wieder-
kehrenden Fehlern. Denn ,jie“ ist keinesweg ,das lange i“, sondern nur eine — wenn auch
die haufigste - Form der Schreibung des Lautes [i:]. Es gibt vier Entsprechungen fiir die-
sen Laut: i, ih, ie, ieh. Reduziert man diese im Bewusstsein der Kinder auf eine Varian-
te, sind Schreibungen wie ,wier und , Tieger* durchaus folgerichtig. ,Langes i* ist auch
vom Ansatz her eine in sich falsche Bezeichnung. Denn Liange (oder Kiirze) ist eine Ei-
genschaft des Lautes, nicht des Buchstabens oder der Zeichenkombination. Man kann
die Lange bloB hdren; wie man sie schriftlich wiedergibt, muss man hingegen sehen, al-
so jeweils visuell erfassen und speichern.

Ahnliches gilt fiir die Schirfung (Mitlautverdopplung), wie die folgenden Beispiele zeigen:
fallt — Welt, fromm - vom, mit — Tritt. Allerdings ist die Schreibung der Doppelkonsonanz we-
sentlich regelhafter als die der Dehnungszeichen, zu einem simplen ,Nach kurzem Vokal
schreibt man Doppelmitlaute” sollte man aber nicht greifen; dazu ist die Sache doch zu kom-
plex, es miissen viele Einschrankungen und Ausnahmen mitbedacht werden. Ich habe die Re-
gel so adaptiert, dass sie stimmt. Ob sie dann aber noch praktikabel ist, sei dahingestellt:
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Zur Scharfung (Konsonantenverdopplung):

Nach einem kurzen Vokal wird der Konsonant verdoppelt, und zwar im Wortstamm
der Wortarten Verb, Nomen und Adjektiv und eventueller Ableitungen von diesen Wor-
tern, vorausgesetzt, es folgt nicht unmittelbar darauf ein zweiter Konsonant, der zum
Wortstamm gehort. AuBerdem enthalten die Wérter ,wenn, denn, wann, dann® und
das Bindewort ,dass“ sowie einige onomatopoetische Wérter (wie ,Schwupp!“) Dop-
pelkonsonant.

Abgesehen von ihrer offensichtlich geringen Zuverlassigkeit ist die Lang-Kurz-Regel aber
auch aus einem anderen Grund gerade fiir Schiiler mit Rechtschreibproblemen nicht an-
wendbar. Ein groBer Teil von ihnen weist Schwachen im auditiven Bereich auf. Das be-
deutet, dass sie gar nicht fihig sind, Lange und Kiirze (bisweilen auch Lenis und Fortis)
in gesprochener Sprache zu unterscheiden. ,Genaues Hinhdren* ist ihnen schon deswe-
gen keine Hilfe, sondern verwirrt sie nur noch mehr.

Als Alternative bietet sich vermehrtes Arbeiten im visuellen Bereich an, das aber auch
nicht einkanalig, sondern ergdnzend zu sehen ist. Damit wird auch Kindern mit groBen
Rechtschreib-Schwierigkeiten beziehungsweise manifester Legasthenie geholfen:

In der Férderung und Therapie von Kindern mit Legasthenie kommt man in 80% durch
Einfiihrung und Intensivierung visueller Lernstrategien zu raschen Erfolgen. Bei der
weitaus kleineren Gruppe derjenigen Kinder, die auf diesem Weg nicht anzusprechen
sind, wird man tber auditive und/oder taktil-kindsthetische Lernstrategien einsteigen
miissen, immer aber mit dem Ziel, friihestmdglich eine Verbindung mit visuellen Ver-
fahren zu suchen. Ein ausschlieBlich auditiv ausgerichtetes Trainingsprogramm wider-
spricht den eingangs referierten Erkenntnissen der neuroanatomischen und neuropsy-
chologischen Forschung und erweist sich rasch als ineffektiv.”

Unter Umsténden ist der Weg iber die visuelle Erfassung nicht oder nur erschwert gang-
bar, weil die Lesefdhigkeit auch beim dlteren Kind oder Jugendlichen dazu nicht aus-
reicht. Daher ist immer — auch im Sekundarbereich - vor einem Rechtschreibtraining die
Lesefahigkeit zu iberpriifen und gegebenenfalls nachzuschulen!

2. Die kontrastive Methode

Im Jahr 1905 fand Otto Ranschburg bei Gedachtnisexperimenten heraus, dass sich mi-
nimale Paare besonders schlecht merken lassen. Diese minimalen Paare sind Silben, die
sich nur ganz wenig unterscheiden. Es kommt dabei zu einer Geddchtnishemmung, die
nach ihrem Entdecker ,Ranschburg’sche Hemmung* genannt wurde.®

Im Rechtschreibbereich sind davon alle Worter betroffen, die sich um ein kritisches
Detail - also doppelt oder einfach, -h oder keines, ,,weicher* oder ,harter* Mitlaut - un-
terscheiden. Beispiele: hohl — holen, Wal — Wahl, lies - lieB, kiisste - Kiiste. Man sollte
solche Paare nie gleichzeitig oder knapp nacheinander durchnehmen oder {iben, auch
nicht in kontrastiver Form, etwa als Liickentext oder Diktat, abpriifen. Leider ist ein
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groBer Teil des zusdtzlichen Ubungsmaterials (Kopierfolien, LUK-Hefte...) aus diesem
Grund nicht verwendbar.

In letzter Zeit hat die kontrastive Methode wieder vermehrt Eingang in Lehrbiicher ge-
funden. Es ist wichtig, bei der Auswahl der Biicher darauf zu achten und die entspre-
chenden Werke zu meiden! Kinder, die so unterrichtet werden, erleben starke Verwirrung.
Zeigen sie auf Grund dieser Verwirrung Schwichen im Rechtschreiben, miissen sie meist
mehr iiben. Das geschieht dann nach derselben Methode, die sie in diese Verwirrung ge-
stlirzt hat. In logischer Folge werden sie daraufhin immer unsicherer, je mehr sie iben. Es
kommt zu einer ,didaktogenen“ Rechtschreibschwiche, die sich im Extremfall als didak-
togene Legasthenie manifestieren kann.” Die kontrastive Methode ist nur fiir sehr recht-
schreibsichere Schiilerinnen - als Entscheidungshilfe im Einzelfall — geeignet. Sie richtet
sich jedoch selektiv gegen die Schwiécheren, denen sie das Lernen sehr erschwert oder
vollig unmdglich macht. Fiir legasthene Schiilerlnnen ist sie absolut ungeeignet.

3. Einzelworttraining

Wenn das bisher Dargestellte einen Verzicht auf viele gewohnte, aber offensichtlich
nicht tragfahige Strategien nahe legt, so gibt es doch Ordnungskriterien, die sich fiir den
Rechtschreibunterricht nutzen lassen:

Denn die deutsche Sprache ist nach dem Baukastenprinzip aufgebaut. Die Grund-
wortarten (Adjektiv, Verb, Nomen) bestehen aus dem Wortstamm, Endungen, Vorsilben
und Nachsilben. Endungen, Vor- und Nachsilben sind in ihrer Anzahl begrenzt und wer-
den immer gleich geschrieben. Daraus lsst sich — neben den bestehenden Einzelwdrtern
- eine Vielzahl von Wortern erstellen.

Lese-rechtschreib-schwache Menschen durchschauen dieses Bauprinzip nicht. Sie erfas-
sen Worter als Gesamtheit. Wird eine Kleinigkeit verdndert, so sehen sie das Entstandene als
neues Wort. Daraus ergibt sich, dass sie jede Wortform, jede Ableitung einzeln speichern
miissen. Das ist schon wegen der Menge von Wértern, die zu merken sind, nicht moglich.

Setzt man genau an diesem Punkt an, so kann man echte Hilfe bieten. Daher sollte das
Einzelworttraining durch Wortfamilientraining ergénzt werden. Lange Waorter, die fiir
die Betroffenen besonders schwierig sind, lassen sich fast immer in einfache Bauteile
oder Einzelworter zerlegen, die ihrerseits durchaus iiberschaubar sind. Darauf beruht im
Wesentlichen die Psycholinguistische Legasthenietherapie Hans Grissemanns.

Beispiel: ,,Gefahr* wird nicht deswegen mit —h geschrieben, weil der Vokal lang ist, son-
dern weil es von ,fahren“ kommt, die Schreibung ,sieht* wird von ,sehen“ abgeleitet
wie ,,geht” von ,gehen® oder ,steht” von ,stehen“. Zusatzlich zu den Umformungsii-
bungen, die ja in der Volksschule ab der zweiten Klasse durchgefiihrt werden, sollte ex-
plizit immer wieder auf diese Zusammenhénge hingewiesen werden. Auf dieselbe Wei-
se konnen auch GesetzmiBigkeiten wie das Endungs-t bei Zeitwortern (er fischt, sie an-
gelt, es donnert) oder die Schreibung der schwachtonigen Endungen -er (Bruder) und -
en (laufen) erarbeitet werden.
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Auch Bildungselemente wie die Silben vor und ver sollten nicht rein formal erschlossen
werden (sonst haben diejenigen, die Vernseher schreiben, ja Recht). Wird aber an Bei-
spielen erkldrt, dass sie ein schon bestehendes Wort in der Bedeutung verdndern, erzielt
man echtes Rechtschreibwissen. Ahnlich verhilt es sich mit den anderen so genannten
LVorsilben“: Wer weiB, dass sie auch ,,Nachsilben“ oder ,,Zwischensilben® sein kénnen
(davor, zuvor, bevorstehen, Ausverkauf) ist vor so manchem Fehler gefeit.

Das Problem der GroBschreibung ldsst sich besser in den Griff bekommen, wenn man
nicht vom einzelnen Wort, sondern von ganzen Sétzen ausgeht. Denn die tiblichen Re-
geln fihren, auBer bei wirklich konkreten Nomen (wie Apfel oder Tisch), hdufig zu Miss-
verstandnissen und falscher Schreibung. Dazu einige Beispiele, die ich in den letzten
Wochen gesammelt habe: ,Bei der letzten ,Wetten dass?“-Sendung lieBen sich zehn
Menschen vor laufender Kamera Tatowieren.“ Auf meine Frage, warum er , Tétowieren*
schreibe, antwortete der Siebzehnjéhrige: ,Das Tatowieren.“ Ein anderer Oberstufen-
schiiler schrieb bei einem Impulsdiktat ,Eines morgens, kurz vor dem Aufwachen, ...“ Et-
was spiter das Gegenstiick dazu: ,Dann lieB ich zégernd etwas Davon auf meiner Zun-
ge zergehen®. Die hinter diesen Fehlern liegenden Strategien sind klar: Er hatte gelernt,
dass man ,,morgens* klein schreibt und dass man ,nach etwas, alles, nichts* groB zu
schreiben habe. Ich beriet die Eltern, wie sie statt formaler Wortbetrachtung Einsicht in
den Wort- und Satzbau wecken kdonnten. Sie meinten daraufhin betroffen, dass dies ei-
ne vollige Umkehrung der bis dahin gepflegten Lernstrategien bedeute.

Diese Umstellung ist gerade fiir den Sekundarlehrer von Bedeutung. Denn die Fehler, die auf
falschen Rechtschreibstrategien beruhen, zeigen sich oft erst in der spédteren Schullaufbahn.
In der Volksschule wird zusétzlich zu den gebotenen Regeln ein begrenzter Wortschatz trai-
niert, der unbeeinflusst von diesem ,,Regelwissen® gespeichert wird. Nomina sind zum GroB-
teil konkret, einteilige Pradikate tiberwiegen. Das bedeutet, dass die falsche GroBschreibung
des Infinitivs ,,(lieBen sich Tdtowieren)* erst spiter auftritt, wenn die sprachlichen Struktu-
ren komplexer werden. Einem zunehmend elaborierten Wortschatz entspricht dann auch ei-
ne Zunahme der abstrakten Nomen und der Verbalabstrakta. Spatestens da werden die
Grenzen des Einzelworttrainings offenbar. Es ldsst sich einfach nicht aus dem einzelnen
Wort Téatowieren/titowieren ableiten, ob man es groB oder klein schreibt, wenn der Satz-
zusammenhang fehlt. Auch die Orientierung an der Wortbedeutung gelingt nur bedingt,
wenn dieselbe Aussage gleichermaBen mit einem Verb, Adjektiv oder Nomen mdglich ist:
Romeo liebt Julia. Romeo hat Julia lieb. Julia ist Romeos groBe Liebe.

Aus diesem Grund ist auch Vorsicht bei der Verwendung der beliebten Rechtschreibkar-
tei geboten. Solange eine Schiilerln noch groBe Unsicherheit zeigt, ist sie geradezu kon-
traproduktiv. Denn dann besteht die Gefahr, dass nicht Einblick in den Bau der Schrift-
sprache angebahnt wird, sondern sich die Aktivitit im bloBen Uben von Einzelwortern
ohne Herstellung von Zusammenhéngen erschopft. Damit ist nur ein minimaler Lern-
fortschritt zu erzielen. Sie ist jedoch gut dazu geeignet, die paar ,Argerworter*, die nach
einem erfolgreichen Rechtschreibtraining immer noch falsch geschrieben werden, in den
Griff zu bekommen.
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2) Vergleiche: Mockel, Andreas: Lese-Schreibschwiche als didaktisches Problem. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt 1997, S. 65.

3) Kalmar, Michael: Die acht auditiven Fallen im Lese-Rechtschreib-Lernprozess. In: Legasthenie
verstehen, Schulheft 91/1998, Wien: Verein der Forderer der Schulhefte, Ss. 41-64.

4) LUK - Lernen, Giben kontrollieren. Rechtschreibung 7, Braunschweig 1983, S. 2. (Das von mir ver-
wendete Exemplar wurde noch vom Heinz Vogel-Verlag herausgegeben, jetzt: Westermann.)

5) Rosenkdtter, Henning: Neuropsychologische Behandlung der Legasthenie. Weinheim 1997, S.
167.

6) Rohracher, Hubert: Einfilhrung in die Psychologie. Urban und Schwarzenberg, Wien-Miin-
chen-Berlin 1971, S. 296. (14. Auflage 1988).

7) Bei Juna findet sich der Begriff ,Gebaute Legastheniker* mit dem Hinweis ,[...] ein GroBteil
ihrer Schwierigkeiten wére bei einem individuellen, mehr auf ihre Eigenheiten eingehenden
Unterricht zu vermeiden gewesen.” Aus: Legasthenie — gibt’s die? In: Erziehung und Unter-
richt, Jg. 92, Bd.5, S. 269.

& Maria Gotzinger-Hiebner. Freiberufliche Betreuerin von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen mit Lernproblemen; Lehrerfortbildnerin und Legastheniebetreuerin.
Schlosshofer StraBe 50/1, A-1210 Wien. E-Mail: goetzinger-hiebner@chello.at

87 o 1/0171I‘{\‘.’-



MAGDA KLEIN-STRASSER
Von der Erkennung zur Behandlung

Ideen zur Lehrerfort- und Weiterbildung

Einleitung

Die folgende Themensammlung zur Lehrerfort- und Weiterbildung ergab sich aus mei-
ner langjdhrigen Beschiftigung mit dem Thema Lese-Rechtschreib-Rechenschwiche
(LRRS)/Legasthenie, Dyskalkulie und aus meiner Vortragstitigkeit, die mich mit vielen
interessierten Lehrern, aber auch mit betroffenen Eltern und Schiilern zusammen fiihr-
te. Dabei erlebte ich immer wieder Situationen, in denen ich merkte, wo im Wissen, bzw.
in der Anwendung, Liicken und/oder Vernetzungsprobleme auftraten.

Legasthenie bedeutet in der direkten Ubersetzung Leseschwiche. Nun hat sich aber
gezeigt, dass die Problematik viel umfangreicher ist. Deshalb ist die Verwendung des
Terminus Lese-Rechtschreibschwéche nun gebrduchlicher. Dass ein Schiiler auch im Be-
reich Mathematik Schwierigkeiten haben kann, die auf dhnliche Ursachen zuriickzu-
fihren sind wie die Legasthenie, hat zur Erweiterung der Thematik um die Rechen-
schwiche/Dyskalkulie gefiihrt.

Aus meiner Erfahrung heraus mochte ich nun in diesem Artikel Anregungen geben,
welche Themenbereiche in der Lehrerfortbildung mehr Gewicht erhalten oder neu einge-
fiihrt werden sollten. Dies gilt nicht nur fir Lehrer legasthener Schiler (die Zahl betrigt
etwa 4% einer Jahrgangspopulation), sondern auch die tibrigen werden davon profitieren.

In der zahlreichen Literatur wird zumeist nur ein Teilaspekt betrachtet. Sie finden im
Anschluss an den Text eine Literaturliste, die einige wertvolle Anregungen enthilt, aber
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt.

Ich verwende im Text, der leichteren Lesbarkeit wegen, nur eine Geschlechtsform. In
diesem Fall die mannliche, da dieses Geschlecht in unserem Beruf die Minderheit darstellt.

Grundlagen

In jeder Fortbildung, ja eigentlich schon in der Ausbildung zum Lehrer, egal welche
Schultype, wire es notwendig, ein gewisses MaB an Grundwissen zum Thema Lese-
Rechtschreib-Rechenschwiche (LRRS) zu vermitteln. Lehrer erhalten ein umfangreiches
Wissen in ihrem Fachgebiet, jedoch wird unser gegenstidndliches Thema oft wie ein
Stiefkind behandelt. Dadurch entsteht sehr hdufig eine falsche Vorstellung und daraus
folgend eine Vorverurteilung des Schiilers.

1) Ursachen: Ich nenne hier nur einige Bereiche, damit Sie einen Eindruck der Vielfil-
tigkeit des Themas erhalten.
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— Vererbung

— organische Stérungen

— psychische Stérungen

— Teilleistungsstérungen

— Traumata

— Entwicklungsverzogerungen
— Entwicklungsstérungen

— Sprachstérungen

— Sprachentwicklungsstérungen
— Gruppenunfahigkeit

— Leistungsbeurteilung

— methodisch-didaktische Ungeschicklichkeit

Sie diirfen aber nicht auBer Acht lassen, dass ein Faktor alleine noch nicht zur Ausbildung
einer LRRS fiihrt. Die multifaktorielle Verursachung macht die Erkennung und die ansch-
lieBende Behandlung so schwierig. Daher ist es notwendig, in einem Elterngesprach eine
genaue Anamnese zu erfassen, um die geeigneten MaBnahmen einleiten zu kénnen.

2) Privention: Im Grunde genommen liegt der richtige Zeitpunkt fir die Privention schon
im Kindergarten. Allerdings kann in der Schule durch gezielte Wahl der Methode bzw.
Vermeidung kontrastiver Methoden praventiv gearbeitet werden. Auch der Zeitfaktor
und die Wiederholungen spielen eine Rolle. Weiters sollte Uberforderung des Schiilers,
Stress und Druck in welcher Form auch immer, vermieden werden. Dagegen kdnnen po-
sitive Motivation und Ermunterung von Seiten der Lehrer wahre Wunder wirken.

3) Erkennung: LRRS beschrinkt sich nicht auf das Verwechseln von Buchstaben oder
Ziffern, wie wir es von vielen Lehrern als Erkennungsmerkmale horen, sondern es
kénnen auch sein (Auswahl):

— Buchstabenumstellungen im Wort

— Buchstabensalat

— Wortumstellungen im Satz

— Vermeidung schriftlicher Arbeiten

— schlechte Schrift

— Schwierigkeiten Zeilen einzuhalten

— Probleme beim Abschreiben von der Tafel
— Schwierigkeiten bei der Arbeit mit dem Overheadprojektor
— Vermeidung lauten Lesens

— keine Sinnerfassung gelesener Texte

— Missachtung von Reihenfolgen

— Schwierigkeiten bei Geometrie

Diese, bei weitem nicht vollstindigen Erkennungszeichen sind natiirlich nicht auf die
sprachlichen oder mathematischen Gegenstdnde begrenzt, sondern lassen sich auch auf
Geschichte, Geographie, Werken, Leibesiibungen etc. ausdehnen.
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4) Auswirkung:
— Lernunlust
— Verweigerung
— Schulangst
— Prifungsangst
— Versagensangst
— Schulabbruch, etc.

Tragisch ist, dass, wie viele Fallgeschichten beschreiben, Schiiler hdufig nicht ihrem Wis-
sen, Konnen und Fahigkeiten entsprechend eingeschétzt werden, sondern nach ihrer
Unfahigkeit der Reproduktion des Priifungsstoffes. Abhilfe bringen Entspannungsii-
bungen wie Autogenes Training, Entspannung nach Jacobsen etc.

5) Sekundirsymptomatik: Verhaltensstérungen in ihrer ganzen Vielfalt lassen sich beim
LRRS-Schiiler beobachten.

6) Behandlung/Betreuung: Die ganzheitliche Behandlung/Betreuung eines legasthe-
nen Kindes, eines Jugendlichen setzt auf folgenden Ebenen an:
— basal: Beim jungen Schiiler bedeutet dies: Nachreifung der Teilleistungen; beim al-
teren Schiiler: Erlernen von Kompensationstechniken und geeigneten Lernstrategien
— psychisch: Das Selbstwertgefiihl des Schiilers, seine Motivation, seine Eigenein-
schdtzung etc. muss wieder auf ein schulgeeignetes MafB gesteigert werden.
— symptomatisch: Wissensliicken, die im Laufe eines Schiilerlebens entstehen kon-
nen, miissen geschlossen werden, der Lernprozess sollte in einer fiir den Schiiler ge-
eigneten Weise begleitet werden.
— systematisch: Das Umfeld des Schiilers, sowohl das familidre als auch das schuli-
sche, sollte durch Beratung und Aufklarung auf die Situation des Problemschiilers
eingestimmt werden. Hilfreich ist es, auf die Problematik zum Beispiel in Lehrerkon-
ferenzen und Elternabenden aufmerksam zu machen. Die betroffenen Schiiler sind
nicht dumm oder faul, sondern bediirfen einer behutsamen Hinfithrung zu ihrer in-
dividuellen Leistungsfahigkeit.

Angrenzende Wissensgebiete

Im Umgang mit Schiilern und hier besonders mit Problemschiilern erachte ich es wich-
tig, ein klein wenig tiber die Grenzen des eigenen Wissensgebietes zu schauen und sich
Anleihen in benachbarten Wissenschaften zu holen.

1) Stressmanagement: Neben dem positiven Stress, der uns zu Leistungen verhilft, gibt
es auch des negativen Stress, der es einem unmdoglich macht, Leistungen zu erbrin-
gen. Stress wirkt sich hier als lernhemmender Faktor aus. Der Schiiler sollte zum
richtigen Umgang mit dem Stress gefithrt werden. Das Wissen um Anspannung und
Entspannung, Arbeitsphase und Pause, vermittelt dem Schiiler Selbststandigkeit und
er kann selbst den Rhythmus seiner Arbeit entscheiden.

1-1111'. _1/01 ¢ 90



Von der Erkennung zur Behandlung

2) Motivation: Die beste Motivation ist der Erfolg. Fiir einen legasthenen Schiiler und
seine Lehrer stellt es sich aber immer sehr schwierig dar, ein Gebiet zu finden, in
dem der Schiiler positive Motivierung erfahren kann. Mit Hilfe einfacher Techni-
ken z. B. aus dem NLP lassen sich die Stirken und positiven Einstellungen for-
dern. Das Umfeld sollte an den Schiiler glauben. Lernen, als Voraussetzung fiir ei-
nen positiven Erfolg, soll vom Schiiler nicht als Zwang, sondern als Geschenk er-
lebt werden.

3) Lerntechniken: Lehrer sollten sich mit den verschiedenen Lerntypen und deren un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen auseinander setzen. Die Vermittlung von Lern-
techniken an die Schiiler ihrem Alter entsprechend sollte fiir die Lehrerschaft zum
wichtigen Bestandteil ihres Unterrichts werden.

4) Unterrichts- und Sozialformen: Beachten Sie, dass es legasthene Schiiler gibt, die
nicht im Stande sind, in einer Gruppe oder mit einem Partner zu lernen. Um ihm und
der Klasse zu helfen, gentiigt es, dem Schiiler eine Einzelarbeit zu geben. Den Lehr-
stoff in kleine Sequenzen teilen, dem Schiiler geniigend Zeit geben, innere Diffe-
renzierung einfiihren, Wiederholungen einschieben etc. lockert nicht nur den Un-
terricht auf, sondern entspannt die Situation fiir den Schiiler.

5) Beraterische Kompetenz: Um Eltern effizient beraten zu kénnen, ihnen den Druck
oder etwaige Schuldgefiihle nehmen zu kénnen, mit ihnen Ziele zu erarbeiten, ihre
Mitarbeit zu gewinnen, bedarf es einiger Ubung. Gespriche sollen in einer positiven
Atmosphére stattfinden, es soll geniigend Zeit vorhanden sein und Stérungen von
auBen sollen verhindert werden.

6) Kommunikation: Diese relativ junge Wissenschaft bietet viele Anregungen fiir Leh-
rer, sowohl im Umgang mit den Schiilern als auch mit Eltern, Direktoren und Kolle-
gen. Ein Seminar mit diesem Inhalt ware wiinschenswert.

7) Lernpsychologie: Seit mehr als 100 Jahren forscht die Psychologie, wie, wann und
wodurch Lernen mdglich wird. Die Ergebnisse sind spannend wie ein Krimi. Doch lei-
der stelle ich immer wieder fest, dass Lehrer viel zu wenig davon wissen.

8) Priifungsformen: sind im Leistungfeststellungserlass und im Leistungsbeurteilungs-
erlass geregelt. Zusatzlich gibt es bereits in einigen Bundesldndern Regelungen fiir
legasthene Schiiler
— Zweiphasenschularbeit
— miindliche Prifungsmaoglichkeit
— Referate
— Projekte etc.

Vermeiden Sie Priifungsformen wie Multiple choice, Liickentexte oder Fehlertexte.
Ein legasthener Schiiler wird dadurch nur verwirrt.

Die Arbeit mit dem Schiiler
In der konkreten Arbeit mit dem Schiiler soll das Problem auf verschiedenen Ebenen an-

gegangen werden. Die im Folgenden beschriebenen Begriffe sind dem Bereich der sy-
stemischen Beratung und dem NLP entnommen.

91 o 1/0171I‘{\‘.’-



Magda Klein-Strasser

1) problemorientiert: Hier wird vorwiegend am Problem selbst gearbeitet. Nach einer
genauen Problemdefinition wird nach der effektivsten Methode gemeinsam mit dem
Schiiler gesucht.

2) zielorientiert: Es ist sehr hilfreich zu wissen, wohin der Weg fiihren soll, was erreicht
werden soll. Gerade legasthene Schiiler haben haufig Schwierigkeiten, einen roten
Faden in ihrer Arbeit zu finden. Gemeinsam wird ein Ziel erarbeitet. Bei Erreichung
des Ziel nicht auf’s Feiern vergessen!

3) personorientiert: Die Person des Schiilers steht im Mittelpunkt. Mit ihm gemeinsam
kann ein Programm entwickelt werden, um die personliche Situation zu verbessern.

4) ressourcenorientiert: Das Auffinden und Verstiarken der Stirken des Schiilers kann
dazu fithren, dass sein Selbstwertgefiihl erheblich gesteigert wird.

Die Beachtung dieser vier Bereiche fiihrt zu einer ganzheitlichen Sicht der Problematik.
Da die Befundung und somit die Ursachendefinition bei einem legasthenen Schiiler sehr
schwierig ist und der Betreuer des 6fteren seine Hypothese revidieren muss, mochte ich
Sie einladen, nichts unversucht zu lassen und nie aufzugeben.

LRRS/Legasthenie begleitet den Betroffenen sein Leben lang. Unsere Aufgabe ist es, ihm
mit geeigneten Techniken das Leben zu erleichtern.
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Interdisziplinare Lernberatung und
Leistungsforderung — ILL

Die Interdisziplindre Lernberatung und Leistungsférderung hilft Personen mit Lern- und
Leistungsproblemen durch individuelle Férderung, die Anforderungen des privaten und
beruflichen Lebens selbststindig zu meistern. Das Konzept strebt die autonome Lei-
stungsféahigkeit des Klienten durch Forderung der Teilleistungen, Intelligenzen und
Selbstorganisation an.

1. Lernprobleme und Schulversagen

10 bis16% der eingeschulten Kinder kommen mit den Anforderungen des schulischen
Lernens nicht zurecht. Die Disziplinen, die sich mit diesem Phdnomen befassen, sind
vielféltig, und entsprechend groB sind die Unterschiede im Umgang mit den auftreten-
den Lernstérungen. Da die betroffenen Kinder eine Vielzahl von Erscheinungsformen
zeigen, in denen sich diese Schwiachen duBern, féllt es Lehrern und Betreuern oft schwer,
sich ein klares Bild von der Situation zu machen. Myklebust (1967, zit. nach Gaddes, S.
11) stellt fest, dass sich alle lerngestdrten Kinder voneinander unterscheiden, und dass
sie, da sie keine homogene Gruppe darstellen, auch unterschiedlich behandelt werden
sollten.

Die Definition ,Lernstérung,, der Weltgesundheitsorganisation legt fest, dass der Erwerb
diverser Fahigkeiten von frithen Entwicklungsstadien an beeintrachtigt ist (Dilling, 1999,
S. 270), wihrend die Amerikanisch Psychiatrische Gesellschaft darauf hinweist, dass
Lernstérungen von sensorischen Defiziten erschwert werden (SaB et al., 1996, S. 81).
Nissen (1995, S. 202) sieht die Ursachen fiir Spiel- und Lernstérungen in Beeintréchti-
gungen der Vorbedingungen fiir Intelligenz, vorwiegend durch emotionale, aber auch
durch motorische, soziale und andere Fehlentwicklungen, die direkt oder indirekt zu ei-
ner Anderung des Spiel- und Lernverhaltens fithren. Auch Ruf-Béchtiger (1995) ist der
Ansicht, dass das Verhalten und die Leistungsfdhigkeit eines Kindes zu einem wesentli-
chen Teil von der altersgerechten Reifung aller seiner Hirnfunktionen abhédngen.

2. Teilleistungen — Kérperschema — Intelligenzen
Teilleistungen
Die Vorschulentwicklung des Kindes und die Integration friiher Leistungen bzw. die Ent-

wicklung von Teilleistungen wird als Grundlage fiir Lernfahigkeit und intellektuelle Lei-
stungen gesehen. Die Bezeichnung , Teilleistungen® trigt dem Umstand Rechnung, dass
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die zunehmend komplexeren Leistungen des sich entwickelnden Kindes auf einfacheren
Fertigkeiten aufbauen. Jedes Defizit in den Kompetenzen einer fritheren Entwicklungs-
phase kann die nachfolgende Entwicklung verzégern oder verdndern. Solche Schwichen
werden als Integrationsstérungen bezeichnet, weil sie ihre Wurzeln oder Erscheinungen
fast immer im Prozess der senso-motorischen Integration haben. Ruf-Béchtiger (1995,
S. 1) geht davon aus, dass rund 10% aller normal-intelligenten Kinder an einer Abwei-
chung von der Norm der kindlichen Entwicklung leiden, die unter dem Sammelbegriff
LFrithkindliches psycho-organisches Syndrom* (POS) zusammengefasst wird. POS-Kin-
der haben Entwicklungsauffalligkeiten in mehreren Teilbereichen - immer betroffen sind
Motorik, Wahrnehmung und Verhalten.

Ein interessantes Teilleistungskonzept stammt von Jean Ayres (1979 und 1998). Sie
beschreibt die sensorische Integration auf vier Ebenen (1998, S. 103), wobei die Inte-
gration der ersten beiden Ebenen dem unten ausgefiithrten Kérperschema entspricht,
wahrend die erfolgreich abgeschlossene vierte Ebene als Voraussetzung fiir ,,Schulreife®
bzw. die Fahigkeit des akademischen Lernens gesehen wird.

Kérperschema

In den ersten Lebensjahren entwickeln sich beim Kind grundlegende Fahigkeiten, auf
denen spater die hoheren Leistungen des Intellekts aufbauen. Vier Schritte der Ent-
wicklung werden als Kérperschema zusammengefasst.

1. Die kindsthetische Tiefensensibilitidt des Bewegungsapparates ermdglicht dem Kind
die Planung und Kontrolle komplexer und integrierter motorischer Aktionen. Die
Tiefenwahrmnehmung fiihrt auch zum Versténdnis fiir den funktionalen Aufbau des
eigenen Korpers — als Grundlage fiir das zum Begreifen funktionaler Zusammen-
hinge - und zur Entwicklung eines guten rdumlichen Vorstellungsvermdgens.

2. Die Fahigkeiten zur Wahrnehmung der eigenen Umgebung, zum Erleben der eige-
nen Person in dieser Umgebung und zum Erfassen von Objekten als Gestalt und
Funktion setzen die Tiefensensibilitdt und die rdumliche Vorstellungskraft von Punkt
eins voraus. Sie bilden die Basis fiir korperliche und geistige Beweglichkeit und fiir
das bewusste Erleben des eigenen Ich im Kontext des gegenstidndlichen und sozia-
len Umfeldes.

3. Die zunehmende Orientierung und Selbstorganisation fiihren zur Vorstellung vom
eigenen Leistungsvermdgen. So werden die Grundlagen fiir Selbstwert und das Ver-
trauen in die eigene Handlungsfahigkeit geschaffen. Informationen fiir den Aufbau
des Selbstkonzeptes liefern die Sinnessysteme (,sensorisches Selbst“), Erfahrungen
der Wirksamkeit des eigenen Verhaltens, Folgerungen aus dem Sichtvergleich mit
anderen und Zuordnung von Eigenschaften durch andere (Hausser, 1997, zit. nach
Zimmer, 1999, S. 55).

4. Die Wahrmehmung und Verarbeitung aller Emotionen, die im Zusammenhang mit
den vorangegangenen Entwicklungsschritten auftreten, schlieBen das Koérperschema
ab. Eine stabile emotionale Struktur ist dann zu erwarten, wenn die Punkte eins bis
drei des Korperschemas gut ausgebildet sind. Emotional instabile Personen ertragen
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es nur schwer, wenn sie beim Spiel verlieren, zu wenig Aufmerksamkeit bekommen
oder anderen Zugestdndnisse machen miissen. Sie haben eine niedrige Frustrations-
schwelle, wenig Frustrationstoleranz und sind bisweilen extrem unflexibel (Greene,
1998, S. 16-18).

Dach des Fiihrerhauses Rauchfang

Ast des Baumes Stamm Friichte

“@'/\
7

Abb. 1-4 k

Die Abbildungen 1-4 zeigen die Testresultate eines neunjéhrigen Mddchens beim Zeich-
nen von Bildern. Das Kind wurde wegen Rechenschwéche und LRS tiberwiesen. Charak-
teristisch sind die unzusammenhingenden Elemente der Zeichnungen: 1) Fihrerstand
und Rauchfang der Lokomotive sind aus dem funktionalen Zusammenhang gerissen, 2)
der Ast des frei gezeichneten Baums hat keine Verbindung zum Stamm, 3) das dreitei-
lige Haus wurde in vier getrennten Einzelteilen dargestellt.” Entsprechend groB sind die
Schwierigkeiten solcher Kinder, die Prinzipien der raumlichen Zusammenhénge geome-
trischer Figuren zu erkennen und jene nachzuzeichnen.

Intelligenzen

Das Selbstvertrauen und die Risikobereitschaft gut senso-motorisch integrierter Kinder
fihrt zu zunehmend komplexeren motorischen Aktionen, zu ideenreichen Spielen und
umfassender Orientierung. Im Zusammenwirken mit der Sprachentwicklung bilden sich
so aus den vorbewussten Kompetenzen des Korperschemas und anderer Teilleistungen
die kognitiven Féhigkeiten der Intelligenzen heraus. Das Rahmenmodell der vielfachen
Intelligenzen von Gardner (1993) hat sich in der angewandten Piddagogik bewahrt.
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Kinder mit schwach integrierten oder fehlenden Teilleistungen vermeiden héufig Situa-
tionen, von denen sie sich tiberfordert fithlen, und bleiben so in ihrer operationalen und
intellektuellen Entwicklung zuriick.

Kirperschema
Sensomotorische Integration
Réumliche Orientierung
Selbstkonzept

Emotionen

L Teilleistungen —
— Sprache

Gediichtnisorganisation —

Intellektuelle Entwicklung

Intelligenzen Funktionen H
Lesen L
Schreiben
Leistungsbereitschaft Rechnen
Motivation
Abbildung 5

Bei der Arbeit mit lernschwachen Kindern kann es vorkommen, dass keinerlei messbare
Entwicklungsriickstdnde vorhanden sind und trotzdem Lernprobleme auftreten. Gaddes
(1991, S. 369) beschreibt eine Gruppe von Kindern mit durchschnittlicher oder tiber-
durchschnittlicher Intelligenz, ohne messbare Auffilligkeiten in den Teilkompetenzen,
die jedoch nur mangelhafte Leistungen im Lesen und im Schulunterricht brachten und
glaubt, dass die Ursachen einer solchen Leseverzdgerung in erster Linie psychologischer
und sozialer Natur sind. In meiner vieljahrigen Erfahrung mit individueller Forderarbeit
bei lernschwachen Kindern fand ich Lernprobleme in der Altersgruppe der Sechs- bis
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Zehnjdhrigen zu ca. 85% mit mehr oder minder deutlichen Defiziten in diversen Teillei-
stungsbereichen kombiniert. In praktisch allen Féllen jedoch zeigten die Klienten eine
ineffiziente Gedachtnisorganisation. Das spricht dafiir, dass sowohl die Teilleistungen
als auch die Organisation des Gedéchtnisses entscheidend fiir die Lernfdhigkeit sind.

Wahrnehmung Sensorische Integration
taktilkiniisthetisch intermodale Wahmehmung
visuell
auditiv
olfaktorisch Suchstrategien Motorik
gustatorisch Hypo‘-fhcsep Grundtonus
Erfassungsspanne KlaSS]ﬁk-atlon Bewegyngsplamung und -kontrolle
Kanalkapazitit Abstraktion Relhcnfo_] gevermbgen
Diskrimination Kraﬂdos_lenmg !
Codierung ™ Beweglmgsmche;hell
Schwerkraftsicherheit
Bewegungskoordination
Senso-motorische Integral:'lon Augenkmrdi nation
Vestibulire Wahrnehmung Uberschreiten der Mittellinie
- Schwerkraftsicherheit Auge-Hand-Koordination
Orientierungsreaktionen Feinmotorik
- Anpassungsreaktion
Kirperschema
Programm- Wahrnehmung
j:ﬁ?er;mg_ Entwicklungsschritte [B)c;l}veg‘ung
aufopti- . entierung
Programm- Emotionen
grenzen
Bildverarbeitung
Riumliche Orientierung Figur-Hintergrund-Differenzierung
Kdrperorientierung Bild-/Musterunterscheidung
Umfeldorientierung Bildgedéchtnis
Orientierung am Objekt Bildreihenfolgevermdgen
Objektkonstanz
Objektpermanenz
Handlungsorientierung
Rechts-links-/Oben-unten- Lautverarbeitung
Vorne-hinten-Orientierung Lautunterscheidung
Perspektivisches Denken Lautreihenfolgeverarbeitung
Prosodieverstiindnis
Aufmerksamkeit
Konzentrationslenkung Sprechmotorik
Daueraufmerksamkeit Lautbildung
Ausdrucksmotorik Artikulation
Impulskontrolle EI;ITLJ: S
Kraftdosierung Kﬁs hal
Willkiirmotorik RGO
Abbildung 6
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3. Teilleistungen und Gedéchtnisorganisation

Das folgende Modell beschreibt zehn Merkmale der Gedachtnisorganisation, die nicht
vertikal (hierarchisch), sondern horizontal organisiert sind. Alle Organisationsmerkmale
stehen wechselseitig in Beziehung und ergénzen so ihre Leistungen zu einem effizien-
ten Speichersystem, in dem Begriffsinformation (verbatim traces) und konzeptuelles
Wissen (fuzzy traces) auf verschiedenen Ebenen redundant verarbeitet werden. Aus Ab-
bildung 6 (S. 97) kann abgeleitet werden, welche Teilleistungen die Grundlagen fir die
einzelnen Bereiche der Gedichtnisorganisation (Abbildung 7, S. 99) darstellen.

1. Lernkontext

Beim Abrufen gelernten Materials zeigt sich, dass der Kontext des urspriinglichen Ler-
nens eine wichtige Rolle flir das Gedéchtnis spielt. In einer distinktiven Lernsituation, in
der das Umfeld des Lerngeschehens mit dem Stoff in Beziehung gebracht wird, werden
aktiv Assoziationen gebildet, die helfen, das Gelernte besser im Gedachtnis zu behalten
(Zimbardo, 1983, S. 257). Um den Lernstoff einer Trainingseinheit erinnern zu kénnen,
kann es hilfreich sein, sich an die Details des Lernkontexts zu erinnern. Wer war mit im
Raum? Wie war der Trainer gekleidet? Wer saB neben mir? Wie war die Stimmung etc.?
Je mehr Reize eine Lernumgebung bietet — nicht im Sinn von Ablenkung, sondern als
senriched environment“ — desto mehr Assoziationspunkte stehen beim Erinnern zur Ver-
fligung.

Eine Lernsituation ist weiters dann optimal, wenn der Kontext der Ubungssituation
weitgehend dem der Anwendersituation entspricht. Ubungen mit ,Reizwértern,, zeigen
deutlich die Giltigkeit dieses Prinzips, wenn Kinder die vorbereiteten Worter zwar im
Kontext der ,Reizwortiibung® richtig schreiben kénnen, beim freien Schreiben jedoch
nicht mehr erinnern.

2. Visuelles Gedachtnis

Das menschliche Gedachtnis fiir visuelle Wahrnehmung zeichnet sich durch besonders
hohe Wiedergabeleistung aus. Testpersonen, denen im Lauf einer Versuchsreihe 2560
Diapositive vorgefiihrt worden waren, konnten in einem Rekognitionstest 85-95% der
gezeigten Bilder wiedererkennen (Haber, 1970, S. 104-112).

3. Prinzipiensuche

Lernen ist auf Dauer gesehen besonders erfolgreich, wenn dem Gelernten Prinzipien zu-
grunde liegen und diese vom Lernenden erkannt werden. Einmal erkannte Prinzipien
sind auf andere Anwendersituationen tibertragbar und beschleunigen den Lernprozess
um ein Vielfaches. Beim Schriftsprachenerwerb gibt es zahlreiche Mdglichkeiten, ortho-
graphische und Wortbildungsprinzipien zu erkennen und im graphemischen Ausgangs-
lexikon zu kodieren.
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Lernkontext
1. Hintergrundinformation +—— Visuelles Gediichtnis
2. Lern-Anwendersituation

Prinzipiensuche | Tiefe der Verarbeitung
Geddchtnis-Enkodierung

Chunking

C Gediichtnisorganisation )

Organisation des

Langzeitgedichtnisses || Assoziatives Netz
Clustering s Semantisches Netz
konzeptuell

assoziativ
Gediichtnisabbild ||
Differenzierendes Lernen || Mentale Vorstellung
Eidetisches Gediichtnis

Abbildung 7 (Quelle: SaB u. a.,1996)
4. Tiefe der Verarbeitung (Gedachtnis-Enkodierung)

Noch mehr als das Erkennen zugrundeliegender Prinzipien wird das Gedachtnis durch
sinnvolle Inhalte von Lernstoffen erleichtert. Wenn man neu gelernte Worter in Sétze
einbaut und diese Satze zu einer Geschichte verbindet, fiihren derartige Verarbeitungs-
schritte auf eine bedeutungsvollere, ,tiefere* Verarbeitungsebene (Craik u. Lockhart,
1972, 268-294). Nach Paivio (et al., 1977, S. 252-256) wird eine tiefe Verarbeitung des
Lernstoffes dann erreicht, wenn eine bildhafte Speicherung des Materials erfolgt. Fiir
Bellezza (et al., 1976, 415-421) entsteht Verarbeitungstiefe durch die Organisation des
Lernmaterials, d.h. durch die Analyse der Beziehungen zwischen den Elementen, aus de-
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nen Lernstoff aufgebaut ist, wobei der Lernstoff durch die Bildung von Assoziationen
vielfiltig verankert wird (Melton, 1970, 546-606). Diese Art von assoziativer multipler
Verankerung wird auch multiple Enkodierung genannt. Ein Beispiel dafiir ist das Modell
der Verarbeitungsstufen im Leseprozess von Kintsch (1982, S. 281), bei dem jeder Schritt
flr die steigende Anreicherung des Gedéchtniskodes steht.

Prozess: Gedéchtnisspur:

Buchstabenanalyse optische Merkmale

akustische Verarbeitung phonetische Merkmale
Wortidentifikation Reprasentation von Wértern
syntaktische Analyse Oberflachenstruktur von Satzen
semantische Analyse Reprasentationen von Satzbedeutungen
Textorganisation Reprasentation von Textstrukturen

Die tiefste Stufe der Verarbeitung wird dann erreicht, wenn der verwendete Lernstoff fiir
den Lernenden subjektiv bedeutsam ist. Wenn die Lerninhalte mit der eigenen Person in
Beziehung gebracht werden kénnen, bekommt das Material eine Dimension an Bedeu-
tung, die den Lernprozess wesentlich fordert. Brown und Kublick (1977, S. 73-99) be-
schreiben Ereignisse mit sehr hoher affektiver Beteiligung als ,,flashbulb-phenomenon®

5. Chunking

Die Menge an Information, die in einer Lernsituation gespeichert wird, hdngt von der
GroBe der Einheiten ab, in denen der Stoff erkannt wird. Durch vertieftes Arbeiten ist es
maoglich, groBere Organisationseinheiten zu erkennen und zu verarbeiten. Da das
menschliche Geddchtnis in einem Lerndurchgang nur 7+2 Chunks aufnehmen kann, ist
die Erinnerungsleistung um so gréBer, je komplexer und inhaltsreicher diese Einheiten
sind (Miller, 1956, 81-97). Besondere Bedeutung hat das Chunking beim Lernen sprach-
lich kodierter Information, deshalb sollten Ubungen so konzipiert sein, dass iiber das
Sprachverstindnis groBe Chunks verarbeitet werden kénnen.

6. Organisation des Langzeitgeddchtnisses (Clustering)

Bousfield (1953, S. 229-240) konnte zeigen, dass Erinnerungsleistungen besser sind,
wenn Lerninhalte in Begriffsgruppen organisiert sind. Die Tatsache, dass ungeordnetes
Lernmaterial beim Erinnern in sinnvollen Gruppen (Cluster) zusammengefasst erscheint,
zeigt, dass die Speicherung kein passiver, sondern ein konstruktiver Vorgang ist. Die Be-
deutung, die das Clustering fiir den Lernprozess hat, wird durch die Tatsache unterstri-
chen, dass bereits die Anweisung, einen Lernstoff zu ordnen, ausreicht, um den Inhalt
zu erinnern (Mandler, 1967, S. 327-372). Durch das Anbieten zusammengehériger und
entsprechend visuell aufbereiteter Stoffgebiete entstehen komplexe Cluster, die als sehr
groBe Chunks in einem Lerndurchgang zu bewiltigen sind.

Clustering gehért zu den effizientesten Ubungsméglichkeiten in der Sprachférde-
rung. Bei der konzeptuellen Organisation von Clustern werden Warter, die zu dhnlichen
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konzeptuellen Kategorien gehoren, in verschiedenen Ebenen angeordnet. Das fiihrt zu
einer vielstufigen Hierarchie, die von konkreten zu abstrakteren Konzepten fiihrt. Bei der
assoziativen Hierarchie ist jedes Wort bedeutungsvoll, die Zuordnung erfolgt jedoch
nicht konzeptuell, sondern assoziativ. Bei Ubungen zu Wortschatzerwerb/-erweiterung
kann die Verkniipfung konzeptueller und assoziativer Strategien die Enkodierung ent-
scheidend erleichtern (Drumbl, 1990, S. 3)

7. Assoziatives Netz (Semantisches Netz)

Norman (1975, S. 374) beschreibt das menschliche Gedéchtnis als ein komplexes funk-
tionales Netzwerk, in dem nicht Einzelinformationen wie Buchstaben, Silben oder Wor-
ter gespeichert werden, sondern Begriffe und Lehrsédtze, die untereinander assoziativ
verkniipft sind und so ein semantisches Netz bilden. Nach diesem Modell entstehen
Wissensstrukturen aus Begriffen, die durch Beziehungen verbunden sind. Der Lernpro-
zess besteht aus der Bildung neuer Assoziationen mit diesem Netz, wobei die Kapazitit
des Gedachtnisses stindig gesteigert wird. Je mehr Geddchtnisinhalte miteinander ver-
netzt sind, umso leichter kdnnen neue Informationen mit diesem Netz verkniipft wer-
den und umso leichter fillt es, das Gelernte zu erinnern.

Collins und Quillian (1972, S. 117-138) haben ein Modell vorgestellt, das einzelne
Begriffe im semantischen Gedéchtnis hierarchisch in Beziehung setzt. Semantische Cha-
rakteristika und Eigenschaften, die zu einer Ebene gehoren, werden mittels eines Be-
griffes eingespeichert: Beispielsweise gehdren zum Begriff ,Vogel“ die Vorstellung ,hat
Federn, kann singen, kann fliegen®. Semantische Netzwerke stellen Begriffsorganisatio-
nen groBer Effizienz dar, die sowohl das Einspeichern als auch das Erinnern fordern.

Viele Kinder mit Stérungen der Schriftsprache zeigen einen reduzierten Wortschatz
sowie Schwierigkeiten in Ausdruck und Verstandnis. Oft féllt es ihnen auch schwer, zu
Begriffen Assoziationen zu bilden.

8. Gedachtnisabbild (Differenzierendes Lernen)

Zur Frage, wie beim menschlichen Lernen ein merkfiahiges Gedachtnisabbild aufgebaut
wird, bieten Kintsch und van Dijk (1978, S. 363-394) ein Modell an, das auf zwei Kon-
struktionsebenen basiert. Eine globale Makrostruktur gibt den Lernstoff in groben Zii-
gen wieder, wahrend eine lokale Mikrostruktur die Detailinhalte représentiert. Bei der
Analyse der Aussagen (Propositionen) von Prosatexten (Méarchen, Erzdhlungen etc.) be-
obachteten die Autoren, dass die Versuchspersonen bei der Beschiftigung mit den Tex-
ten zuerst die Makrostruktur erarbeiteten, oder wenn mdoglich, auf ein vorhandenes
Schema als Makrostruktur zuriickgriffen. Erst wenn die Makrostruktur gesichert war, be-
gann die Erganzung mit den Einzelheiten der Mikrostruktur. Das Lernen verlduft auf
diese Weise vom Allgemeinen zum Speziellen und wird deshalb auch differenzierendes
Lernen genannt. Lerngeschwindigkeit und -erfolg hdngen maBgeblich vom sicheren Be-
herrschen der Makrostruktur ab. Orientierungsprobleme beim Verarbeiten komplexer
Stoffe zdhlen zu den hdufigsten Erscheinungen bei lernschwachen Kindern. Dem diffe-
renzierenden Lernen kommt daher besondere Bedeutung zu.
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9. Mentale Vorstellung

Vorstellung ist die Fahigkeit des menschlichen Geistes, mentale Bilder von Dingen oder
Ereignissen zu erleben, die nicht der momentanen AuBenreizsituation entsprechen. Die-
ses Vorstellungsvermdgen beeinflusst auch die Gedéchtnisfunktionen. Bower (1972)
zeigte in einer Reihe von Experimenten, in denen zusammenhangslose Wortpaare durch
imagindre Situationen in Beziehung gebracht werden sollten, dass das Erinnerungsver-
mogen bei bildlicher Vorstellung um das Zweieinhalbfache gesteigert werden konnte.
Andere Studien zeigen die Bedeutung der Lebhaftigkeit solcher Vorstellungen fiir die
Speicherung. So lag die Erinnerungsquote bei unklaren, verschwommenen Bildern bei
ca. 70%, bei Vorstellungen aber, die so deutlich und greifbar waren als wéren sie real,
lag die Quote bei ca. 95% (Bower, 1972, S. 147). Je besser eine Vorstellung im Stande
ist, Assoziationen und ldeen zu verkniipfen, um so stabiler wird der Gedachtnisinhalt.
Gegenstindliche Begriffe werden besser gespeichert (Kosslyn, 1988, S. 35-36). Beson-
ders schwierig vorstellbar sind die Funktionsworter der Sprache oder abstrakte Worter
wie ,,Gerechtigkeit”. Da die Funktionsworter fiir das Sprachverstdndnis eine zentrale Rol-
le einnehmen jedoch fiir lernschwache Kinder sowohl von der Bedeutung wie auch von
der Orthographie schwer gelernt werden, empfehlen sich Ubungen, bei denen diese
Warter im Kontext von Sétzen erarbeitet werden.

Kinder mit Lernproblemen brauchen oft auch mehr Zeit, um sich bei sprachlich oder
mathematisch kodierten Inhalten ein Bild von der tieferen Bedeutung der Mitteilung zu
machen. Es kann in solchen Fillen hilfreich sein, ,stille Lernphasen® einzuschalten, in
denen der Lerner den Stoff mental verarbeitet, bevor weitere Schritte gesetzt werden.

10. Eidetisches Gedéchtnis

Unter eidetischem Vorstellungsvermdgen versteht man die Fahigkeit, gleichsam mit ei-
nem photographischen Gedichtnis Bilder und Situationen zu erinnern (Miiller, 1987,
109-110). Das eidetische Denken ist ein wesentlicher Bestandteil der menschlichen Ko-
gnition. Kinder aller Kulturen zeigen ausgeprégte eidetische Fihigkeiten, doch scheint
diese Féahigkeit in Kulturkreisen mit extremer Fragmentarisierung, Literalitdt, Verbalisie-
rung und Linearisierung des Denkens bei Erwachsenen verloren zu gehen.

Beim vernetzten Denken entstehen in der mentalen Vorstellung oder als Skizze
zeichnerisch dargestellt Beziehungsgeflechte, die als komplexe Bilder (Mega-Chunks) ei-
detisch gespeichert werden.

4. Methodik der interdisziplindren Lernberatung

Die Féhigkeit, ein gut organisiertes Gedédchtnis aufzubauen, nimmt in der interdiszi-
plindren Lernberatung und Leistungsférderung eine zentrale Rolle ein. Unter diesem Ge-
sichtspunkt ist auch die Bedeutung zu sehen, welche den Teilleistungen fiir eine effizi-
ente Gedachtnisorganisation zukommt. In der praktischen Arbeit zeigt sich, dass lern-
schwache Kinder und Jugendliche in vielen Fallen Riickstdnde in der Entwicklung auf-
weisen, die sich auf die Organisation des Gedachtnisses hemmend auswirken. Entspre-
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chend richtet sich bei der Erstellung des Entwicklungsprofils das Hauptaugenmerk nicht
auf isolierte Teilleistungen, sondern auf das Zusammenwirken dieser bei der Losung von
Testaufgaben bzw. der Gedachtnisorganisation in der Testsituation. So haben die einzel-
nen Testaufgaben fast immer mehrere Funktionen und werden entsprechend beurteilt.

Interdiszipliniire Lernberatung und Leistungsforderung - ILL

Entwicklung: Soll-Profil

Entwicklungsparameter

+  Alter

- Lebensphase

« physische Entwicklung
psychische Entwicklung

| Entwicklung: Ist—l’roﬁl<|

Erstgespriich
Entwicklungsbedingungen
systemische Situation

« persénliches Curriculum

Teilleistungsprofil
+ Profil-LF.AP.
« Untersuchung der psychomotorischen Entwicklung (Ruf-Bachtiger)

Intelligenz
Raven-Test

Schulleistungen
+ Schularbeiten

Forderprogramm

Programmkategorien
Teilleistungen

- Intelligenzen

+ Gedidchtnisorganisation

« Lernplanung und -organisation
Leistungsbereitschaft und Motivation

+ Problemlisungskompetenz
Schulleistungen

Abbildung 8
Die Lernberatung fiir Schiiler gliedert sich in drei Hauptbereiche (Abb.8):

— Das Wissen von der Entwicklung des Kindes/Jugendlichen, den Teilleistungskompe-
tenzen in den jeweiligen Altersstufen und der Organisation des Ged&ichtnisses fiir
kognitives Lernen.

— Das Erkennen von Entwicklungsriickstinden und die Durchfithrung gezielter Test-
verfahren zur Uberpriifung der psychomotorischen Entwicklung von Kindern sowie
die Interpretation der Ergebnisse solcher Tests als Basis fiir die Erstellung wirksamer
Forderprogramme.

— Die Erstellung und Durchfiihrung individueller Forderprogramme bei Teilleistungs-
schwichen, Organisationsschwierigkeiten, Funktionsstérungen, Problemen der so-
zialen Integration, Verhaltensauffalligkeiten etc.
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5. Individuelle Férderprogramme

Die mit Hilfe eines Test zur psychomotorischen Entwicklung erkannten Entwicklungs-
riickstdnde und Teilleistungsschwichen werden gezielt mit operativen Forderprogram-
men behandelt. In einer Fordereinheit — Giblicherweise eine Stunde pro Woche - werden
dem Klienten die Ubungen des Wochenplans erklirt, und ein Beispiel des jeweiligen
Ubungsblattes wird gemeinsam mit dem Trainer ausgefiihrt. Die weiteren Ubungen wer-
den dann vom Klienten selbststdndig in den regelmiBigen Arbeitssitzungen zu Hause
gemacht. Der Schwierigkeitsgrad wird so ausgewdhlt, dass der Klient gefordert aber
nicht iberfordert wird. Nach diesem Prinzip werden die Programme jede Woche unter
Beriicksichtigung der erzielten Fortschritte neu eingestellt.

Nach der Stabilisierung der Teilleistungen werden mdoglichst bald komplexere und
anspruchsvollere Aufgaben in das Programm integriert. Auf der Grundlage von Teillei-
stungen, Intelligenzen und Gedachtnisorganisation werden schlieBlich Kompetenzen wie
Lesen, Schreiben oder Rechnen geférdert.

Die Forderarbeit bei Klienten, die keinerlei Defizite aufweisen, beschriankt sich auf das
strukturierte Erarbeiten von Lernstoffen unter Berilicksichtigung der Gedédchtnismerk-
male. So kommt bei solchen Klienten das nachfolgend beschriebene ,Organisierte
Rechtschreibprogramm® zum Einsatz. Dasselbe Programm wird auch bei Schiilern mit
Teilleistungsschwachen verwendet, allerdings erst dann, wenn nach Forderung der ent-
sprechenden Teilkompetenzen und Ubungen zur Gedichtnisorganisation eine Basis fiir
verstandnisorientiertes Lernen geschaffen wurde.

6. Organisiertes Rechtschreibprogramm

Das Programm folgt dem Prinzip der steigenden Anreicherung des Gedachtniskodes nach Kintsch
(1982, S. 281) und dem Modell des Schreiblemprozesses (teilweise nach Ellis, 1991, S. 252).

— Phonemniveau

— phonemisch-graphemische Konversion

— Graphemniveau - allographisches Niveau

— graphisch-motorische Ubertragungsmuster: Schreiben der Buchstabenfolgen
— Schreibfahigkeit

— orthographisch-morphematische Schreibfahigkeit

— syntaktisches Niveau

— semantisches Niveau

— Textplanung und -organisation

Die Schreibfahigkeit besteht nach diesem Modell aus dem Wissen um die Phonem-Gra-
phem-Zuordnungen und der Féhigkeit, die Grapheme (Buchstaben) auf verschiedene
Art (allographisch) zu schreiben. Durch die vielfiltigen Méglichkeiten der Phonem-Gra-
phem-Zuordnungen ergibt sich beim Schreibanfianger eine Schrift, die eventuell durch
eine groBere Zahl an lauttreuen Fehlern charakterisiert ist.

1“(.71/01 * 104



Interdisziplindre Lernberatung und Leistungsférderung — ILL

Das Erlernen der korrekten Wortschreibungen erfolgt schrittweise durch Zusam-
menwirken verschiedener Faktoren:

— Oftmaliges Sehen der richtig geschriebenen Worter beim Lesen — Prinzip der Wie-
derholung. Hochfrequente Worter werden schneller gelernt;

— Assoziation und Ableiten von bekannten Morphemen oder Wortstimmen (Erkennen
von Prinzipien);

— Strategien zur Kldrung der Phonem-Graphem-Zuordnung - z. B. das Verlangern der
Worter auf -b/-p, -d/-t, -g/-k;

— Regelkenntnis der Rechtschreibung.

Fir den Schreibanfianger ist es von groBer Bedeutung, dass die Freude am schriftlichen
Ausdruck nicht durch stereotype Rechtschreibibungen und praxisirrelevante Trainings-
einheiten unterbunden wird. Daher empfiehlt es sich, in der Anfangssituation die
Schreibmotivation durch aktives und kreatives Schreiben zu férdern und so den Schwer-
punkt auf die personliche schriftsprachliche Ausdrucksfahigkeit zu legen.

Nicht lauttreue Fehler werden im Sprachverarbeitungsprozess analysiert und - wenn not-
wendig - auf Ebene der Buchstabenschemata, der Lautdifferenzierung oder der gra-
phisch-motorischen Kompetenz gefordert.

Lauttreue Fehler werden zum Anlass genommen, das orthographische Gedéchtnis
(graphemisches Ausgangslexikon) zu organisieren, indem das Erkennen von Ableitungs-
prinzipien gefordert wird, aktuelle orthographische Regeln besprochen werden oder
durch gezielte Ubungen - z. B. Wortfeldarbeit — eine tiefe Verarbeitungsstufe erarbeitet
wird. So entsteht ein individuelles Rechtschreibkonzept, das als komplexer Mind Map
schrittweise entwickelt wird und eidetisch eingeprdgt werden kann.
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THEMA

Leistungsbeurteilung

IRENE KRIEGER
Mehr Sicherheit im Umgang mit Teil-
leistungsschwachen

Die Wiener AHS-Richtlinien fur die Berucksichtigung
legastheniebedingter Fehler in der Leistungsbeurteilung

,Lies dir bitte diese Schularbeit durch! Der Inhalt ist ja gelungen, aber diese Fehler! Kann
ich das deiner Meinung nach noch positiv beurteilen?*

VerzweiflungsiuBerungen dieser Art sind wohl in allen Konferenzzimmern Oster-
reichs eine bekannte Erscheinung.

Die Frage, wie intelligente, prinzipiell fir die Schulart durchaus geeignete Schiiler/in-
nen mit Teilleistungsschwichen (TLS) zu beurteilen sind, fiihrt immer wieder zu einer
gehdrigen Verunsicherung der Lehrkréafte. Was tun, wenn die schriftlichen Leistungen zwar
inhaltlich akzeptabel, aber durch eine gewaltige Fehlermenge gekennzeichnet sind?

Vorreiterrolle des SSR fiir Wien und der ARGE Legastheniker/innenbetreuung

Im Bereich der AHS Wien ist es vor mittlerweile drei Jahren gelungen, fiir das Unter-
richtsfach Deutsch zu einer klaren und eindeutigen Regelung zu kommen. Wien war
somit das erste Bundesland, in dem anerkannt wurde, dass das Problem TLS/Leserecht-
schreibschwiche (LRS) auch an der AHS existiert und in der Leistungsbeurtei-
lungberiicksichtigt werden sollte.

Die ARGE Legastheniker/innenbetreuung im AHS-Bereich Wien stieB mit ihren inhalt-
lichen Vorschlagen im Stadtschulrat auf offene Ohren und die Unterstiitzung von Herm
Abteilungsleiter Dr. Karl Blaml (damals noch LSI) und Herrn LSI Mag. Helmut Dirnbacher.

Nach einer Vorlaufzeit von etwa eineinhalb Jahren, in denen die ARGE von der
Schulpsychologie, vom Osterreichischen Bundesverband Legasthenie und der ARGE Ger-
manistik unterstiitzt wurde, war es im Janner 1998 endlich so weit. Die ,Richtlinien fir
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die Berticksichtigung legastheniebedingter Fehler in der Leistungsbeurteilung,, ergingen
an alle Wiener AHS.

Festgelegt wurden zu beriicksichtigende Punkte bei der Beurteilung schriftlicher Lei-
stungen von Kindern mit TLS im Unterrichtsfach Deutsch.

Ziel der Richtlinien

Wesentliches Ziel der Richtlinien ist die Férderung des legasthenen Kindes, die letztlich zu
einer Verbesserung der schriftlichen Leistungen fiihren soll. Legasthenie festzustellen reicht
nicht, um die Richtlinien in der Leistungsbeurteilung (LBU) anzuwenden; es sollen von den
betroffenen Schiiler/inne/n auch Bemiihungen zur Therapie nachgewiesen werden. Dies
kann z. B. durch den Besuch eines an der Schule angebotenen Legastheniekurses, aber
auch durch den Nachweis qualifizierter privater Betreuung geschehen.

Durch diese Regelung sollten Bedenken ausgerdumt werden, dass die Diagnose ,Legasthenie®
per se zu einem ,Freilos* werden konnte, das eine negative Beurteilung verhindert, auch wenn
der Schiiler/die Schiilerin keinen Leistungswillen zeigt und nicht an den Schwichen arbeitet.

In der Unterstufe ist bei Unklarheit, ob Legasthenie vorliegt, von den beziiglich Le-
gasthenie nicht ausgebildeten Deutsch unterrichtenden Kolleg/inn/en das Einverneh-
men mit den Legastheniebetreuer/inne/n der Schule herzustellen, die tiber geeignete
Rechtschreib- und Lesetests eine Diagnose stellen.

So soll ein rasches, unbiirokratisches Reagieren auf das Problem Legasthenie er-
moglicht werden: legasthene Symptome zeigen sich vor allem bei Unterstufenschiiler/in-
ne/n; hier kénnen sofort am jeweiligen Schulstandort geeignete MaBnahmen gesetzt
werden; eine Einbeziehung anderer Stellen ist nicht zwingend notig.

Damit auch noch in der Oberstufe nach den Richtlinien beurteilt werden kann, muss ,Le-
gasthenie eindeutig feststehen und miissen ,therapeutische Bemithungen nachgewiesen werden.*

Dieser Passus soll verhindern, dass ein legasthener Schiiler, der in der Unterstufe ent-
sprechend betreut und nach den Richtlinien beurteilt wurde, beim Eintritt in die Ober-
stufe tibergangslos nach herkdmmlichen MaBstében beurteilt werden miisste.

In den Richtlinien heiBt es weiter:
,Im Zweifelsfall ist ein psychologisches Gutachten einzuholen®, das auBer der Le-
gastheniediagnose auch einen Intelligenztest umfasst. Ein solches Gutachten kann
durch die Schulpsychologie, durch von der Schulpsychologie anerkannte private Psy-
cholog/inn/en und durch klinische Psycholog/inn/en erstellt werden.

Dieses Procedere wird in der Praxis dann ndtig, wenn die Legasthenie des
Schiilers/der Schiilerin erst nach dem Eintritt in die Oberstufe erkannt wird.

Inhalt der Richtlinien

Die Richtlinien gehen von der allgemeinen Verordnung zur Leistungsfeststellung aus
und weisen darauf hin, dass dort Rechtschreibung erst als 4. Kriterium genannt und so-
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mit auch erst als viertwichtiges Leistungskriterium nach Inhalt, Aufbau, sprachlicher
Richtigkeit zu beriicksichtigen ist. Dies erscheint mir als wesentliche Festlegung der
Behorde, die auch im Umgang mit nicht-legasthenen Kindern Gewicht hat.

AuBerdem wird daran erinnert, dass miindliche Leistungen im Pflichtgegenstand
Deutsch wie auch in den lebenden Fremdsprachen mindestens den gleichen Stellenwert
wie schriftliche Leistungen haben.

Dabher ist insbesondre Schiiler/inne/n mit nachgewiesener Legasthenie Gelegenheit zu
geben, ihre Schwiche im schriftlichen Bereich durch vermehrte miindliche Leistungen aus-
zugleichen. Als Moglichkeiten werden z. B. Referate und Projektprédsentationen angefiihrt.

Im Folgenden gehen die Richtlinien auf die legastheniegerechte Gestaltung miindlicher
Priifungen ein. Miindliche Prifungen sollen keinen schriftlichen Teil (z. B. an der Ta-
fel) enthalten, da dies auf eine ﬂberprﬁfung derselben Schwichen hinauslaufen wiirde,
die sich eben im schriftlichen Sprachgebrauch gezeigt haben.

Wenn schriftliche Vorgaben nétig sind, sollen sie von der Lehrkraft gestellt werden.
Kontrastierendes Abpriifen von dhnlich lautenden Wortern ist auf jeden Fall zu vermei-
den. Uberhaupt ist fiir Schiiler/innen mit TLS wegen der oft vorhandenen optischen
Speicherschwéche das Abpriifen von Wortbildern wenig zielfiihrend. Stattdessen wird
das Priifen von grundlegenden RS-Regeln empfohlen. Die 1dee ist, so zur Bildung eines
sogenannten RS-Gewissens beizutragen. Etwa ab der 6. Schulstufe ist dies erfolgver-
sprechend.

Sehr wichtig ist auch der Hinweis, dass Kinder mit TLS nicht zum unvorbereiteten
lauten Lesen gezwungen werden sollen. Stattdessen sollen sie ermutigt werden, sich
nach einer Vorbereitung freiwillig zu melden.

Im Papier des Stadtschulrates folgen detaillierte Hinweise zur Fehlerbeurteilung und zur
Fehlerkategorisierung (vgl. Richtlinien fiir die Beriicksichtigung legastheniebedingter Feh-
ler in der Leistungsbeurteilung; SSR fiir Wien; ZI: 240.120/4-1998 vom 27. Jinner 1998,
S. 2).

Als Hilfestellung fiir das betroffene Kind wird der Lehrkraft empfohlen, feststellbare Ver-
besserungen in einer Fehlerkategorie positiv hervorzuheben und dem Schiiler/der Schii-
lerin auch - am besten in einem schriftlichen Kommentar zur Arbeit - rlickzumelden.
Dies soll auch die Arbeit allfalliger Legastheniebetreuer/innen erleichtern.

Fir Lehrkraft und Schiiler/in sehr entlastend ist der ausdriickliche Hinweis, dass es
zulissig ist, mit einem rechtschreibschwachen Kind von einer schriftlichen Uberpriifung
zur nachsten jeweils nur eine bestimmte Fehlerkategorie auszusuchen, sie mit einem
geeigneten Ubungsprogramm zu bearbeiten und dann in dieser Kategorie erzielte Ver-
besserungen positiv zu beurteilen.

Um der Schiilerin/dem Schiiler ein sinnvolles Arbeiten an der Verbesserung der RS-Lei-
stung zu ermdglichen, sollten die verschiedenen Fehlerkategorien klar definiert und
nacheinander gezielt abgearbeitet werden.

Am Schluss der Richtlinien findet sich auBerdem ein in Zeiten diverser Sparpakete gar
nicht hoch genug einschitzbarer Hinweis, dass ,Unverbindliche Ubungen zur Betreuung
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von Legastheniker/inne/n an den Standorten bevorzugt einzurichten sind* (analog zu den
Unverbindlichen Ubungen zur Gesundheitsforderung; z. B. Haltungsturnen).

Umsetzung in die Praxis: Erfolge und ein Wermutstropfen

Die Richtlinien ergingen im Februar 1998 an alle AHS-Direktor/inn/en mit der Bitte, den
Deutschlehrer/inne/n den Inhalt zur Kenntnis zu bringen. Auch die ARGE hat den Text
mehrfach an ihre Mitglieder ausgesendet und, gemeinsam mit der Wiener Schulpsycho-
logie, Informationsveranstaltungen zur Interpretation und Anwendung der Richtlinien
abgehalten. Der Informationsbedarf in der Kollegenschaft war sehr hoch; insbesondre
die Frage nach der Verbindlichkeit der Regelung wurde oft gestellt.

Dazu ist zu sagen, dass es sich bei den Richtlinien (leider!) nicht um einen ver-
pflichtenden Erlass, sonden um eine dringende Empfehlung handelt. Die Herausgabe ei-
nes Erlasses setzt eine Veranderung der Leistungsbeurteilungsverordnung und somit ei-
ne Novelle des SCHUG voraus. Fiir die Praxis heiBt das, dass sich Lehrkrifte, die le-
gasthene Schiler/innen férdern wollen, auf die Richtlinien berufen kénnen und auch
Unterstiitzung von der vorgesetzten Dienstbehdrde (SSR fiir Wien) erhalten.

Auch Eltern konnen auf die Richtlinien verweisen, wenn sie die schulische Situation
ihres legasthenen Kindes verbessern wollen.

Lehrkrafte konnen aber nicht ex lege verpflichtet werden, die Richtlinien anzuwen-
den, solange die Schulgesetze nicht auf das Handicap Legasthenie eingehen.

Im schlechtesten Falle werden die Richtlinien also hdchstens moralischen Druck auf
Lehrkrifte ausiiben, die es ablehnen, sich mit den Schwierigkeiten legasthener Kinder
auseinander zu setzen.

Diese Situation ist fiir betroffene Schiiler/innen sicher nicht optimal und zweifels-
ohne ein groBer Wermutstropfen. Mein Eindruck ist dennoch, dass die Richtlinien in
den Wiener Konferenzzimmern zu einem gréBeren Problembewusstsein bzgl. Le-
gasthenie gefiihrt haben.

Viele Riickmeldungen zeigen, dass die Richtlinien angewendet werden und dass die de-
taillierten Handlungsanweisungen Kolleg/inn/en, die dem Problem aufgeschlossen gegen-
tiber stehen, mehr Sicherheit im Umgang mit legasthenen Schiiler/inne/n geben. Die Kol-
leg/inn/en niitzen die Richtlinien auch als Argumentationshilfe fir die Begriindung ihrer po-
sitivenNotengebung, wenn notig hin bis zur Matura, wie Beispiele aus der Praxis zeigen.

Legastheniebetreuer/innen — Expert/inn/en vor Ort

Eine wichtige Rolle in der Umsetzung der Richtlinien in die Praxis haben die am Stand-
ort unterrichtenden ausgebildeten Legastheniebetreuer/innen. Sie stellen die erste An-
sprechperson fur ratsuchende Kolleg/inn/en dar und kénnen vor Ort feststellen, ob die
Rechtschreibschwache eines Kindes legasthener Natur ist. Daher wére es wichtig, an je-
dem Standort ausgebildete Kolleg/inn/en zu haben. Die ARGE Legastheniker/innenbe-
treuung im AHS-Bereich Wien bietet seit Jahren eine dreisemestrige Ausbildung zum/zur
Legastheniebetreuer/in in Zusammenarbeit mit dem Pl Wien an, die regelm#Big im Pl-
Programm ausgeschrieben wird (zweisemestriges Seminar; ein Semester Supervision).
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In diesem Zusammenhang werden die AHS-Direktor/inn/en in den Richtlinien er-
sucht, auf eine Versorgung ihres Standortes mit Legastheniebetreuer/inne/n zu achten.

Vorbildwirkung

Es zeigt sich, dass die Wiener Regelung fiir den Beurteilungsbereich ,schriftliche Lei-
stungen aus Deutsch®, die letztlich auf die Privatinitiative und Kooperation engagierter,
auf verschiedenen Ebenen tdtiger Menschen zuriickgeht, eine Art , Tiroffnerfunktion®
erlangt hat. Immerhin gibt es zur Zeit bereits in drei weiteren Bundesldndern, ndmlich in
der Steiermark, Vorarlberg und Kérnten, von den jeweiligen Landesschulrdten herausge-
gebene Richtlinien zur Beurteilung von und zum Umgang mit legasthenen Schiiler/in-
ne/n. Dabei stiitzen sich Steiermark und Vorarlberg inhaltlich deutlich auf die Wiener Vor-
lage. (vgl. dazu den folgenden Artikel von Edith Zeitlinger).

Ausblick

Eine dsterreichweit verbindliche und grundsatzliche Regelung der Leistungsbeurteilung
von legasthenen Schiiler/inne/n, die in inhaltlich angepasster Form auch fiir den Pflicht-
schulbereich Giltigkeit haben sollte, wire meines Erachtens im Sinne der Chancen-
gleichheit der betroffenen Kinder und Jugendlichen notwendig.

Hier sind alle osterreichischen Initiativen, Verbande und universitiren Institute, die
sich mit Legasthenie befassen, aufgerufen, an einem Strang zu ziehen und das Unter-
richtsministerium von der Notwendigkeit einer Novelle der Leistungsbeurteilungsverord-
nung zu iiberzeugen.

Doch auch bis es so weit ist, gibt es genug zu tun.

So stehen auch in der Wiener AHS konkrete Regelungen fiir die Leistungsbeurteilung
legasthen gehandicapter Schiiler/innen in anderen Pflichtfichern noch aus, wobei vor
allem eine Handreichung fiir den Fremdsprachenunterricht vorrangig ist. Die ARGE Le-
gastheniker/innenbetreuung arbeitet daran.

& Mag. Irene Krieger; unterrichtet Deutsch und Psychologie/Philosophie am BRG 16;
Schuhmeierplatz 7, 1160 Wien. Tétigkeit in der Lehrerfortbildung Leiterin der ARGE
Legastheniker/innenbetreuung im AHS-Bereich Wien seit Februar 1996.
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EDITH ZEITLINGER
Die ,Leistung“ in der Schule und ihre
Beurteilung

Ein Bericht aus der dsterreichischen Praxis

Was ist Leistung — was ist ,,schulische” Leistung?

Ich denke, um sich diesem Begriff anzundhern, muss man ihn von verschiedenen Seiten
betrachten.

Leistung ist zunidchst einmal das Ergebnis, das Produkt einer Arbeit.

Orientiert man sich aber ausschlieBlich daran, so wird dabei der Prozess, zu dem die
Annahme der Aufgabe, das Erfassen des Problems, die aufgebrachte Konzentration, die
Ausdauer, die sorgféltige Arbeit gehoren, vollig auBer Acht gelassen.

Man kdnnte diese Punkte auch als Teilbereiche einer Gesamtleistung definieren, aber
auch dann bleiben sie , Teile einer Leistung®, die wesentlich dazu beitragen, dass End-
ziele, je nachdem wie sie definiert sind, erreicht werden.

Als weitere Uberlegung méchte ich noch die individuellen Lernfortschritte, ausgehend
von den jeweiligen Lernvoraussetzungen anfiihren. Diese werden bei quantifizierenden
Messverfahren und der damit verbundenen ,,Objektivitat* kaum beriicksichtigt.

Und letztlich sei noch auf den Beitrag des Einzelnen zum gemeinsamen Lernen im
Rahmen des sozialen Lernens verwiesen. Auch eine Form von ,Leistung®

Ein vielféltiger Begriff, der es wert ist, darliber genauer zu reflektieren.

Wie kdnnen wir also nun allen diesen Aspekten gerecht werden? Wie kdnnen wir gleich-
zeitig objektiv in unserer Haltung und Bewertung sein, aber ebenso den einzelnen
Schiiler unterstiitzen und motivieren? Es muss wohl kaum angefiihrt werden, dass dies
immer wieder eine ,Herausforderung der besonderen Art* ist. Ich werde in meinen Aus-
fihrungen spater noch darauf zuriick kommen.

Die Leistung von Schiilerinnen mit LSR (legasthenen Beeintrachtigungen)

Befindet/n sich nun (ich gehe von einer Klasse in der AHS-Unterstufe aus) noch ein oder
mehrere Kinder mit legasthenen Beeintrachtigungen in einer Klasse, so vertieft sich die-
se Schwierigkeit - objektive ,Gerechtigkeit* fur alle (wie auch vom Gesetz gefordert)
und Erwartungshaltung nach individueller Betreuung.

Die Fragen, die sich dabei stellen, lauten:

— Was darf ich im Rahmen des Gesetzes?

— Welchen Handlungsraum weist es mir zu?

— Habe ich dariiber hinaus noch weitere Mdglichkeiten mit dieser Problematik umzugehen?

113 o 1/0171I‘{\‘.’-



Edith Zeitlinger

Um hier Klarheit zu schaffen, Richtlinien und Wege aufzuzeigen, haben sich die Lan-
desschulrdte Wien, Steiermark, Oberdsterreich und Karnten mit diesen Fragestellungen
auseinandergesetzt und Erldsse herausgegeben, die das pddagogische Wissen, Handeln
und Beurteilen der Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen und erweitern soll.

Die Praxis des Unterrichtens, Benotens und Bewertens zeigt, dass es niemals Richt-
linien und Vorgaben geben kann, die fir alle Schiilerlnnen ganz gleich gelten und aus-
zulegen sind. Immer ist es der Einzelfall, der einzelne Mensch, das einzelne Kind, um das
es geht, fiir dessen Problem eine Losung gefunden werden muss.

Das beginnt beim Unterrichten, wenn in der Vorgabe von Arbeitszeit, von Themen, von
Aufgabenstellungen, von einzeln erbrachten Leistungen Ricksicht auf die Bedirfnisse
und die Fahigkeiten jedes Kindes genommen werden soll. Was diese Forderung fiir den
einzelnen Lehrer bei einer KlassengrdBe von iiber dreiBig Schiilern bedeutet, brauche ich
nicht ndher auszufithren. Und es fiihrt weiter Giber die individuelle Férderung und Mo-
tivation, die Stirkung des Selbstwertes, vor allem von Schiilern, die einmal in den Teu-
felskreis von schulischem Versagen geraten sind. Denn wir wissen, dass ein beeintrach-
tigtes Selbstwertgefiihl sehr hdufig immer weiteres Versagen nach sich zieht.

So bezeichnet Edith Klasen die Sekundarphdnomene wie Hilflosigkeit, persénliche
Abwertung, mangelndes personliches Zutrauen, aber auch geringe Ausdauer und Kon-
zentrationsprobleme oft als hemmender fiir den Lernfortschritt als die Lese-Recht-
schreibschwiche selbst. (Oberdsterreichischer Erlass vom Mai 2000)

Wir wissen, dass Volks- und Hauptschullehrerlnnen unmittelbarer, konkreter und ofter
mit dieser Problematik konfrontiert sind als Lehrerlnnen der AHS. Dennoch - mit der
Sensibilisierung der betroffenen Eltern, Kinder und Lehrerlnnen wird die Auseinanderset-
zung mit diesem Problembereich auch in der AHS zunehmend aktueller und dringlicher.

LSR Probleme haben immer ein Netz von Ursachen, dazu gehoren schulische, milieube-
dingte und entwicklungsbedingte Faktoren ebenso wie psychosoziale Auffilligkeiten, bio-
logische Griinde, Wahrmehmungs-und Teilleistungsschwachen. (00-Erlass, Helmut Loidl)

Eines allerdings ist klar:
Es handelt sich dabei um eine Beeintrachtigung, die nichts mit den intellektuellen Be-
gabungen der Kinder zu tun hat!

Deshalb ist es umso wichtiger, dass Kinder, die an LSR-Beeintrachtigung leiden, in
ihrer schulischen Laufbahn nicht in den oben erwdhnten Teufelskreis geraten.

Das Beispiel Kédrnten

Im Bundesland Karnten hat sich im Herbst 1999 eine Arbeitsgruppe unter der Leitung
von LSI Frau Kriemhild Kenzian gebildet. Unter ihrer Anleitung wurde versucht, folgen-
den Teilbereichen von LSR gerecht zu werden:

— Diagnose und Definition

— Prévention
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— Forderung und Unterstiitzung
— Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung

Zu dem letzten Punkt wurde ein Erlass auf der Basis des Schulunterrichtsgesetzes BG-
BL. Nr. 472/1986, §18, 20, 21, 23 und 31a und der Verordnung des BMUK vom 24. Ju-
ni 1974, BGBL. Nr. 371 (Leistungsbeurteilungsverordnung) erarbeitet.

Ich mochte im Folgenden nun néher auf diese Ausfithrungen eingehen und sie mit der
Praxis in anderen Bundeslidndern vergleichen. Die wesentlichste Erkenntnis vorweg:

Der padagogische Spielraum, den uns das Gesetz vorgibt, ist bei genauer Betrachtung
groBer als erwartet und angenommen wird, d h. auch der Gesetzgeber intendiert in
seinen Vorgaben ,padagogisches Handeln®.

Beurteilung oder Bewertung, ein Begriff, den ich persdnlich bevorzuge, verlangt von
uns Lehrerlnnen genau zwischen der zu beurteilenden Leistung und dem Menschen zu
unterscheiden. Nur allzu oft hinterldsst die Schule unangenehme Spuren im Leben ei-
nes Menschen, weil sich der Schiiler in seinem ,Mensch-sein“ beurteilt fiihlt und nicht
fiir seine erbrachte Leistung. Deshalb fordert der Erlass auch schon eingangs zu einem
duBerst sensiblen und verantwortungsvollen Handeln in diesem Bereich auf.

Dazu gehoren vor allem:

— Kilarheit in der Unterscheidung zwischen Leistungsfeststellung und reiner Informa-
tionsfeststellung, die der eigenen Riickmeldung iiber den Wissenstand der Schiile-
rInnen dient und daher nicht beurteilt werden darf. Schiilerlnnen sollten wissen,
wann was geschieht.

— Transparenz der eigenen Richtlinien der Beurteilung

—  Wertschitzendes Feed-back (Der Gesetzgeber spricht von ,Vertrauensverhaltnis* und
»Hinfiihrung zur Selbsteinschitzung*)

— RegelméBige Information der Schiilerinnen {iber ihren Leistungsstand

— Orientierung auch an bereits Gekonntem und Gelerntem und nicht ausschlieBlich
an Mingeln - hier verwendet der Gesetzestext die Worte ,,ohne ihn jedoch zu ent-
mutigen*“/,seine Selbstachtung zu beeintrichtigen®.

— Information der Erziehungsberechtigten

— Begriindung der Beurteilung

— Erarbeiten von FérdermaBnahmen

Zu den Formen der Leistungsfeststellung

Dabei stehen uns zu Verfligung:

— Mindliche Leistungsfeststellungen

— Mitarbeit

— Schularbeiten

— Schriftliche Uberpriifungen - Tests, Diktate

115 o 1/0171I‘{\‘.’-



Edith Zeitlinger

Die wesentlichste Essenz daraus ware:
,Es gibt keinen Vorrang schriftlicher Leistungsfeststellungen.”

Damit wird auf einen wesentlichen Punkt in der Beurteilung von Schiilerinnen mit ei-
ner LSR-Beeintrachtigung angesprochen und darin decken sich auch die herausgegebe-
nen Erlisse der Bundesliander Wien/Steiermark/00.

Im Zentrum steht der Appell an die Lehrerlnnen, die Mitarbeit (sie umfasst den Ge-
samtbereich der Unterrichtsarbeit) und die Vielfalt der zu beurteilenden Leistungen zu
beriicksichtigen.

Dariiber hinaus wird auch noch auf die mindlichen Ubungen verwiesen, die kein
Teilbereich der Mitarbeit sind, sondern eine eigenstdndige Form der Leistungsfeststel-
lung darstellen. (Referate, Kurzreden etc.)

Der letzte Bereich betrifft den empfindlichsten Punkt - die Beurteilung von Schularbei-
ten. Hier wird ausdriicklich vermerkt, dass die Schreibrichtigkeit erst an vierter Stelle ge-
nannt wird:

— Inhalt

— Ausdruck

— Sprachrichtigkeit

— Schreibrichtigkeit

Der Gesetzgeber hat mit dieser Reihung also auch eine Wertigkeit vorgenommen, der -
so wage ich es zu behaupten - nicht immer ganz Rechnung getragen wird.

Die Griinde dafiir sind vielfaltig. Wesentlich erscheint mir der Stellenwert der Recht-
schreibung in der Offentlichkeit. Hier besteht oft ein Vollkommenheitsanspruch an
Schiiler und Absolventen von AHS und BHS, dessen Notwendigkeit in unserer Alltags-
realitdt zu Uberpriifen wére.

Der pddagogische Vermerk des Kérntner Erlasses lautet hiezu:

Beriicksichtigen Sie, dass Schwéachen in einem Teilbereich durch Stérken in einem an-
deren ausgeglichen werden kénnen.

Die Erlisse der Bundeslander Wien, Stmk, 00 gehen hier noch einen Schritt weiter. Sie
fihren an, nach welchen Kriterien die beurteilenden Lehrerlnnen vorgehen sollen, wenn
sie es mit einem legasthen beeintrachtigten Schiiler zu tun haben. Der Weg, der hier be-
schritten wird, fiihrt also in Richtung ,individueller Beurteilung.*

Im oberdsterreichischen Erlass, aus dem auch der oben angefiihrte Begriff stammt, (Ab-
schnitt: ,Die Beurteilung der Leistungen legasthener Kinder” von Dr. Elfriede Schmidin-

ger) heiBt es zudem:

Darliber hinaus verlangt das SCHUG ausdriicklich, dass sowohl bei der Auswahl der
Leistungsfeststellung (Prifungsform) als auch bei der Beurteilung kérperliche Behin-
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derungen, — egal ob es sich um voribergehende, wie eine Krankheit, als auch um ei-
ne dauernde Beeintrachtigung handelt, — berlicksichtigt werden missen. (§18 Abs. 6 u.
VO-LB § 2 Abs. 4) . Auch auf Kinder mit legasthenen Merkmalen kann dieser Para-
graph angewandt werden.

Und an einer anderen Stelle:

Es ist auch nicht im Sinne des SCHUG und der VO-LB, wenn beim legasthenen Kind der-
selbe Beurteilungsschlissel fir die Benotung verwendet wird wie bei allen anderen. Das
mag manchen als ungerecht und subjektiv erscheinen. Ist aber der Vergleich von Leistun-
gen, die bei sehr unterschiedlichen Voraussetzungen zustande gekommen sind, gerechter?

Welche Moglichkeiten zur Differenzierung und zu einer individuellen Vorgangswei-
se der einzelne Lehrer nun tatsdchlich hat, wird im Folgenden ausgefiihrt:

— Bei Hiufung von Fehlern - Zuordnung in Kategorien und jede Kategorie wird nur
einmal gewertet.

—  Ahnliche Wérter mit unterschiedlicher Bedeutung kénnen von Kindern mit LSR oft nicht
unterschieden werden, deshalb sind sie nur als ,leichte Fehler* zu werten und an ihrer
Behebung ist verstarkt semantisch-kognitiv zu arbeiten. ( Stmk.-Erlass vom Mai 2000)

— Ein weiterer Punkt ist das Zidhlen der Fehler, auch hier sollen unterschiedliche Fehl-
schreibungen eines Wortes erkannt und nur einmal gezihlt werden. (z. B. Sesel, SefI,
SeBel fir Sessel) ebda

— 1In allen drei Papieren wird darauf aufmerksam gemacht, dass eine Uberpriifung der Or-
thographie nur auf Teilbereiche beschridnkt werden soll, so dass der Schiiler auch die
Maglichkeit hat, gezielt zu tiben und den Teilerfolg wahrzunehmen. Das heiBt also, dass
Hinweise wie ,Ube an deiner Rechtschreibung* in diesem Fall nicht zielfiihrend sind.

Der Wiener Erlass vom Janner 1998 weist darauf hin, dass einzelne Fehlerkategorien am
effektivsten nacheinander ,abgearbeitet” werden.

Er vermerkt aber auch, dass diese Punkte fiir die Leistungsbeurteilung nach Beendi-
gung der Schulpflicht nur dann beachtet werden kénnen, wenn einwandfrei Legasthenie
feststeht und entsprechende therapeutische Bemithungen nachgewiesen werden (im
Zweifelsfall mit einem Gutachten der schulpsychologischen Beratungsstelle).

Zusammenfassung

Den drei Erldssen liegt eine Grundauffassung zu Grunde: Alle angefiihrten Richtlinien
zielen auf Forderung und Therapie ab!

Es muss Anliegen jeder Schule (ich ergénze: jedes Lehrers und jeder Lehrerin) sein,
Teilleistungschwéachen bei Kindern beheben zu helfen, sodass letztlich ehemals le-
gasthenisch beeintrachtigte Kinder wie alle anderen lesen und schreiben und auch ent-
sprechend beurteilt werden kénnen. (Wiener Erlass)
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Ich denke, dieser Grundsatz ist ohne Bedenken auch auf den Karntner Erlass iibertrag-
bar. Und ohne Zweifel schwingt er auch in den Aussagen der Rechtsexperten der Lan-
desschulrite aus den anderen Bundesldandern mit, wenn diese meinen, dass bei auftre-
tenden Problemen angegebener Art eine individuelle Einzellsung mit den betroffenen
Personen, die zur Behebung des Problems fiihrt, angestrebt wird.

Wie sollen Lehrer in der Praxis mit diesen Anspriichen umgehen?

Ein Gedanke erscheint mir in diesem Kontext noch erwdhnenswert. Ich nehme dabei
noch einmal Bezug auf die widerspriichlichen Forderungen nach objektiver Gerechtig-
keit und individueller Beurteilung. Wie kénnen Lehrerlnnen beidem gerecht werden?
Wie konnen sie beide Grundsitze in einer Klasse so vertreten, dass sie dabei nicht an
Glaubwiirdigkeit verlieren? Dieser Weg ist vermutlich nicht immer leicht zu gehen.

Ansétze zu einer Losung sehe ich in:

— der groBtmdoglichen Transparenz im Umgang mit den eigenen Beurteilungskriterien,

— dem offenen Gesprach mit den Schiilern und Schiilerinnen iiber Lernen und Lern-
fortschritte,

— iber Voraussetzungen, MaBnahmen, Hindernisse und Schwierigkeiten dabei,

— iber das Bemiihen und den Willen aller am Lerngeschehen Beteiligten,

— dem Vermitteln von Mdglichkeiten der Selbsteinschédtzung,

— der Férderung von intrinsischer Motivation,

— dem Bewusstmachen von gleichen Zielen (Was mussen alle nach vier Jahren kénnen?),

— aber unterschiedlichen Wegen und ,Haltestellen* dorthin.

All diese MaBnahmen kdnnen diesen Weg ,begehbarer” und erfolgversprechender ma-
chen. Fir das Kind, fir die betroffenen Eltern und fiir die Lehrerinnen.

Nutzen wir also die Spielrdume, die uns das Gesetz vorgibt, so lautet der abschlieBende
Appell im oberosterreichischen Erlass, damit das Feststellen und Beurteilen der Leistun-
gen der Schiilerlnnen nicht als ein bedrohlicher, sondern als ein unterstiitzender Teil des
Unterrichts und ein férdernder und motivierender Bereich der Entwicklung unserer
Schiilerlnnen gesehen werden kann.

Grundlage meiner Auseinandersetzung sind die im Text angefiihrten Erldsse der Bundesldnder Wien,
Steiermark, Oberdsterreich und der bei Redaktionsschluss noch nicht 6ffentlich vorliegende Erlass
Kérntens.

& Edith Zeitlinger ist AHS-Lehrerin fiir Deutsch, Geschichte, Darstellendes Spiel, Mit-

arbeiterin des Péddagogischen Institutes Kdrnten und Leiterin der Arge Deutsch. Enz-
bergstr. 4, A-9020 Klagenfurt.
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THEMA
Bibliographie

MICHAELA MONSCHEIN

Dyslexie — Legasthenie — Teilleistungs-
schwachen

Bibliographische Notizen

,Stell dir vor, ich sehe den Zaun an und plotzlich scheint es mir, als fliisterte mir jemand
zu: ,Ein Haus zu verkaufen®. Der Himmel sei mir gnadig, bei Gott, es war wirklich, als
hatte mir jemand zugeflistert! Hore, Leksej, habe ich denn wahrhaftig lesen gelernt,
stimmt es?“ (Maxim Gorki ,Wie ich lesen lernte*)

Laut Schétzungen ist rund zehn Prozent der Weltbevdlkerung dieses begliickende Le-
seerlebnis aufgrund von Legasthenieproblemen verwehrt. Die Erwartungshaltung der
Umwelt in Gestalt von Lehrern, Eltern, Gleichaltrigen trdgt in vielen Féllen dazu bei, das
Ungliick des Betroffenen noch gréBer zu machen.

Erst langsam setzt sich die Erkenntnis durch, dass Legasthenie unter anderem nichts mit
Intelligenzmangel, Psychose, Personlichkeitsstdrung, schlechter Erziehung, falscher Un-
terrichtsgestaltung oder einer Hirnschddigung zu tun hat. Legasthene Kinder lernen ein-
fach anders. Firr sie sind die herkdmmlichen Unterrichtsformen nicht ausreichend. Die-
se Kinder brauchen besondere Hilfe, Betreuung und Unterstiitzung.

Seit rund 120 Jahren beschiftigt sich die Wissenschaft mit der Erforschung des Phéno-
mens Legasthenie. In den letzten Jahren mehren sich die Anzeichen fiir einen tiefgrei-
fenden Paradigmenwechsel (vgl. Grissemann 1996, Klicpera 1998). Titel wie ,Le-
gasthenie - gibt’s die?* und ,Legasthenie. Geschichte und Folgen einer Pathologisie-
rung® vermitteln einen ersten Eindruck von der Vielfalt der Positionen.

Ratsuchende Eltern und Lehrer erwartet eine fast uniibersehbare Menge an Ratgebern,

die unter Einsatz verschiedenster Ansitze Hoffnung auf eine Besserung machen. Ein
Umstand, der Gertraut Schulz im schulheft 91/1998 zu dem Ausruf ,Hilfe! Die Infor-
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mationsflut iberschwemmt mich!* bewogen hat. Auf diesem Umstand ist auch zuriick-
zufiihren, dass in dieser Bibliographie nur selbststandig erschienene Publikationen
beriicksichtigt wurden. Als kleiner Ausgleich dafiir wird gezielt auf besonders interes-
sante Literaturhinweise aufmerksam gemacht.

Einfliihrungen zum Thema Legasthenie

Sindelar, Brigitte: Mein Kind ist doch nicht dumm! Teilleistungsschwiachen als Ursache von Le-
gasthenie, Leseschwiche, Rechenschwiche. Wien: Austria Press 2000. 1ISBN 3-85330-181-9

Kérndl, Max: Legasthenie bekdmpfen. Bad Abbach: Landesverband bayerischer Schulpsycho-
logen 1999. 1SBN 3-932389-09-3

Schwark, Rita: Stichwort Legasthenie. 2. Aufl. Miinchen: Heyne 1999. ISBN 3-453-14138-5
Diese Einfiihrung informiert Giber Erscheinungsformen, Ursachen und Therapiemdglichkeiten.

Atzesberger, Michael: Legasthenie und Dyskalkulie. 9. Aufl. 1998. Bonn: Bundesarbeitsge-
meinschaft Hilfe fiir Behinderte. ISBN 3-89381-062-5 (Kommunikation zwischen Partnern 227)

Hochstrasser, Franz (Hrsg.): 1ch habe keine Biicher. Legasthenie und Analphabetismus in
Theorie und Praxis. Luzern: Edition SZH/SPC 1988. 1ISBN 3-907988-64-7

Hofmann, Bernhard: Lese-Rechtschreibschwédche - Legasthenie. Erscheinungen, Theorie-
ansitze, Priavention. Miinchen: Oldenbourg 1998. 3-486-02441-8 (EGS-Texte)

Lohmann, Beate: Miissen Legastheniker Schulversager sein? 3. aktualis. Aufl. Miinchen (u.a.):
Reinhardt 1997. 1ISBN 3-497-01422-2 (Kinder sind Kinder 6)

Diese Einfuhrung in das Problemfeld Legasthenie ist besonders fir betroffene Eltern ge-
dacht. Legasthenie zu erkennen und richtig damit umzugehen ist von zentraler Bedeutung.

Briigelmann, Hans (Hrsg.): Am Rande der Schrift. Zwischen Sprachenvielfalt und Analphabe-
tismus. Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben. Lengwill: Libelle 1995. 1ISBN 3-
909081-70-3 (Lesen und schreiben 6)

Juna, Johanna: Legasthenie — gibt’s die? Wien: Jugend €& Volk 1993. ISBN 3-7100-0015-7

Biihler-Niederberger, Doris: Legasthenie. Geschichte und Folgen einer Pathologisierung. Op-
laden: Leske+Budrich 1991. ISBN 3-8100-0897-4

Ratgeber

Ratgeber fiir Eltern

Diirre, Rainer: Legasthenie - das Trainingsprogramm ftr Thr Kind. Freiburg im Breisgau (u.a.):
Herder 2000. 1SBN 3-451-04960-9 (Herder spektrum 4960)

Dem Autor geht es in diesem Buch speziell um die Ubungsméglichkeiten, die Eltern zu Hau-

se haben. Er filhrt in differenzierte Ubungsprogramme (silbierendes Mitsprechen) ein, die
gezielt an dieser Teilstérung arbeiten.
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Ehmann, Hermann: Ist mein Kind Legastheniker? Ein Ratgeber zur Lese- und Rechtschreib-
schwiche. 2. durchges. Aufl. Miinchen: Beck 2000. 1SBN 3-406-45981-1 (Beck’sche Reihe 1094)

Soremba, Edith: Legasthenie muss kein Schicksal sein. Was Eltern tun kénnen, um ihren Kin-
dern zu helfen. 4. Aufl. Freiburg: Herder 2000. 1SBN 3-451-04926-0 (Herder Spektrum 4926)

Naegele, Ingrid: Lese- Rechtschreib- Schwierigkeiten. Vorbeugen - Verstehen - Helfen. Wein-
heim (u.a.): Beltz 1995. 1SBN: 3-407-85705-5

Ratgeber fiir Eltern und Lehrer

Pregl, Helga: Legasthenie 2000. Ein praxisorientierter Ratgeber mit neuesten wissenschaftlichen Er-
kenntnissen fiir Lehrer und interessierte Eltern. Klagenfurt: KLL-Verlag 2000. 1ISBN 3-9500756-7-4

Davis, Ronald D.: Legasthenie als Talentsignal. Lernchance durch kreatives Lesen. 12. iiber-
arb. Aufl. Kreuzlingen: Ariston-Verlag 1999. ISBN 3-7205-1884-1

Laut Davis ist dieselbe geistige Funktion, die Genialitat erzeugt, auch fur die Entstehung der
Legasthenie verantwortlich. Sie ist ein Talent im wahrsten Sinne des Wortes: eine Gabe und
Begabung, eine naturliche Fahigkeit. Sie ist eine besondere Qualitat, die das geistige Po-
tenzial einer Person steigert. Basierend auf Orientierungstraining sowie Wort- und Symbol-
beherrschung gilt »Legasthenie als Talentsignal« als umstrittener Bestseller.

Davis, Ronald D.: Legasthenie als Talentsignal. Hérbuch. Miinchen: Hugendubel 1998. 6
Toncassetten, Booklet. ISBN 3-7205-2015-3

Temple, Robin: Legasthenie und Begabung. Ronald D. Davis und traditionelle Methoden. Ein
Vergleich. Miinchen (u.a.): Hugendubel 1999. ISBN 3-7205-2097-8

Gréven, Michael; Graven, Gerda: Legasthenie - was tun? Ratgeber bei Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten mit Anleitungen fiir praktische Ubungen und Ubungstext in neuer Recht-
schreibung. ,Die kleine Hexe Knix", Wien: Jugend & Volk 1999. 3-7100-0408-X

Griittner, Tilo: Helfen bei Legasthenie. Verstehen und tiben. Wiesbaden: text-o-phon 1999.
ISBN 3-927018-08-2

Klasen, Edith: Legasthenie - umschriebene Lese-Rechtschreib-Stérung. Informationen und
Ratschldge. 3. erw. Aufl. Klagenfurt: KLL-Verlag 1999. I1SBN 3-9500756-5-8

Dieses Buch zeigt, dass Verstdndnis und Hilfe mdéglich sind, dass Legasthenie als Teillei-
stungs- und Entwicklungsstérung wissenschaftlich erforscht wird und dass die Situation le-
gasthenischer Kinder verbessert werden kann.

Kopp-Duller, Astrid: Der legasthene Mensch. 2. erw. Aufl. Klagenfurt: KLL-Verlag 1998. 1ISBN
3-9500756-0-7

Die Autorin hat mit ihren Mitarbeitern erfolgreiche Arbeitsprogramme flr legasthene Men-
schen entwickelt, die in diesem Buch besprochen werden. Speziell fir Eltern und Lehrer wird
ein Programm vorgestellt, das sie selbst anwenden kénnen.

Dummer-Smoch, Lisa: Mit Phantasie und Fehlerpflaster. Hilfen fiir Eltern und Lehrer legastheni-
scher Kinder. 2. tiberarb. u. erg. Aufl. Miinchen (u.a.): Reinhardt 1998. ISBN 3-497-01317-X
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Dieser Band versteht sich als ,Hilfe zur Selbsthilfe“ und vermittelt Eltern und Lehrern vielfal-
tige Anregungen fir ein spielorientiertes, entspanntes und erfolgreiches Uben. Zusétzlich
soll ein prinzipielles Problemverstéandnis geweckt werden.

Terlouw, Moniek: Legasthenie und ihre Behandlung. 2. Aufl. Stuttgart: Freies Geistesleben &
Urachhaus 1997. 1SBN 3-7725-0267-9 (Menschenkunde und Erziehung 67)

Gezielte Angaben zum Erkennen der Symptome von Legasthenie und zu einer umfassen-
den Behandlung der Lese- und Rechtschreibschwéche machen das Buch zu einem inter-
essanten padagogischen Ratgeber.

Ramacher-Faasen, Nicole: Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten. Friihzeitig erkennen - gezielt
helfen. Heinsberg: Dieck 1997. 1ISBN 3-88852-018-5

Breuninger, Helga: Jedes Kind kann schreiben lernen. Ein Ratgeber fiir Lese-Rechtschreib-
Schwiche. 6. Aufl. Weinheim (u.a.): Beltz 1996. 1SBN 3-407-25080-0 (Beltz Griine Reihe)

Die Autoren informieren im ersten Teil Uber die Lese-Rechtschreib-Schwéache und geben im
zweiten Eltern und Lehrern padagogische Hilfestellungen in Form von konkreten Ratschla-
gen, Hilfen fiir die Arbeit mit Kindern, Hinweise auf Ubungen und Anregungen fiir Spiele und
Trainingseinheiten.

Firnhaber, Mechthild: Legasthenie und andere Wahrnehmungsstérungen. Wie Eltern und
Lehrer helfen konnen. 2. Gberarb. Neuausg. Frankfurt/Main: Fischer-Taschenbuch-Verlag
1996. ISBN 3-596-13197-9

Die Verfasserin ist Mutter von zwei schwer legasthenen Séhnen, deren Therapie sie 1971
selbst tbernommen hat. Das Buch enthélt eine Fulle praktischer Hilfen fur Eltern, Padago-
gen und Férderunterricht. Lehrer finden Hinweise und Erkenntnismerkmale flr den téglichen
Unterricht und den Umgang mit teilleistungsgestérten Kindern.

Goétzinger-Hiebner, Maria: Das Rechtschreibverwirrbuch oder Wie man Kinder fertigmacht.
Wien: Jugend & Volk 1993. ISBN 3-7100-0012-2 (Kinder besser verstehen)

Damit aus Lernlust nicht Schulfrust wird, gibt die Autorin Eltern und Lehrern zahlreiche Hinwei-
se, Anregungen und Lerntipps die helfen mit Schulproblemen der Kinder sinnvoller umzugehen.

Marschik, Matthias: Kinder lernen lesen und schreiben. Ein Ratgeber fiir Eltern und Lehre-
rInnen. Dortmund: Borgmann 1993. 1ISBN 3-86145-045-3
Pravention

Mann, Christine; Oberldnder, Hilke; Scheid, Cornelia: LRS Legasthenie. Pravention und The-
rapie. Weinheim (u.a.): Beltz 2001. 1ISBN 3-407-83150-1 (Beltz Handbticher)

Mann, Christine: Legasthenie verhindern. 4. Aufl. Diisseldorf: Kamp Schulbuchverlag. 1999.
ISBN 3-592-86065-8

Roth, Ellen: Pravention von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Evaluation einer vor-

schulischen Forderung der phonologischen BewuBtheit und der Buchstabenkenntnis. Frank-
furt/Main, Wien (u.a.): Lang 1999. 1SBN 3-631-34145-8 (Europiische Hochschulschriften)
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Diese Arbeit beschaftigt sich mit der friihen Prévention von Lese- Rechtschreibschwierig-
keiten. Potenzielle Risikokinder werden im Vorschulalter identifiziert und gezielt hinsichtlich
phonologischer Bewusstheit und Buchstabenkenntnis geférdert. Ziel der kombinierten For-
derung ist, geféahrdete Vorschulkinder mit den notwendigen Voraussetzungen auszustatten,
die eine normale schriftsprachliche Entwicklung erméglichen. Literaturverzeichnis 251 — 285.

Riezinger, Beate: Legasthenieprivention. FérdermaBnahmen im Schuleingangsbereich. Frank-
furt/Main (u.a.): Lang 1998. 1ISBN 3-631-33623-3 (Erziehungswissenschaftliche Forschung -
Padagogische Praxis 2)

Basisierend auf wissenschaftlichen Untersuchungen beschéftigt sich diese Arbeit mit dem
Prozess des Lesen- und Schreibenlernens. Vorgestellt werden gezielte FérdermaBnahmen,
die den Einstieg erleichtern. Literaturverzeichnis 141-146

Diagnose und Therapie

Hasselhorn, Marcus: Diagnostik von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Géttingen (u.a.): Ho-
grefe 2000. 1SBN 3-8017-1375-X (Tests und Trends)

Beckenbach, Wolfgang: Lese- und Rechtschreibschwiche. Diagnostizieren und Behandeln.
Lengerich (u.a.): Pabst 1998. 1SBN 3-933151-37-6

Rosenkatter, Henning: Neuropsychologische Behandlung der Legasthenie. Weinheim: Beltz,
Psychologie Verlags Union 1998. I1SBN 3-621-27405-7 (Klinische Praxis und Rehabilitation)

Dieser Band beschreibt die wichtigsten Forschungsergebnisse tber die Entstehung und die
Grundlagen der Legasthenie und stellt ein Férder- und Therapiekonzept vor, das sowohl
P&dagogen als auch alle in der Legasthenietherapie Tatigen anwenden kénnen. Besonderen
Wert legt der Autor auf eine Friherkennung und -behandlung und die Einbeziehung der Eltern
in den Forderprozess. Padagogische, verhaltens- und familientherapeutische Methoden und
das Hortraining werden zu einem integrierten Konzept verknupft. Literaturverzeichnis 197-205.

Naegele, Ingrid; Valtin, Renate; Haarmann, Dieter: LRS in den Klassen 1-10. Handbuch der
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten.

Band 1. Grundlagen und Grundsdtze der Lese-Rechtschreibférderung. 4. tiberarb. u. neu aus-
gest. Aufl. Weinheim (u.a.): Beltz 1997. 1ISBN 3-407-62366-6

Ein praxisbewéhrtes Lehrerhandbuch zur Vorbeugung, (Friih- )Erkennung und Behandlung
von besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und Rechtschreiben. In diesem
Band informieren Fachleute aus Hochschule, Schulpraxis und Therapie Uber die aktuellen
Forschungsergebnisse auch im Hinblick auf die neuen Rechtschreibregeln. Lehrerinnen und
Lehrer kdnnen so Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb, mit denen immer mehr Kinder
zu kdmpfen haben, in ihrer individuellen Besonderheit deutlicher erkennen und wirksamer zu
Uberwinden helfen.

Band 2. Schulische Forderung und ausserschulische Therapien. Weinheim (u.a.): Beltz 2000.
1SBN 3-407-62367-4

Der aktuelle Forschungsstand zur Férderdiagnostik bei Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten
und zu schulischen FérdermaBnahmen sowie auBerschulischen Therapieformen. Experten
aus Hochschule, Schulpraxis und Therapie informieren wissenschaftsorientiert und praxisnah.
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Grissemann, Hans: Von der Legasthenie zum gestorten Schriftspracherwerb. Therapeutische
und sprachdidaktische Konsequenzen eines gewandelten psychologischen und sonder-
padagogischen Konzepts. Bern (u.a.): Huber 1996. 1SBN 3-456-82797-0

Diese Buch ist die erste umfassende Darstellung der Lese-Rechtschreib-Schwéche nach dem
Paradigmenwechsel in den Theorien des gestdrten Schriftspracherwerbs und nach der Uber-
windung der Fixierung auf ein medizinisches Erklarungsmuster. Es stellt verschiedene étiologi-
sche Varianten und Bedingungskonstellationen, sowie daraus ableitbare allgemeine Praventions-
und individualisierende InterventionsmafBnahmen dar. Ausfiihrliche Bibliographie 176 — 178.

Matthys, Markus: Diagnose ,Legasthenie®. Konzepte systemischer Beratung in der Schulpsy-
chologie als Alternative zur Praxis der Symptomkonstruktion. Bern: Lang 1996. ISBN 3-
906756-22-X

Die Darstellung der Geschichte der ,Legasthenie” und der Grinde fir die Beliebtheit dieser
Diagnose bildet einen Hauptteil des Buches. Es wird davon ausgegangen, dai3 die Praxis der
Individuumzentrierung nicht hilfreich ist. Deshalb wird versucht, auf systemischen Bera-
tungskonzepten basierende Alternativen aufzuzeigen, um einen angemesseneren Umgang
mit dem Phanomen der Rechtschreib- und Leseschwierigkeiten zu ermdglichen.

Schenk-Danzinger, Lotte: Legasthenie. Zerebral-funktionelle Interpretation. Diagnose und
Therapie. 2. neubearb. Aufl. Miinchen (u.a.): Reinhardt 1991. 1SBN 3-497-01237-8 (Beitri-
ge zur Psychodiagnostik des Kindes 7)

In diesem Band nimmt die Kasuistik einen breiten Raum ein. Verschiedene Varianten der Er-
scheinungsformen und der Schiilerschicksale werden dargestellt sowie Probleme der Uber-
lagernden Persénlichkeitsstérungen. Hinweise zur Diagnostik sollen dem Praktiker seine
schwere Aufgabe erleichtern.

Ansétze — Therapieformen

Jantzen, Cornelia: Rétsel Legasthenie — Begabung oder Handicap? Unkonventionelle Ansat-
ze zu einem neuen Verstdndnis. Stuttgart: Urachhaus 2000. ISBN 3-8251-7296-1

Blokker, Katharina: Von der Legasthenie zur integrativen Lerntherapie. 2. Aufl. Lesen und
Schreiben 1998. 1ISBN 3-934008-06-2 (Sensomotorik und Schriftspracherwerb)

Niemeyer, Wilhelm: Musikmalen in Schule und Haus. Entspannung, Konzentration und Wohl-
befinden durch Spuren und Atmen nach Musik. Bochum: Winkler 1998. ISBN 3-924517-84-3

Graf, Evi: Lese-Rechtschreib-Schwiche. Ein prozessananalytischer Ansatz. Bern, Wien (u.a.):
Lang 1994. 1SBN 3-906753-36-0

Schule und Legasthenie

Kleinmann, Klaus: Verstehen, Beobachten und gezieltes Férdern von LRS-Schiilern
Ein Leitfaden fir die Praxis von Einzelférderung, LRS-Klein-Gruppenarbeit und Pravention
im differenzierenden Erstlese- und Schreibunterricht. 2. verb. Aufl. Dortmund: Borgmann.

2000. 1SBN 3-86145-205-7

Steltzer, Saskia: Wenn die Worter tanzen. Legasthenie und Schule. Kreuzlingen: Ariston-Ver-
lag 1998. 1SBN 3-7205-2039-0
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Mockel, Andreas: Lese-Schreibschwéche als didaktisches Problem. Bad Heilbrunn: Klinkhardt
1997. 1SBN 3-7815-0915-X (Beitrige zur Heilpadagogik)

Der Autor geht radikal der Frage nach, was im Anfang beim Schreiben- und Lesenlernen und
beim Lehren schief gehen kann.

Behrndt, Selma-Maria; Steffen, Martina (Hrsg.): Lese-Rechtschreibschwiche im Schulalltag.
Frankfurt/Main, Wien (u.a.): Lang 1996. 1ISBN 3-631-30682-2 (Greifswalder Studien zur Er-
ziehungswissenschaft 3)

Anliegen dieses Bandes ist es, die Komplexitat des Phanomes Legasthenie aus wissen-
schaftlicher, schulpraktischer und schulorganisatorischer Hinsicht zu betrachten. Zusatzlich
prasentieren die Autorinnen Erkenntnisse und Erfahrungen der Umsetzung einer Forder-
strategie in Mecklenburg-Vorpommern.

Niemeyer, Wilhelm (Hrsg.): Kommunikation und Lese-Rechtschreibschwiche. Sprachaneignung,
Lesen, Schreiben, Rechtschreiben. Beitrdge der internationalen Bremer Arbeitstagung des Wis-
senschaftlichen Instituts fiir Schulpraxis. Bochum: Winkler 1995. I1SBN 3-924517-62-2

Arbeitsmaterialien Legasthenie

Iwansky, Rainer: Rechtschreiben o.k. - trotz LRS. Programm zur gezielten Férderung von
LRS-Schiilern in den Klassen 3 bis 6. Offenburg: Mildenberger 2001. ISBN 3-619-01490-6

Kopp-Duller, Astrid: Legasthenie-Training nach der AFS Methode. Klagenfurt: KLL-Verlag
2000. ISBN 3-9500756-6-6

342 praktische Ideen flr den Unterricht und das Training legasthener Kinder. Dieses Ar-
beitsbuch soll Legasthenietrainer, Lehrer und Eltern bei einem gezielten Training unterstit-
zen, das den Schulalltag leichter bewaltigbar macht.

Michel, Hans (Hg.): Fit trotz LRS. Ubungen und Strategien fiir LRS Kinder. Lichtenau: AOL
Verlag 2000. 1SBN 3-89111-933-X

Semprich, Dieter; Kirchhoff, Hans: Rechtschreib-Trainer (LRS). 8. tiberarb. Aufl. Inkl. Arbeits-
heft. Hamburg: Heinevetter Lehrmittel 2000. 1ISBN 3-87474-040-4 (Heinevetter 4040-4)

Baumann, Herbert: LRS - Lern richtig schreiben. Ubungen fiir Legastheniker. Wien Jugend
& Volk, 1993. Band 2 1SBN 3-224-13347-3; Band 3 1SBN 3-224-13348-1; Band 4 1SBN 3-
224-13349-X

Kretschmann, Marlis: So lernst du lesen und schreiben. Hilfen bei Lese-Rechtschreib-Stérung.
3. Aufl. Miinchen: Oldenbourg 1999. ISBN 3-486-02633-X (Deutsch Training - Hilfen fir
den Deutschunterricht)

Niemeyer, Wilhelm: Bremer Hilfen bei Lese-Rechtschreibschwichen (LRS). Band 1-3. Bochum:
Winkler 1999. ISBN 3-924517-88-6

Band 1. Zu Praxis und Theorie des Bremer Férderkonzepts LRS - eine Orientierungshilfe.
1SBN 3-924517-80-0

Band 2. Lehrerband mit diagnostischen Verfahren, didaktisch-methodischen Kommentaren
und miindlichen Ubungsaufgaben. 1SBN 3-924517-92-4

Band 3. Schiilerband mit Arbeitsmaterialien. 1ISBN 3-924517-76-2
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Vellguth, Sita: Lernspiele Lesen 1.0. Computergestiitzte Legasthenie-Therapie. CD-ROM.
Miinchen: CES 1999. 1SBN 3-933651-02

Lauster, Ursula: Legastheniespiele 1. Miinchen: Georg Lentz. ISBN 3-88010-613-4
Lauster, Ursula: Legastheniespiele 2. Miinchen: Georg Lentz. ISBN 3-88010-614-2

Lauster, Ursula: Legastheniespiele 3. Miinchen: Georg Lentz. ISBN 3-88010-615-0

Findeisen, Uwe: Lesen lernen durch lauttreue Leseiibungen. Leseschwiche, LeselernprozeB,
Lesetibungen. 3. durchges. Aufl. Bochum: Winkler 1995. I1SBN 3-924517-52-2

Sennlaub, Gerhard: Seht zu: Texte zum Deutschunterricht. Lesen - Schreiben - Rechtschrei-
ben - Legasthenie. Lichtenau: AOL Verlag 1995. ISBN 3-89111-356-0

Wissenschaftliche Untersuchungen

Klicpera, Christian; Gasteiger-Klicpera, Barbara: Psychologie der Lese- und Schreibschwierig-
keiten. Entwicklung, Ursachen, Forderung. 2. Aufl. Weinheim: Beltz, Psychologie Verlags Uni-
on 1998. ISBN 3-621-27271-2

Diese umfassende Darstellung uber Wesen, Ursachen und Behandlung von Lese- und
Schreibschwierigkeiten im deutschen Sprachraum gehért mittlerweile zu dem Standardwer-
ken zum Thema Legasthenie. Zuséatzlich zur fundierten Literaturanalyse werden die Ergeb-
nisse eigener Untersuchungen vorgestellt. Umfangreiches Literaturverzeichnis 400 — 439.

Kiispert, Petra: Phonologische BewuBtheit und Schriftspracherwerb. Zu den Effekten vor-
schulischer Férderung der phonologischen BewuBtheit auf den Erwerb des Lesens und Recht-
schreibens. Frankfurt/Main, Wien (u.a.): Lang 1998. 1SBN 3-631-32529-0 (Européische
Hochschulschriften)

Landerl, Karin: Legasthenie in Deutsch und Englisch. Frankfurt/Main, Wien (u.a.): Lang 1996.
ISBN 3-631-30303-3 (Européaische Hochschulschriften)

Die Autorin geht der Frage nach, ob Legasthenie von den Eigenarten des Schriftsystems abhan-
gig ist, das erlernt werden soll. Im ersten Teil wird ein Uberblick iber den aktuellen Forschungs-
stand in bezug auf Verursachung und Symptomatik der Legasthenie gegeben. Im zweiten Teil wird
erstmals eine empirische Studie beschrieben, die die Lese- Schreib- und phonologischen Fahig-
keiten von deutsch- und englischsprachigen legasthenen Kindern direkt miteinander vergleicht. Li-
teraturverzeichnis mit zahlreichen Titeln aus dem englischsprachigen Raum 163 —176.

Walter, Jirgen: Férderung bei Lese- und Rechtschreibschwiche. Grundlagenforschung, me-
thodische Konsequenzen, Praxisbeispiele und mediendidaktische Anregungen auf der Basis
empirischer Forschungsmethoden. Gottingen (u.a.): Hogrefe 1996. 1SBN 3-8017-0975-2

Der Schwerpunkt dieses Buches besteht darin, empirisch begriindete Befunde, Orientierun-

gen und praktisches Know-How in bezug auf die Effektivitdt verschiedener Interventionsfor-
men im Bereich der Lese- und Rechtschreibférderung zu vermitteln.

Zeitschriften

Schulheft 9]./1998: Legasthenie verstehen. Lese- Rechtschreib-Rechen-Schwichen bewalti-
gen. Wien: Osterreichischer Bundesverband Legasthenie 1998. I1SBN 3-901655-11-5
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Dieser Themenband beantwortet umfassend die Frage ,Was sind Lese- und Rechtschreib-
Rechen-Schwachen?*, ,Wie kann man mit der Lese- und Rechtschreib-Rechen-Schwéche
umgehen?*, ,Wie kann geholfen werden?“ und ,Wer kann helfen?“. Besonders hingewiesen
sei auf die umfangreichen kommentierten Literaturhinweise und die zahlreichen Hinweise zu
speziellen Foérder- und Trainingsprogramme fir die verschiedenen Altersgruppen.

Legasteniebetreuung in Osterreich

Osterreichischer Bundesverband Legasthenie (OBVL), Rosentalgasse 13/11, A-1140 Wien. Tel.:
01/9113277.

http://ourworld.compuserve.com/homepages/georg_klein

http.//legasthenie.org/

Osterreichischer Bundesverband Legasthenie, gemeinniitziger Verein, gegriindet 1991 mit
dem Ziel betroffene Schiller, ihren Eltern und ihren Lehrern durch Vortrége, Information und
Fortbildung eine adaquate Férderung und Betreuung zu ermdglichen. In Selbsthilfegruppen
fur Eltern und Betreuerfortbildung werden Interessierte iber die neuesten wissenschaftli-
chen Erkenntnisse informiert. In der kostenlosen telefonischen Beratung kénnen Eltern ge-
eignete Betreuer fur ihr Kind finden.

Kérntner Landesverband Legasthenie (KLL), Feldmarschall Conrad Platz 7, A-9020 Klagen-
furt. Tel.: 0463/55660. Email: dyslexia@myself.com
http://www.legasthenie.com

Gibt die Zeitschrift ,Austrian Legasthenie News. Dyslexia“ heraus

Erster Osterreichischer Dachverband Legasthenie (EODL)
http://www.legasthenie.at

Institut fir angewandte Padagogik (1.E.A.P.). C. v. Hotzendorfstr. 171, A-8010 Graz. Tel.:
0316/8124440. Fax: 0316/821445. E-Mail: office@ifap.com
http://www.ifap.com

Internetadressen

Legasthenietrainer
http://www.legasthenie.at/legasthenietrainer

Fernlehrgang zum diplomierten Legasthenietrainer des EODL
http://www.dyslexia.at

AFS-Computertest
http://www.dyslexiatest.com

& Michaela Monschein ist freie Mitarbeiterin der ,,ide“, Dr. Arthur Lemisch Platz 1/2/6,
A-9020 Klagenfurt; E-mail: michaela.monschein@uni-klu.ac.at
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