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8 Vorwort zur 6. Auflage

Ingrid M. Naegele/Renate Valtin

Vorwort zur 6. Auflage

»Besondere Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des Rechtschreibens«,
»Probleme beim Erwerb der Schriftsprache«, »spezifische Lese-Rechtschreib-
Schwiche«, »LRS«, »kongenitale Legasthenie«, »Dyslexie«, »isolierte Teilleis-
tungsschwiche«, »ADS« ... — all dies sind Begritfe, die sich auf Schwierigkeiten
beim Lesen, Schreiben und vor allem Rechtschreiben von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen bezichen. Je nach wissenschaftlichem und persénlichem
Standort werden Erscheinungsbild, Ursachen und Behandlungskonzepte sehr
unterschiedlich und — vergleicht man die padagogischen, psychologischen und
medizinischen Konzepte — oft kontrir diskutiert.

Seitdem 1966 im Beltz Verlag das erste Buch zu diesem Problemkreis erschien
(Ingenkamp [Hrsg.]: Lese- und Rechtschreibschwiche bei Schulkindern), hat
sich einerseits der Bedeutungsgehalt des Begriffs Legasthenie verschoben, und
zwar von einer kausalen Verwendung (Legasthenie als angeborene Wortblindheit
bzw. Spezialfall einer Lesestorung bei Kindern mit mindestens durchschnitt-
licher Intelligenz) zu einer deskriptiven Verwendung (Legasthenie als Sammel-
begriff fir jegliche Arten von Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten). Andererseits
sind auch die theoretischen Ansitze zur Erfassung von LRS weiterentwickelt
worden: vom medizinischen (defizitorientierten) Ansatz zum prozessorientierten
und schliellich zum personenbezogenen Ansatz, der die Eigenaktivititen des Kin-
des und die Gestaltung des gesamten Lernumfeldes in den Blick riickt. Das me-
dizinische Modell, das bis zu Beginn der 70er-Jahre auch von Pddagogen vertre-
ten wurde, beinhaltete die Sichtweise, dass SchiilerInnen aufgrund von konstitu-
tionellen Gegebenheiten Defizite in kognitiven Funktionen aufwiesen, die
ihrerseits zu einer LRS fihren wiirden. Erst der prozessorientierte Ansatz, der
die beim Lesen und Rechtschreiben beteiligten Prozesse direkt untersucht, hat
den Blick auf die Erforschung unzureichend ausgebildeter bzw. gestorter Lern-
prozesse und die schulischen Lernbedingungen selbst gerichtet. Der neue, per-
sonenbezogene Ansatz berticksichtigt noch stirker den Entwicklungsaspekt und
den Sachverhalt, dass Lesen und (Recht-)Schreiben keine mechanischen Vorgin-
ge darstellen, sondern Prozesse des Problemstellens und Problemlésens. Die Ler-
nenden missen das, was die Erfinder unseres alphabetischen Schriftsystems ge-
leistet haben, fiir sich entdecken. Dies geschieht nur iiber Akte einsichtigen Ler-
nens, die allmihlich und stufenweise vollzogen werden. Besonders viel Zeit,
Raum und Geduld zum Entdecken von Funktion und Aufbau der Schrift brau-
chen Kinder, die zu Schulbeginn mit emotionalen Problemen zu kimpfen haben,
oder solche mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen, z.B. wenn sie wenig sprach-
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liche und kulturelle Anregungen erhielten oder aus Elternhdusern stammen, in
denen sie kaum Erfahrungen im Umgang mit Schriftsprache machen konnten.

Da der Begriff Legasthenie so stark vorbelastet ist, spricht die Kultusminister-
konferenz (KMK) in ihren am 20.04.1978 beschlossenen »Grundsitzen« zur For-
derung von »Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens
und des Rechtschreibens« und stellt in §1 fest: »Das Lesen und Schreiben zu leh-
ren gehort daher zu den Hauptaufgaben der Grundschule, und es ist ihre pada-
gogische Aufgabe, dafiir zu sorgen, dass moglichst wenig Schiiler gegentiber die-
sen Grundanforderungen versagen.« Da die Schule der Ort fir die Vermittlung
von Lesen und Schreiben ist und die auftretenden Schwierigkeiten zum Teil auch
selbst durch unterrichtsorganisatorische und didaktische Mingel zu verantwor-
ten hat, muss sie auch primir der Ort fiir Férdermafinahmen fiir SchiilerInnen
mit LRS sein, im Einzelfall in Zusammenarbeit mit Schulpsychologlnnen, Lern-
therapeutInnen, Psychologlnnen, MedizinerInnen und anderen.

Mit der Abschaffung des Begriffes Legasthenie wurden die Probleme der be-
troffenen Kinder nicht, wie oft behauptet wird, ad acta gelegt. Im Gegenteil: Die
KMK-Grundsitze, die wir diesem Band voranstellen, driicken die Bedeutung der
Beherrschung der Schriftsprache fiir die Entfaltung der Personlichkeit sowie die
Zustiandigkeit und Verpflichtung der Schule fir die Vermittlung dieser Grund-
anforderungen klar aus.

Heutzutage sind Ausdriicke wie Lese-Rechtschreib-Schwiche, -Versagen
oder -Storung iiblich geworden. Wir sprechen von Lese-Rechtschreib-Schwie-
rigkeiten (LRS) und verstehen diesen Ausdruck als Sammelbegriff fiir eine
Vielzahl von Problemen, die SchiilerInnen beim Erlernen des Lesens, Schrei-
bens und Rechtschreibens und spéterhin beim Gebrauch der Schriftsprache
aufweisen, um zu signalisieren, dass es sich dabei nicht um eine im Kind
liegende Schwiche handelt, sondern um auftauchende Schwierigkeiten, die
unterschiedlich bedingt sein konnen, sei es durch organisch-endogene
Faktoren, sei es durch hiusliche oder durch schulische Bedingungen (wie
Uberforderung, methodische Fehler der Lehrkrifte, schulische und unter-
richtsspezifische Belastungen).

Der Ausdruck Legasthenie wird jedoch weiterhin verwendet, sowohl in der 6f-
fentlichen Diskussion als auch in medizinisch-therapeutischen Fachkreisen, wo
er immer noch als erkldrender Begriff verwendet wird. Scheerer-Neumann setzt
sich in diesem Band griindlich mit der Problematik dieses Begriffs auseinander
und erklart, warum das (traditionelle) Legastheniekonzept weder diagnostisch
noch therapeutisch sinnvoll ist.

Wir halten LRS/Legasthenie in erster Linie fiir ein padagogisches Problem
und sind so optimistisch zu glauben, dass bei angemessener Methode und opti-
maler Gestaltung des Lernumfeldes alle Kinder lesen und schreiben lernen kon-
nen, selbst Kinder mit geistigen Behinderungen, wie Iris Mann (2000) zeigt. Lei-
der stellen unsere schulischen Rahmenbedingungen dafiir keine optimalen Vo-
raussetzungen dar. Es ist jedoch zu begriilen, dass viele Lehrkrifte zu der
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Einsicht gelangt sind, dass SchulanfingerInnen nicht im statischen Sinne von
Schulreife alle Lernvoraussetzungen mitbringen miissen und sollen, sondern
dass sich Schule und Unterricht der Situation und dem Entwicklungsstand der
Kinder anzupassen haben, z.B. durch einen binnendifferenzierten, kindorientier-
ten Unterricht. Die in diesem Band vorgestellten Forschungsergebnisse zum
Schriftspracherwerb geben LehrerInnen frithzeitig Hilfen, um Schwierigkeiten in
den Anfangsphasen des Lesen- und (Recht-)Schreibenlernens feststellen und be-
heben zu kénnen.

Falls nicht rechtzeitig Hilfe angeboten wird, fihren diese Schwierigkeiten un-
weigerlich zu Frustrationen, schulischen Misserfolgen sowie Beeintrachtigungen
des Selbstwertgefiihls und weiten sich auf andere Bereiche und Ficher aus bis
hin zu einer tbergreifenden Entwicklungsbehinderung im Sinne des §39 des
Bundessozialhilfegesetzes.

Lang andauernde und schwerwiegende Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten
sind kein isoliertes Teilversagen, das durch ein reines Lese- und Rechtschreibtrai-
ning zu beheben ist, sondern sie erfordern umfassende Fordermafinahmen in
dem Sinn, dass nicht nur die kognitiven, sondern auch die motivationalen und
affektiven Fihigkeiten sowie das gesamte Lernumfeld und alle Beteiligten mit
einbezogen werden miissen.

Fur den schulischen und beruflichen Erfolg ebenso wie fiir die Teilhabe am
kulturellen, politischen und gesellschaftlichen Leben ist die Beherrschung der
Schriftsprache von entscheidender Bedeutung. Ein Versagen im Lesen und
Schreiben bedeutet fir die Betroffenen eine entscheidende Lernbehinderung.
Nicht selten fithren die damit verbundenen Misserfolgserlebnisse zu schulischen
und héuslichen Dramen sowie Storungen im Bereich der Personlichkeit und des
Verhaltens wie negativem Selbstkonzept, Angst und Neurotizismus. Die Beherr-
schung der Orthografie ist nach wie vor ein wesentliches Auslesekriterium in
weiterfithrenden Schulen, vor allem in der Realschule und im Gymnasium. In
Ubereinstimmung mit den »Grundsétzen zur Férderung von Schiilern mit be-
sonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des Rechtschreibens«
der KMK betrachten wir es als wesentliche Aufgabe der Grundschule und Sekun-
darstufe I, das Lesen und Schreiben zu lehren, wobei nicht nur im Anfangsunter-
richt, sondern in der gesamten schulischen Unterrichtspraxis viel stirker diffe-
renziert werden muss. Forderung kann sehr unterschiedlich aussehen und muss
vom ersten Schultag an Bestandteil von Unterricht sein. Sie darf sich allerdings
nicht nur auf die ersten vier Schuljahre beschrinken, sondern muss auch in der
Sekundarstufe I »Prinzip im Schulalltag sein, Differenzierung und Individuali-
sierung missen zur Selbstverstindlichkeit werden« (Sandfuchs 1994). Weitere
Ausfiihrungen dazu sind in Band 2 dieses Handbuchs enthalten.

Wir sind der Auffassung, dass in den letzten 25 Jahren die Grundlagenfor-
schung zu Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten und die Didaktik zum Schrift-
spracherwerb wesentliche neue Erkenntnisse gebracht haben, deren Umsetzung
in den Schulen dazu fithren konnte, den Anteil der Kinder, die scheitern, erheb-
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lich zu reduzieren und fast allen Kindern Erfolge beim Lesen- und Schreibenler-
nen zu ermoglichen. Leider basieren die schulischen Fordermafinahmen nicht
immer auf seriosen Forschungsergebnissen; zu solch zweifelhaften Férdermafi-
nahmen zihlen z.B. Funktionstrainings an nichtsprachlichem Material, das Vor-
und Riickwirtsbuchstabieren, Ubungen der NLP-Rechtschreibtherapie u.a. Die
Erfahrung zeigt, dass Eltern von Kindern mit LRS oft zu Hause zusitzlich mit ih-
ren Kindern mit Materialien und Methoden iiben, die lernmethodisch und di-
daktisch falsch sind (vgl. Valtin u.a. 2001), keinen Lernerfolg bringen konnen,
aber das Verhiltnis zwischen Elternteil und Kind stark belasten.

In der Offentlichkeit hilt die Diskussion um Ursachen und Forderansitze bei
LRS unvermindert an. Man gewinnt immer mehr den Eindruck: Je bizarrer und
einfacher, oft auch einfiltiger die Meldung ist, umso gieriger wird sie von der
Presse und Betroffenen aufgegriffen und ausprobiert. Besonders beliebt sind na-
turlich Erklarungsmuster und Therapieformen, die Eltern, Lehrkrifte und Kin-
der entlasten und vorgeben, moglichst »leicht und angenehm« ohne Anstren-
gung zum Erfolg zu fithren. Das reicht von besonderen kinesiologischen Ubun-
gen (Sylvanus 2000), Bachbliiten und Beruhigungspillen (Zangerle 2000),
NLP-Strategien (Schick 1995) bis hin zu Psychopharmaka (Vof8 2000). Ein For-
derkonzept, das Lesen und systematische Rechtschreibarbeit ausschlief$t, kann
aber ebenso wenig langfristig helfen wie die immer noch vor allem von Grund-
schullehrerInnen geduflerte Ansicht, man misse nur abwarten, denn der Knoten
l6se sich irgendwann von allein. Dies ist ein irriger und schlimmer Rat, der friih-
zeitige, noch einfache Hilfen verhindert und zu komplexen Lern- und Verhal-
tensauffilligkeiten fithren kann. Der Riickgang finanzieller Mittel fiir schulische
und auflerschulische Fordermafinahmen hat das Wiederaufleben medizinischer,
vor allem neurologischer Erklirungsmuster begiinstigt, denn nur bei einer der-
artigen Diagnose werden von Krankenkassen oder dem Kinder-Jugend-Hilfe-Ge-
setz Hilfsmafinahmen finanziert.

Im vorliegenden Band informieren Fachleute aus Hochschule, Praxis und
Therapie uiber aktuelle Forschungsergebnisse und personlichen Praxiserfahrun-
gen. Band 2: Schulische Forderung und auflerschulische Therapie behandelt den
Forschungsstand zu Forderdiagnostik bei Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten und
zu schulischen Fordermafinahmen und auflerschulischen Therapieformen.

Zur sprachlichen Kennzeichnung: Die stindige Verwendung weiblicher und
minnlicher Wortbezeichnungen ist schlecht lesbar und benétigt viel Platz. Des-
halb haben wir uns auf die Form des groflen I geeinigt. Sie sicht eleganter aus als
andere Abkiirzungen, vor allem bei Dativformen wie: den Lehrer(inne)n oder
den Lehrer/inne/n.

Die Herausgeberinnen hoffen, mit diesem Band Studierenden, LehrerInnen,
TherapeutInnen und interessierten Eltern Anregungen und Hilfen zu geben. Wir
danken allen AutorInnen, den KollegInnen, die Manuskripte kritisch gegenlasen
und kommentierten, sowie Frau Schnee fiir die Koordination der Manuskriptar-
beiten und die Erstellung des Literaturverzeichnisses.

1
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16 Erlasse und Richtlinien

Grundsatze zur Forderung von Schiilern mit
besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen
des Lesens und des Rechtschreibens

Beschluss der KMK vom 20.04.1978

1. Lesen- und Schreibenlernen als Aufgabe der Schule

Der Beherrschung der Schriftsprache kommt fiir die sprachliche Verstindigung,
fiir den Erwerb von Wissen und Informationen, fir den Zugang zum Beruf und
fiir das Berufsleben besondere Bedeutung zu. Das Lesen und Schreiben zu lehren
gehort daher zu den Hauptaufgaben der Grundschule, und es ist ihre padagogi-
sche Aufgabe, dafiir zu sorgen, dass moglichst wenige Schiiler gegentiiber diesen
Grundanforderungen versagen.

Um besondere Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben zu vermeiden oder
zu iberwinden, ist es notig:

® diejenigen Fertigkeiten und Fahigkeiten systematisch zu entwickeln, die Vo-
raussetzung fiir das Erlernen des Lesens und Schreibens sind;

® die Lehrginge und den Unterricht fur das Erlernen des Lesens und Recht-
schreibens stindig weiter zu verbessern;

® Schiiler zusitzlich zu fordern, die trotz eines fachgerechten Unterrichts be-
sondere Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens ha-
ben.

2. Lesen- und Schreibenlernen
2.1 Unterricht

Ein sorgfiltig durchgefiihrter Erstlese- und Schreibunterricht, in dem die einzel-
nen Stufen und Phasen des Lese- und Schreiblehrgangs griindlich abgesichert
sind, ist die entscheidende Grundlage, ein Versagen im Lesen und Schreiben zu
verhindern.

Dabei muss sich der Unterricht an den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen,
dem individuellen Lernverhalten und Lerntempo orientieren. Der Rechtschreib-
unterricht sollte in angemessener Weise in den Sprach- und Sachunterricht ein-
bezogen werden. Daneben sollten Versuche angestellt werden, ob sich der Recht-
schreibunterricht auf einen Grundwortschatz beziehen kann.
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Individualisierung des Unterrichts wird vor allem durch differenzierende Mafi-
nahmen wie Binnendifferenzierung und Forderunterricht erreicht.
Forderunterricht sollte in den Jahrgangsstufen 1 und 2 dann angesetzt werden,
wenn sich trotz Binnendifferenzierung bei Schiilern besondere Schwierigkeiten
im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens zeigen, sofern nicht ihre Sonder-
schulbediirftigkeit erwiesen ist. Zu empfehlen sind zeitlich begrenzte, in der Zu-
sammensetzung wechselnde Gruppen.

Es ist zu erwarten, dass in dem Mafie, wie der Erstlese- und Schreibunterricht in
den Anfangsjahrgingen der Grundschule systematisch und sachgerecht erteilt
wird, die Anzahl derjenigen Schiiler sich verringert, die nach der Jahrgangsstufe
2 besonderer Fordermafinahmen bediirfen.

3. FoérdermaBBnahmen

Fordermafinahmen haben grofiere Aussicht auf Erfolg, wenn die Ursachen der
Lernschwierigkeiten erkannt sind. Die blofie Feststellung des Ausmafies von Ver-
sagen, zum Beispiel durch normorientierte Tests, reicht nicht aus.
Ausgangspunkt fir Férdermainahmen sind daher die Beobachtungen des Leh-
rers zum sprachlichen, kognitiven, emotional-sozialen und zum motorischen
Entwicklungsstand sowie zur Sinnestiichtigkeit des einzelnen Schiilers mit Lern-
schwierigkeiten.

In einzelnen Fillen wird es noétig sein, die Beobachtungen durch gezielte Unter-
suchungen zu erginzen. Soweit der Klassenlehrer/Klassenleiter oder der Fachleh-
rer fir Deutsch Untersuchungen nicht selbst durchfithren kann, sollten beson-
ders fachkundige Lehrer (z.B. Forderkursleiter, Beratungslehrer, Sonderschulleh-
rer) damit beauftragt werden. Gegebenenfalls sollte der Schulpsychologe
und/oder der Schularzt eingeschaltet werden. In besonderen Fillen sind den Er-
ziehungsberechtigten ohrendrztliche, augenirztliche und andere Spezialunter-
suchungen zu empfehlen.

Die piadagogische Entscheidung tber die Forderbedirftigkeit des einzelnen
Schiilers und tber Art und Umfang der Fordermafinahmen trifft im Rahmen
der geltenden Bestimmungen die Schule. Die Bestimmungen tiber die Umschu-
lung/Uberweisung in die Sonderschule bleiben davon unberiihrt.

3.1 Allgemeine FérdermaBBnahmen

In den Jahrgangsstufen 3 und 4 sind erforderlichenfalls die Mainahmen der Bin-
nendifferenzierung fortzuftihren.

Die klasseninterne Férderung sollte vor besonderen Fordermafinahmen in Erwi-
gung gezogen werden, weil
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® Schiiler mit Lernschwierigkeiten in der gewohnten sozialen Umgebung blei-
ben;

e simtlichen Schiilern durch Einzel, Partner- und Gruppenarbeit Moglichkei-
ten zu gegenseitiger Hilfe und zu sozialem Handeln eroffnet werden;

® den Schiilern mit Lernschwierigkeiten spezielle Ubungen im unmittelbaren
Zusammenhang mit dem Deutschunterricht angeboten werden;

e dic forderbediirftigen Schiiler zeitlich nicht durch zusitzliche Unterrichts-
stunden belastet werden.

3.2 Besondere FordermaBBnahmen

Besondere Fordermafinahmen sollen fiir Schiiler vorgesehen werden, die die Zie-
le des Lese- und/oder Rechtschreibunterrichts der Jahrgangsstufe 2 noch nicht
erreicht haben, sowie fiir Schiiler der Jahrgangsstufen 3 und 4, deren Leistungen
im Lesen und/oder Rechtschreiben tiber einen Zeitraum von mindestens drei
Monaten hinweg schlechter als ausreichend bewertet werden. Zur Objektivie-
rung der Leistungsbewertung sind gegebenenfalls auch informelle und standar-
disierte Tests heranzuziehen.

Besondere Fordermafinahmen konnen in klasseninternen, klassentibergreifen-
den und in Ausnahmefillen in jahrgangsstufentiibergreifenden und schultiber-
greifenden Gruppen durchgefithrt werden. Das ist im Rahmen von Verfigungs-
stunden oder in zusitzlichen Foérdergruppen moglich.

Fordergruppen sollten nach Maglichkeit aus Schiilern der gleichen Jahrgangs-
stufe gebildet werden. Sie sollen in der Regel vier bis acht Schiiler umfassen.

Die Zahl der Forderstunden sollte je nach Bedarf zwei bis fiinf Wochenstunden
betragen. Sie kénnen sowohl parallel zum entsprechenden Regelunterricht der
Klasse als auch zusitzlich erteilt werden. Die zusdtzliche Belastung des einzelnen
Schiilers sollte zwei Wochenstunden nicht tiberschreiten.

Die Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrer/Klassenleiter, Fachlehrer fiir
Deutsch und dem Lehrer der Fordergruppe ist eine wichtige Voraussetzung fiir
eine erfolgreiche Hilfe.

Besondere Fordermafinahmen sind zusitzliches Lese- und Rechtschreibtraining:

® Das Lesetraining dient in Verbindung mit Maflnahmen zur allgemeinen
Sprachférderung vor allem dazu, Leseshemmungen abzubauen, die Lesefertig-
keit zu steigern und die Schiiler zum sinnentnehmenden Lesen zu befihigen.
Motivierendes Lesematerial soll zur selbststindigen Beschiftigung mit Bi-
chern anregen.

® Das Rechtschreibtraining soll dem Schiiler helfen, seine Liicken in der Recht-
schreibung zu schlieffen. Rechtschreibtraining ist umso erfolgreicher, je sys-
tematischer es aufgebaut ist.
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Es umfasst unter anderem auch Besonderheiten der rechtschreibbezogenen
Ubungen, z.B. Training der Merkfihigkeit, Einiiben von Regeln, Wortsammlun-
gen unter Sach- und Rechtschreibgesichtspunkten, Ubungen im Benutzen von
Worterbtichern, Ableitung der Rechtschreibung aus der Wortgeschichte und
Sammeln von Wortfamilien.

Fur Schiiler, deren besondere Schwierigkeiten im Lesen und/oder Rechtschrei-
ben bis zum Ende der Grundschule nicht behoben werden konnten, sind in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 die Mafinahmen der Binnendifferenzierung fortzufiih-
ren.

Soweit binnendifferenzierende Mafinahmen, insbesondere bei grof3en Schwierig-
keiten im Rechtschreiben nicht ausreichen, kénnen entsprechende besondere
Fordermafinahmen fortgesetzt werden.

Es ist davon auszugehen, dass durch die Forderung in den Jahrgangsstufen 1 bis
6 Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben im Wesentlichen behoben sind.
Soweit bei einzelnen Schiilern besondere Schwierigkeiten im Rechtschreiben
auch noch nach Jahrgangsstufe 6 vorhanden sind, soll die Schule weiterhin ver-
suchen, diese durch geeignete Mafinahmen zu beheben.

4. Leistungsfeststellung und -bewertung

Auch Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben un-
terliegen grundsitzlich den fiir alle Schiiler geltenden Maf3stiben der Leistungs-
bewertung.

Bei Schiilern, fir die besondere Férdermafinahmen vorzusehen sind, gilt allen-
falls bis zur Jahrgangsstufe 6 — zusétzlich Folgendes:

® Der Lehrer soll nach seinem padagogischen Ermessen die Leistungserhebung
dem aktuellen Leistungsstand des einzelnen Schiilers anpassen.
Zur Feststellung des Lernfortschritts sind miindliche und schriftliche Ubun-
gen, Klassenarbeiten und informelle Verfahren heranzuziehen sowie Beob-
achtungen zu nutzen, wie sich der Schiiler beim Lesen und Schreiben verhilt
und ob und wie er Hilfsmittel (z.B. Worterbuch, Worterliste) u.a. Hilfen
(z.B. Partner- und Gruppengespriche) nutzt.
® Die Bewertung der Leistungen im Lesen und Rechtschreiben geschieht unter
padagogischen Gesichtspunkten. Das kann z.B. bedeuten:
— die Leistung wird nur verbal und ohne Bezug zum herkémmlichen Noten-
system beurteilt;
— die Leistung wird durch Noten und zusitzlich durch eine verbale Aussage
beurteilt.
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® Diese Prinzipien gelten grundsitzlich auch fir die Halbjahres- und Jahres-
zeugnisse. Sollten Lesen und Rechtschreiben nicht gesondert ausgewiesen
werden, sind sie bei der Festsetzung der Deutschnote zurtickhaltend zu ge-
wichten.

Besondere Schwierigkeiten im Rechtschreiben allein diirfen kein Grund sein, bei
sonst angemessener Gesamtleistung einen Schiiler vom Ubergang an eine weiter-
fithrende Schule auszuschliefien.

Abgangs- und Abschlusszeugnisse werden nach den fiir alle Schiiler geltenden
Bestimmungen erteilt.

5. Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten

Die Erziehungsberechtigten von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten im
Lesen und Rechtschreiben sollen tiber Erscheinungsformen und Ursachen der
Schwierigkeiten und die Moglichkeit, sie zu Giberwinden, informiert werden. Ih-
nen sind Hinweise auf die jeweils angewandte Lese- und Rechtschreibmethode,
auf die besonderen Lehr- und Lernmittel, auf hiusliche Ubungsmaglichkeiten,
geeignete Fordermaterialien, Motivationshilfen und Leistungsanforderungen zu
geben. Die Erziehungsberechtigten sind tiber schulische Férdermafinahmen und
deren Verlauf frithzeitig zu unterrichten. Im Einzelfall sollten Hinweise fir eine
psychologische Untersuchung gegeben werden.

6. Lehreraus- und Lehrerfortbildung

Die Vermittlung der Fihigkeit, Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen
und Rechtschreiben zu férdern, gehort zu den Aufgaben der Lehrerbildung.
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Ingrid M. Naegele'

Wie hilfreich sind die LRS-Erlasse und Richtlinien
der Bundeslander?

Riickblick

Seit ca. 1970 wurden in allen Bundeslindern und der DDR schulische Sonder-
regelungen fiir eine Teilgruppe von SchiilerInnen mit Schwierigkeiten beim Er-
werb der Schriftsprache, den »Legasthenikern«, in Form von Erlassen oder
Richtlinien getroffen. Diese erhielten schulische Erleichterungen (Aussetzen der
Benotung der Rechtschreibung, Berticksichtigung im Fremdsprachenunterricht,
Ricksichtnahme bei der Versetzung) sowie Forderunterricht. Voraussetzung
war, dass sie bestimmte Eckwerte in einem Rechtschreib- oder Lesetest und ei-
nem Intelligenztest erreichten, die jedes Bundesland unterschiedlich festlegte.
Legastheniker waren nach der seit den 50er-Jahren allgemein akzeptierten Defi-
nition SchillerInnen »mit einer speziellen und aus dem Rahmen der tbrigen
Leistungen fallenden Schwiche im Erlernen des Lesens (und indirekt auch des
selbststindigen orthografischen Schreibens) bei sonst intakter oder (im Verhilt-
nis zur Lesefihigkeit) relativ guter Intelligenz« (Linder 1951, S. 100). Metho-
dische oder didaktische Fragen des Unterrichts als Legasthenie-Verursacher blie-
ben in diesem medizinischen Verstindnis ausgeklammert und Krankenkassen
ibernahmen die Kosten fiir auflerschulische psychologische Therapien oder
Funktionstrainings. Man glaubte — im Gegensatz zu heute — Legastheniker an
speziellen Fehlerarten (wie Umstellungen, Buchstabenvertauschungen) erkennen
und von anderen Schiilern abgrenzen zu kénnen.

Die Erlasse der einzelnen Bundeslinder unterschieden sich erheblich in

ihren Annahmen tber die moglichen Ursachen dieser Storung,

den Grenzwerten in Tests fiir die Anerkennung des »Legasthenikerstatus«,
den Forderangeboten,

der Dauer der Berticksichtigung der Legasthenie in der Schule.

—_

Unter Verwendung einer Synopse der Erlasse von H. Falb, G. Woizeschke und A. Schwarz, Fach-
berater beim Hessischen Kultusministerium fiir Teilleistungsschwichen. Die komplette Analyse
steht in Heft 5 der Veréffentlichungsreihe des Hessischen Kultusministeriums »Schule und Be-
ratung«: »Férderung bei besonderen Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb — Dokumentation
einer Grundsatztagung des Hessischen Kultusministeriums — Handreichungen zur schulischen
Forderpraxis«.
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Eine einheitliche Regelung fiir alle Bundeslinder wurde immer dringlicher, zu-
mal vor allem aus der Schule und Entwicklungspsychologie seit Beginn der 70er-
Jahre massive Kritik an der bisherigen Forschung getibt wurde.

Die heftig gefihrte Debatte zur »Lage der Legasthenieforschung« (DFG
1977), so der Titel einer Grundsatztagung im Jahr 1976, beklagte »extrem unter-
schiedliche wissenschaftliche Standpunkte und praktische Losungsvorschlige so-
wie theoretische und methodische Unzulidnglichkeiten der Forschungsvorhaben«
(DFG 1977, S. 181). Insbesondere der Begriff Legasthenie sei vollig unklar. Das
Hauptaugenmerk solle in Zukunft auf der Verbesserung des Lese- und Schreib-
Erstunterrichts gelegt werden.

Die KMK-Grundsitze »zur Forderung von Schiilern mit besonderen Schwie-
rigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens« sind die Reaktion der
Kultusminister auf diese Wendung in der Forschung. Thr erklirtes Ziel war es,
die von den Kultusverwaltungen der Lander getroffenen sehr weit divergieren-
den Regelungen einander anzugleichen und zu verbessern.

Die KMK-Grundsitze schreiben der Schule die Hauptverantwortung fir die
vorbeugende Vermeidung und Eingrenzung der LRS zu: »Das Lesen und Schrei-
ben zu lehren gehort zu den Hauptaufgaben der Grundschule«. Und weiter heifit
es dort: »Ein sorgfiltig durchgefiihrter Erstlese- und Schreibunterricht, in dem
die einzelnen Stufen und Phasen des Lese- und Schreiblehrgangs griindlich abge-
sichert sind, ist die entscheidende Grundlage, ein Versagen im Lesen und Schrei-
ben zu verhindern.« LRS sei weniger eine im Kinde liegende Schwiche, sondern
zunichst ein padagogisch-didaktisches Problem. Deshalb wurden auch die belas-
teten Begriffe Legasthenie und Lese-Rechtschreib-Schwiche durch Lese-Recht-
schreib-Schwierigkeiten ersetzt.

Welche schulrechtlichen Bestimmungen gelten 2001 bei LRS?

In der Bundesrepublik Deutschland besitzt jedes Bundesland seine eigene Kul-
turhoheit mit unterschiedlichen rechtlichen Bestimmungen, was gerade Kinder
mit Lernproblemen beim Umzug von einem Bundesland zum anderen schmerz-
lich zu spiren bekommen konnen. Allerdings war eine Besserung erhofft wor-
den, nachdem 1978 die Kultusministerkonferenz fiir alle Bundeslinder »Grund-
sdtze zur Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erler-
nen des Lesens und des Rechtschreibens« verabschiedet hatte. An diesen
Vereinbarungen haben sich inzwischen die neuen Erlasse aller Bundeslander in
ihrer Grundpositionen — teilweise schon in zweiter oder dritter Revision — orien-
tiert (Naegele 1997).
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Wie wichtig sind Erlasse und Verordnungen?

Erlasse und Verordnungen sind ministerielle Dienstanweisungen fiir Schullei-
tungen und Kollegien, deren Beachtung und Durchftihrung rechtsverbindlich
ist. Erlasse sollen die Rahmenbedingungen von Mafinahmen sichern, in unserem
Fall die Notwendigkeit von Vorbeugung und Férderung bei LRS. Verstof3e gegen
Verordnungen sind sogar einklagbar. Richtlinien dagegen sind — wie der Name
sagt — Anleitungen fiir pidagogische Maflnahmen. Entsprechend finden sich hier
die wichtigen unterrichtspraktischen Aspekte und Details wie Forderstunden
und deren Verbindlichkeit u.a.

Erlasse und Verordnungen werden in Amtsblittern oder offiziellen Rund-
schreiben veroffentlicht und sollten allen LehrerInnen bekannt sein! In der
Schulwirklichkeit ist leider ein sehr unterschiedlicher Bekanntheits- und Durch-
fithrungsgrad der Erlassregelungen bei der Forderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Lese- und Rechtschreibproblemen zu beobachten. Da in den meisten
Bundeslindern verbindliche Aus- und Weiterbildungsangebote zu Fragen des
Schriftspracherwerbs und seiner Probleme fehlen, ist die Hilflosigkeit vieler Leh-
rerInnen im Umgang mit LRS nicht verwunderlich und ihre Suche nach aufier-
schulischen Erklirungsmustern verstandlich, aber nicht entschuldbar. Hier hatte
die Kultusministerkonferenz eine dringende Aufgabe in der Durchsetzung ihrer
Grundsitze von 1978.

Verzeichnis der Erlasse und Richtlinien zur Férderung von Schiilerinnen mit LRS
(Stand 1.4.2002)

Baden- »Forderung von Schiillern mit Schwierigkeiten im Lesen und/oder Recht-
Wirttemberg | schreiben«, Verwaltungsvorschrift vom 10.12.1997 - IV/2 - 6504.2/206.

Bayern »Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen
des Lesens und des Rechtschreibens«, Bekanntmachung vom 16.11.1999
Nr. IV/1a-S7306/4-4/127883 gedndert durch die KM Bek vom 11.08.2000
Nr. IV/1-57306/4-4/86591.

Berlin Ausfuhrungsvorschriften zur Forderung bei besonderen Lese- und Recht-
schreibschwierigkeiten. Rundschreiben vom 14.09.2001.

Brandenburg »Verordnung Uber den Bildungsgang der Grundschule: §6: Férdern und
FordermalBnahmen, §7: Teilleistungsstorungen.« Amtsblatt 12 vom
14.08.1997. Rundschreiben zur Férderung von Schiilerinnen und Schilern
mit erheblichen Lernschwierigkeiten beim Erlernen des Lesens, Recht-
schreibens und Rechnens seit 1998 in Arbeit.

Bremen Richtlinien zur Gewidhrung von Nachteilsausgleichen bei Lese-Recht-

schreibschwéche vom 27.08.2001.
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Hamburg

»Richtlinien fur Lese-RechtschreibférdermaBnahmen als Eingliederungshil-
fen« vom 07.05.1996 (VwHbSchulErgdnzungslieferung 1/1996).

Seit 1993/94 lauft das Projekt »Lesen und Schreiben fur alle (PLUS)« —
Drucksache 15/1540 vom 05.07.1994.

Hessen

»Forderung von Schilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen,
Schreiben und Rechtschreiben, I. »Verordnung tber die Leistungsfeststel-
lung und die Leistungsbewertung bei Schilern mit besonderen Schwierig-
keiten beim Lesen, Schreiben und Rechtschreiben« vom 22.10.1985 (ABI.
12/85, S. 883ff.), und II. »Richtlinien zur Forderung von Schulerinnen und
Schilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und
Rechtschreiben« vom 15.12.1995 (ABI. 1/1996, S. 2ff.).

Mecklenburg-
Vorpommern

»Erlass zur Forderung von Schilern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
und einer formlich festgestellten Legasthenie«, Erlass vom 27.06.1996 -
Mittl.bl. M-V S. 401-410.

Niedersachsen

»Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen
des Lesens und des Rechtschreibens«, Erlass vom 26.06.1979, ergdnzt
durch Erlass vom 24.07.1980.

Nordrhein- »Foérderung von Schiilerinnen und Schiilern bei besonderen Schwierigkei-

Waestfalen ten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens (LRS)«, RdErlass vom
19.07.1991 (GABI. NW | S. 174).

Rheinland- »Forderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten und Lernstdrungen in

Pfalz der Grundschule«, Verwaltungsvorschrift vom 30.08.1993 — 943 B-Tgb. Nr.
56/93.

»Verwaltungsvorschrift zur Organisation von FordermaBnahmen in der Se-
kundarstufe I, in Arbeit.

Saarland »Richtlinien zur Forderung von Schiilerinnen und Schilern mit besonderen
Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens«
vom18.12.1997/GMBI. Saar S. Nr. 2/1998.

Sachsen »Verwaltungsvorschrift zur Forderung von Schiilern mit Schwierigkeiten
im Lesen und Rechtschreiben in LRS-Klassen an Grundschulen im Freistaat
Sachsen«, Amtsblatt 15 vom 05.10.1992 - 1997 verlangert.

Sachsen- Bisher keine gesonderte Verordnung. Gegenwadrtige Bestimmungen ent-

Anhalt halten »breite Moglichkeiten individueller Forderung und Differenzierung«
(Schreiben des KM vom 05.05.2000).

Schleswig- »Férderung von Schilern mit Lese-Rechtschreibschwéche (Legasthenie)«,

Holstein Erlass vom 20.09.1985 — X 330-518.12-5.

Thiringen »Fordermalnahmen fir Kinder und Jugendliche mit besonderen Schwie-

rigkeiten in den allgemeinbildenden Schulen (auller Férderschule) in Thi-
ringen. Richtlinie vom 30.06.1998 — Gz.: 2B 2/51570.

Die Originaltexte vieler LRS-Ldndererlasse kdnnen z.B. heruntergeladen werden unter
www.legasthenie.net
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Wie der Tabelle zu entnehmen ist, haben alle Bundeslinder Verwaltungsvor-
schriften und Erlasse, die SchiilerInnen mit LRS in irgendeiner Weise bertick-
sichtigen; alle basieren auf den KMK-Grundsitzen von 1978. Alle tibernehmen
explizit die Schwerpunktsetzung der KMK-Grundsitze in der Vorbeugung und
beschreiben detailliert die Anforderungen an einen Anfangsunterricht, von dem
erwartet werden kann, dass er Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten verhindert
oder ihnen zumindest entgegenwirkt.

Die Gemeinsamkeiten in allen Lindererlassen sind:

® Durch Verbesserung des Anfangsunterrichts soll das Entstehen besonderer
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten (LRS) verhindert werden.

@ Alle Kinder mit LRS haben — zumindest in den ersten vier Schuljahren — An-
spruch auf schulische Férderung.

® Frithzeitige Beobachtung und Differenzierung der Lernprozesse sollen das
Entstehen und Verfestigen der LRS verhindern. Besondere Fordermafinah-
men sollen nach einer gewissen Beobachtungszeit eingerichtet werden.

® Alle SchilerInnen unterliegen grundsitzlich den fiir alle geltenden Maf3sta-
ben der Leistungsbewertung. Eine Leistungsbeschreibung kann in einzelnen
Bundeslindern die Rechtschreibnote ersetzen, in einigen kann die Benotung
ausgesetzt werden. Fiir Zeugnisse gilt, dass je nach Bundesland den Lehrkraf-
ten unterschiedlich grofle pddagogische Freirdume in der Gewichtung der
mindlichen und schriftlichen Leistungen im Lesen und Rechtschreiben ein-
gerdumt werden.

® [ese-Rechtschreib-Schwierigkeiten allein diirfen kein Grund sein, SchiilerIn-
nen vom Ubergang in eine weiterfithrende Schule auszuschliefen bzw. sie
nicht zu versetzen.

® Abgangs- und Abschlusszeugnisse werden allerdings nach den fir alle Schii-
lerInnen geltenden Bestimmungen erteilt.

® Forderung kann je nach Bedarf binnendifferenziert oder in gesonderten Kur-
sen in enger Abstimmung mit dem Klassenunterricht durchgefiihrt werden.

Neben diesen, vor allem den Anfangsunterricht betreffenden Gemeinsamkeiten
bietet sich beim Vergleich der Verordnungen und Erlasse fiir SchiilerInnen mit
LRS heute ein sehr heterogenes Bild, was bereits an den Bezeichnungen in den
Erlassen deutlich wird. So fdllt auf, dass trotz des von den KMK-Grundsitzen
vollzogenen Paradigmenwechsels wieder unterschiedliche theoretische Grund-
annahmen in die Erlasse Eingang gefunden haben, zunichst in Schleswig-Hol-
stein, zuletzt in Bayern. Dies hat natiirlich Folgen fiir die praktische Umsetzung
der Erlasse und die Bestimmung und Auswahl der zu berticksichtigenden Kin-
der.

Anhand der jeweiligen Ursachenannahmen lassen sich die Landererlasse der-
zeit stark vereinfacht in drei Gruppen einordnen.
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1. Gruppe: Enge Anlehnung an die KMK-Grundsitze

Die Erlasse von BR, NS, HE, BRA und BW lehnen sich recht eng, z.T. wortlich
an die KMK-Grundsitze an. Sie tibernehmen in ihren Erlass-Titeln den neutra-
len Sammelbegrift »besondere Schwierigkeiten« beim Schriftspracherwerb an-
stelle von »Legasthenie« und begniigen sich mit der pragmatischen Definition:
Als LRS gelten »erhebliche und lang andauernde Auffilligkeiten im Erwerb und
Gebrauch der Schriftsprache« (Hessen). Eine theoretische Festlegung wird in
diesen Erlassen weitgehend vermieden, wie es in den KMK-Grundsétzen heifit:
»Ausmaf}, Erscheinungsbild, Zustandekommen und Folgen solcher Schwierig-
keiten wurden in den letzten Jahren unter der Bezeichnung >Legasthenie« aus-
tihrlich diskutiert und untersucht. Die umfangreiche padagogische, psychologi-
sche und medizinische Forschung auf diesem Gebiet hat (jedoch) noch viele Fra-
gen offen gelassen.«

Folgerichtig verzichten die obigen Lindererlasse entweder ganz auf Angaben
zur Atiologie (BR) oder begniigen sich mit sehr allgemeinen Andeutungen zu
den Ursachen. Hessen sagt hierzu z.B.: LRS »kénnen durch besondere individu-
elle Lernvoraussetzungen und durch soziale und erzieherische Einfliisse inner-
halb und auflerhalb der Schule ausgelost und verfestigt werden.«

Keine Erwdhnung mehr findet die friher tibliche operationale Definition
nach der so genannten T-Wert-Diskrepanz, die in der Schulpraxis als ungerecht
empfunden wurde, weil sie z.B. ein Kind mit einem tiberdurchschnittlich guten
Abschneiden in einem Intelligenztest trotz durchschnittlicher Rechtschreibleis-
tungen als forderbediirftigen Legastheniker einstufte, wihrend weniger »intelli-
gente« SchiilerInnen mit Lernschwierigkeiten im Schriftspracherwerb keinen
Anspruch auf Forderung haben sollten. Auflerdem widerlegten Forschungs-
ergebnisse diese Differenzierung.

Insgesamt bewegen sich die obigen Erlasse in threm Problemverstindnis auf
einer phinomenorientierten Ebene, verwenden tiberwiegend deskriptive Begriffe
und pragmatische Definitionen. Fir die Schule gilt, dass sie fir den Schrift-
spracherwerb verantwortlich ist und eine Forderpflicht hat. Dieser wird jedoch
weder systematisch eingefordert noch strukturell abgesichert.

2. Gruppe: KMK-Grundsitze plus Handlungsanleitungen

Die Lindererlasse von NRW, RP, SA, SAA, TH und HH gehen von dhnlichen
Grundpositionen wie die 1. Gruppe aus, vertiefen jedoch die Ausfihrungen zur
didaktischen Umsetzung im Unterricht. Auch hier heif3t es zu den Ursachen
»... sie sind vielschichtig, individuell vielfiltig und unterschiedlich ausgeprigt,
denn sie sind Ausdruck der komplexen Lernbiografie und Lebenssituation jedes
Kindes« (TH). Einige Erlasse bevorzugen den Ausdruck »Bedingungsgefiige,
dessen moglichst genaue Kenntnis fiir eine gezielte Férderung hilfreich sei.



Wie hilfreich sind die Erlasse und Richtlinien der Bundeslander?

Die ganzheitliche oder systemisch-interaktionistische Sichtweise kommt bereits
im Titel des NRW-Erlasses zum Ausdruck, der die Férderung von Schiilern bei
statt — wie es sonst heifft — mit besonderen Schwierigkeiten thematisiert. Die
Formulierung »Schiiler mit Schwierigkeiten« macht diese am Schiiler fest, »bei«
nimmt alle Interaktionspartner in die gemeinsame Verantwortung.

Auch hier geht es primidr um die vorrangige Verantwortung der Schule. Ein
»sorgfiltig durchgefithrter Lese- und Rechtschreibunterricht« sei die entschei-
dende Bedingung dafiir, dass ein Versagen verhindert wird. »Die Analyse der
Lernbedingungen stiitzt sich in erster Linie auf Reflexion tiber den eigenen Un-
terricht.«

In konsequenter Fortfiihrung dieses Ansatzes gehen zwei Landererlasse (RP,
TH) dazu tber, nicht nur die LRS, sondern alle weiteren Lernschwierigkeiten in
ihr Forderkonzept einzubeziehen. Sie machen Ernst mit der allseits postulierten
Verpflichtung der Schule, »jedes Kind mit den ihm angemessene Hilfen zu for-
derng, also auch Kinder mit Rechenproblemen, verhaltensauffillige Kinder und
solche nicht deutscher Muttersprache.

Sachsen hat die DDR-Regelung der LRS-Kleinklassen beibehalten. Kinder,
die Ende der 2. Klasse grofle Probleme beim Erwerb der Schriftsprache zeigen,
sollen zwei Jahre in besonderen Klassen intensiv geférdert werden, um dann in
Klasse 4 wieder in die Regelschule zurtickgeschult zu werden.

Eine Sonderstellung nehmen die Erlassregelungen der Lander Berlin und
Hamburg ein. Sie ziehen am konsequentesten praktische Schlussfolgerungen aus
den Ergebnissen der Schriftspracherwerbsforschung, auf deren Grundlage die
KMK-Grundsitze erarbeitet wurden. Am frithesten (1987) beruft sich die Berli-
ner Regelung auf »neuere Untersuchungen, (die) belegen, dass im Verlauf der
Klasse 1 durch geeignete Mainahmen Kinder herausgefunden werden kénnen,
deren schwache Rechtschreibleistungen sich ohne gezielte Férderung spiter zu
Rechtschreibschwierigkeiten verfestigen wiirden.« Folglich thematisiert der Berli-
ner Erlass die fur den Anfangsunterricht wesentlichen primarpriventiven
Schutzfaktoren (Ziffer 15 Grundschulordnung). Im Schreiben vom 27.01.2000
werden jedoch im Zusammenhang mit den Leistungen nach dem Kinder-Ju-
gend-Hilfe-Gesetz Hinweise auf schulische Feststellungsverfahren fiir auerschu-
lische Hilfen bei Kindern mit »isolierter Lese-Rechtschreib-Schwiche« gegeben,
die »in der Regel erst am Ende der 2. Klasse« einsetzen sollen.

Die Hamburger Richtlinien mit dem programmatischen Titel »Projekt Lesen
und Schreiben fiir alle (PLUS)« gehen am weitesten in der praktischen Nutz-
anwendung, wobei sie sich auf Forschungsergebnisse der Hamburger Universitat
beziechen. Die Ergebnisse mehrerer Forschungsprojekte und Langzeitunter-
suchungen beziehen sich sowohl auf die kindlichen Lernprozesse und Aneig-
nungsstrategien beim Schriftspracherwerb als auch auf die sachimmanente
Struktur des Lerngegenstandes Schriftsprache sowie auf die wichtigsten Schutz-
faktoren schulischen Lernens.
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In diesem Zusammenhang wurden Diagnoseinstrumente fiir die Fritherkennung
und die differenzierte Erfassung des aktuellen kindlichen Leistungsstandes zum
Zwecke gezielter Forderung entwickelt:

® die Hamburger Lernbeobachtung,
® die Hamburger Schreibprobe und
® die Hamburger Leseprobe.

Hamburg hat mit PLUS ein Forderprojekt fiir die Grundschule zur Verfiigung,
das

® konsequent den Anfangsunterricht in den Vordergrund riickt,

® den LehrerInnen gezielte Hilfen zur Verfugung stellt,

® die Lehrerfortbildung im Schriftspracherwerb verbindlich regelt,

® den materiellen Rahmen zuverldssig sicherstellt.

Die Beitrdge von Dehn u.a. sowie Hiittis-Graft in diesem Band und von May in
Band 2 dieses Handbuchs beziehen sich auf das Projekt PLUS.

3. Gruppe: Medizinische Sichtweise: Legasthenie als eine Art Krankheit

Drei Landererlasse (SH, MV und BAY) bilden den Gegenpol sowohl zu den
KMK-Grundsitzen als auch zu den anderen Lindererlassen. Sie betonen mit un-
terschiedlicher Gewichtung ein medizinisches Verstindnis von LRS, das defizit-
orientiert ist und die Risikofaktoren betont.

Diese Tendenz deutet sich bereits in zwei Erlass-Titeln (MV, SH) an, in denen
sowohl die Begriffe LRS und Legasthenie auftauchen. In dem Erlass von MV
wird zwar festgestellt: »Die Bezeichnungen Legasthenie, Dyslexia, isolierte oder
umschriebene Rechtschreibschwiche sind synonyme Begriffe und werden als
solche verwandt.« Gleich danach wird dies jedoch eingeschrankt: »Die Legasthe-
nie wird als besonderer Fall unter anderen Lese- und Rechtschreibproblemen
anerkannt.« Es folgt eine Begriffsdefinition, die enger als das medizinische Klas-
sifikationsmodell der ICD 10 unzuldnglichen Unterricht und familidre Belastun-
gen als Ursachen ausschliefit. Auch behilt sie die alte T-Wert-Diskrepanz-Defini-
tion im Kern bei.

SH und in der Nachfolge MV unterscheiden zwischen Legasthenie und LRS,
indem sie die beiden Begriffe zeitlich unterschiedlichen Phasen des Schrift-
spracherwerbs zuordnen. Wihrend der ersten 32 Grundschuljahre dominiert
das pddagogische Problemverstindnis. Stellt sich gegen Ende der Grundschulzeit
die bisherige Forderung als nicht erfolgreich heraus, kann die Schule auf ein me-
dizinisches Problemverstindnis rekurrieren. Es kommt dann in einem kompli-
zierten Verfahren zu einer »formlichen Anerkennung« einer »Legasthenie«. Die
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Verantwortung hat dann nicht mehr die Schule, sondern das Staatliche Schulamt
oder bei GymnasialschiilerInnen das Kultusministerium.

Dem neuen bayerischen Erlass liegt ein dezidiertes medizinisches Problem-
verstindnis zu Grunde. Danach gilt Legasthenie als eine Storung des Lesens und
Rechtschreibens, die entwicklungsbiologisch und zentralnervos bedingt sei. Fol-
gerichtig fillt ihre Diagnose in die Verantwortung der Medizin. Diese angebore-
ne und daher anhaltende Rechtschreibstérung wird deutlich abgegrenzt von ei-
ner erworbenen und daher voriibergehenden Lese-Rechtschreib-Schwiche, die
zwar eine »legasthenes Erscheinungsbild« aufweise, aber auf unterschiedliche Ur-
sachen zuriickzufithren sei. Diese medizinisch-dtiologisch orientierte Unter-
scheidung hat vielfiltige Auswirkungen auf die diagnostischen Verfahren, die
Zustindigkeiten bei der Anerkennung sowie auf die Férderung und die Leis-
tungsbewertung.

Ausblick

Die vor fast 25 Jahren von der Kultusministerkonferenz 1978 beschlossenen
LRS-Grundsitze stimmen nach wie vor tiberein mit den Ergebnissen weiter Teile
der wissenschaftlichen Forschung (Scheerer-Neumann und Valtin in diesem
Band und Band 2) und praktischen schulischen und aufierschulischen Arbeiten
(Naegele in diesem Band und in Band 2). Es ist spannend und erhellend, sich
die schulischen Rahmenbedingungen Mitte der 70er-Jahre vor der ersten Olkrise
ins Gedichtnis zuriickzurufen, fir die die Grundsitze entwickelt wurden. Walter
Barsch stellte sie als Leiter der LRS-AG der Kultusministerkonferenz in einem
Fernsehfilm des NDR 1977 (Legasthenie — Gerticht und Wirklichkeit) wie folgt
dar: »Meine Wiinsche an die Bildungspolitiker sind, dass die Klassenfrequenz
gesenkt wird, mehr Lehrerstunden zur Verfiigung stehen, der Lehrmitteletat er-
héht wird und wir sehr viel mehr verschiedenartige Lehrmittel haben als bisher.
Die Lehrerbildung muss sich wieder bemiihen, den Schulmeister im handwerk-
lichen Sinn so auszubilden, dass er fihig ist, einen guten Erstlese- und Erst-
schreibunterricht zu geben.«

In Anbetracht der sich seither stindig verschlechternden Unterrichtsbedin-
gungen in der Grundschule und fehlender Qualifizierung der Lehrerlnnen im
Bereich Schriftsprache muss der Anstieg von Kindern mit Lernproblemen daher
zum Teil als hausgemacht gesehen werden.

»Dem Grundsatz der frihen individuellen Forderung widerspricht es, dass
Deutschland fiir Schiiler der Klassen 1 bis 6 erheblich weniger Geld ausgibt als
zum Beispiel Japan, Osterreich oder Danemark. Eine ganze Reihe von Lindern
wenden mindestens 50 Prozent mehr pro Schiiler auf, als wir es tun. Der Ent-
wicklungserfolg der so genannten Schwellenlinder ist nicht zuletzt darauf zu-
rickzuftihren, dass dort im Grundschulbereich umfassend und gezielt investiert
worden ist.« Diese negative Bilanz deutscher Schulpolitik, die Bundesprasident
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Rau in einer Rede zur Bildungspolitik im Juli 2000 (FAZ vom 15.07.2000, S. 7)
zog, wird durch Untersuchungen der OECD verstarkt, nach denen Deutschland
ein Schlusslicht in den Aufwendungen fiir die Grundschule ist. So ist es nicht
verwunderlich, dass die Versiumnisse der Schule und Politik von Fachfremden
aufgegriffen werden und Eltern sich von dort Hilfe versprechen.

Die Kultusministerkonferenz sollte die Linder zur Aus- und gezielten Weiter-
bildung ihrer LehrerInnen in Fragen des Schriftspracherwerbs verpflichten. Es
muss endlich Schluss damit sein, dass LehrerInnen in ihrer Unwissenheit und
Hilflosigkeit Zuflucht bei medizinischen und esoterischen Erklirungsmustern
suchen.

An den Grundsitzen der Kultusministerkonferenz fir die Férderung von
SchiilerInnen mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des
Rechtschreibens liegt das Scheitern so vieler Kinder an der Schriftsprache jeden-
falls nicht. Sie sind auch nach fast einem Viertel Jahrhundert noch brandaktuell.
Was dringend notwendig ist, sind verdnderte Rahmenbedingungen, die eine
Durchsetzung dieser Grundsitze sicherstellen. Feilke folgert aus der Analyse der
jungeren Forschung zur Entwicklung der Literalitit: »Je frither Kinder mit
schriftspezifischen Handlungskontexten zu tun bekommen und je frither eine
direkte, auf den Entwicklungsstand bezogene schrift- und schreibspezifische For-
derung einsetzt, desto besser. Die Grundschule legt hier alle Fundamente der Li-
teralitdt.« (Feilke 2001, S. 38) Im Zusammenhang mit den schlechten Ergebnis-
sen der deutschen SchiilerInnen in der Lesekompetenz (s. PISA-Ergebnisse,
Baumert u.a. 2001) werden auch bessere Bedingungen fiir schulische Forderung
in der Grundschule angemahnt.

Nachtrag: Auf Initiative Hessens hat die Kultusministerkonferenz Ende 2001
schriftliche Gutachten zur Uberarbeitung der KMK — »Grundsitze zur For-
derung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens
und des Rechtschreibens« eingeholt, um den im obigen Beitrag beklagten unter-
schiedlichen Forderkonzepten in den einzelnen Bundeslindern gegenzusteuern.
Falls neue Grundsitze gefasst werden sollten, sind sie unter www.kmk.org/ nach-
zulesen.


http://www.kmk.org/

Grundlagen
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Gerheid Scheerer-Neumann

LRS und Legasthenie

Begriffliche Kidrungen und inhaltliche Implikationen

Legasthenie, Lese-Rechtschreib-Schwiche, Kinder mit Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb, langsam Lesen und Schreiben lernende Kinder — die Be-
grifflichkeiten sind vielfiltig, ihre Vernetzung oft nur schwer zu durchschauen.
Der vorliegende Beitrag skizziert den derzeitigen Stand und versucht, die pada-
gogischen Implikationen der Begriffe zu verdeutlichen.

Bendétigen wir iiberhaupt einen kindbezogenen Begriff fiir schwache
Lese- und Rechtschreibleistungen?

Bevor auf die unterschiedlichen Bedeutungsnuancen der oben genannten Begrit-
fe — Legasthenie, Lese-Rechtschreib-Schwiche, Kinder mit Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb, langsam Lesen und Schreiben lernende Kinder — eingegan-
gen wird, soll prinzipiell die Frage nach der Notwendigkeit dieser Begrifflichkei-
ten gestellt werden. Gegen sie spricht, dass sie sich — wenn auch graduell abge-
stuft — nur schwer von einer Konzeption lgsen lassen, die die beobachteten
normbezogenen Minderleistungen in der Rechtschreibung und im Lesen vorran-
gig als Eigenschaft eines Kindes betrachtet. Tatsdchlich handelt es sich aber beim
Schriftspracherwerb um einen langwierigen Lernprozess, der von vielen internen
und externen Faktoren beeinflusst wird und in der Regel zum Ende der Grund-
schulzeit noch nicht abgeschlossen ist. Entsprechend ist es geradezu zu erwarten,
dass die Kinder einer Altersstufe zu einem bestimmten Zeitpunkt unterschied-
lich weit im Lernprozess vorangeschritten sind. Dies gilt nicht nur fir das Lesen
und Schreiben, sondern fiir alle Lernbereiche. Dass es nur fiir zwel von ihnen,
den Schriftspracherwerb und die Mathematik, entsprechende Bezeichnungen
gibt, hat offensichtlich damit zu tun, dass es hier um Lerninhalte geht, die zum
einen fiir das weitere Lernen entscheidend sind und zum anderen eine hohe
okologische Giltigkeit haben. Dies gilt insbesondere fur das Lesen- und Schrei-
benlernen: Die Schicksale erwachsener Analphabeten fithren uns eindringlich
die Schwierigkeiten eines Lebens ohne funktionale Lese- und Schreibfertigkeiten
vor Augen. Ohne die Fihigkeit zum sinnverstehenden Lesen kénnen Ausbil-
dungsginge nicht absolviert werden. In vielen wichtigen beruflichen und alltig-
lichen Situationen wird die miindliche Kommunikation zunehmend durch die
schriftliche ersetzt. Allein diese Uberlegungen reichen aus, um dem basalen und
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dem weiterfiihrenden Lesen und Schreiben eine absolute Prioritit einzurdumen
und das Nichterreichen von Lernzielen als padagogische, aber auch als politische
Herausforderung zu thematisieren.

Eine Antwort auf die Notwendigkeit, hohe Standards beim Schriftsprach-
erwerb fiir alle Kinder zu realisieren, ist die Forderung nach verstarkter innerer
Differenzierung schon im Anfangsunterricht, die u.a. von der Kultusminister-
konferenz in ihrem Beschluss vom 20.04.1978 erhoben wurde. Dieser Forderung
liegt die Erkenntnis zugrunde, dass Schulanfinger im Hinblick auf Schrifterfah-
rung, kognitive Voraussetzungen und Entwicklungsstand eine sehr heterogene
Gruppe bilden, die ein entsprechend differenziertes Lernangebot benotigt. Wie
schon damals vermutet und wie auch die Erfahrung inzwischen bestitigt hat,
reicht eine innere Differenzierung unter den bei uns gegebenen schulischen Be-
dingungen jedoch nicht aus, um alle Kinder ausreichend zu férdern. Eine zusitz-
liche schulische oder aulerschulische Forderung ist fiir manche Kinder notwen-
dig, und damit stellt sich die Frage nach Kriterien fiir die Auswahl der Schii-
lerInnen, fiir die diese zusatzlichen Ressourcen bereitgestellt werden sollten.

Lese-Rechtschreib-Schwiche - Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten -
langsame Lerner

Obwohl sie heute wieder wichtiger geworden ist, werde ich die Diskussion um
den Legastheniebegriff auf den letzten Abschnitt verschieben und mich zunichst
zu der Frage der Definition von Lese-Rechtschreib-Schwiche und verwandter
Begriffe dauern. Der Begriff der Lese-(Recht)schreib-Schwiche wurde schon von
Ranschburg (1916) benutzt und diente lange Jahre als Oberbegriff fiir Probleme
beim Schriftspracherwerb. Im Gegensatz zum etwas neutraleren Begriff der Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten hat er eine eigenschaftsbezogene, statische, Kon-
notation und wird hdufig auch in diesem Sinne gebraucht: »Kai hat eine Lese-
Rechtschreib-Schwiche.« Nun ist keineswegs zu leugnen, dass die kognitiven Vo-
raussetzungen von SchiilerInnen den Lernerfolg mit determinieren; ihnen
kommt im Gegenteil neben den kulturellen Anregungen und konkreten Hilfen
des Elternhauses und der Qualitdt des Schulunterrichts eine sehr hohe Bedeu-
tung zu (vgl. auch den Abschnitt zur phonologischen Bewusstheit weiter unten).
Auf der anderen Seite sind Schulleistungen immer das Ergebnis von Interaktio-
nen der erwihnten Faktoren, wobei kompensatorische Prozesse eine wichtige
Rolle spielen. So ist zu verstehen, warum Rechtschreibleistungen z.B. mit dem
Bildungsniveau der Mutter korrelieren (vgl. schon Valtin *1974a).

Obwohl auch bekannt ist, dass unterdurchschnittliche Rechtschreibleistun-
gen Uber die Schuljahre relativ konstant bleiben, d.h. die schwachen Rechtschrei-
ber des 2. Schuljahres in der Mehrzahl — trotz grofer objektiver Fortschritte —
im Vergleich zum Durchschnitt auch noch die schwachen Rechtschreiber des
8. Schuljahres sind (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993), sollte Lese-Rechtschreib-
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Schwiche immer nur auf den derzeitigen Leistungsstand bezogen sein und nicht
als Eigenschaft des Kindes interpretiert werden.

Die Formulierung der Kultusministerkonferenz von 1978, die von »Schilern
mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des Rechtschrei-
bens« (Hervorhebung durch die Autorin) spricht, ist vorbildlich, weil sie die dy-
namischen Aspekte des Lernprozesses mit beriicksichtigt. Die Kurzform »Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten« sollte in diesem Sinne verstanden werden. Ich
personlich schitze auch den angloamerikanischen Terminus »retarded reader,
der eine Entwicklungsverzogerung impliziert, ein Ansatz, den ich fur wegwei-
send im Hinblick auf den Férderunterricht halte (s. weiter unten).

Das Problem der Diagnose

Sobald es darum geht, beschrankte Ressourcen fiir die Forderung zu vergeben,
werden Kriterien benoétigt, um forderbediirftige Kinder auszuwéhlen. Nach der
oben formulierten Konzeption kann dies nur aufgrund des Lernstands, der be-
obachteten Lernprozesse und der Lernvoraussetzungen, geschehen. Mogliche
Verursachungen wiren nur dann relevant, wenn von ihnen gezielt Fordermaf3-
nahmen abgeleitet werden konnten. Diese sind bisher jedoch nicht hinreichend
bekannt. Aber auch bezogen auf die erstgenannten Dimensionen ist die Auswahl
der zu Fordernden immer in gewisser Weise willkiirlich; es gibt keine eindeuti-
gen Kriterien, die das noch durchschnittlich leistungsfihige Kind vom Kind mit
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten eindeutig abgrenzen konnten. Ein wichtiger
theoretischer Schritt besteht darin, sich dieser Willkiir bewusst zu sein und meh-
rere Kriterien zu berticksichtigen.

Der normorientierte Ansatz

Der normorientierte Ansatz definiert die nach ihrer Lese- und/oder Recht-
schreibleistung untersten 15%, 10% oder 5% der Kinder als lese-rechtschreib-
schwach oder schr lese-rechtschreib-schwach bzw. als SchiilerInnen mit Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten. Operationalisierbar ist dieser Ansatz mit Hilfe
von Lese- und Rechtschreibtests. Thr Vorteil besteht darin, dass sie die Lese- und
Schreibleistungen objektiv erfassen und mit einer tiberregionalen Altersgruppe
vergleichen lassen, die frei vom Einfluss sozio6konomischer Ballungsgebiete ist.
Dieser Vorteil ist jedoch zugleich ihr Nachteil: Lese- und Rechtschreibtests kon-
nen das konkrete Lernangebot innerhalb einer Klasse und den Klassenstandard
nicht berticksichtigen, der, wie wir wissen, einer grofen Variationsbreite unter-
liegt (Scheerer-Neumann 1988; Schneider u.a. 1997). Insofern bietet sich ein
kombiniertes Verfahren an, in das sowohl objektive Testwerte als auch klassenbe-
zogene Leistungen eingehen.



LRS und Legasthenie 35

Die statistische Definition von Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten hat in der be-
schriebenen Kombination mit Klassenwerten durch die Objektivitit des Verfah-
rens ihre Verdienste und weist vor allem bei Kindern, die nur einen Prozentrang
von 5 oder darunter erreichen, auf einen dringenden Forderbedarf hin. Auf der
anderen Seite wire es wiinschenswert, die Normorientierung durch eine Lern-
zielorientierung zu ersetzen, wie das folgende Beispiel verdeutlicht: Fiir die er-
folgreiche Bewdltigung eines Ausbildungsgangs benétigen Jugendliche eine be-
stimmte Lesegeschwindigkeit und ein ausreichendes Leseverstindnis, das unab-
hingig von der Verteilung der Leistungen der anderen Jugendlichen zu
definieren wire. Dartiber hinaus wiirde bei einer rein statistischen Definition
das Phianomen der Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten auch niemals verschwin-
den, selbst wenn es geldnge, die Lese- und Rechtschreibleistungen durch didakti-
sche und schulpolitische Mafinahmen erheblich zu erhéhen — per definitionem
bleiben immer 15% SchiilerInnen mit Prozentringen von 15 und darunter. Die
Definition von Lernzielen sollte vor allem fir héhere Klassen eine Aufgabe der
nahen Zukunft sein. Lese-Rechtschreib-Schwiche wiirde dann als Nichterreichen
von Minimalzielen definiert. Fur die ersten Jahre des Schriftspracherwerbs gibt
die Entwicklungsanalyse Anhaltspunkte im Sinne von Lernzielen; sie wird im
folgenden Abschnitt ndher beschrieben.

Die Entwicklungsanalyse

Nachdem die Ursachenforschung im Bereich der Lese-Rechtschreib-Schwiche
nur wenige Befunde erbracht, daftir aber umso mehr methodische Probleme auf-
gezeigt hatte (vgl. Valtin 1981), besann man sich auf die Erforschung der Prozesse
des Lesens und Schreibens selbst (vgl. Scheerer-Neumann 1981). In den letzten
10 bis 15 Jahren wurde dieser Ansatz um eine genuin entwicklungspsychologische
Dimension erganzt, d.h., man entdeckte Veranderungen nicht nur in den Kennt-
nissen, sondern auch in den Strategien der Kinder beim Lesen- und Schreibenler-
nen. Die WissenschaftlerInnen im Bereich des Schriftspracherwerbs sind sich
heute dartiber einig, dass Lesenlernen und der Rechtschreiberwerb als mehrstufi-
ge Prozesse zu verstehen sind, deren Phasen sich durch unterschiedliche, jeweils
zu verschiedenen Zeiten dominierende Lese- und Schreibstrategien auszeichnen
(vgl. Scheerer-Neumann in diesem Band und Scheerer-Neumann 2000). Die
wichtigsten Schreibstrategien sind die logografische Strategie, bei der die Kinder
die Buchstaben eines Wortes auswendig lernen, die phonemorientierte (oder al-
phabetische) Strategie, die sich tiber einen lingeren Zeitraum entwickelt und auf
der Korrespondenz zwischen den Graphemen der geschriebenen und den Phone-
men der gesprochenen Sprache beruht, und die orthografische sowie die morphe-
matische, bei der die orthografischen und morphematischen Strukturen unserer
Schrift genutzt werden. Die Entwicklungsanalyse ist entsprechend ein diagnosti-
sches Vorgehen, das den Entwicklungsstand leistungsschwacher Kinder tiber ihre



36 Grundlagen

dominierenden Lese- und Schreibstrategien erfasst. Sie erlaubt es, Entwicklungs-
riickstinde zu diagnostizieren und zu beschreiben und durch die Ableitung des
»nichsten Ziels« Forderpline aufzustellen (vgl. Abb. 1). Gleichzeitig verfiigt man
iiber ein Instrument, das die Férderbediirftigkeit eines Kindes tiber die reine Feh-
lerzahl hinaus sinnvoll operationalisieren kann. Sehr rechtschreibschwach und
deshalb entschieden forderbediirftig sind Kinder, die auch am Ende des 2. Schul-
jahres — oder noch spiter — das weitgehend vollstindige phonemorientierte (al-
phabetische) Schreiben noch nicht erreicht haben (vgl. Abb. 2). Das Gleiche gilt
fiir Kinder der folgenden Schuljahre, die noch fast ausschliefilich phonemorien-
tiert schreiben und weder orthografische Strukturen nutzen noch in nennenswer-
tem Umfang Lernworter erworben haben (vgl. Abb. 3).

Beschreibung der Probleme beim Lesen und Schreiben

\ 4

Systematisierung der Kenntnisse und Strategien des Kindes
Zuordnung zu Entwicklungsstufen

Y

FérdermaBnahmen zum Erreichen des »nédchsten Ziels«

Abb.1: Beziehung zwischen Analyse und FérdermalSnahmen im Rahmen der Entwicklungsanalyse

Neues von Mucki

Muchi hat die 3 Bebis im die Baktsch kam.
Julia hat gedacht, er wiirde sie fressen.
Die Agtem Schtm mchut Su.

(Die Augen sind (?) noch zu.)

Aber sie haben schon Fell.

Dem ham sie Fots kmt.

Abb. 2: Unvollstindige lautorientierte Verschriftung noch im 3. Schuljahr (abwechselnd selbst ge-
schrieben und der Férderlehrerin diktiert). Bemerkenswert: Richtig (die, hat) und falsch eingesetzte
Lernwérter (kam)
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Ferstriihen ferschweigen
Krter braunbar
Dib almelich
Kwark buterweich
felt (fallt) sperig
Buerrin ferterlichem

Abb. 3: Vorrangig phonemorientierte Strategie noch im 6. Schuljahr (Orientierungsstufe). (Pho-
nem-Graphem-Korrespondenzen /oy/ — <eu, du> offensichtlich noch unbekannt)

Es hat sich bewihrt, die Probleme leistungsschwacher Kinder beim Schrift-
spracherwerb primidr als Entwicklungsriickstinde zu interpretieren; daneben gibt
es jedoch beim Erwerb von Lese- und Schreibstrategien Fehlentwicklungen (z.B.
zu starke Nutzung des Kontexts beim Lesen), die auf zu hohe Anforderungen
oder auf Missverstindnisse zurtickzuftiihren sind und entsprechend in der For-
derung berticksichtigt werden miissen.

Diagnose auf der Basis phonemanalytischer Probleme
{(»phonologische Bewusstheit«)

Im letzten Abschnitt wurde deutlich, dass dann ein besonders kritischer Ent-
wicklungsriickstand vorliegt, wenn es Kindern noch gegen Ende des 2. Schuljah-
res oder noch spidter nicht gelingt, die Phoneme eines Wortes weitgehend voll-
stindig zu verschriften. Ursache hierfiir ist in der Regel nicht die Unkenntnis
von Phonem-Graphem-Korrespondenzen, sondern eine Unfihigkeit, das ge-
sprochene Wort in seine Phoneme zu gliedern und diese nacheinander abzuru-
fen. Wahrend visuelle Probleme als Ursache von Lese- und Schreibversagen wohl
nur in Einzelfillen eine Rolle spielen, gelten Schwierigkeiten bei der phonologi-
schen Analyse und die Speicherung im phonologische Gedichtnis heute als
Kernproblem lese-rechtschreib-schwacher Kinder.

Die gesprochene Sprache in ihre phonemischen Bestandteile zu zerlegen, fillt
zu Beginn der Schulzeit fast allen Kindern extrem schwer. Thnen gelingen im We-
sentlichen nur einfache Gliederungsaufgaben wie die Isolation von Anlauten
und die Gliederung von Wortern in Silben. Trotz dieser rudimentiaren Anfinge
gibt es schon individuelle Unterschiede zwischen den Kindern, die den Schrift-
spracherwerb am Ende des 1. Schuljahrs recht gut vorhersagen (Marx 1992).
Wihrend des Erstleseunterrichts steigt die phonologische Analysefahigkeit steil
an, ein Befund, der die reziproke Beziehung zwischen Lesen/Schreiben und der
phonemanalytischen Kompetenz verdeutlicht. Kinder mit einer langsamen Ent-
wicklung phonemanalytischer Fihigkeiten bleiben in der Regel auch beim
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Schriftspracherwerb zurtick, kénnen aber spezifisch gefordert werden. Inwieweit
phonemanalytische Schwierigkeiten auch bei dlteren Kindern mit LRS, die die
alphabetischen Lese- und Schreibstrategien prinzipiell beherrschen, eine Rolle
spielen, ist derzeit noch offen. Interessant sind die Ergebnisse englischer Unter-
suchungen, in denen leseschwache Kinder mit jingeren Kindern gleicher Lese-
fahigkeit verglichen wurden: Die jlingeren Kinder wiesen bessere phonemana-
lytische Kompetenzen auf (Snowling 1987). Es ist also moglich, dass das Kon-
strukt der phonologischen Bewusstheit tatsichlich ein Kernproblem
lese-rechtschreib-schwacher Kinder erfasst, das den basalen Schriftspracherwerb
tiberdauert. In der angloamerikanischen Literatur wird die Moglichkeit dis-
kutiert, dieses Phinomen als Basis fiir die Definition einer Teilgruppe aller Lese-
Rechtschreib-Schwachen zu nutzen: Betroffen und besonders forderbediirftig
wiren danach die Kinder mit Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb, die
gleichzeitig iiberdauernde Defizite im Bereich der Phonemanalyse aufweisen.
Fur den deutschen Sprachraum liegen noch keine ausreichenden Daten vor, um
die Brauchbarkeit dieses Ansatzes zu wiirdigen.

Motivationale und emotionale Probleme

Die bisherige Darstellung bezog sich schwerpunktmiflig auf die Schwierigkeiten
unmittelbar beim Lesen und Schreiben. Es ist bekannt, dass das andauernde Er-
leben von Misserfolg dariiber hinaus zu psychischen Problemen und zur Ausbil-
dung kontraproduktiver Lernstrategien fithren kann (vgl. Betz/Breuninger
1996). Die betroffenen Kinder verlieren die Lust am Lernen, vorrangig, aber
nicht ausschliefilich, in dem betroffenen Bereich, ihr Selbstkonzept kann sich ne-
gativ verdndern und im schlimmsten Fall weiteres Lernen verhindern. Aus die-
sem Grund sind vor allem ftr die Indikation von auflerschulischen Betreuungs-
mafinahmen nicht nur die kognitiven Leistungen als Kriterium heranzuziehen,
sondern ebenso die gesamte psychosoziale Situation eines Kindes (siche dazu
diverse Beitrdge in Band 2 dieses Handbuchs).

Das Konstrukt Legasthenie
Derzeitige Situation

Es stellt sich nun erneut die Frage nach der Notwendigkeit, aus der Gesamtgrup-
pe der Kinder mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten eine Untergruppe der
»Legastheniker« auszugliedern. Nach umfassenden kritischen Diskussionen und
negativen Beurteilungen im Hinblick auf die Brauchbarkeit des diagnostischen
Konstrukts »Legasthenie« und seiner »Verbannung« aus den Erlassen der meis-
ten Kultusministerien (Scheerer-Neumann 1979; Naegele 1997; Valtin in Band 2
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dieses Handbuchs, zur internationalen Situation s, Stanovich 1991) war es fir
die als Experten befragten Wissenschaftler tiberraschend, dass das bayrische Kul-
tusministerium im November 1999 die bisher nur in Schleswig-Holstein und
Mecklenburg-Vorpommern vorgenommene Unterscheidung zwischen einer Le-
se- und Schreib-Storung (Legasthenie) und Lese-Rechtschreib-Schwiche (LRS)
wieder aufgegriffen hat. Danach ist die Lese-Rechtschreib-Storung (Legasthe-
nie):

... eine Storung des Lesens und Rechtschreibens, die entwicklungsbiologisch und
zentralnervds begriindet ist. Die Lernstorung besteht trotz normaler oder auch
durchschnittlicher Intelligenz und trotz normaler familidrer und schulischer Lern-
anregungen. Die Beeintrichtigung oder Verzogerung beim Erlernen grundlegen-
der Funktionen, die mit der Reifung des zentralen Nervensystems verbunden ist,
hat demnach biologische Ursachen, deren Entwicklung lange vor der Geburt des
Kindes angelegt oder durch eine Schidigung im zeitlichen Umbkreis der Geburt
bedingt ist.

Legasthenie ist eine nur schwer therapierbare Krankheit, die zu teilweise erhebli-
chen Storungen bei der zentralen Aufnahme, Verarbeitung und Wiedergabe von
Sprache und Schriftsprache fiihrt. ... Von Legasthenie sind rund 4% aller Men-
schen betroffen.

In Abgrenzung zur Legasthenie wird Lese- und Rechtschreib-Schwiche (LRS)
wie folgt definiert:

Im Gegensatz zur anhaltenden Lese- und Rechtschreib-Storung konnen Schiiler
ein voriibergehendes legasthenes Erscheinungsbild aufweisen, das auf unter-
schiedliche Ursachen zuriickzufiithren ist. Ursache dafiir kann z.B. eine Erkran-
kung, eine besondere seelische Belastung oder ein Schulwechsel sein. Rund 7 bis
10% aller Schiiler im Einschulungsalter haben Schwierigkeiten beim Erlernen
des Lesens (aus: MKBek vom 16. November 1999 — KWMBI I, S. 379).

In eine dritte Kategorie werden Kinder mit einer allgemeinen Minderbegabung
eingeordnet, fir die sonderpddagogischer Forderbedarf besteht. Ich werde im
Folgenden auf diese Kinder nicht weiter eingehen, da ihre Férderung nicht in di-
rekter Konkurrenz zu den anderen Kindern steht. Fiir die beiden anderen Grup-
pen hat die Zuordnung zu den Kategorien »Lese-Rechtschreib-Stérung (Leg-
asthenie)« bzw, »Lese-Rechtschreib-Schwiche (LRS)« erhebliche Konsequenzen:
»Wie bei den Fordermafinahmen muss auch bei der Leistungsfeststellung und Leis-
tungsbewertung zwischen Schiilern mit dauernder Legasthenie und Schiilern mit ei-
ner voriibergehenden Lese-Rechtschreib-Schwiche unterschieden werden« (a.a.0.).
Der Hauptunterschied in der Behandlung der beiden Gruppen besteht darin,
dass Mafinahmen zum Nachteilsausgleich (z.B. Benotung, Ubergang zu weiter-
fithrenden Schulen) fiir die Gruppe der Legastheniker als Muss-Bestimmung,
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fir die lese-rechtschreib-schwachen jedoch nur als Kann-Bestimmung definiert
werden.

Der Legastheniebegriff wird ebenfalls noch vom Bundesverband Legasthenie
e.V. verwendet, einer Vereinigung vorwiegend von Eltern mit betroffenen Kin-
dern. In Definitionsansitzen von im Verband maf3geblichen Personen wird vor
allem der Aspekt der Teilleistungsschwiche herausgestellt und ebenfalls auf bio-
logische Ursachen verwiesen (z.B. Dummer-Smoch 2000).

Die Entwicklung in Bayern tiberrascht, weil zahlreiche wissenschaftliche Un-
tersuchungen der letzten Jahre erwiesen haben, dass das Konstrukt »Legasthe-
nie« in der oben definierten oder einer dhnlichen Form nicht brauchbar ist, weil
zwischen den so definierten Gruppen keine Unterschiede bei den Problemen im
Schriftspracherwerb bestehen (auch nicht in den Fehlertypen) und es ebenso
keine spezifischen Interventionsverfahren gibt, die optimal nur Legastheniker
(nach der Diskrepanz-Definition), nicht aber Lese-Rechtschreib-Schwache f6r-
dern (Scheerer-Neumann 1988; Weber u.a. 2002). Stattdessen wird die Notwen-
digkeit gesehen, jedes Kind mit Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb als
Einzelfall zu wiirdigen und fiir eine optimale Férderung den Entwicklungsstand,
die individuellen Schwierigkeiten, vorhandene Lernstrategien etc. zu berticksich-
tigen.

Aus der komplexen Gesamtdiskussion um diagnostische Untergruppen im
Bereich der Lese-Rechtschreib-Schwiche sollen im Folgenden zwei Aspekte ge-
nauer beleuchtet werden. Es ist dies einmal die Diskrepanzdefinition und zum
anderen die vermutete neurobiologische Verursachung der Legasthenie.

Zur Diskrepanzdefinition

Im neuen bayrischen Erlass werden in der Tradition von Linder (1951) Lese-
Rechtschreib-Stérungen (Legasthenie) nur bei Kindern diagnostiziert, die tiber
eine mindestens durchschnittliche Intelligenz verfiigen und bei denen normale
familidre und schulische Lernanregungen angenommen werden. Die Verwun-
derung tiber Kinder, die trotz ausreichender Intelligenz das Lesen und Schreiben
nur schwer erlernen, hat die Forschung stimuliert und betroffene Eltern verunsi-
chert. Tatsachlich besteht im Groflen und Ganzen ein Zusammenhang zwischen
Testintelligenz und Schulleistungen — aber er ist keineswegs so hoch, wie man
vermuten konnte. Der Korrelationskoeffizient bewegt sich im Bereich des Lesens
und Schreibens in einer mittleren Grofie von etwa r = .30 bis .60. Fiir den
Schriftspracherwerb kommt gravierend hinzu, dass die meisten Intelligenztests
nichtsprachlicher Natur sind und die spezifischen Fihigkeiten nicht erfassen, die
fir das Lesen- und Schreibenlernen relevant sind. Nach unseren neueren Er-
kenntnissen zur phonologischen Bewusstheit (s.0.) wird das Bild noch klarer:
Sehr wahrscheinlich kénnen wir phonemanalytische Kompetenzen als Modul
auffassen, das sich unabhingig von anderen kognitiven Kompetenzen entwickelt.
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Diese Konzeption wiirde verstandlich machen, warum es intelligente Kinder mit
Lese- und Schreibproblemen gibt: Bei zwei Variablen, die weitgehend unabhén-
gig voneinander variieren, sind alle Kombinationen denkbar. Dies bedeutet aber
auch, dass es entsprechend unterdurchschnittlich begabte Kinder sowohl mit ge-
ringen phonemanalytischen Kompetenzen und entsprechenden Schwierigkeiten
beim Schriftspracherwerb — aber auch Sonderschiiler mit recht guten Lese- und
Schreibleistungen geben sollte — und tatsichlich gibt. Die Unabhingigkeits-
annahme wird auch durch eine Lingsschnittstichprobe bestitigt, die gezeigt hat,
dass Friihleser in ihrem weiteren Entwicklungsverlauf keineswegs automatisch
zur Gruppe der Hochbegabten gehoren (Schaarschmid, personliche Mitteilung).

Neurobiologische Grundlagen

Der bayerische Erlass von 1999 definiert Legasthenie als eine »Storung des Le-
sens und Schreibens, die entwicklungsbiologisch und zentralnervos begriindet
ist«. Entsprechend muss auch fuir die Begutachtung neben einem Schulpsycholo-
gen ein Facharzt fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie herangezogen werden. Neu-
robiologische Erklirungsansitze beeindrucken die Offentlichkeit, weil hirnphy-
siologische Prozesse als primiar verursachend und unveridnderbar gesehen wer-
den. Dabei wird vergessen, dass es sich bei hirnphysiologischen und
psychologischen Prozessen sozusagen um zwei Seiten einer Medaille handelt,
um unterschiedliche Ebenen, die sich wechselseitig beeinflussen. So lassen sich
inzwischen durch bildgebende Verfahren bei phonemanalytischen Aufgaben tat-
sachlich differierende Aktivierungen in den Gehirnen von Personen beobachten,
die in diesem Bereich unterschiedlich kompetent sind. Hinweise fur eine Erfolg
versprechendere Intervention haben diese Befunde jedoch bisher noch nicht er-
bracht; im Gegenteil: Die notwendigen Informationen tber die spezifischen
Schwierigkeiten z.B. bei der Analyse von Konsonantenhdufungen sind nur in ei-
ner pidagogisch-psychologischen Forderdiagnose zu ermitteln. Ahnliche Befun-
de sind im Hinblick auf »Reifungsverzogerungen des Zentralnervensystems« zu
erwarten; auch hier kann die psychologisch-padagogische Analyse weit differen-
ziertere Befunde erbringen, die tauglich fiir die Ableitung von Fordermafinah-
men sind.

Als Fazit ist entsprechend festzustellen, dass die Wiederaufnahme des Leg-
astheniebegriffs durch die Schulpolitik der Sache nicht dienlich ist. Die vorlie-
genden Ansitze, vor allem die Entwicklungsanalyse, ermoglichen einen weit
kindgerechteren, individualisierenden Zugang zu den mit Sicherheit oft sehr
schwerwiegenden und belastenden Problemen, als dies eine Pathologisierung
tun kann.
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Renate Valtin

Empirische Befunde zu Fordermoglichkeiten
bei LRS

Da wir im Praxisteil dieses Buchs und auch in Band 2 ausfiihrlich auf Forder-
moglichkeiten eingehen, wird an dieser Stelle nur eine knappe Zusammenfas-
sung der Ergebnisse empirischer Studien gegeben.

Behandlungs- und Férderkonzepte sind eng mit dem zugrunde liegenden
theoretischen Konzept der Schwierigkeiten verbunden. Scheerer-Neumann hat
1979 in ihrem Buch »Intervention bei Lese-Rechtschreibschwiche« einen Uber-
blick tber die vorliegenden empirischen Untersuchungen zu den Fordermég-
lichkeiten bei LRS geliefert, die nach wie vor Giltigkeit beanspruchen koénnen.
Die vorliegenden empirischen Studien lassen sich klassifizieren in:

e Intervention im Bereich der Neurologie,

® psychologische Programme (psychotherapeutische und psychomotorische
Verfahren, Funktionstraining),

® sperifische piadagogische Verfahren (lerntheoretisch orientierte Ansitze, kog-
nitive Ansitze, Morphemmethode),

® umfassende Trainingsprogramme (die zum Beispiel ein Elterntraining bein-
halten),

® Priventionsstudien,

® Berichte tiber die Wirkung schulischen Forderunterrichts.

Die bisherigen Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Es hat sich gezeigt, dass die Trainingsergebnisse unabhingig von der Intelligenz
der Kinder sind (zuletzt Weber u.a. 2001). Dieses Ergebnis spricht fiir die Emp-
tehlungen der KMK, alle Kinder mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten unab-
hingig von ihrem Intelligenzniveau zu férdern.

Nach wie vor erfreuen sich Funktionstrainingsprogramme grofler Beliebtheit.
Die Annahme, dass Funktions- oder Teilleistungsschwachen wesentlich zur Leg-
asthenie beitragen, ist jedoch empirisch widerlegt. Unter den Legasthenikern gibt
es nur einen ganz geringen Prozentsatz von Kindern, die tiberhaupt derartige
Defizite aufweisen (Valtin 1974a, 1981; Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993). Hin-
gegen gibt es viele Kinder mit »Teilleistungsschwicheng, die keinerlei Probleme
beim Schriftspracherwerb haben (Schenk-Danziger 1993, S. 33). Nicht uber-
raschend sind deshalb die fehlenden therapeutischen Erfolge von Programmen
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im visuellen oder visuomotorischen Bereich (Scheerer-Neumann 1979). Dies gilt
auch fiir auditive Trainings mit Hilfe des Brainboy nach Warnke (Klicpera/Gas-
teiger-Klicpera 1996).

So zeigt die Auswertung anamnestischer Daten von Kindern im Institut fur
Lernférderung in Frankfurt, dass betroffene Kinder manchmal tber Jahre hin-
weg eine Folge diverser Therapien (Motopidie, Augentraining, Funktions- und
Wahrnehmungstrainings, Brain-Gym, Ubungsprogramme mit dem Brainboy,
Psychopharmaka, sogar Psychoanalyse) hinter sich hatten — und dies ohne jegli-
chen Erfolg, da nidmlich die entscheidende Forderung im Bereich der Schrift-
sprache selbst unterblieb.

Insgesamt erweisen sich Programme dann als erfolgreich, wenn die Forder-
mafinahmen gezielt an die individuellen schriftsprachlichen Probleme des Kin-
des angepasst sind. Beim prozessorientierten Ansatz geht man von einer Analyse
der Teilprozesse aus, bei denen das Kind Schwierigkeiten aufweist, und gibt den
Kindern Losungstechniken an die Hand (vgl. Scheerer-Neumann 1988). Dieses
Vorgehen ist offenbar effektiver als die Eintibung der richtigen Schreibweise des
Gesamtwortes. Bei dem neueren kognitiv-entwicklungspsychologischen Ansatz
wird der Entwicklungsstand des Kindes anhand des Stufenmodells ermittelt, das
auch dazu dient, die Stufe der nichsten Entwicklung zu bestimmen. Weitere
Aufschliisse liefern Feinanalysen der Rechtschreibleistung (Loffler u.a. 1990)
und der Lesestrategien (s. dazu Scheerer-Neumann in Band 2 dieses Hand-
buchs).

Allgemein ist man heute der Meinung, dass durch einen verbesserten Lese-
und Schreiberstunterricht und durch sofort einsetzende Férdermafinahmen der
Anteil von Kindern mit LRS erheblich sinkt. Ist das Versagen jedoch eingetreten
und verfestigt, so sind hiufig psychotherapeutische Mafinahmen zur Hebung
des Selbstbildes, zum Gewinnen von Selbstvertrauen und neuer Lernmotivation
angezeigt. In solchen Fillen ist, wie Betz/Breuninger (1996) nachgewiesen haben,
ein Programm mit abgestuften Mafinahmen (Rechtschreibforderung, Elterntrai-
ning und Forderung des Selbstvertrauens bei emotional beeintrachtigten Kin-
dern) wirkungsvoller als ein reines Rechtschreibtraining.

Prognostische Untersuchungen zeigen, dass es gelingt, mit spezifischen Test-
verfahren einen groflen Anteil von Kindern mit spateren Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten vorauszusagen (Schmidt u.a. 1990). Allerdings ist der Test-Auf-
wand derart grof}, dass man sich fragen kann, ob er sich lohnt, zumal gezielte
Beobachtungsverfahren (z.B. von Brinkmann/Briigelmann oder Dehn u.a. in
diesem Band, oder Valtin in Band 2) schon in den ersten Schulwochen gute Auf-
schltisse iiber den Entwicklungsstand des Kindes und seine voraussichtlichen
Lernfortschritte geben.

Ein weiterer Einwand gegen derartige Untersuchungen vor oder zu Schul-
beginn, die der Identifizierung von »Risikokindern« dienen, ist die Gefahr der
Stigmatisierung und Pathologisierung der betroffenen Kinder.
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Uber die Effektivitidt schulischer Forderarbeit liegen nur wenige gesicherte Er-
kenntnisse vor. Rathenow/Vége haben 1982 Daten tber drei LRS-Forderkurse
mit Zweitklasslern vorgelegt. Gearbeitet wurde nach dem in Hessen weit verbrei-
teten integrativen Ansatz, der sicherlich auch anderen schulischen Forderange-
boten entsprechen durfte. Danach haben nach einem Jahr Forderung fast die
Hilfte der Kinder ein durchschnittliches Lesetempo und durchschnittliche
Rechtschreibleistungen erreicht. Die in vielen Jahren Hessischer Lehrerfortbil-
dung und praktischer Arbeit mit LRS-Kindern gemachten Erfahrungen bestati-
gen, dass schulische Erfolge moglich sind, doch die Qualitit der schulischen For-
derung ist sicher noch verbesserungsfihig.

Wie eine Untersuchung aus Osterreich zeigt, hat Forderunterricht in der
Grundschule, der sich am klassischen Legastheniekonzept orientiert, keinerlei
Effektivitit. Klicpera/Gasteiger-Klicpera (s. dazu Band 2 dieses Handbuchs) ha-
ben bei Wiener Legasthenikern, die ein bzw. zwei Jahre lang einen Legastheniker-
forderkurs besuchten (eine Stunde pro Woche Unterricht auf3erhalb des Klassen-
verbandes), keinerlei Leistungszuwachs beobachten konnen. Sie verweisen da-
rauf, dass bestimmte Elemente dieses Forderunterrichts einen Erfolg im Lesen
und Schreiben auch unwahrscheinlich machen: erheblicher Anteil an Funktions-
ubungen; haufiges lautes Lesen, vor allem von einzelnen Woértern, wobei das
Textverstindnis wenig beriicksichtigt wird; in der Rechtschreibung Ubungen zur
Vermeidung von Reversionen, also von Fehlerschwerpunkten, die gar keine gro-
Be Rolle spielen.

Zur Effektivitat auflerschulischer Therapie liegen umfangreiche Erfahrungen
aus Lerninstituten vor. Eine gute Therapie sollte, wie zum Beispiel das FIT-Pro-
gramm (Frankfurter Integrative Therapie), das von Naegele (s. dazu Band 2 die-
ses Handbuchs) praktiziert wird, zumindest fiinf Bausteine haben:

® FEin gezieltes Training der Lese- und Rechtschreibleistungen aufgrund einer
individuellen, am Stufenmodell orientierten Diagnose von Stirken und
Schwichen des Kindes. Naegele empfiehlt dazu Ubungen mit der Lernkartei.

® Vermittlung von Lernstrategien und Arbeitstechniken.

® Motivation schaffen durch Gebrauch der Schriftsprache (Einbettung in kom-
munikativ bedeutsame Situationen, Durchfithrung von Projekten und Spie-
len, die Lesen und Schreiben erfordern, z.B. Verfassen von Kochbiichern,
Witzheften, Horrorgeschichten, Schreiben am Computer).

® DPsychotherapeutische Arbeit, die je nach Problem des Kindes verschieden-
artige Elemente enthalten sollte, wie spiel- und gesprichstherapeutische Ele-
mente, Entspannungsiibungen und autogenes Training, Aufarbeitung emo-
tionaler Probleme im Bereich von Familie und Schule, Abbau der Aggressio-
nen gegen Lehrkrifte und Eltern (z.B. durch Malen, Rollenspiele, Schreiben
von Geschichten).

® Einbezichen von Eltern und Lehrern in die therapeutische Arbeit.
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Gerheid Scheerer-Neumann

Rechtschreibschwache im Kontext
der Entwicklung

Die intensive Beschiftigung mit Spontanschreibungen von Vorschulkindern und
Erstklisslern in den letzten Jahren (Spitta 1993a; Scheerer-Neumann u.a. 1986;
Valtin u.a. 1993; Scheerer-Neumann 1987) hat ein bemerkenswertes Phinomen
aufgedeckt: Spontanschreibungen von Kindern, die noch keinen systematischen
Lese- und Schreibunterricht erhalten haben, muten oft wie »legasthene« Schrei-
bungen an, d.h., sie weisen Abweichungen von den orthografisch richtigen
Schreibungen auf, die den Fehlern sehr rechtschreibschwacher Kinder dhnlich
sind. Es lassen sich sogar jene Abweichungen beobachten, die frither als »leg-
asthenietypisch« angesehen wurden. Verstofle gegen die Raumlage der Buchsta-
ben kommen in Schreibungen von Vorschulkindern immer wieder vor.

Auch sehr unvollstindige Schreibungen, die bei rechtschreibschwachen Kin-
dern als »besonders schwere Verstofle« gegen die Rechtschreibung gewertet wer-
den, sind in der Anfangsphase von Spontanbeschreibungen fast immer zu be-
obachten.

Wwort Kind 1 Kind 2 Kind 3
sonne Sevie Semnte Sownt
Milch Milsch MChe Mteh

Mund Hount Mond Huwe
steigen s$9en scholei Kewn Sche!‘j‘“
Freund Font Froud Frevd
Zwerg 2er TwekK Bery
Striucher Sarch Schrsr Schirevser
Zopf 2of Bof zof

Abb. 1: Welches ist das Vorschulkind? Wérter aus dem DRT 2, Grof3-/Kleinschreibung korrigiert



46 Grundlagen

Grofe Ahnlichkeiten in den Fehlern bestehen aber auch noch zu einem spiteren
Zeitpunkt im Lernprozess; Abbildung 1 zeigt die Schreibungen einiger Worter
aus dem DRT 2 von drei Kindern. Ein Kind geht noch nicht zur Schule, ist fiinf
Jahre und zwei Monate alt und hat ziemlich genau ein Jahr zuvor zum ersten
Mal seinen Namen geschrieben. Die beiden anderen Kinder sind tiber neun Jahre
alt (9;3 und 9;9) und stehen am Beginn des 3. Schuljahrs; sie gelten als »recht-
schreibschwach«.

Ich habe Abbildung 1 gelegentlich in Seminaren und bei Vortrigen gezeigt und
die Zuhorer gebeten, das Vorschulkind herauszufinden. Versuchen Sie es einmal
selbst! (Auflosung am Ende des Kapitels.) Nach lebhafter Diskussion mit mehre-
ren Hypothesen wurde meistens die richtige Losung gefunden, zuriick blieb aber
vor allem der Eindruck der Ahnlichkeit der »Fehler«. Dies ist besonders bemer-
kenswert, wenn wir berticksichtigen, wie unterschiedlich die Leistungen der Kin-
der von Auflenstehenden beurteilt werden: Wihrend das Schreiben des Vor-
schulkindes als erstaunliche Fihigkeit angesehen wird, gelten die beiden anderen
Kinder als »Problemkinder« mit erheblichen Schwierigkeiten beim Schrift-
spracherwerb. Tatsdchlich liegen die beiden Rechtschreibschwachen im DRT 2 ja
auch am unteren Ende der Verteilung in Bezug auf die Altersnorm, wiahrend das
Vorschulkind schon weit mehr iiber die Schriftsprache weif als die meisten Kin-
der seiner Altersgruppe.

Genau hier stoflen wir auf den entscheidenden Punkt: Durch die Institution
der Jahrgangsklasse an unseren Schulen sind wir daran gewo6hnt, die Leistungen
von Kindern immer innerhalb dieser Bezugsgruppe zu beurteilen; dabei wissen
wir lingst aus der Entwicklungspsychologie, dass Entwicklungsverldufe keines-
wegs an das chronologische Alter gebunden sind; im Gegenteil sind bei vorschu-
lischen Lernprozessen (z.B. Sprechenlernen, Laufenlernen) zeitliche Verschie-
bungen zwischen Kindern sogar cher die Regel.

Viele Beobachtungen legen nahe, dass es entsprechende Unterschiede in Be-
ginn und Dauer der Lernprozesse auch beim Lesen- und Schreibenlernen gibt.
Eine Analyse der Lese-Rechtschreib-Schwiche unter entwicklungspsychologi-
schem Aspekt konnte deshalb zum Verstindnis des Problems beitragen. Es wire
denkbar, dass lese-rechtschreib-schwache Kinder vor allem als Kinder mit einem
langsameren Entwicklungstempo und/oder einem niedrigeren Ausgangsniveau
zu verstehen sind; im Vergleich zu ihren Klassenkameraden hitten sie dann zu
einem gegebenen Zeitpunkt erst ein niedrigeres Entwicklungsniveau erreicht.
»Entwicklung« darf hier nicht mit einem inneren Reifungsprozess gleichgesetzt
werden, sondern kennzeichnet kognitive Verdnderungen gleich welcher Ursache;
neben direkten Lehr- und Lernprozessen spielen auch alltigliche Erfahrungen ei-
nes Kindes mit der Schrift eine Rolle (z.B.: Wird Schrift durch Vorlesen und die
Ermutigung eigener Lernversuche als etwas Bedeutsames erfahren?). In den fol-
genden Abschnitten werden derzeitige Vorstellungen von Entwicklungsprozessen
beim Schriftspracherwerb skizziert, die dabei helfen kénnten, die Leistungen le-
se-rechtschreib-schwacher Kinder einzuordnen und geeignete Férdermafinah-
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men auszuwihlen. Vor zu hohen Erwartungen an diesen Ansatz muss allerdings
gewarnt werden, deshalb zunichst einige einschrankende Bemerkungen.

Die besondere Uberforderungssituation des lese-rechtschreib-schwachen Kin-
des in der Schule macht es unwahrscheinlich, dass seine Entwicklung in allen
Aspekten parallel und nur zeitlich verzégert zur »normalen« Entwicklung ablauft.
Problematisch ist vor allem das Fehlen eines angemessenen Lernangebots im tibli-
chen Frontalunterricht. Stattdessen wird das leistungsschwache Kind oft mit In-
formationen konfrontiert, die es noch nicht verarbeiten kann, teilweise dann aber
doch tibernimmt. Von daher ist auch zu erwarten, dass sein jeweiliger Entwick-
lungsstand fir den Beobachter weniger transparent ist, dies vor allem im Vergleich
zum Vorschulkind, das sein Lernen in groflem Maf3e selbst beeinflussen kann.

Es ist auch nicht damit zu rechnen, dass ein im Vergleich zur Altersnorm ver-
zogerter Entwicklungsverlauf alle Phasen der Entwicklung gleichermafien ver-
langsamt: Denkbar sind besondere »Hiirden« im Lernprozess (z.B. die erste Syn-
these auch einfach strukturierter Worter), fir die manche Kinder Gberpropor-
tional viel Zeit benotigen.

Schlief?lich darf ein Missverstindnis nicht autkommen: Betrachtet man diese
Lese-Rechtschreib-Schwiche als frithes Stadium einer Entwicklung, so folgt da-
raus keineswegs der Verzicht auf gezielte Fordermafinahmen: Sie sind schon des-
halb notwendig, weil der normale Unterricht bei sehr schwachen Kindern seine
Funktion nicht erfillen kann; zum andern ist durch den Zwang der Jahrgangs-
klasse auch eine Beschleunigung des Lerntempos erforderlich, will man nicht zu
der radikaleren Mafinahme der Riickversetzung greifen.

Entwicklungsprozesse und Entwicklungsstufen beim Erwerb
der Schriftsprache

In den letzten Jahren wurden einige explizite Annahmen tiber den Verlauf der
Entwicklung beim Schriftspracherwerb verdffentlicht (Frith 1985; Briigelmann
2000; Spitta 1993; Gunther 1995; Valtin u.a. 1993; Scheerer-Neumann 1987,
1995). In Details gibt es durchaus Abweichungen zwischen den verschiedenen
Autoren, in der Grundidee iiberwiegen jedoch die Ubereinstimmungen. Die
meisten Autoren beschrinken sich auf eine Beschreibung des Entwicklungsver-
laufs; lediglich Frith versucht, die Abfolge der Entwicklungsstufen zu erkldren.
Die folgende Darstellung versteht sich vor allem als Beschreibung des Ent-
wicklungsgeschehens beim Schriftspracherwerb. Wenn von Entwicklungsstufen
gesprochen wird, so darf der Begrift nicht zu konkret verstanden werden: »Ent-
wicklungsstufen« sind theoretische Konstruktionen, die den Entwicklungsverlauf
fiir den Beobachter strukturieren. Sie kennzeichnen Phasen, in denen bestimmte
Strategien iiberwiegen, die spiter von anderen abgelost werden. Aber auch wih-
rend einer Phase finden Veridnderungen statt; der Ubergang zur nichsten Stufe
wird schon vorbereitet. Er kann sich dann langsam, aber auch abrupt vollziehen.
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Am Anfang des Schriftspracherwerbs steht die Einsicht, dass Buchstaben beson-
dere Zeichen sind, die sich von den Bildern unterscheiden. Kinder erfahren, dass
Schriftkundige etwas mit diesen Zeichen anzufangen wissen; die Bitte: »Lies mir
vor, was da steht« kennzeichnet so einen sehr wichtigen Entwicklungsschritt.
Auf der Seite des Schreibens entspricht diesen Anfingen — zeitlich aber meist et-
was spiter — das Kritzeln oder Malen von buchstabendhnlichen Zeichen oder ei-
nigen wenigen Buchstaben (vgl. Abb. 2).

{ (%@W e T D o,

ARQE

Abb. 2: Kritzeln und Schreiben von Buchstaben und buchstabendhnlichen Formen im selben
»Brief« (Vorschulkind, 4;3)

Selbst Kritzelbriefe weisen schon wichtige Merkmale der Schrift auf: Sie entspre-
chen der Zeilenstruktur unserer Schrift und haben zumeist ein akzeptables Ver-
hiltnis von Zeichenhohe zu Zeichenlinge. Buchstabenihnliche Zeichen lassen
eine erste Einsicht in das Merkmalsystem unserer Schriftzeichen erkennen. Gele-
gentlich werden in die ersten Schreibungen auch Ziffern mit einbezogen.

Die Titigkeit des Kritzelns wird von den meisten Kindern als »Als-ob-Titig-
keit« empfunden; d.h., sie sind sich sehr wohl bewusst, noch keine lesbare Schrift
zu erzeugen. Anders ist dies oft bei ersten Buchstaben und buchstabenidhnlichen
Zeichen. Die Aufforderung: »Lies mir vor, was ich geschrieben habe, die auch
bei ersten Versuchen auf der Schreibmaschine zu horen ist, zeigt die Einsicht,
dass prinzipiell Geschriebenes auch lesbar sein muss, d.h. in die gesprochene
Sprache tibersetzt werden kann. Noch hat das Kind aber keine Vorstellung von
einem maoglichen Abbildungsverhiltnis zwischen geschriebener und gesproche-
ner Sprache.

Wir missen uns in der folgenden ausfiihrlichen Darstellung auf die Entwick-
lung des Rechtschreibens beschrinken. Der entwicklungsbezogene Ansatz ist
aber ebenso auch auf die Leseschwiiche anwendbar (zu Entwicklungsprozessen
beim Lesenlernen vgl. Brigelmann 2000; Scheerer-Neumann 1999, 2000).
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(Recht-)Schreiben

Dem Malen oder Schreiben der ersten Buchstaben folgt zumeist schon das
Schreiben des ersten Wortes; in der Regel ist es der eigene Name des Kindes oder
der eines geliebten Familienmitgliedes oder Freundes. Auf welchem Weg gelangt
das Kind zu dieser Schreibung? Ganz einfach dadurch, dass es sich den Namen
durch einen kompetenten Schreiber vorschreiben ldsst. Erwachsene wihlen dabei
fast immer die Blockschrift, also grofSe Druckbuchstaben; dies ist vermutlich ei-
ne richtige Entscheidung, da viele dieser Buchstabentypen aus Strichelementen
zusammengesetzt werden kénnen (E, E H, , K, I, M, N, T, V, W, X, Y, Z), die
Vorschulkindern leichter fallen als runde Formen.

® Logografisches »ganzheitliches« Schreiben. Die Kinder versuchen nun, sich
die Buchstaben des gewihlten Namens und deren Reihenfolge zu merken,
um das Wort auch ohne Vorlage schreiben zu konnen. Dies gelingt nur mehr
oder weniger gut: Bei lingeren Namen gibt es hiufig Buchstabenauslassun-
gen, aber auch -hinzufiigungen; daneben treten Abweichungen in der Raum-
lage einzelner Buchstaben in ihrer Reihenfolge auf (vgl. Abb. 3).

Abb. 3: Verschiedene Versionen eines Wortes beim »logografischen« Schreiben (Vorschulkind, 4;4)
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Die Namen der Buchstaben oder ithre Lautwerte sind zum Teil bekannt; beim
Schreiben werden sie jedoch nicht den entsprechenden Lauten im Wort zuge-
ordnet. Das gesprochene Wort bleibt lautlich unanalysiert. Diese Strategie
des Schreibens ausschliefllich aufgrund der gespeicherten Buchstaben eines
Wortes wird heute als »logografisches« (Frith 1985) bezeichnet. Es entspricht
zum Teil, aber nicht ganz dem »ganzheitlichen Vorgehen« in der Terminolo-
gie der Ganzheitsmethodiker: Es ist ganzheitlich in Bezug auf das gesproche-
ne Wort, zumindest bei Blockschrift aber einzelheitlich in Bezug auf die Spei-
cherung und das Schreiben der Buchstaben.

Mit Hilfe der logografischen Strategie konnen nur Worter geschrieben wer-
den, deren Schreibweise dem Kind bekannt ist; will es andere Worter schrei-
ben, muss es erneut nachfragen oder sich eine Vorlage suchen; eine Strategie
zur Konstruktion orthografisch unbekannter Worter steht thm noch nicht
zur Verfugung. Als »Hilfskonstruktionen« dienen beliebige Buchstabenfolgen,
die immerhin »wortidhnlicher« sind als z.B. Zeichnungen, fir den Leser aber
keinerlei Beziehung zum gesprochenen Wort haben.

Die Unterscheidung zwischen dem Wissen um die Buchstaben eines bestimm-
ten Wortes und dem Konstruieren noch unbekannter Worter ist sehr wichtig
und wird uns noch weiter beschiftigen. Im ersten Fall geht es um die lexika-
lische (wortspezifische) Speicherung im Gedichtnis; beim Schreiben wird die
gespeicherte Information tber dieses Wort abgerufen. Im zweiten Fall wird
die Schreibung eines Wortes aufgrund von gespeicherten RegelmdfSigkeiten in
einem Problemlosungsprozess sozusagen »hergestellt«. Beide Systeme sind je-
doch nicht unabhingig voneinander: Die orthografisch richtige Schreibweise
eines Wortes wird dann besonders gut behalten, wenn die strukturellen Re-
gelmafligkeiten seiner Schreibung erkannt wurden. Ebenso konnen durch die
Speicherung vieler einzelner Worter orthografische Regelmifligkeiten begrif-
fen werden. Abbildung 4 gibt diese Beziechungen anschaulich wieder.

Doch zurtick zum Entwicklungsgeschehen: Mit Hilfe der logografischen Stra-
tegie konnen nur relativ wenige Worter richtig behalten und geschrieben
werden. Dies ist unmittelbar einsichtig: Der Gedichtnisaufwand ist unver-
hiltnismafdig hoch, weil alle einzelnen Buchstaben und ihre Reihenfolge ohne
Unterstiitzung durch Regelmafiigkeiten auswendig gelernt werden missen.
Diese Aufgabe entspricht etwa dem Auswendiglernen von Telefonnummern.
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Speicherung im Gedachtnis Prozesse beim Schreiben

Allgemeine RegelmaBigkeiten:

Phonem-Graphem-
—————— » Korrespondenzen —» Konstruieren

Orthografische/morphematische
RegelmaBigkeiten

________ Lexikalische Speicherung Abrifer
»Lernworter«

Abb. 4: Zwei-Komponenten-Modell der Rechtschreibung

Beginnende phonemische Strategie. Irgendwann — Wochen, Monate oder gar
Jahre nach dem ersten logografischen Schreiben, spontan oder durch Unter-
richtung — gewinnt das Kind aber eine Einsicht, die von nun an das Erlernen
der orthografisch richtigen Schreibweise von Wortern (»Lernwortern«) er-
leichtert: Das Kind versteht zum ersten Mal den Bezug zwischen gesproche-
ner und geschriebener Sprache, und zwar auf der Ebene ihrer kleinsten Ein-
heiten, der Laute und Buchstaben bzw. der Phoneme und Grapheme. Vo-
raussetzung hierfiir ist zum einen die Kenntnis der Lautwerte wenigstens
einiger Buchstaben und zum anderen die Fihigkeit zur Lautanalyse, d.h. die
Fahigkeit, einzelne Laute aus einem Wort isolieren zu konnen. Diese Einsicht
hilft beim Erlernen neuer Worter; Fehler wie »AMAMA« treten jetzt kaum
noch auf, da der Anfangslaut besonders leicht zu analysieren ist.

Zum ersten Mal besteht auf dieser Stufe auch die Moglichkeit, orthografisch
noch unbekannte Worter so zu konstruieren, dass sie bereits eine Ahnlichkeit
zur richtigen Schreibung aufweisen. Die Abweichung von der »richtigen«
Schreibung ist allerdings noch betriachtlich: Die beginnende phonemische
Strategie erlaubt nur die Analyse weniger Laute und ihre Ubersetzung in Gra-
pheme. Bei vielen Kindern finden sich in dieser Phase konsonantische Skelett-
schreibungen, und zwar nicht nur im Vorschulalter, sondern auch im
1. Schuljahr, z.B. SLT (Salat), BL (Ball), HS (Haus).

Dass vor allem Konsonanten gewihlt werden, hingt mit der Mikrostruktur
der ersten Lautanalyse zusammen: Sie orientiert sich vorrangig nicht am ge-
horten Wort, sondern an der eigenen Artikulation des Kindes. Die bei der Ar-
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tikulation eines Wortes auftretenden Ereignisse sind vom Sprecher bei Kon-
sonanten in der Regel leichter wahrzunehmen als bei Vokalen, die lediglich
durch Unterschiede in der Mundéffnung bestimmt sind.
Konsonantische Skelettschreibungen sind nicht bei allen Kindern zu registrie-
ren, manchmal sind erste Konstruktionen auch schon vollstindiger oder stir-
ker an Vokalen orientiert; mit Ausnahme sehr kurzer und einfach strukturier-
ter Worter sind die Konstruktionen aber niemals ganz vollstindig, d.h., nicht
alle Laute eines Wortes werden wiedergegeben. Diese Unvollstandigkeit ist
zum Teil in der Unkenntnis bestimmter Phonem-Graphem-Korrespondenzen
begriindet, vor allem ist sie aber die Folge einer noch zu komplexen Aufgabe:
Die vollstindige Analyse aller Laute eines Wortes ist fiir den Anfinger —
gleich welchen Alters — eine kaum zu bewiltigende Aufgabe, sodass sie vor al-
lem freiwillig nicht zu Ende gefiihrt wird. Besondere Probleme machen dabei
die mittleren Laute eines Wortes, die deutlich schwieriger zu analysieren sind
als Anfangs- und Endlaute (in dieser Reihenfolge, vgl. Jansen 1992).
Es gibt Hinweise darauf, dass Kinder sich bewusst sind, nicht alle Laute ver-
schriftet zu haben. Vorschulkinder kommentieren ihre Schreibungen oft ent-
sprechend, z.B.: »Das andere lass ich weg, das ist zu schwer« oder »Ich schreib
immer nur den ersten Buchstaben« (vgl. auch Briigelmann 1987).
Versuchen Kinder auf dieser Stufe, Wortgruppen oder ganze Sitze zu schrei-
ben, so grenzen sie in der Regel die Woérter nicht voneinander ab und/oder
schreiben nicht alle Worter auf. Wie Valtin u.a. (1993) mit Hilfe einer Reihe
verschiedener Aufgaben feststellten, haben die Kinder zu diesem Zeitpunkt
auch noch keine genaue Vorstellung davon, »was ein Wort ist«. Vermutlich
entwickelt sich der Wortbegriff aber unabhingig von der Verschriftungsstra-
tegie: In der erwahnten Untersuchung konnten die Autorinnen nach zehn
Monaten Schulunterricht die Markierung von Wortgrenzen durch Zwischen-
rdaume auch bei jenen Kindern beobachten, deren Verschriftungsniveau erst
der beginnenden phonemischen Strategie entsprach.

® Entfaltete und voll entfaltete phonemische Strategie. Die Stufe der konsonanti-
schen Skelettschreibungen ist meist nur von kurzer Dauer (Wochen, allenfalls
wenige Monate), soweit sie iiberhaupt »rein« auftritt; In der Folgezeit werden
die Laute eines Wortes immer vollstindiger wiedergegeben. Vor allem bei
sehr langen Wortern und bei Konsonantenhdufungen fallen aber zunichst
noch Buchstaben aus. Ob es tiber diese Beobachtungen hinaus Gesetzmifig-
keiten beziiglich der Auslassungen gibt, ist noch unerforscht. Aus unter-
schiedlichen Schreibungen des gleichen Wortes an verschiedenen Tagen lésst
sich aber vermuten, dass die momentane Hinwendung der Aufmerksambkeit
auf bestimmte Laute wichtiger ist als deren immanente Merkmale. So
schreibt ein Vorschulkind (4;11) in zwei Briefen mit dhnlichem Inhalt an
zwei aufeinander folgenden Tagen:
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CEZ EZ (jetzt)

MOGNS MOGES (morgens)
KENDGTEN KIDRGNDRN (Kindergarten)
KRUE RUSE (Grifde)

Die Variabilitit der Fehler widerlegt auch ein schon fast ehrwiirdiges Vor-
urteil: Falsche Schreibungen »priagen« sich nicht unbedingt »ein«; als Kon-
struktionen entstehen sie immer wieder neu im Augenblick des Schreibens
und sind vor allem unabhingig von den zu diesem Zeitpunkt zur Verfiigung
stehenden Strategien.

In der frithen Phase der »entfalteten phonemischen Stufe« sind neben Buch-
stabenauslassungen und Fehlern aufgrund noch unzureichender Kenntnisse
der Phonem-Graphem-Korrespondenzen auch Buchstabenumstellungen (Re-
versionen) zu beobachten. Sie sind nicht Ausdruck einer gestorten »zeitlich-
raumlichen Koordination«, sondern treten als Folge der noch sehr kleinen
Ubersetzungseinheiten auf: Kinder in dieser Phase analysieren ein Wort in
einzelne Laute bzw. Phoneme' und ordnen diesen die entsprechenden Gra-
pheme zu; jedes Wort wird also in vielen Einzelschritten geschrieben, wobei
es leicht zu Abweichungen von der richtigen Reihenfolge kommen kann (vgl.
hierzu Scheerer-Neumann 1987). Oft verschriften die Kinder zunichst die
Laute eines Wortes, die ihnen besonders »auffillig sind« (z.B. H EI I); beim
nochmaligen Vorsprechen des Wortes bemerken sie die ausgelassenen Laute
—und hingen die entsprechenden Buchstaben kurzerhand hinten an (H EI I
D)! Wenn spiter grofere Einheiten (z.B. Silben, Morpheme) auf einmal tiber-
tragen werden, sind Buchstabenreversionen seltener; dies ist einsichtig, weil
jeder Laut innerhalb einer Silbe seinen »festen Platz« hat.

Neben Buchstabenauslassungen und -reversionen kann es in der frithen Pha-
se der »entfalteten phonemischen Strategie« auch zu Buchstabenwiederholun-
gen kommen, gelegentlich kombiniert mit Buchstabenauslassungen und
-umstellungen. Man findet Schreibungen, wie z.B.:

Es ist eine offene Frage, ob man hier eher von einer frithen »phonemischen« oder »phonetischen«
Strategie sprechen sollte. Die frithen Schreibungen der Kinder sind zwar insofern phonetisch
(d.h. lautlich) orientiert, als die Kinder noch nicht tiber ein endgiiltiges Phonemsystem verfiigen
und gelegentlich Laute auch anderen Phonemen zuordnen als Erwachsene. Auf der anderen Sei-
te konnen die Verschriftungen aber auch nicht als »Lautschrift« angesehen werden, weil die Kin-
der ja auf Grapheme zuriickgreifen miissen, die Phonemen und nicht Phonen (Lauten) entspre-
chen. Wir werden deshalb auch die frithen lautorientierten Verschriftungen von Kindern als An-
zeichen einer »phonemischen« Strategie interpretieren und von »phonetischer« Verschriftung
nur dann sprechen, wenn aus einer Schreibung deutlich wird, dass das Kind versucht, lautliche
Nuancen (Allophone) wiederzugeben.
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Serere (Schere) oder
Tororista (Tornister)

Diese Schreibungen bestitigen zundchst einmal wieder, wie schwierig die
Lautanalyse komplexer Worter fiir Schreibanfanger ist. In einer Mikroanalyse
sind sie dhnlich zu erkliren wie Buchstabenreversionen, ndmlich als Folge
sehr kleiner Ubersetzungseinheiten.

Hinzu kommt ein weiteres Element: Bei Schreibungen wie »Serere« hat das
Kind wihrend des Schreibens »den Faden verloren«, es hat keine genaue
Kontrolle mehr dariiber, welche Laute es schon verschriftet hat. Den Fehler
wird es nur dann bemerken, wenn es das Wort nach dem Schreiben noch ein-
mal erliest.

Im Laufe der weiteren Entwicklung werden Buchstabenauslassungen, -rever-
sionen und -wiederholungen seltener. Aber auch dann, wenn die phone-
mische Strategie schon voll entfaltet ist, resultiert sie in vielen Abweichungen
von den orthografisch korrekten Schreibungen. Bedingt ist dies durch:

— die Mehrdeutigkeit von Phonem-Graphem-Korrespondenzen in unserer
Schriftsprache (z.B. /f/— <f> und <v>) und durch

— Abweichungen vieler Worter vom phonemischen Prinzip, (z.B. [lesn]
— <lesen>), die fur Dialektsprecher noch stirker sind (z.B. [plao]
— <blau>).

Trotzdem bietet die Stufe der entfalteten phonemischen Strategie im Ver-
gleich zur vorherigen Stufe schon weit bessere Bedingungen zum Erwerb von
»Lernwortern«, die die erwdhnten Abweichungen korrigieren kénnen: Die
meisten Buchstaben eines Wortes sind fiir ein Kind jetzt einsichtig und kon-
nen so relativ leicht fiir die lexikalische Eintragung gelernt werden.

Viele Beobachtungen belegen aber, dass Lernworter es gerade in dieser Zeit
sehr schwer haben, sich gegen Konstruktionen durchzusetzen: Die neu er-
worbene phonemische Strategie ist so ibermichtig, dass oft eigentlich schon
»gesicherte« Lernworter beim Schreiben nicht mehr die Prioritit haben.
Dehn (1996) berichtet iber phonemische Schreibungen auch bei Fibelwor-
tern (Rola, Pupe), die die Kinder schon viele Male gelesen und auch schon
richtig abgeschrieben haben. Auch bei Kindern im 2. Schuljahr finden sich
oft Fehler, die bei Nachfragen vom Kind selbst korrigiert werden kénnen,
deren Schreibweise also prinzipiell im Gedichtnis vorhanden ist (z.B. libe,
di).

Besonders interessant sind zwei Versuche der Kinder, trotz der héufig fehler-
haften Ergebnisse die ausschlief}lich phonemische Strategie doch noch zu ret-
ten: Der »tauglichere« Weg ist die Anpassung der gesprochenen Sprache an
die geschriebene. Die Kinder entwickeln eine innere rechtschreibspezifische
Sprache, eine »Rechtschreibsprache«, die der orthografisch richtigen Schreib-



Rechtschreibschwache im Kontext der Entwicklung 55

weise der Worter entspricht (z.B. [mut-ter], [kartofel] oder [kartof-fel] bei
sonst tblicher Aussprache [mute] und [ka:tofl]) (vgl. Valtin 1993; Balhorn
1985).

Der zweite Weg ist weniger erfolgreich: Er besteht im noch genaueren Hinho-
ren, bei dem Kinder oft Lautnuancen entdecken und zu verschriften bemiiht
sind, die in unserer Phonemschrift gar nicht wiedergegeben werden. So wer-
den Kinder manchmal auf die Aspirierung von Konsonanten aufmerksam
und geben sie durch den Buchstaben »h« wieder: »Khint« »Phaul« oder ho-
ren Zwischenlaute, die sie verschriften, z.B.: »Metichen« (Middchen). Dieses
»ganz genaue Hinhoren« tritt nicht bei allen Kindern auf; es gibt auch noch
zu wenige Beobachtungen, um seinen Status beurteilen zu kénnen: Die Wie-
dergabe phonetischer Nuancen konnte ein verzweifelter Versuch zur Vermei-
dung von Fehlern sein, aber auch die (konsequente) Perfektionierung der
phonemischen Strategie.

Vol entfaltete phonemische Strategie mit orthografischen Elementen. Meistens
schon gleichzeitig mit der voll entfalteten phonemischen Strategie sind erste
Abweichungen vom rein phonemischen Prinzip auch bei Konstruktionen zu
beobachten: Viele Kinder schreiben nun nicht mehr »lesn«, sondern »lesen«
und »Waser« anstelle von »wasa«, aber manchmal auch »Oper« anstelle von
»Opa«. Durch die Auseinandersetzung mit Lernwortern oder auch durch Er-
fahrungen beim Lesen werden die Kinder auf bestimmte strukturelle Regel-
mifligkeiten aufmerksam und internalisieren diese als allgemeine Merkmale
der Schriftsprache. Die Einsicht in strukturelle Regelmifigkeiten kann auch
durch direkte Instruktion erfolgen: Beim Beispiel des Kindes auf Abbildung 5
hatte die Lehrerin bereits zu einem sehr frithen Zeitpunkt auf das Problem
der Auslautverhirtung aufmerksam gemacht und die Verlangerungsregel als
Losungshilfe angeboten. In der Abbildung tritt auch schon ein Phianomen
auf, das uns vor allem auf der nichsten Stufe beschiftigen wird: das der »Ge-
neralisierung« bzw. der »Ubergeneralisierung« Die Schreibung »rezebt« ist ei-
ne direkte Ubertragung der Einsicht, dass man aus stimmlosen Konsonanten
am (oder kurz vor) Wortende die richtige Schreibung nicht ableiten kann.
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nARLT forn. Tpana

2 S UCeT, am

Abb. 5: Voll entfaltete phonemische Strategie mit ersten morphematischen (waser) und ortho-
grafischen (rezebt, fund) Korrekturen (Januar, 1. Schuljahr, 7;0)

Orthografische Elemente werden auf dieser Stufe oft auch ganz ohne Einsicht
in Regelmifiigkeiten verwandt: So schreiben manche Kinder Wortanfinge be-
liebig klein oder grof3. Aber allein die Verwendung des Elements der Grof3-
schreibung am Wortanfang zeigt, dass sie sich mit orthografischen Besonder-
heiten befassen, die tiber die rein phonemische Strategie hinausgehen.
Es ist einsichtig, dass der Erwerb von Lernwirtern auf dieser Stufe im Ver-
gleich zu den vorhergehenden noch weniger aufwindig ist: Allein das Wissen
um ein Problem bei der Verschriftung des Auslauts hilft beim Lernen von
»Hund« oder »Mund«; noch besser gelingt dies natiirlich mit Kenntnis der
Verlangerungsregel. Die Beobachtung, dass der Baustein »-en« oft am Wort-
ende steht, obwohl man das <e> nicht »héren« kann, erleichtert das Erlernen
vieler Worter; diese Einsicht ldsst sich durch einen expliziten Hinweis auf die
Morphemstruktur z.B. von Verben fordern.

® Weiteres Erkennen von orthografischen morphologischen Strukturen. Auf dieser
Stufe treten keine prinzipiell neuen Prozesse auf, die relative Wichtigkeit der
einzelnen Elemente verschiebt sich aber: Im Lernprozess zentral sind jetzt
weitere Einsichten in orthografische RegelmifSigkeiten; die phonemische
Strategie wird nicht weiterentwickelt. Das Kind verfiigt jetzt schon tber viele
Lernworter; trotzdem werden oft auch »bekannte« Worter konstruiert, vor
allem, wenn — wie in Aufsitzen — die Aufmerksamkeit nicht auf orthogra-
fische Probleme gerichtet ist.
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Zu den wichtigsten Einsichten dieser Stufe gehort der Einblick in die kon-
stante Schreibung von Morphemen (z.B. Funktionsmorpheme in Verben, z.B.
du malst), die besondere Schreibung von Vorsilben und erste Vorstellungen
von der Funktion des Dehnungs-h und der Konsonantenverdoppelung. Dass
ein Verstindnis dieser — tatsdchlich sehr komplizierten — Regelmafiigkeiten
nur ganz allmihlich erfolgt, zeigt sich in vielen Konstruktionen mit »Uberge-
neralisierungen, die in dieser Zeit auftreten: Man kann sie danach kategori-
sieren, ob ein orthografisches Element ganz unfunktional eingesetzt wurde,
ob erste Regelmiafligkeiten erkannt wurden oder ob die Schreibung nur durch
eine »Ausnahme« zum Fehler wurde. Hierzu einige Beispiele:

Monnd Funktion der Konsonantenverdopplung nicht erkannt.

Kallt Funktion der Konsonantenverdopplung erkannt, nicht aber die
Regel, dass diese bei einem weiteren nachfolgenden Konsonan-
ten entfillt, falls das Wort kein Verb ist (vgl. kalt vs. schallt).

Hitt Funktion der Konsonantenverdopplung erkannt, Wort wird
aber als Fremdwort nicht entsprechend der Regel geschrieben.

»Ubergeneralisierungen« sind bei allen Kindern zu beobachten; Unterschiede
gibt es in der Haufigkeit des Auftretens und im Typ des Fehlers. Im Recht-
schreiben sehr unsichere Kinder, die aber bemtiht sind, alles richtig zu ma-
chen, fiigen manchmal nach dem Prinzip »je mehr, desto besser« in fast jedes
Wort ein Dehnungs-h, ein <> oder eine Konsonantenverdopplung ein. An-
dere Kinder betrachten diese orthografischen Elemente cher als Ausnahmen
und gehen sparsam damit um (vgl. Thomé 1999).

In beiden Fillen ist aber der Erwerb von Lernwértern mit entsprechenden or-
thografischen Elementen auf dieser Stufe noch leichter als vorher: Die Kinder
sind fir Besonderheiten der Worter sensibilisiert, auch wenn sie die Regel-
mifligkeiten (noch) nicht ganz verstehen (in einigen Bereichen werden sie
dies wahrscheinlich auch spiter nicht: Nur wenige Erwachsene haben Ein-
blick in die Systematik der <s>-<ss>-<f8>-Schreibung, obwohl sie vollstin-
dig geregelt ist). Wirklich gelernt werden missen nur die Besonderheiten eines
Wortes; welche dies sind, hingt vom Kenntnisstand des individuellen Kindes
ab: Gelernt werden missen die Abweichungen von der eigenen spontanen
Konstruktion eines Wortes.

Uberwiegen automatisierter Lernwirter iiber Konstruktionen. Die letzte Stufe
der Rechtschreibentwicklung ist nicht nur durch eine sehr grofle Anzahl von
gespeicherten Lernwortern gekennzeichnet, sondern auch durch einen Unter-
schied in der Organisation der Prozesse: Das Abrufen von Lernwortern hat
jetzt eindeutig Prioritdt vor Konstruktionen. Worter werden auch dann abge-
rufen, wenn die Aufmerksambkeit wie beim Aufsatzschreiben nicht auf ortho-
grafische Probleme gerichtet ist. Die phonemische Strategie und die regelhat-
te Berticksichtigung orthografischer und morphematischer Elemente bleiben
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ufrequogen in der
Arbeit

Wenn ich eine Arbeit schreibe und etwas nicht
verstehe, rege ich mich auf.
Dann kann ich nicht mehr die Aufgabe schreiben.

Ich versuche es trotzdem aber ich schreibe es
falsch.

Schreibstress eines Mddchens

aber als Strategien erhalten und konnen immer dann eingesetzt werden,
wenn ein Wort orthografisch doch noch unbekannt ist. So findet man bei
Fremdwortern oft sehr abenteuerliche Schreibungen, die aber doch »sinnvoll«
sind; Beispiele sind der Berufswunsch »Stjuadef3« eines Midchens und der
Waunsch eines Jungen, ein Praktikum zu »absollwiren«.

Tabelle 1 gibt einen zusammenfassenden Uberblick tiber die Entwicklungs-
stufen; angegeben sind die jeweils dominierenden Strategien zur Konstrukti-
on orthografisch unbekannter Worter sowie die Hilfen beim Erwerb von
Lernwortern. Mit »dominierender« Strategie ist die Strategie gemeint, die in
den meisten Schreibungen eines Kindes deutlich wird. Trotz der Bevorzugung
dieser Strategie stehen ihm auch andere Zuginge offen: Es kann bei beson-
ders schwierigen Wortern, unter Stress oder bei geringer Zuwendung der
Aufmerksamkeit auf eine frithere Stufe zuruckfallen, aber auch gelegentlich
schon Anzeichen einer weiterentwickelten Strategie erkennen lassen.
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Tabelle 1: Ein Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung

Regelgeleitete
Konstruktionen

»Lernworter«

Bemerkungen

1.

Willkurliche Buchstabenfol-
gen oder Kritzelschrift.

Die Buchstaben eines Wortes wer-
den ohne Bezug zum Lautwert aus-
wendig gelernt (z.B. eigener Name).
Nur wenige Worter kénnen erwor-
ben werden.

Wegen fehlender Unterstat-
zung durch die gesprochene
Sprache kommt es oft zu Buch-
stabenauslassungen und Um-
stellungen.

2. Erste Versuche, die gespro- | Wie unter 1., aber das Auswendig- | Erwerb von Phonem-
chene Sprache zu »lber- lernen wird schon durch einige er- | Graphem-Korrespondenzen.
setzen«: Beginnende pho- | kannte Buchstaben-Laut-Beziehun-
nemische Strategie (Ske- gen gestltzt.
lettschreibungen), z.B. Immer noch sehr wenige Lernwor-
® TG = Tiger, ter.
® HS=Haus.

3a. Entfaltete phonemische Phonemisch gestltzte Speicherung
Strategie. von Lernwdortern. Beginn der Ent-

Es werden jetzt mehr Lau- | wicklung einer »Rechtschreibspra-
te eines Wortes wiederge- | cheg auch visuelle und grafomoto-
geben, z.B. rische Lernhilfen.

® WOKE = Wolke,

® HUT = Hund.

3b. Voll entfaltete phone- Mit zunehmender Entfaltung der Die phonemische Strategie
mische Strategie, z.B. phonemischen Strategie kénnen Uiberwiegt oft das Abrufen von
® |esn = lesen, immer mehr Lernworter gelernt Lernwdrtern: phonemische
manchmal Wiedergabe werden. Behalten werden missen Konstruktionen (z.B. Rola,
phonetischer Nuancen, z.B. | vor allem die Abweichungen von komt, si) oft auch bei Lernwor-
® Phaul = Paul, phonemischen Konstruktionen, z.B. | tern aus der Fibel.
® Khint = Kind. das zweite <t> in »Bettg, das <e> in

»liebe« etc.

4. Entfaltete phonemische Wie 3., zusatzliche Lernhilfe durch Ohne besondere Zuwendung
Strategie, korrigiert durch Erkennen von strukturellen Regel- der Aufmerksamkeit (Brief-
strukturelle Regelmafig- maBigkeiten. schreiben, Aufsatze), oft Bevor-
keiten, z.B. zugung von Konstruktionen
® |esen, Uber Lernworter.
® Gabel.

5. Wie 4, weiteres Erkennen | Wie 3a. und 3b,, zusitzliche Lernhil- | Haufig Ubertragung der er-
und Anwenden von ortho- | fen durch Kenntnisse weiterer or- kannten orthografischen Re-
grafischen Strukturen, zT. | thografischer RegelmaBigkeiten, gelmaBigkeiten auf ungeeig-
explizit vermittelt, z.B. z.B. nete Fille (»Ubergeneralisie-
® Auslautverhartung, ® Hund, rungenc), z.B.
® Vorsilben ver-, vor-, ® vergessen, ® Rezebt,
® Morpheme -ig, -lich, ® frohlich. ® vertig,

-ung. Leichter Erwerb von Lernwortern. ® Strung (Strunk).
6. Allmahliches Uberwiegen des Abrufens von Lernwértern liber Konstruktionen (»Automatisierungc);

Reihenfolge der Buchstaben beim Schreiben wird aber immer noch von der gesprochenen Sprache
begleitet und geleitet. Phonemische und orthografische Konstruktionen sind moglich.
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In der Tabelle wurde bewusst auf Altersangaben verzichtet, weil die Unterschiede
in Ausgangsniveau und Entwicklungstempo zwischen Kindern enorm sind. In
bisherigen Untersuchungen reicht der Bogen wihrend des gesamten 1. Schul-
jahrs von willkiirlichen Schreibungen bis zu phonemisch vollstindigen Ver-
schriftungen mit ersten orthografischen und morphematischen Elementen.
Wihrend dieses Zeitraums findet aber eine stindige Verschiebung zu Gunsten
der weiterentwickelten Strategien statt.

Trotz dieser groflen Bandbreite in der Rechtschreibentwicklung zu einem be-
stimmten Zeitpunkt lassen sich grobe Angaben dartiber machen, auf welcher
Entwicklungsstufe sich die Mehrzahl der Kinder einer Klasse befindet. Die fol-
gende Ubersicht darf aber nicht als Norm missverstanden werden; neben unter-
schiedlichen Voraussetzungen der Kinder zu Schulbeginn ist der zeitliche Ent-
wicklungsverlauf nattirlich auch abhingig von der schulischen Gesamtsituation:

Nach 2-3 Monaten im 1. Schuljahr:
Beginnende phonemische Schreibungen, sehr wenige Lernworter.

Nach 6-8 Monaten im 1. Schuljahr:
Beginn der entfalteten phonemischen Strategie, wenige Lernworter.

Ende des 1., Anfang des 2. Schuljahrs:

Voll entfaltete phonemische Strategie mit ersten morphematischen und
orthografischen Elementen, Lernwortschatz immer noch sehr einge-
schrankt.

2. Schuljahr:
Voll entfaltete phonemische Strategie, weiteres Erkennen von orthogra-
fischen und morphematischen Strukturen, Erwerb vieler Lernworter,

3. und 4. Schuljahr:
Weiteres Erkennen von orthografischen und morphematischen Struktu-
ren, Lernwortschatz wird sehr umfangreich.

Ab 4./5. Schuljahr:
Verfiigung iiber einen sehr groflen automatisierten Lernwortschatz; pho-
nemische und orthografisch/morphematische Konstruktionen aber im-
mer noch moglich.
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Offene Fragen

Trotz der recht guten Ubereinstimmung zwischen Wissenschaftlern beziiglich
der Abfolge der Entwicklungsstufen bleiben noch viele Fragen offen: Die pada-
gogisch wichtigste ist die nach dem Verhiltnis von »spontaner Entwicklung«
und »direkter Instruktion«. Inwieweit kann und soll man die Entwicklung be-
einflussen? Reicht es aus, ein Kind ftr das Lesen- und Schreibenlernen zu begeis-
tern und seine Fragen zu beantworten, oder ist eine direkte Instruktion notwen-
dig? Oder gibt es Entwicklungsstufen, die spontan auftreten, und andere, die
nur durch gezielte Unterrichtung erreicht werden? Eindeutig zu beantworten
sind diese Fragen im Augenblick nicht, es gibt aber einige interessante Hinweise.

Ausfiihrliche Berichte tiber die Schreibentwicklung von Vorschulkindern zei-
gen, dass ein vom Kind weitgehend selbst gesteuerter Schriftspracherwerb mag-
lich ist (vgl. Scheerer-Neumann u.a. 1986; Scheerer-Neumann 1995; Freese 1993;
Blumenstock 1986). In all den berichteten Féllen waren die Umweltbedingungen
besonders giinstig: Alle Kinder lebten in einer lese- und schreibfreudigen Umge-
bung, hatten also nachahmenswerte Vorbilder; ihre Lese- und Schreibbemiihun-
gen wurden nicht nur ernst genommen, sondern es wurde auf sie reagiert: In al-
len dokumentierten Einzelfillen spielen Briefe, Wunschzettel oder Ahnliches ei-
ne sehr wichtige Rolle. Schliefilich gab es in den Familien dieser Kinder
pidagogisch kompetente »Beantworter« fiir auftretende Fragen. Es fand also
durchaus ein »Unterricht« statt; er war aber nicht systematisch von einem Au-
Benstehenden geplant, sondern wurde vom Kind selbst »abgerufen«. Ein dhnlich
individualisiertes Vorgehen ist in einer normalen Grundschule mit einer Lehr-
person pro Klasse nur eingeschrinkt moglich; ein gewisses Mafl von gemein-
samem systematischem Unterricht wird schon von daher notwendig sein.

Es stellt sich aber auch die Frage, ob zunichst fehlerhafte Spontanschreibun-
gen sich ohne Druck tatsichlich zu normgerechten Schreibungen entwickeln.
Diese Frage ist deshalb nicht zu beantworten, weil bisher alle beobachteten Vor-
schulkinder vor Erreichen dieses Ziels in die Schule gekommen sind. Uberein-
stimmend wird eine spontane Entwicklung vom logografischen Schreiben bis zur
entfalteten phonemischen Strategie mit ersten orthografischen/morphematischen
Korrekturen berichtet; die weitere spontane Entwicklung ist unklar. Immerhin
gibt es tiber ein Kind relevante weiterfihrende Beobachtungen: Michael Blu-
menstock (Blumenstock 1986) benutzt schon vor Schuleintritt viele orthogra-
fische Muster (z.T. sicher Lernwdrter); sein Vater berichtet aber, dass mit Schul-
beginn die Fehlerzahl in Briefen sprunghaft zurtickging. Blumenstock fiihrt diese
Verdnderung allerdings weniger auf die direkte Unterrichtung als auf den Ein-
fluss der »Institution Schule« zuriick, die zum Fehlervermeiden anhilt.

SchlieBlich ist auch noch offen, inwieweit der beschriebene Entwicklungsver-
lauf durch Schulunterricht modifiziert werden kann. Hierzu gibt es eine schon
recht alte Beobachtung: Ganzheitsmethodiker stellten geradezu verzweifelt fest,
dass entgegen all ihrem Bemiithen die Kinder nach einer Weile doch begannen,
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»nach Gehor« zu schreiben. Die phonemische Strategie scheint also ein univer-
selles Element beim Erwerb einer alphabetischen Schrift zu sein. Auf der anderen
Seite ist es offensichtlich moglich, Kinder schon relativ frith mit morphemati-
schen und einfachen orthografischen Strukturen vertraut zu machen (vgl. Finkbei-
ner 1979), d.h., bestimmte Aspekte der Entwicklung vorzuziehen.

Das Entwicklungsmodell als padagogische Orientierungshilfe

Zuordnung eines Kindes zu einer Entwicklungsstufe. Kann nun das Entwicklungs-
modell dabei helfen, die Probleme lese- und rechtschreibschwacher Kinder bes-
ser zu verstehen? Ich glaube, ja. Zumindest ihre Rechtschreibfehler legen nahe,
dass rechtschreibschwache Kinder vor allem Kinder auf einer fritheren Stufe des
Schriftspracherwerbs sind. Wie wir schon in Abbildung 1 gesehen haben, besteht
eine erstaunliche Parallelitit zwischen entwicklungsbedingten Fehlern und den
Fehlern dlterer rechtschreibschwacher Schiiler; wir werden dies noch mit weiteren
Beispielen belegen. Umgekehrt gibt es bei rechtschreibschwachen Kindern kaum
einen Fehler, der nicht von uns im Entwicklungszusammenhang beschrieben
wurde. So finden wir selbst bei einem Schiiler mit extrem schwachen Recht-
schreibleistungen im 5. Schuljahr der Hauptschule Schreibungen, die uns auf
dem Hintergrund des Entwicklungsmodells keineswegs absurd erscheinen (aus
Hackethal 1987). In der Terminologie des Entwicklungsmodells zeigt der Fiinft-
klassler eine beginnende phonemische Strategie:

0 (Hose)

Reg (Regen)

ATl (Apfel)

Bne (Biene)
Solad (Schokolade)
Badwe (Badewanne)
Raew (Rakete)

Auch die rechtschreibschwachen Kinder von Abbildung 1 lassen sich recht gut
Entwicklungsstufen zuordnen: Kind 1 zeigt eine beginnende bis entfaltete pho-
nemische Strategie noch fast ganz ohne orthografische Elemente (Ausnahme:
sgen), bei Kind 3 ist die phonemische Strategie entfaltet (allerdings noch nicht
voll entfaltet), erste orthografische Strukturen sind deutlich (Mund, Zerg, Freud,
schteigen), wahrscheinlich verfiigt es auch schon tiber Lernworter (Sonne).

Als letztes Beispiel soll ein Fehlerprotokoll von Thomas dienen, einem Schiiler
aus dem 6. Schuljahr der Orientierungsstufe. Er schreibt:
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Dib (Dieb)
Buerrin (Bduerin)
Treume (Traume)
Bekwem (bequem)
Staup (Staub)
almelich (allméhlich)
forsicht (Vorsicht)

Die Schreibungen sind phonemisch voll entfaltet, vermutlich bei Unkenntnis ei-
niger Phonem-Graphem-Korrespondenzen (/k/+/v/i— <qu>, /o/+/6/— <du>,
/fI— <v>). Morphematische und orthografische Korrekturen der phone-
mischen Schreibungen finden sich nur in allerersten Ansétzen.

Die Bestimmung des »nichsten Ziels«. Das Entwicklungsmodell kann nun nicht
nur dabei helfen, eine grobe Einordnung des Leistungsstandes eines recht-
schreibschwachen Kindes vorzunehmen, seine hauptsichliche Funktion besteht
in der Bestimmung des nichsten Ziels und in Vorgaben, wie dieses Ziel am bes-
ten zu erreichen ist.

Das »nichste Ziel« ist die jeweils dominierende Strategie auf der niachsten Ent-
wicklungsstufe. Fir den erwihnten Hauptschiiler im 5. Schuljahr, der erst eine
beginnende phonemische Strategie erreicht hat, wire das nichste Ziel die entfal-
tete phonemische Strategie, nicht aber der Erwerb vieler Lernworter, der dem ei-
gentlichen Stand der Klasse entspricht. Die Konfrontation mit komplexen ortho-
grafischen Strukturen wire zum gegebenen Zeitpunkt ebenso wenig sinnvoll.
Anzuraten sind dagegen Ubungen, die zur Weiterentwicklung der phonemischen
Strategie dienen, d.h. zum einen die Eintibung von Phonem-Graphem-Korres-
pondenzen, zum anderen Ubungen in der Lautanalyse und -synthese. Tatsich-
lich konnte Hackethal (1987) in einem entsprechenden Training, in dem zur
Unterstiitzung von Lautanalyse und -synthese mit Lautgebarden gearbeitet wur-
de, das Lernziel der »entfalteten phonemischen Strategie« nach etwa 25 Trai-
ningsstunden erreichen. Der Schiiler schreibt jetzt nicht mehr »o«, sondern »ho-
se« (offenbar wurden als Strukturierungshilfen Silben angeboten) und »regen«
anstelle von »reg«.

Fur Thomas dagegen ist das nidchste Ziel ein besserer Einblick in orthografische
Strukturen und der Erwerb vieler Lernworter. Fiir die beiden rechtschreibschwa-
chen Kinder von Abbildung 1 ist das nichste Ziel die voll entfaltete phonemische
Strategie und der Erwerb einer nicht zu groflen Zahl von Lernwortern; Kind 3
kann dabei schon auf einfache morphematische und orthografische Strukturen
aufmerksam gemacht werden.

Die »Feinanalyse von Rechtschreibfehlern«. Ganz allgemein haben die Arbeit in
Forderkursen und andere Interventionsverfahren fiir lese-rechtschreib-schwache
Kinder die Aufgabe, den jetzigen »Istzustand« dem »Sollzustand« des ndchsten
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Ziels« anzupassen. Fiir die Planung der Intervention ist neben der relativ »gro-
ben« Zuordnung der Rechtschreibleistung eines Kindes zu den Stufen des Ent-
wicklungsmodells eine »Feinanalyse« notwendig, die auch wihrend der Inter-
vention hiufig wiederholt werden sollte (z.B. von Loffler u.a. 1990). Sie hat die
Aufgabe, den Entwicklungsstand zu konkretisieren:

Die Beobachtung »Kenntnis der Phonem-Graphem-Korrespondenzen unvoll-
standig« reicht fur die konkrete Arbeit nicht aus. Die Lehrerin sollte genau wis-
sen, welche Phonem-Graphem-Korrespondenzen ein schwacher Schiiler noch
nicht beherrscht, welche orthografischen Besonderheiten ihm noch unbekannt
sind etc. Fur diese differenzierte Analyse ist das Material aus den tiblichen Dikta-
ten und Aufsitzen oft unzureichend. Es kann zwar Anlass zur Bildung von Hy-
pothesen geben; diese sind aber durch weitere Analysen zu bestdtigen. Ein guter
Weg zur Uberpriifung von Vermutungen ist die Vorgabe von Wortlisten, die sich
schwerpunktmaflig auf nur wenige Rechtschreibgebiete bezichen (z.B. Grof3-/
Kleinschreibung, Auslautverhdrtung, Morphemkonstanz bei <d> und <du>).
Gelegentlich wird man auch auf andere Proben oder Tests zuriickgreifen miissen.
Beim Fehler »Audo« wire z.B. zu klaren, ob die Schreibweise der dialektbeding-
ten Aussprache des Kindes entspricht oder ob es nicht zwischen den Phonemen
/d/ und /t/ unterscheiden kann. Bei der Schreibung <Entsen> wire sowohl die
Unkenntnis der Phonem-Graphem-Korrespondenz /¢/— <ch> denkbar als
auch ein Artikulationsfehler, der bei Kleinkindern oft zu beobachten ist (also
auch hier ein Entwicklungsphanomen!).

Im herkdmmlichen Rechtschreibunterricht werden differenzierte Fehleranalysen
zu selten durchgefithrt. Durch die ausschliefSliche Kategorisierung der Schrei-
bungen eines Kindes als »richtig« bzw. »falsch« geht die didaktisch wichtigste In-
formation verloren; so wurde in einem personlichen Gesprich mit dem
Deutschlehrer von Thomas deutlich, dass dieser keinerlei Vorstellungen von den
speziellen Problemen seines Schiilers hatte,

Nun ist die Analyse der Schreibungen rechtschreibschwacher Kinder nicht im-
mer so einfach, wie es nach unseren (echten) Beispielen erscheinen mag. Die
Fehler rechtschreibschwacher Kinder sind variabler als die Fehler der Kinder, die
eher dem Klassendurchschnitt entsprechen: Rechtschreibschwache Kinder zeigen
zum gleichen Zeitpunkt eine groflere Bandbreite verschiedener Strategien als an-
dere Kinder und auch eine groflere Streuung in ihren Leistungen. Zwar machen
alle Kinder beim Diktat eines ganz neuen Textes relativ mehr Fehler als beim
Einsetzen von Einzelwortern, Thomas fillt dabei aber oft auf phonemisch unvoll-
stdndige Schreibweisen zurtick, Fehler, die ihm beim Schreiben von Einzelwér-
tern niemals unterlaufen. Ursache ist bei ihm nicht der psychische Druck in ei-
ner Diktatsituation, sondern eine kognitive Uberforderung: Er kann die Energie,
die er zur vollstindigen phonemischen Analyse bendtigt, nicht tber einen sehr
langen Zeitraum aufbringen. Darin gleicht er eben jiingeren Kindern, an die nie-
mand die Anforderung stellen wiirde, einen sehr langen Text nach Diktat zu
schreiben.



Rechtschreibschwidche im Kontext der Entwicklung 65

Zur »Entstehung« der Rechtschreibschwiche

Die vorangegangenen Beobachtungen und Argumente haben deutlich gemacht,
dass es sinnvoll ist, die Rechtschreibschwiiche im Rahmen der allgemeinen Recht-
schreibentwicklung zu betrachten. Ist die Rechtschreibschwiche also nur eine Ent-
wicklungsverzogerung? Nicht unbedingt. Der Ansatz behauptet nicht, dass die
Entwicklung der Rechtschreibschwachen lediglich eine nur zeitlich verschobene
»normale« Entwicklung ist. Es kann fiir rechtschreibschwache Kinder durchaus
»erhohte Hiirden« geben. Wir wissen heute, dass vor allem im Frithstadium des
Schriftspracherwerbs der bewusste Umgang mit den phonologischen Merkmalen
der gesprochenen Sprache eine kritische Teilkompetenz ist und entsprechende
Probleme bei der Phonemanalyse den Lernprozess hemmen (Downing/Valtin
1984). Wihrend die meisten Kinder im Laufe des ersten Schuljahres die neue
Aufgabe meistern, bleibt fiir manche Kinder diese Hiirde zunichst untiberwind-
bar. Auch wenn allgemeinere phonologische Verarbeitungsprobleme — z.B. beim
schnellen Benennen von Gegenstinden — vorliegen, ist jedoch eine entwicklungs-
orientierte Betrachtung des Problems angemessen, die auch ftr diese Kinder das
»nichste Ziel« beim Schriftspracherwerb definiert, das vielleicht aber erst mit
zusitzlichen methodischen Hilfen erreicht werden kann.

Losung zu Seite 45: Kind 2 ist das Vorschulkind.

Wie schreibt man eigentlich \
Lehgasst eniger

Ich glaub’,
wie man's
spricht
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Rosemarie Portmann

Forderdiagnostik beim Lesen und
Rechtschreiben

Im Anschluss an die Empfehlung der Kultusministerkonferenz von 1979 (s. dazu
S. 16ff in diesem Band) haben fast alle Bundesldnder die so genannte »Zweitest-
schnelldiagnostik« (Rechtschreib- und Intelligenztest) per Erlass abgeschaftt —
die Testdiagnostik wohlgemerkt, nicht die Kinder mit besonderen Lese- und/
oder Rechtschreib-Schwierigkeiten, wie boswillige Gegner behaupten.

Trotzdem ist der Glaube an Lese- und besonders an Rechtschreibtests zum
Zweck der Diagnose von LRS oder Legasthenie bei vielen Personen ungebro-
chen. Hiufig werden inzwischen vor allem von &rztlichen und Férder-Praxen
Rechtschreib- und Lesetests verwendet. Das sinnentnehmende Lesen, fiir das es
zahlreiche Gruppentests gibt, wird seltener tiberpriift. Ein Kind, das unbekannte
Worter richtig erliest, kann — vermeintlich — auch den gesamten Text verstehen,
eine Annahme, die fiir einige Kinder spitestens nach dem Ubergang auf die wei-
terfiithrende Schule bose Folgen hat. PISA hat gezeigt, dass deutsche Jugendliche
besondere Schwierigkeiten bei der Verarbeitung gelesener Texte haben (Baumert
u. a. 2001). Vielfiltige Tests werden aber auch zur Diagnose von Teilleistungs-
oder Wahrnehmungsstorungen, die vermeintlich mit Lese-Rechtschreibproble-
men verkniipft sind, eingesetzt. Einige LehrerInnen verlangen von Eltern, dass
sie ihre Kinder mit Problemen in Einrichtungen der Kinder- und Jugendpsychia-
trie oder bei bestimmten PsychologInnen oder Ergotherapeutlnnen auf Wahr-
nehmungs- oder Aufmerksamkeitsstorungen als Ursache von Lernproblemen
testen lassen. Daraus resultieren dann Diagnosen wie die folgende, die eine be-
sorgte Mutter einer Lerntherapeutin vorlegte:

»1.Wahrnehmungsverarbeitungsstorung in den Bereichen — visuell: Speiche-
rung fur visuelle Reize, Augen-Hand-Koordinationsstérung, Raum-Lage-Proble-
me; motorisch: Gleichgewicht wie Graphomotorik; auditiv: Einschrinkung des
semantischen Gedichtnisses und seiner Verkniipfungsprozesse. 2. Lese-/Recht-
schreibstérung sowie sensorischer Integrationsstorung, die zu Teilleistungssto-
rungen in den Bereichen Lesen und Schreiben fiihren koénnen... bei schwanken-
der Aufmerksamkeit und Konzentrationsleistung«. Die Therapievorschlige lau-
teten: »1. Medizinische Uberpriifung der auditiven Funktionen, 2. Evt.
Stimulanztherapie (Ritalin) im sechswochigen Versuch, um Gedéchtnisstruktu-
ren zu verbessern und die schwankende Aufmerksamkeit und Konzentrations-
leistung zu stabilisieren, 3. Lerntherapie, um LRS- Problematik wie Rechenpro-
bleme zu bearbeiten, 4. Ergotherapie mit Sensorischer Integration«. Die verunsi-
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cherte Mutter wurde also aufgefordert, mindestens drei weitere Fachleute fiir ei-
ne verfeinerte Diagnose und fiir Therapien aufzusuchen.

Auch zur Kostentibernahme fir auflerschulische Forderung durch Kran-
kenkassen oder Sozialimter miissen Testergebnisse vorgelegt werden und
LehrerInnen sollen diese Diagnosen dann befiirworten, obwohl sie ihren pédda-
gogischen Erkenntnissen zuwiderlaufen. Hier wird ein deutliches Dilemma
sichtbar: offentliche Institutionen zahlen nur fiir die Therapie von Teilleis-
tungsstorungen, nicht aber fir die Behebung von Lese-Rechtschreibversagen.
Die neuere Forschung hingegen hat festgestellt, dass Teilleistungsstorungen so
gut wie keine Relevanz fir das Entstehen und das Beheben von LRS haben
(Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993, 1999, vgl. auch Valtin in Band 2 dieses
Handbuchs).

Der Unterschied zwischen Diagnostik mit anschlieBender Férderung
und Foérderdiagnostik

Diagnostische Methoden und Vorgehensweisen sind abhiangig von den Hypothe-
sen Uber die Ursachen der zu untersuchenden Phidnomene und tber Art und
Richtung der Handlungsziele. Bei defizitorientierter Sichtweise folgen Diagnos-
tik und Férderung dem so genannten »medizinischen Modell«. Die quasi krank-
haften Zustinde, die im Kind fiir LRS — und zusitzliche Verhaltensauffilligkeiten
— verantwortlich gemacht werden, sollen mit Hilfe medizinischer Experten, Arz-
ten und Psychologen aufgeklirt werden. Bis Schule und/oder Eltern den Weg zu
diesen Experten finden, hat das Kind im Allgemeinen schon eine lange ungiins-
tige Lerngeschichte hinter sich.

Mit der Diagnose »leichte — mittlere — schwere Lese-Rechtschreib-Schwi-
che« werden die Kinder oft zur piddagogischen Therapie in die Schule zurtick-
geschickt. Die Therapie wird dann — unabhingig von der Diagnostik und der
medizinisch-psychologischen Behandlung — von Lehrkriften in Forderkursen
mit haufig zu vielen Kindern, die unterschiedlichste und oft bereits verfestigte
Schwierigkeiten aufweisen, durchgefiihrt. Diagnostiker und Therapeut lernen
sich vielleicht nie kennen. In den Forderkursen wird in der Regel nicht auf
den Lernvoraussetzungen der einzelnen Kinder aufgebaut. Im Allgemeinen
werden fertige Programme verwendet, deren Wortschatz, Aufgabenstellung
und Methoden naturgemifl nicht auf den Einzelfall zugeschnitten sein kon-
nen.

Auch zum Regelunterricht haben die Férdermafinahmen im Allgemeinen we-
nig Bezug. Der Erfolg der Forderung wird in der Regel wieder mit standardisier-
ten Lese- und Rechtschreibtests tiberpriift, obgleich sie auch dafiir denkbar un-
geeignet sind: Da die Tests sich nicht auf das tatsichlich bearbeitete Forderpro-
gramm beziehen, kann ein Kind, auch wenn das Testergebnis nicht besser oder
sogar schlechter wird als vor Beginn der Forderung, etwas dazugelernt haben!
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Im Regelunterricht wird der Erfolg der Forderung selten deutlich. Wenn der Un-
terricht sich nicht verandert, bleibt ein Kind mit LRS am unteren Ende der Rang-
reihe, auch wenn es individuell besser geworden ist.

Beim prozess- oder situationsorientierten Ansatz richtet sich die Diagnostik
zwar auch auf das einzelne Kind, die Betonung liegt aber auf seinem Lernprozess
und dessen Wechselwirkungen mit der Umwelt. Deshalb miissen aufler den
Lernvoraussetzungen, den Lernmdoglichkeiten und dem Lernverhalten des Kin-
des auch alle unterrichtlichen Faktoren, das Verhalten der Lerngruppe und der
Lehrkrifte, der Einfluss der Eltern und die jeweiligen Wechselwirkungen bertick-
sichtigt werden. Ebenso muss die Sachstruktur des Lerngegenstands bekannt
sein.

Eine prozess- oder situationsorientierte Diagnostik kann nicht von aufler-
schulischen Expertlnnen, die ebenso selten Fachleute fiir Schriftspracherwerb
sind und keinen Zugang zu den Lehr- und Lernprozessen haben, geleistet wer-
den. Den unterrichtenden LehrerInnen kommt hier eine besondere Rolle als Di-
agnostiker zu. Sie brauchen dazu aber Unterstiitzung, z.B. durch KollegInnen
oder durch den schulpsychologischen Dienst.

Prozessorientierte Diagnostik ist direkt auf die Férderung der Kinder und die
Verbesserung der Lernsituation gerichtet. Fur die Lehr- und Lernprozesse wer-
den die giinstigsten Konstellationen und Moglichkeiten gesucht. Forderdiagnos-
tik ist nicht eine einmalige Aktivitit, sondern ein Prozess.

Diagnostische Hinweise geben zunichst freie, dann stirker systematische Be-
obachtungen in unterschiedlichen Situationen: im Unterricht in verschiedenen
Fichern, in verschiedenen Lerngruppen, mit unterschiedlichen Lehrkriften, in
der Freizeit, in der Schule und zu Hause. Die Beobachtungen der Eltern miissen
unbedingt mit einbezogen werden. Auch Tests oder einzelne Testaufgaben kon-
nen bedeutsame Informationen liefern. Die Art und Weise, wie ein Kind einen
Test oder einzelne Untertests bearbeitet, kann durchaus zur Klarung bestehender
Schwierigkeiten herangezogen werden und den Blick fiir neue Lernmoglichkei-
ten Offnen. Fehler werden als Losungsversuche interpretiert. Die Strategie, die
ein Kind einsetzt, um ihm unbekannte Worter in einem Rechtschreibtest zu
schreiben, und ein Gesprich mit ihm dartiber kénnen mehr Ansitze zum Ver-
standnis seiner Schwierigkeiten und zu seiner Férderung bieten als die korrekte
qualitative Testauswertung. So verwendet, konnen selbst Intelligenztests eine
Funktion bei der Diagnose von LRS behalten.

Schwerpunktbereiche der Forderdiagnostik

Der forderdiagnostische Ansatz betrachtet jedes Kind als »Einzelfall«. Jedes hat

seine ganz personlichen Lese-, Schreib- und Rechtschreibschwierigkeiten!
Sammelbezeichnungen wie »leichte — mifdige — schwere Lese-Rechtschreib-

Schwiche« oder Etiketten wie echter »Legastheniker«, »ADS-Kind«, »Teilleis-
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tungsschwiche, die in Schulen, bei klinisch orientierten Therapeuten und Hilfe
suchenden Eltern noch gang und gibe sind, verhindern eine Forderdiagnostik
cher als dass sie die individuellen Schwierigkeiten erhellen und Verdnderungs-
moglichkeiten aufzeigen.

Ausgangssituation: Verhalten im Unterricht

Forderdiagnostik beim Lesen-, Schreiben- und Rechtschreibenlernen beginnt da-
mit, die Lernprozesse aller Kinder im Unterricht zu beobachten und fordernd zu
begleiten. Lernprobleme und damit zusammenhadngende Befindlichkeitsstorun-
gen von Kindern werden allerdings oft nicht oder nicht frith genug erkannt —
und dementsprechend auch nicht aufgearbeitet. Auf Schwichen aufmerksam
werden LehrerInnen meistens nur, wenn Kinder von Anfang an deutlich anders
sind als andere oder ihr Verhalten aktiv stérend ist.

Dabei konnen sich beginnende Lernschwierigkeiten sehr indirekt andeuten:
Die Kinder dndern vielleicht kaum merklich emotionales und soziales Verhalten.
Sie werden ein bisschen stiller oder etwas lebhafter, sie haben hin und wieder
Kopfschmerzen und Bauchweh, werden schneller miide und anfilliger fur
Krankheiten. Vielleicht dndert sich unmerklich auch ihr Arbeitsverhalten: Sie
schlagen das Lesebuch etwas langsamer auf und machen ein paar Fleiflaufgaben
weniger im Schreibheft. Sie »vergessen« ihre Hefte und Biicher und wissen nicht
immer, was sie aufhatten.

Manche Kinder kénnen die Lehrerin, die Eltern — und im schlimmsten Fall
auch sich selbst — lange iiber Schwierigkeiten hinwegtiuschen, indem sie Kennt-
nisse durch Auswendiglernen ersetzen.

In einem von Anfang an differenzierten Unterricht, der auf den individuellen
Lernvoraussetzungen jedes Kindes aufbaut, werden von vornherein weniger
Lernschwierigkeiten auftreten, bzw. werden sie sofort erkannt. Das individuelle
Lernangebot und die Lernhilfen werden kontinuierlich dem Lernprozess und
dem Lernstand des Kindes angepasst, ehe sich bei ihm falsche Vorstellungen und
Strategien verfestigen konnen. Der Lernerfolg wird am individuellen Fortschritt
des Kindes gemessen, sodass sich Misserfolgserlebnisse und Selbstwerteinbuflien
weitgehend vermeiden lassen.

LehrerInnen miissen aufmerksam — aufmerksamer als bisher — die aktuelle
Lernsituation jedes Kindes beobachten und schon kleine Verhaltensinderungen
— im emotionalen, sozialen und im Lern- und Leistungsbereich — registrieren
und deuten lernen. Hinweise der Eltern, die oft als iibertriebene Firsorge oder
Ehrgeiz abqualifiziert werden, miissen ernst genommen werden.

In allen Personlichkeitsbereichen, dem physischen, kognitiven und nicht-
kognitiven, finden sich Merkmale, bei denen bisher ein Zusammenhang mit Le-
se- und Rechtschreibschwierigkeiten nachgewiesen oder hiufig behauptet wur-
de.
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JA DIKTATUR 11/

Schwerpunkt: Persénlichkeitsmerkmale des Kindes

Dass zwischen korperlichen Behinderungen oder Krankheiten und Lern- und
Leistungsstorungen eine enge Wechselwirkung besteht, ist unumstritten. Fiir das
Lesen- und Schreibenlernen sind Behinderungen, Funktions- oder Koordinati-
onsstorungen von Auge, Ohr, Sprechapparat und Hand besonders relevant. Mit
besonderer Skepsis sollten die LehrerInnen medizinische Erklirungen fiir
Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen begegnen. Sie kénnen fiir das
betroffene Kind und seine Eltern — und auch fiir Lehrerin und Lehrer — eine gro-
e Entlastung bedeuten: Nun muss sich niemand mehr »Schuld« am Versagen
des Kindes zuschreiben. Aufmerksamkeitsstorungen sind schwer diagnostizier-
bar und die Diagnose hat zudem fiir die schulische Forderung keine hinreichen-
de Relevanz. Die Art und Weise, wie man unruhigen, impulsiven und konzentra-
tionsarmen Kindern am ehesten zu Lernerfolgen verhelfen kann, bleibt die glei-
che, ob man an das Vorhandensein einer ADS glaubt oder nicht. Im Gegenteil:
Die Diagnose ADS kann die notwendige Foérderung verhindern in der Annahme,
dass bei einer quasiorganischen Storung schulische Mafinahmen nicht angezeigt
sind.

Hat die érztliche Untersuchung physischer Beschwerden keinen Befund erge-
ben, kann man davon ausgehen, dass sie eher psychische Verstimmungen oder
eher noch das Ergebnis komplexer Wechselwirkungen sind. Von Beruhigungspil-
len gegen Diktatangst und Tropfen bei Fliichtigkeitsfehlern ist den Eltern drin-
gend abzuraten, auch wenn sie — wie es hiufig geschieht — vom Arzt verordnet
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sind! In solchen Fillen miissen die Versuche von Lehrerin und Lehrer, die Inter-
aktionen zwischen Korper, Geist und Psyche und die Einflussfaktoren der Um-
welt, besonders der schulischen Umwelt, besser kennen zu lernen, intensiviert
werden. Als forderdiagnostische Methoden kommen hauptsichlich Gespriche
mit Eltern und Kind und die Beobachtung des kindlichen Verhaltens in unter-
schiedlichen Situationen und bei veranderten Bedingungen in Betracht. Leidet
das Kind bei Eigen- und Partnerdiktaten auch unter Ubelkeit? Bekommt es
schweifinasse Hande, wenn es eigene Texte drucken darf! Werden die Husten-
anfille weniger, wenn es der Lehrerin leise vorlesen darf? Ist es genauso unruhig
wie sonst, wenn es seine Arbeit und sein Lerntempo selbst bestimmen kann? Ist
es beim selbst gewidhlten Spiel auch unkonzentriert? Werden die Konzentrations-
storungen geringer, wenn Entspannungsphasen planmiflig in den Unterricht
eingebettet werden? Usw. usw.

Dass kognitive Merkmale des Kindes seine Lese- und Rechtschreibleistungen
beeinflussen kénnen, leuchtet unmittelbar ein. Die hohe Plausibilitit kann aber
leicht dazu fithren, dass diese Zusammenhinge bei weitem tberschitzt werden.
Lese- und Rechtschreibstorungen sind weitgehend unabhingig von der im Intel-
ligenztest gemessenen Begabung. Sowohl intelligente als auch weniger intelligen-
te Kinder konnen regelrecht lesen und schreiben lernen. Kognitive Merkmale
sollten nur tiberpriift werden, wenn Fordermafinahmen denkbar sind. Die Fest-
stellung eines IQ hilft einem Kind nur, wenn er iiberdurchschnittlich ausfallt. Ist
er »unterdurchschnittlich«, kann das ftr das Kind nicht wieder gutzumachenden
Schaden anrichten: Es wird etikettiert, aber nicht geférdert. Zur Diagnose kogni-
tiver Merkmale sollten standardisierte Testverfahren, die gerade in diesem Be-
reich zahlreich sind, nur verwendet werden, wenn die Moglichkeit der forder-
diagnostischen Umdeutung besteht. Nichtkognitive Personfaktoren, die als Erkla-
rungsursachen fiir schriftsprachliche Lernstorungen herangezogen werden, sind
(vgl. Grissemann 1986, S. 133):

® Personlichkeitsmerkmale im engeren Sinne wie Angstlichkeit, Kontaktscheu,
Depressivitit, Infantilitit, Vertraumtheit, Reizbarkeit, Stimmungslabilitit,
verminderte Frustrationstoleranz,

® Motivation und Einstellungen, z.B. mangelnde Leistungsmotivation, man-
gelnde Motivation zu sprachlichem Lernen, Schulunlust, geringe Hoffnung
auf leistungsmafiigen Erfolg,

® kognitiver Verhaltensstil, z.B. Hast, besondere Impulsivitit bei Belastbarkeits-
situationen, Unselbststindigkeit, geringe Ausdauer.

Noch stirker als korperliche und kognitive Merkmale unterliegen Entstehung
und Auspragung nichtkognitiver Personlichkeitsmerkmale der Wechselbezie-
hung mit sozialen Systemen wie Familie und Schule.

Hierzu zwei Beispiele: Ein dngstliches Kind, dessen Lese- und Schreiblernpro-
zess den Eltern zu langsam und unsicher verlduft, erhilt deshalb tiglich hiusli-
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che Nachhilfe und muss »vorarbeiten«. Dafiir wird es wiederum von der Lehre-
rin gertigt. Diese Riige kann es aber an die Eltern — aus Angst — nicht weiterge-
ben. Die Angst vor dem Lesen und Schreiben wird gréfier und damit die Lern-
blockade ebenfalls. Ein Teufelskreis entsteht, wenn die Lehrerin ihn nicht gene-
rell schnell durchschaut und unterbricht.

Die Personlichkeit eines Kindes zu kennen ist eine wichtige Voraussetzung
fir seine Unterrichtung und Forderung. Personlichkeitsmerkmale aber als Ei-
genschaften — wie das in Schulen tiblich ist — zu beschreiben ist gefihrlich: Eine
Eigenschaft ist ein stabiles Merkmal, was soll man da noch fordern? Fir eine
Forderdiagnostik ist es weniger wichtig zu wissen, wie ein Kind ist, sondern wie
es sich verhdlt und ob dieses Verhalten eher tiberdauernd oder eher situations-
abhingig ist und in welchen Situationen es besonders hiufig vorkommt. Rea-
giert das Kind z.B. immer dngstlich oder nur, wenn es lesen oder rechtschreiben
soll? War es vom ersten Schultag an so, oder hat es sich im Lauf der Zeit ver-
andert? Arbeitet es immer uniiberlegt und tberhastet oder nur beim Diktat-
schreiben?

Zur Feststellung nichtkognitiver Personlichkeitsmerkmale sind standardisier-
te Tests weniger geeignet als zur Feststellung kognitiver Faktoren. Angst, Kon-
zentration, Leistungsmotivation, Impulsivitit usw. konnen nicht in einer Testsi-
tuation festgestellt werden. Gerade im nichtkognitiven Bereich gehen Diagnose
und Forderung ineinander iiber, wenn die Situationen lernrelevant verindert
werden.

Nur wenn Lehrerin und Lehrer die Gesamtheit der Handlungsbeziige und
Lern- und Lebensbedingungen des Kindes in ihren wesentlichen Zusammenhin-
gen durchschauen, finden sie auch Zugang zu den Ursachen bestimmter Verhal-
tensweisen und Moglichkeiten, sie fordernd zu beeinflussen.

Schwerpunkt: Biografie und Lerngeschichte

Um die aktuelle Situation verstehen und verbessern zu kénnen, muss man die
Entwicklung und Biografie eines Kindes kennen lernen: Hat es sich »regelrecht,
verzogert oder beschleunigt entwickelt? War die Sprachentwicklung verlang-
samt? War das Kind ldngerfristig krank? Gab es besonders belastende Erlebnisse
in der Familie? Wie ist — bei dlteren Kindern — die bisherige Schulzeit verlaufen?
Hatte das Kind auflerschulischen Forderunterricht? Bei wem? Wie lange?

Wichtig sind auch die Reaktionen seiner Umwelt. Wie ist es auf Fehler hinge-
wiesen worden? Oder »musste« es vor der Schule schon lesen und schreiben ler-
nen, um einen besseren Start zu haben? Haben die Eltern seine ersten Schreib-
versuche ernst genommen? Darf das Kind in seinem Tempo lernen oder wird es
standig mit anderen — Besseren — verglichen? Mag es keine Briefe schreiben, weil
es nach jedem Geburtstag dem Onkel fir unerwiinschte Geschenke freudige
Dankesbriefe schicken muss?
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Zur Aufdeckung der Lerngeschichte bedarf es behutsamer Fragen an das Kind
selbst, seine Eltern, eventuell an die Erzieherinnen aus dem Kindergarten, die
Vorklassenleiterin und andere KollegInnen in der Schule. Die im Handel erhalt-
lichen oder in der Literatur mitgeteilten Fragebdgen oder Interviewleitfiden sind
zu diesem Zweck hochstens als Gedichtnisstiitze oder Strukturierungshilfe fiir
Gespriche zu verwenden, da sie meistens die situativen Zusammenhinge nicht —
oder nicht in ausreichendem — Mafle berticksichtigen. Die Intimsphére von Kind
und Eltern muss auf jeden Fall gewahrt bleiben. Vor Gesprichen mit Dritten
tiber ein Kind muss in jedem Fall die Erlaubnis der Eltern eingeholt werden.

Schwerpunkt: AuSerschulische Situation

Fur das Lesen- und Rechtschreibenlernen ist die folgende Frage besonders rele-
vant: Ist Lesen und Schreiben in der Familie selbstverstindlich oder nicht? In Fa-
milien, in denen Lesen und Schreiben eine besondere Bedeutung haben, kann
ein Kind besonders leicht Zugang zur Schriftsprache finden. Es kann ihn aber
auch besonders leicht verweigern, um die Eltern zu zwingen, sich statt mit ihren
Biichern und Schriftstiicken mit ihm zu beschiftigen.

Uber die auferschulische Situation werden Gespriche mit Eltern und Kind
und Beobachtungen Auskunft geben. Oft lohnt auch ein Blick in die Schulakten
und das Gespriach mit Kolleglnnen. Ist die Kontaktaufnahme mit den Eltern
schwierig oder die Beziehung aus irgendwelchen Griinden belastet, konnen Be-
ratungslehrer oder -lehrerin oder schulpsychologischer Dienst zu den Gespra-
chen hinzugebeten werden. Aufierschulische Einfliisse wie Liebesentzug, Panik,
Strafen, zu viel und falsches Uben zu Hause kénnen die schulische Forderung
behindern und miussen gleichlaufend mit ihr abgebaut und verandert werden.

Schwerpunkt: Schulische Situation

Schulschwierigkeiten konnen als »Resultat einer unzureichenden Passung zwi-
schen lebenslagenspezifischen Lernvoraussetzungen und institutionellen Lernan-
forderungen der Schule verstanden« werden, bei denen »die institutionellen An-
forderungen an normativ-soziale, motivationale, emotionale, kognitive und
sprachliche Kompetenzen nicht mit den aktuell vorhandenen, in der familialen
—und schulischen — Sozialisation erworbenen Fihigkeiten eines Schiilers bzw. ei-
ner Schiilerin dbereinstimmen« (Mirmann/Wissinger 1986, S. 12). Deshalb
muss auch der »normale« Unterricht in einer »normal groflen« Schulklasse mit
»normal qualifizierten« Lehrkriften in eine Forderdiagnostik einbezogen wer-
den.
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Besonders zu beachten sind:

® allgemeine institutionelle und methodenimmanente Miéngel,

® Storungen der Beziehungen zwischen Lehrerin oder Lehrer und Kind — und
seiner Familie — und zwischen einzelnen Kindern und Lerngruppe,

e diskrepante Unterrichtsmethoden, Verhaltensstile, Einstellungen und Person-
lichkeitsmerkmale verschiedener Lehrkrifte (Grissemann 1980, S. 230).

Im Rahmen einer Forderdiagnose miissen auch Fragen gestellt werden wie: Ha-
ben Schiiler die Méglichkeit, einen eigenen, begrenzten Wortschatz aufzubauen,
auf den sie als »sicheren« Bestand fiir eigene Texte zurtickgreifen und von dem
aus sie Analogien und Regelhaftigkeiten der Schriftsprache entdecken kénnen?
Kann das Kind in seinem personlichen Tempo und mit dem ihm entsprechen-
den Material lernen? Sind Lehrerin oder Lehrer sehr leistungsbewusst, und ist
die Lerngruppe schr leistungsstark?

Je langer ein Kind zur Schule geht, desto wichtiger werden auch solche Fra-
gen: Wie gehen unterschiedliche Lehrkrifte mit Kindern mit besonderen
Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben um? Gibt es ein einheitliches padago-
gisches Konzept?

Die meisten Informationen tiber die schulische und unterrichtliche Situation
werden Lehrkrifte durch Selbst- und Fremdbeobachtung, durch das Gespriach
mit den Kindern und Kolleglnnen erhalten. Gegenseitige Hospitationen und
Unterrichtsbeobachtungen durch so genannte »neutrale« Beobachter wie Bera-
tungslehrerInnen, Schulpsychologlnnen liefern wichtige Informationen. Unver-
zichtbar ist auch das Feedback der SchiilerInnen zum Unterrichtsstil und Lehrer-
verhalten. Wem ein Kreisgesprach zu diesem Zweck zu belastend ist, kann es
auch durch anonyme Befragungen einholen.

Zur Forderdiagnose sind Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbstreflexion und
Selbsterkenntnis notwendig. Zur personlichen Rickenstirkung, zur Erfahrung,
dass unguinstige Verhaltensweisen meist nicht persénliche »Stile« sondern pro-
fessionelle Deformierungen sind, zum Uberdenken und zur Verbesserung der
Unterrichtssituation und der Lehrer-Schiiler-Beziehung kénnen Lehrergruppen
hilfreich sein. Wenn in der Region keine angeboten werden, denen man sich
noch anschlieffen kann, wird die regionale Lehrerfortbildung auf Anfrage viel-
leicht neue Gruppen einrichten. Am besten bewihrt haben sich kontinuierliche
kollegiumsinterne »Supervisions«gruppen.

Methoden der Forderdiagnostik
Fur forderdiagnostische Zwecke eignen sich alle Methoden und Verfahrenswei-

sen, die den individuellen Lernprozess des Kindes mit all seinen Bedingungen
beschreiben und die natiirliche Lernsituation erfassen.
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Beobachtung

Die natiirliche forderdiagnostische Methode ist die Beobachtung der Kinder im
Unterricht. Sie dient der Steuerung des Lehr-Lern-Prozesses und ist gleichzeitig
Grundlage der Beurteilung der SchiilerInnen. Besonders gute Beobachtungs-
moglichkeiten haben KlassenlehrerInnen, die ihre Kinder in vielen verschiede-
nen Situationen beobachten und demzufolge viele Facetten ihres Verhaltens ken-
nen und verstehen lernen kénnen.

Die alltagliche unterrichtsbegleitende Beobachtung und die Schliisse, die da-
raus gezogen werden, bleiben allerdings meistens relativ willkiirlich und unkon-
trolliert. Zur Feststellung besonderer Schwierigkeiten beim Lesen- und/oder
Schreibenlernen sollte die Beobachtung bestimmter Verhaltensbereiche bewusst
erfolgen und gegebenenfalls intensiviert und systematisiert werden.

Die Beobachtungsergebnisse miissen moglichst unmittelbar festgehalten wer-
den, z.B. schon wihrend einer Stillarbeitsphase im Unterricht. Notiert werden
muss das tatsichlich beobachtete Ereignis mit einer kurzen Beschreibung der Si-
tuation, in der es stattgefunden hat — nicht seine Interpretation. Also nicht: »Pe-
ter war beim Lesen wieder sehr aggressiv«, sondern: »Als Peter vorlesen sollte,
musste Jochen laut husten. Peter schmiss sein Buch nach ihm und schlug auf
ihn ein. Trotz meines Zuredens war er dann nicht mehr zum Lesen zu bewegen.«
Zugegeben, der zweite Text ist lainger und kostet mehr Zeit. Er enthilt aber auch
mehr Informationen und vor allen Dingen Hinweise darauf, warum sich Peter
so verhdlt und wie ihm vielleicht zu helfen wire.

Um einen ersten Uberblick iiber den Lernstand der einzelnen Kinder einer
Lerngruppe zu erhalten, kann man innerhalb eines bestimmen Zeitraumes oder
in vergleichbaren Unterrichtssituationen nach und nach alle Kinder beobachten:
beim — lauten — Vorlesen, beim leisen Lesen, im Gesprichskreis, beim Abschrei-
ben von der Tafel, beim Diktat, beim Produzieren eigener Texte, bei Sprachspie-
len usw. Dabei gentigt es vollkommen, die Beobachtungsergebnisse fur jedes
Kind auf einer gesonderten Karteikarte oder einem Extrablatt in einem Ordner
zu notieren. Das Blatt konnte der Einfachheit halber wie folgt eingeteilt werden:

Datum Stunde Besonderes Ereignis Reaktionen darauf
Fach Verhalten des Kindes
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Bei Durchsicht der Kartei oder des Ordners merkt man sofort, ob man ein Kind
»vergessen« hat. Auflerdem werden dabei Auffilligkeiten, Schwierigkeiten, Unge-
reimtheiten sichtbar, die weitere, nun aber gezielte Beobachtungen — verstarkt
auf bestimmte Kinder in bestimmten Situationen gerichtet — einleiten konnen.
Diese zusitzlichen Beobachtungsnotationen konnen fiir jedes Kind leicht auf ei-
nem 2. oder 3. Blatt beigeheftet werden.

Die Beobachtung aller Kinder einer Lerngruppe sollte in regelmifligen Zeit-
abstinden wiederholt werden, z.B. vierteljahrlich, um neu aufgetretene Schwie-
rigkeiten sofort zu entdecken und abzustellen, ehe sie sich verfestigen kénnen.
Zur allgemeinen Beobachtung hat sich die Verwendung von Leitfragen bewihrt,
die, bezogen auf den Beobachtungsgegenstand, zusammengestellt und fiir jedes
einzelne Kind in bestimmten zeitlichen Abstinden beantwortet werden miissen.
Ein Leitfragensystem zur Beobachtung der Sprachlernprozesse im Anfangsunter-
richt hat Spitta (1993b) veroffentlicht.

Die vertiefte Beobachtung einzelner Kinder mit besonderen Schwierigkeiten
muss daran anschlieBend kontinuierlich lernprozessbegleitend erfolgen. Sie ist
integrierter Bestandteil jeder forderdiagnostischen Arbeit. Da nur wenige Kinder
unter »Dauerbeobachtung« bleiben miissen, sollte sie — bei normaler Klassenfre-
quenz und zunehmender Routine — von jeder Lehrkraft im Unterricht leistbar
sein.

Fir die Aufzeichnung aller férderdiagnostischen Mafinahmen fiir einzelne
Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen kann
ein Unterrichtstagebuch gefihrt werden. Dort werden fiir jede Unterrichtsstunde
der Stand im Lernprozess und die darauf aufbauenden besonderen Ubungen no-
tiert. Insgesamt ergibt sich eine detaillierte Beschreibung der Lerngeschichte je-
des Kindes. Beispiele fur eine Forderdiagnostik besonderer Lese- und Recht-
schreib-Schwierigkeiten im Anfangsunterricht mit Hilfe eines Unterrichts-
tagebuchs gibt Dehn (1994a).

Uber den Verlauf besonderer Férderkurse kénnen Unterrichtsprotokolle Aus-
kunft geben, entweder von der Lehrerin und/oder von den Kindern gefithrt. Von
den SchiilerInnen ausgefiillte Protokollblétter beschreiben nicht nur ihre Arbeit,
sondern auch ihre Motivation, ihre Gefiihle, ihre Selbsteinschitzung und ihre Si-
tuation in der Lerngruppe.

Gespriich

Das zweite wichtige Verfahren der Forderdiagnostik ist das Gesprich mit den
Betroffenen: mit dem LRS-Kind, seinen Eltern, eventuell auch mit den Erzie-
herInnen, die es vor der Einschulung im Kindergarten betreuten, und anderen
KollegInnen, die es nun in der Schule unterrichten.

In forderdiagnostischen Gesprachen mit dem Kind will man moglichst viele
Informationen iiber seine bisherige Lerngeschichte und seine aktuelle Lernsitua-
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tion — und die Gefiihle, die es dabei entwickelt — erhalten. Insbesondere mochte
man erfahren, wie das Kind seine Schwierigkeiten erkliart und welche Moglich-
keiten zur Verbesserung es selbst sieht.

Solche Gesprichsversuche verlaufen in der Schule oft zu wenig erfolgreich.
LehrerInnen verstehen zu wenig von den unterschiedlichen Formen der Ge-
sprachsfithrung. Das tibliche »Ausfragen« nach dem »Warum«, »Wieso«, »Wer«,
»Wann« und »Wie lange schon« fithrt eher dazu, dass das Kind sich immer mehr
verschlief3t und nur noch das antwortet, was es fiir erwiinscht hilt. Die meisten
Kinder erkldren ihre Schwierigkeiten zunichst einmal mit mangelndem Fleifd
und beteuern, von nun an wirklich mehr tiben zu wollen. Sie sagen genau das,
was die Erwachsenen ihnen erklart haben und was sie von ihnen erwarten. Kin-
der konnen auch mit weitschweifigen Erkldrungen von sich selbst und dem ei-
gentlichen Problem ablenken oder durch hartnickiges Schweigen die Lehrerin
dazu bringen, immer stirker auf sie einzureden. Sie konnen auf alle »Wa-
rum«-Fragen auch mit »Ich weif nicht« antworten und damit alle die bestitigen,
die immer schon gewusst haben, dass solche Gesprache mit Kindern, besonders
mit kleineren Kindern, »nichts bringenx.

Die erste Voraussetzung fiir jedes forderdiagnostische Gesprach ist der Auf-
bau von Vertrauen. Dazu missen Lehrerkrifte emotionale Warme, Akzeptanz
und Achtung, einfiihlendes Verstehen und Echtheit gegeniiber dem Kind ent-
wickelt haben (Bachmair u.a. 1996).

Als Strukturierungshilfen fiir forderdiagnostische Gespriche kénnen alle
Strategien verwendet werden, die auch beim kooperativen Problemlisen (Bach-
mair u.a. 1996) hilfreich sind:

® Das Problem, die Schwierigkeiten werden benannt und beschrieben.
Das Kind wird gebeten, die Lese- und Rechtschreib-Schwierigkeiten aus sei-
ner Perspektive darzustellen, besonders auch, welche Gefiihle und Gedanken
es dabei hat. Am besten ldsst man sich dazu eine konkrete Situation beschrei-
ben, z.B. ein Diktat im Unterricht: Was tut die Lehrerin, was tut das Kind,
wie geht es seiner Meinung nach den anderen Kindern? Weitere »Schliis-
sel«situationen konnen sein: das Aufgabenmachen und Uben zu Hause, die
Reaktion der Eltern auf eine schlechte Note in einer Deutscharbeit, das laute
Vorlesen im Unterricht oder Giberhaupt das »Drankommen«. Schon kleinere
Kinder sind durchaus in der Lage, ihre Situation zu beschreiben und ein-
zuschitzen, wenn man sie nur lisst und ihnen zuhort. Altere Kinder kénnen
den Auftrag erhalten, ihre Lese- und/oder Rechtschreibsituation tiber einen
lingeren Zeitraum hinweg selbst zu beobachten und zu beschreiben, z.B. den
Verlauf einer Deutschstunde, ihren Tages- oder Wochenablauf.

® Die Schwierigkeiten werden analysiert.
Ausgehend von den konkreten Beschreibungen, kénnen die Bedingungen ge-
klart werden, die zu den Schwierigkeiten fithren bzw. sie verstarken und auf-
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rechterhalten. Wann macht das Kind z.B. besonders viele Fehler, wann weni-
ger? Behilt es neue »Rechtschreib«worter besser, wenn es sie gleichzeitig
sehen, horen, »anfassen« kann? Helfen ihm »Eselsbriicken«? Welche Bemer-
kungen der Lehrerin sind hilfreich, welche hindern es am Lernen? Hat die
Lehrerin eine Angewohnheit, die das Kind verunsichert oder wiitend macht?
Seufzt sie z.B. — vielleicht unbewusst, fiir das Kind aber deutlich vernehmbar
— jedes Mal schon, wenn sie ihm etwas erklart oder es aufruft? Schon ver-
meintliche »Kleinigkeiten« konnen fiir das Kind lernhemmende Wirkungen
haben.

® Mogliche Losungen zur Bewdltigung der Schwierigkeiten werden gesammelt.
Gemeinsam mit dem Kind werden Ideen zur Losung des Problems — zu-
nichst ohne Wertung — gesammelt. In einem zweiten Schritt werden sie auf
ihre Brauchbarkeit hin bewertet. Es ist sinnvoller, sich langsam — eventuell in
einem zweiten oder dritten Gesprich — an eine vom Kind mitgetragene, noch
besser: vorgeschlagene Losung heranzutasten, als es im ersten Gesprich zu ei-
ner direkten Losungsstrategie zu tiberreden, die dann doch nicht eingehalten
werden kann und dadurch den Unwillen des Kindes, sich mit seinen Schwie-
rigkeiten auseinander zu setzen, nur vergroflert. Die Losung darf sich dabei
nicht auf eine Verinderung des Kindes beschrinken, sondern muss in glei-
cher Weise die Lernbedingungen betreffen. Auch die Eltern miissen Ver-
pflichtungen zur Verhaltensinderung tbernehmen. Absprachen sollten
schriftlich festgehalten werden, sie sollten gleichwertige Aufgaben fir alle Be-
teiligten — Kind, Eltern, Lehrkrifte — enthalten und vor allem unterschrieben
werden.

® Die gemeinsam beschlossenen Losungsschritte werden realisiert.
Die Durchfithrung der Mafinahmen wird geplant und organisiert. Ein Bei-
spiel: Die Lehrerin gibt dem Kind Arbeitsauftrige fir einen begrenzten Zeit-
raum, z.B. 15 Worter zu einem bestimmten Rechtschreibproblem mit Hilfe
der Rechtschreibkartei innerhalb der nichsten drei Tage sicher zu beherr-
schen. Das Kind verpflichtet sich, jeden Tag eine Viertelstunde zusitzlich zu
den Hausaufgaben mit Rechtschreibkartei und Kassettenrekorder zu tiben.
Die Eltern verpflichten sich, keine weiteren Ubungen zu verlangen, sondern
das Kind schon fiir das Einhalten der tiglichen Ubungszeit zu belohnen —
auch wenn es nach drei Tagen vielleicht nur zwolf der 15 aufgegebenen Wor-
ter richtig reproduzieren kann.

® Die Losungsversuche werden auf ihre Wirksamkeit hin iiberpriift und gegebe-
nenfalls verdndert.
Die Losungsversuche werden von Zeit zu Zeit kontrolliert und mit dem ange-
strebten Zielverhalten verglichen.
Wenn sich die urspriinglich beschlossenen Losungswege nicht als gangbar er-
wiesen haben, sollten sie in einer gemeinsamen »Strategiesitzung« verandert
werden.
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Erika Brinkmann/Hans Briigelmann

Beobachtungshilfen fiir den Anfangsunterricht
im Lesen und Schreiben

Um besser zu verstehen, mit welchen Vorstellungen von Schrift Kinder in die
Schule kommen und welche konkreten Umgangsformen mit Schriftsprache sie
mitbringen, haben wir im Projekt Kinder auf dem Weg zur Schrift die »Lese- und
Schreibaufgaben fir Schulanfinger« entworfen und erprobt. Am Beispiel von
Andrea stellen wir ihren jeweiligen Schwerpunkt und ihre Durchfiihrung/Aus-
wertung kurz vor. Die Aufgaben bezichen sich auf die Lernfelder unserer didak-
tischen Landkarte und die dazu publizierten Beobachtungs- und Forderhilfen
(vgl. Brinkmann/Briigelmann 1995; Briigelmann/Brinkmann 1998).

Bei der Vorstellung vor Schulanfang fiel Andrea u.a. als bockig-aggressiv auf
(»Mach ich nichtl«, »Will ich nichtl«). Sie verweigerte sich mehrfach, und der
Mutter wurde empfohlen, das Mddchen in den Schulkindergarten (Vorklasse)
zu geben. Die Eltern bestanden aber auf Andreas Einschulung.

Sprachanalytische Leistungen
Robotersprache: Gliederung von Wortern in Silben

Bei dieser Aufgabe bitten wir Kinder, so abgehackt wie ein Roboter zu sprechen,
also ein Wort wie »Rosine« in drei Einheiten zu gliedern: »RO-SI-NE«.

Die Silbengliederung ist ein erster Schritt zur Lautanalyse des Wortes und er-
fasst damit eine Teilleistung des Schreibens: Gliederung des Wortes in Lautele-
mente, denen dann Schriftzeichen zugeordnet werden.

Andrea kann nur die Waorter »Schule«, »Eis« und »Strumpf« silbisch richtig er-
fassen. Bei durchschnittlich 8 richtigen (von 10) Wortern in der Klasse (und 6-7
in anderen Gruppen) ist dies das schlechteste Ergebnis. »Brief-marke« und »Ba-
nane« gliedert sie in nur zwei Silben, die iibrigen Worter verweigert sie.
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Der kaputte Roboter: Erkennen gedehnter Aussprache

Hier erzihlen wir den Kindern, dass der Roboter nicht mehr richtig funktioniert
und die Worter kiinstlich lang spricht, z.B. »BAA-NAA-NEE«. Sie sollen heraus-
finden, was der Roboter wohl sagen will.

Eine solche gedehnt gesprochene Lautfolge ergibt sich fast immer beim lau-
tierenden Erlesen. Der »kreative Sprung« zum natiirlichen Wortklang erfasst
deshalb eine Teilleistung des Lesens, die besonders in frithen Phasen (und spiter
bei schriftlich weniger vertrauten Wortern) wichtig wird: Wie beweglich konnen
die Kinder mit der Lautform umgehen und tber ein probierende »Spielen« in
der Bandbreite der Laute zur tiblichen Aussprache gelangen? Eine Erleichterung
(und zugleich eine Verkniipfung mit der Nutzung eigener Sinnerwartung) wiirde
die Vorgabe von mehreren Auswahlbildern bieten, denen das vorgesprochene
Wort dann zuzuordnen ist

Mit 4 auf Anhieb und 4 im zweiten Versuch richtig (oder im Wesentlichen rich-
tig) erkannten Wortern erreicht Andrea ein durchschnittliches Ergebnis. Sie
scheitert nur bei »lged« und »Ro:le:xr« Letzteres gehort mit »Se:fe:l« und
»Zuke:rr« zu den schwierigen Wortern (jeweils nur von etwa einem Fiinftel der
Kinder erkannt), weil sowohl Stammvokal als auch Auslaut iiblicherweise kurz
gesprochen werden.

Ein durchgingiges Ergebnis unserer Untersuchung bestitigt sich auch bei An-
drea: Die so genannten »auditiven« Leistungen lassen sich nicht auf eine all-
gemeine Fahigkeit (oder Schwiche) zurtickfiihren. Solche Aufgaben (wie: Anlau-
te erkennen; Reime bilden; Worter in Silben oder Laute gliedern; Worter aus
Einzellauten oder einer gedehnten Zwischenform erkennen) erfassen spezifische
Leistungen, die erfahrungsabhingig und bei Schwierigkeiten nicht auf eine all-
gemeine auditive Wahrnehmungsschwiche zurtickzufithren sind. Technisch ge-
sprochen: Die Korrelationen zwischen den Ergebnissen in diesen Aufgaben sind
mit meist weniger als .30 sehr niedrig.

Trotzdem kann es Andrea niitzen, die Roboteraufgaben hiufiger zu spielen;
dann aber mit dem Ziel, eine »spielerische Haltung« gegeniiber den Lautelemen-
ten der Sprache oder spezifische Teilleistungen des Lesens und Schreibens zu {61-
dern. Dies ist keine Voraussetzung fiir ihre Teilnahme am Lese- und Schreib-
unterricht, wird vielmehr durch die Materialisierung der flichtigen Laute in der
Schriftform eher erleichtert. Das gilt besonders fiir die noch schwierigere Auf-
gabe, Worter aus einzelnen Lauten zu synthetisieren (»L-O-S«, »los« dabei er-
reichten namlich drei Viertel unserer Schulanfinger nur 0-1 von 10 moglichen
Punkten. Ein erneuter Hinweis, wie schwierig eine Synthese ohne Sinnerwartung
und ohne Stiitze durch die (erfahrenen Lesern vertraute) Schriftform hiufig ge-
lesener Worter ist.

Wie aber steht es mit Andreas konkreten Schriftkenntnissen?
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Buchstaben-, Ziffern- und Wortkenntnis
Buchstaben und Ziffern benennen

Auf Kirtchen legen wir den Kindern die 26 Grof3buchstaben vor. Die Kleinbuch-
staben bringen kaum zusitzliche Erkenntnisse: In der Regel kennen die Kinder
halb so viele kleine wie grof3e.

Andrea kann keinen benennen (Klasse im Durchschnitt 6-7; Streuung 0-26).
Aber bei 8 Buchstaben kann sie auf ein Wort verweisen, in denen sie vorkommen
(dabei 6 aus ithrem Namen, auflerdem <K> und <M>). Das <X> gehort ihrer
Meinung nach zu den Zahlen. Sie bezeichnet aber die beiden Kartenhaufen zu-
treffend als »Buchstaben« und »Zahlen«.

Die Kirtchen mit den Zahlen <0> bis <4> und <100> kann sie ebenfalls be-
nennen; die <5> bis <9>, <27>, <41> und <55> dagegen nicht. Mit 6 von 14
Zahlen erzielt sie wiederum das schlechteste Ergebnis (Klasse: 11; Streuung
6-14).

Der Umfang der Buchstabenkenntnis zum Schulanfang ist einer der besten Pra-
dikatoren fiir die Entwicklung der Lese-/Schreibfihigkeit im ersten Schuljahr.
Das bedeutet aber nicht, man miisse nun das Benennen von Buchstaben trainie-
ren. Vielmehr handelt es sich um ein Symptom fiir das Ausmafl technischer
Schrifterfahrung vor der Schule (das im Ubrigen #hnlich einfach und gut tiber
die beiden nachsten Aufgaben eingeschitzt werden kann).

Eigene Wérter

Schreiben will Andrea gar nichts. Sie legt aber ihren Namen aus den Kdirtchen
der Buchstabenaufgabe — von rechts nach links — rechtschreiblich korrekt. Das
zweite <A> ersetzt sie durch ein umgedrehtes <V>.

Die anderen Kinder in der Klasse schreiben im Schnitt 1-2 Worter, meist den ei-
genen Namen. Diese Worter werden meist auch orthografisch richtig, fast nie
als Lautumschrift, nur selten als willkiirliche Buchstabenfolgen geschrieben.

In diesen Bereich gehort auch die Aufgabe »Formen und Zeichen« (s. auch
Beier 1987), bei der Andrea nach der Art der Zeichen sortiert und die raumliche
Anordnung unberticksichtigt lasst. Als »gut zum Lesen« betrachtet sie neben der
Block- und Schreibschrift auch die Zahlziffern und — vermutlich als schlecht ge-
schriebene Handschrift — die Kritzellinien.
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Zwischenbilanz

Andrea hat durchaus eine Vorstellung von Buchstaben als besonderen, z.B. von
Zahlen und geometrischen Formen zu unterscheidenden Zeichen. Sie kann die
Buchstaben jedoch noch nicht benennen und hat erst recht keine Vorstellung von
der Logik, in der sie mit der Lautsprache verkniipft sind.

Mit den folgenden Aufgaben wollen wir nun genauer untersuchen, ob Andrea
schon erste Vorstellungen vom Lesen und Schreiben in die Schule mitbringt oder
ob thre Konzepte von Schrift und Sprache auf einer fritheren Entwicklungsstife
als bei den anderen Kindern ihrer Klasse anzusiedeln sind.

Zugriffsweisen beim »Lesen«
Embleme erkennen

In dieser Aufgabe werden den Kindern zwolf Firmenlogos vorgelegt, und zwar in
vier Varianten: als komplettes Emblem mit Schriftzug und Grafik; lediglich der
typische Schriftzug; lediglich die Grafik; der Name in Standardschrift (vgl. Abb.
1). Hier interessiert uns, ob die Kinder auf hiufige Zeichen in ihrer Umwelt ach-
ten und woran sie diese erkennen.

Lt J
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Abb. 1

Andrea kann 2 komplette Embleme (<Post>, <Coca-Cola>) genau und 5 wei-
tere (<KARD>, <Langnese>, <ARAL>, <Fanta> und <BP>) ungefdihr (etwa:
»Sprudel« statt »Fanta« benennen) (Klasse: 4 + 4).

Ohne die Grafik kann sie den typischen Schriftzug nur noch 3-mal (Klasse 3,3)
benennen (<Coca-Cola>, <Fanta> und <BP>). In Standardschrift erkennt sie
nur <BP> (Klasse: 1,3). Dagegen reicht ilr die Grafik ohne Schrift, um 9 Emb-
leme (<Post>, <Iglo>, <ARD>, <Coca-Cola>, <Langnese>, <Aral>, <Fanta>,
<Opel>, <BP>) zutreffend zu benennen (Klasse: 7,6).

Andrea kann sich in threr Zeichenumwelt durchaus erfolgreich orientieren. Aber
sie hilt sich dabei nicht an die Schrift bzw. nicht an deren wesentliche Merkma-
le. Ihre Aufmerksambkeit gilt dem besonderen Schriftzug als grafischer Form bzw.
dem (grafischen) Kontext, nicht der Identitit und Folge der einzelnen Buchsta-
ben.

83
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Ein weiteres Spiel in dieser Kategorie ist das »Gezinkte Memory« bei dem die
Schrift sichtbar auf die Riickseite der Bildkarten gedruckt ist. Mit neun Fehlver-
suchen beim ersten Durchgang gehort Andrea zu den unteren 30%. Zwei Wo-
chen spiter findet sie die zwolf Kartenpaare ohne Fehlversuch — die hochste Ver-
besserungsrate in der Gruppe.

Das verriickte Buch

Dem Kind wird aus einem Heft vorgelesen, zu dessen (teilweise manipulierten)
Textmerkmalen verschiedene Fragen gestellt werden. Sie zielen auf ein (Vor-)
Verstindnis der technischen Konventionen des Lesens/Schreibens, z.B.: Welche
Worter werden in der Schrift tiberhaupt dargestellt und in welcher Anordnung
(nach einer Vorlage von Marie M. Clay)? Damit gewinnen die Kinder einen ge-
danklichen Rahmen fiir die Zuordnung von Elementen der Schrift zu Lautein-
heiten.

In Abbildung 2 ist eine Doppelseite als Beispiel wiedergegeben, zu der wir
folgenden Fragen stellen:

® Wo geht es jetzt los mit dem Lesen? (Text, nicht Bild)
® Wo genau muss ich anfangen? (links oben)

® Und wie geht es dann weiter? (Zeile nach rechts)
® Und wenn ich dann hier (Zeilenende) bin? (neue Zeile links)

?E.;{ l';:é n X LA .t
W&g , il‘i”g PR
Rz Ute sTeLIT sIcH

aUf dle

Zehenspitzen.

Abb. 2
Nach dem Vorlesen des Textes:
® Was meinst du:

Steht hier irgendwo »Ute«? Wo?
Und was steht noch da? Wo?
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Andrea erreicht 44% der moglichen Punkte (Klasse: 66%; Streuung 40-92%).
Sie bezieht sich dabei nicht eindeutig auf Schrift als Informationstriger (2 von 6
gegeniiber durchschnittlich 2,6 Punkten). Vor allem kann sie vorgelesene Worter
nicht im Text zeigen, ist sich auch unsicher, welche Worter (Substantive, Verben
usw.) iiberhaupt in der Schrift festgehalten sind. Andrea hat also noch keine
Vorstellung von »Wortern« (bzw. ihrer Abbildbarkeit in Schrift und den Regeln
dieser Darstellung) und von den Merkmalen, an denen man sie erkennen kann
(2 von 20 Punkten; Durchschnitt: 11,1).

Bei der Vorgabe unzuldssiger Schriftdarstellungen (Grof$-/Klein-Wechsel im
Wort; keine Wortzwischenridume; mehrfache Wiederholung desselben Buchsta-
bens) erreicht Andrea ebenfalls nur 2 von 6 Punkten (Klasse: 2,5). Von den Kon-
ventionen des Schreibens/Lesens dagegen (wie Satzanfang und -ende, Raumlage
und Richtung des Textes) hat Andrea schon eine Vorstellung: Sie erreicht 16 von
18 moglichen Punkten. Durchschnitt der Klasse: 17).

Dem Wortbegriff und damit ersten Einsichten in die Bezichungen zwischen ge-
sprochenen und geschriebenen Spracheinheiten gehen die beiden folgenden Aut-
gaben genauer nach. Vielen Kinder fehlt die Einsicht, dass Schrift sich an der
Lautform von Wartern orientiert und nicht an der Bedeutung (also nicht: viele
Buchstaben ftir mehrere Gegenstidnde oder fiir einen groflen Gegenstand).

Wortléinge

Den Kindern werden auf Karten zwei unterschiedlich lange Worter vorgelegt
(von denen das kurze einen grofden, das lange einen kleinen Gegenstand bezeich-
net, z.B. <Zug>/<Lokomotive> oder <Salat>/<Salatblatt>). Dann werden die
Kinder gefragt, auf welcher Karte z.B. »Zug« und auf welcher »Lokomotive«
steht. Uns interessiert also, ob die Kinder Wort und Schriftform nach der Bedeu-
tung oder nach der Form (Dauer der Aussprache) zuordnen. Da sie jeweils eine
Rickmeldung zu ihrer Losung bekommen, ldsst sich erkennen, ob die Kinder
die Orientierung an der Lautform leicht oder nur mit Schwierigkeiten tiberneh-
men kénnen.

Andrea 16st 5 der 7 Aufgaben richtig (62%; Klasse: 82%; Streuung 37-100%)
und gibt jeweils auch eine zutreffende Begriindung. Erstaunlicherweise sind dies
die ersten 5 Aufgaben (unmittelbar nach dem Demonstrationsbeispiel); die letz-
ten drei beantwortet Andrea nach der Bedeutung (Grifle des Gegenstandes).
Lisst ithre Konzentration oder ihre Lust nach?
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Wortdhnlichkeit

Dem Kind werden zwei in der Schriftform dhnliche Worter vorgelegt (z.B.
<Schule> und <Schuhe>). Dann wird ihm gesagt: »Dies heifit Schule. Was heifit
wohl dieses: Lehrerin oder Schuhe?« Es geht also darum, ob das Kind die offen-
sichtliche grafische Ahnlichkeit auf inhaltliche Verwandtschaft oder auf Laut-
dhnlichkeit bezicht.

In dieser Aufgabe schneidet die Klasse insgesamt, besonders aber Andrea,
schlechter ab (1 von 8, also 14% richtig; 61% im Klassendurchschnitt; Streuung
14-100% ). Fiir die richtige Losung kann sie auch — anders als bei ihren 5 Lo-
sungen in der vorigen Aufgabe — keine zutreffende Begriindung geben.

Andrea hat also noch keine Vorstellung davon, an welchen Einheiten und Merk-
malen der Sprache die schriftliche Darstellung ankniipft. Es ist wichtig, dass sie
erlebt, wie gesprochene Warter oder Sdtze niedergeschrieben und wieder vorgele-
sen werden, um eine intuitive Vorstellung von der Passung der Schrift auf die ge-
sprochene Sprache zu gewinnen. Besonders eindrucksvoll kann fiir sie sein, wenn
ein Text nach ihrem eigenen Diktat geschrieben wird.

Zugriffsweisen beim Schreiben

Wir haben bereits gesehen, dass Andrea nicht schreiben wollte, dass sie aber —
wie die meisten Schulanfdinger — ihren Namen aus Buchstaben legen konnte.
Wie verhdilt sie sich in einer Situation, in der das Schreiben unmittelbar niiizlich
sein kann?

Eine weitere Aufgabe in diesem Bereich ist das »KIM-Spiel mit Schrift«. Andrea
kommt von selbst auf die Idee, sich die Gegenstinde zu notieren, um sich besser
an sie erinnern zu kénnen. Sie fasst sie aber nicht zu Oberbegriffen zusammen,
sondern bildet sie einzeln ab, teils naturalistisch, teils stilisiert, teils mit einem
formalen Zeichen (Rechtecke fiir die Tiere). Konventionelle Zeichen wie Buch-
staben oder Zahlziffern verwendet sie aber nicht.

Versucht sich Andrea nur deshalb nicht am Schreiben und Lesen, weil sie die
technische Logik und die Elemente der Schrift nicht zureichend kennt oder weil
ihr schon die Funktion der Schriftsprache fremd ist? Zu prifen bleibt also — tiber
die (fehlende) Einsicht in den Aufbau der Schrift hinaus —, ob Andrea eine Vor-
stellung davon hat, wozu Lesen und Schreiben tiberhaupt gut sind.
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Funktionen von Schriftsprache im Alltag
Bilder von Schrift im Alltag

Bei der Aufgabe, auf Bildvorgaben alles einzukreisen, »was man lesen kann« (s.
Abb. 3; nach einer Verlage von Downing, adaptiert von Valtin), erreicht Andrea
76% der moglichen Punkte, genau den Durchschnitt in threr Klasse (34-100%).
Auch bei den Fragen, wer liest oder schreibt und womit man schreiben kann, er-
reicht Andrea mit 86% die Durchschnittsleistung ihrer Klasse (82-100%). Be-
sonders gut schneidet Andrea bei Situationen ab, in denen die Motive bzw. Zwe-
cke des Lesens und Schreibens gedeutet werden miissen (z.B.: »Male einen Kreis
um jeden Menschen, der zeigt, wie man sich merken kann, was man einkaufen
will«): 100% gegeniiber 87% im Durchschnitt der Klasse (62—100% ). Bei dieser
Teilaufgabe haben sonst vor allem die Kinder Schwierigkeiten, die wenig Erfah-
rung mit der Schriftsprache im Familienalltag sammeln konnten oder die Lesen
und Schreiben nur als Oberflichenhandlungen (ohne verstandene Bedeutung)
erlebt haben.

L

Zusammenfassung

Die Funktionen der Schriftsprache sind Andrea durchaus vertraut; sie erkennt
nicht nur das entsprechende Oberflichenverhalten, sondern kann es auch mit
bestimmten Motiven, Zwecken verbinden. Zeichen und Schrift aus der Umwelt
erkennt sie ebenfalls, ist zu ihrer Deutung aber auf zufillige grafische Merkmale
bzw. den Kontext angewiesen. Die Bezeichnungsfunktion beim gezinkten Memo-
ry begreift sie rasch, und sie kann auch Bedeutungen mit eigenen Zeichen fest-
halten. Uber einen ersten Sicht-Wortschatz verfiigt sie allerdings noch nicht.
Auch die Elemente der Schrift scheinen ihr vertraut — zumindest als grafische
Einheiten mit bestimmten »legalen« Formen. Sie kann sie aber nicht benennen.
Und vor allem hat sie ihre Logik, d.h. die Regeln der Verkniipfung untereinander
und mit den Elementen der miindlichen Sprache »Wortbegriff«<, noch nicht
durchschaut. Sie besitzt jedoch eine Vorstellung von grundlegenden Textkonven-
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tionen. Unsicher ist sie noch beim spielerischen Umgang mit Wortern und bei
ihrer lautlichen Gliederung. Fiir Andrea ist alles hilfreich, was die Beziehung
zwischen gesprochenen Waortern und ihrer schriftlichen Darstellung kldrt:

® Deim Vorlesen auf wichtige Worter im Text zeigen (spdter: von ihr suchen las-
sen);

® vor ihren Augen Worter verschriften;

® quf Ahnlichkeiten/Unterschiede von Wirtern und ihre Beziehung zu den ent-
sprechenden Lauteinheiten aufmerksam machen;

® Sprachspiele wie: Reime, gleiche Anlaute finden; Worter umbauen; Worter
gliedern oder Laute in Wortern wieder finden.

Uber ihr inhaltliches Interesse an Lokomotiven ist Andrea zu motivieren, Biicher
in die Hand zu nehmen. So malt und schreibt sie aus »Fahrt mit Hermann«
(aus Balhorn u.a. 1987b) ab, und sie diktiert einer Helferin Sdtze zu Bildern
von Lokomotiven und druckt danach ein Buch fiir die Klasse.

Im Vergleich zur Klasse entwickeln sich Andreas schriftsprachliche Fihigkeiten
nur langsam. Das ist bei threm vorschulischen Riickstand an naiven Lese- und
Schreiberfahrungen nicht verwunderlich. Dies allein ist aber nicht der Grund,
dass Andrea nach drei Monaten doch noch in den Schulkindergarten zuriick-
gestellt wird. Ausschlaggebend dafiir sind thre Schwierigkeiten, in der Gruppe
mitzuarbeiten und sich auf die Arbeitsformen in der Klasse einzustellen.

Damit wird deutlich, dass die Erfahrungen mit dem Gegenstand des Lernens
nur ein Element unter anderen sind, die iiber die Moglichkeiten des Kindes ent-
scheiden, vom Unterricht zu profitieren. Trotzdem ist es wichtig, sie differenziert
zu erfassen, weil auch die Férderung in einer anderen Einrichtung an diesem
Entwicklungsstand ankntipfen sollte.

Lese- und Schreibaufgaben zum Schulanfang

So umfassend wie bei Andrea wird man zum Schulanfang die Erfahrungen mit
Schriftsprache nur selten erheben. Das ist auch gar nicht nétig. Denn beobach-
ten lassen sich viele dieser Kenntnisse, Fertigkeiten und Einsichten im Rahmen
der ublichen Aktivititen, wenn — ja, wenn — man iber ein entsprechendes Inte-
resse, geeignete Materialien und sinnvolle Kriterien verftgt.

Unsere »Lese- und Schreibaufgaben fiir Schulanfinger« sind also nur Pro-
totypen. An ihnen ldsst sich modellhaft demonstrieren, worauf man achten soll-
te, wenn der Schriftspracherwerb in der Schule an die Erfahrungen der Kinder
vor der Schule ankntipfen soll. Im Sinne einer Selbstfortbildung ist es dann auch
nitzlich, mit einigen Kindern diese Aufgaben systematisch durchzufiihren und
auszuwerten. Dafiir bieten sich natiirlich die Kinder an, bei denen man nach bei-
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ldufigen Eindriicken am ehesten vermutet, dass sie Schwierigkeiten im Unter-
richt bekommen kénnten.

Im Ubrigen liegt der piddagogische Reiz der Aufgaben darin, dass auch die
Kinder etwas lernen. Es handelt sich nicht um statische Tests, sondern um Sach-
probleme, die zu 16sen sind. Zumindest in variierter Form lassen sie sich immer
wieder einsetzen, um Kinder zum Nachdenken anzuregen, um bestimmte Strate-
gien zu fordern.

In unserer Sammlung »Die Schrift entdecken« haben wir weitere Aktivititen
nach der »didaktischen Landkarte« geordnet, um einen offenen, aber sachbezo-
genen und zielgerichteten Anfangsunterricht zu ermoglichen. Sinn eines solchen
Angebots ist in erster Linie, dass die Kinder unterschiedliche Zuginge zur
Schrift(sprache) finden, dass sie sozusagen selbst differenzieren und nicht wir ih-
nen individuelle Programme zuweisen miissen (was jede Lehrerin und erst recht
alle LehrgangsautorInnen tiberfordern wiirde).

Schrift(sprache) ist ein schwieriger Gegenstand. Damit sind »Lernschwierig-
keiten« unvermeidbar. Wir haben an anderer Stelle gezeigt, dass Fehler nicht nur
notwendige, sondern produktive Zwischenformen darstellen (vgl. die Beitrage in
Briigelmann 1995). Zu »Lernstorungen« werden solche Schwierigkeiten erst,
wenn die Schule sie verdrangt, negativ sanktioniert oder es den Kindern durch
ein Einheitsangebot erschwert, auf ihrem jeweiligen Entwicklungsstand ein-
zusteigen. Auf Dauer kdnnen sich Stérungen als Folge solcher Fehlpassung dann
auch zu individuellen »Lernschwichen« verfestigen. Diese aber — und das ist uns
sehr wichtig — sind die Folge und nicht die Ursache von Lernschwierigkeiten.

Anders gesagt: Ob ein Kind, das in unseren Aufgaben deutliche Riickstinde
gegeniiber seinen Altersgenossen zeigt, »schulreif« ist, hingt von den Bedingun-
gen ab, unter denen es unterrichtet werden wird. »Schulreife« an sich gibt es
nicht: Zahl der Kinder und Zusammensetzung der Klasse; Erfahrung und
Schwerpunkte der Lehrerin; Verfiigbarkeit und Aufbau von Materialien; Um-
fang, Organisation und Arbeitsformen des Unterrichts; Stiitzung des Kindes im
Elternhaus und andere Bedingungen entscheiden, welche Chancen Kinder mit
unterdurchschnittlichen Voraussetzungen in der Schule haben. Hilfen und Anre-
gungen fir eine Verbesserung der Unterrichtsbedingungen bieten Balhorn/Brii-
gelmann (1995), Bambach (1993), Bergk (2000), Sennlaub (1984), Spitta (1985,
1998), Valtin/Naegele (1993), Weigt (1994) sowie Beitrdge in Band 2 dieses
Handbuchs.
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Mechthild Dehn/Irmtraut Schnelle/Ingeborg Wolf-Weber

Grundsatze fiir padagogische Lernhilfen

Nicht nur in Klasse 1

Lernschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb kénnen wir frithzeitig erkennen.
Wir kénnen zum Beispiel beobachten, ob ein Kind die Beziechung von Lautung
und Schreibung erfasst hat, ob es die Synthese von zwei oder drei Buchstaben
beherrscht, ob es seine Teilschritte beim Erlesen auf das Ziel, das Geschriebene
zu verstehen, koordinieren kann und welcher Art seine Lernfortschritte beim
Schreiben und Lesen sind (Dehn 1994a, S. 210-271). Dabei erfassen wir kogniti-
ve Aspekte von Lernschwierigkeiten.

Schriftspracherwerb aber griindet immer auf Erfahrung im Umgang mit
Schrift, auf Erfahrung in sozialen Kontexten. Das gilt es zu berticksichtigen,
wenn wir Kindern, die Lernschwierigkeiten beim Schreiben und Lesen erkennen
lassen, Lernhilfen anbieten. Wichtig ist, frithzeitig damit zu beginnen, also nicht
erst im 2. Schulhalbjahr, wenn kognitive Aspekte von Lernschwierigkeiten sehr
markant zu erkennen sind, sondern bereits in den ersten Schulwochen. Am Bei-
spiel von drei Kindern zeigen wir Formen der Lernbeobachtung, Aufgabenstel-
lungen, Unterrichts- und Interaktionsformen, die sich als pddagogische Lernhil-
fen bewihrt haben, und formulieren piddagogische Grundsitze dafiir.

Lernvoraussetzungen bei Schulbeginn

Die Kinder, von denen wir hier berichten, haben bereits eine Vorschulklasse be-
sucht. Vorschulklassen sind eine Hamburger Besonderheit: Etwa die Hailfte aller
kiinftigen Schulanfinger besucht eine Vorschulklasse. Dieses Jahr haben die Leh-
rerinnen dazu genutzt, Erfahrungen im Umgang mit Schrift anzubahnen: Sie ha-
ben viele Bilderbiicher und Geschichten vorgelesen und fur die individuelle
»Lektiire« unterschiedliche Lesestoffe bereitgestellt; die Kinder haben Verse, Rit-
sel und Lieder gelernt und zu den Texten gezeichnet und gemalt — ein ganzes
Heft voll; sie haben ihren Namen geschrieben und gelesen und hatten vielfiltige
Gelegenheit, mit Schrift zu hantieren (z.B. das »Memory mit Schrift«, das »Leere
Blatt«, die »Namenskette«, das »Hosentaschenbuch, vgl. Dehn 1994a, S. 871f.).
Dadurch haben die Lehrerinnen auch die Lernvoraussetzungen der einzelnen
Kinder kennen gelernt und wissen, welche Kinder sie nun beim Schriftsprach-
erwerb mit besonderer Aufmerksamkeit betreuen miissen. Wenn sie die Kinder
nicht schon aus einer Vorschulklasse kennen, sollte eine solche Anbahnung von
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Schrifterfahrung den Unterricht der ersten Schulwochen bestimmen — zugleich
auch als Basis fiir die Lernbeobachtung (vgl. zur Schulanfangsbeobachtung Hiit-
tis-Graff/Baark 1996).

Zwei Kinder sind den Lehrerinnen aufgefallen: Daniel und Ivonne. Sie kom-
men beide aus schriftferner Umgebung und leiden unter erheblichen familidren
Belastungen und wohl auch unter materieller Einschrankung.

Daniel treibt eine starke innere Unruhe, die hiufig sogar im Zittern der Hand
sichtbar wird. Sie hindert ihn, Arbeiten zu Ende zu fihren. Das gilt vor allem
fiir den Klassenunterricht. Wenn er einen Ansprechpartner in der Nihe weif3, ge-
lingt es ihm eher, sich immer wieder seiner Aufgabe zuzuwenden.

Daniels sprachliche Ausdrucksfihigkeit ist begrenzt; seine Aussprache so ver-
waschen, dass ihn die anderen Kinder oft nicht verstehen. Aber die Mutter ist
nicht zu bewegen, ihn zum Sprachheilunterricht zu bringen. Grob- und fein-
motorisch ist Daniel ungelenk; er hat bei Schulbeginn immer noch grofie
Schwierigkeiten, ein Bild zu konzipieren und die Malidee auszufithren. Worter
auditiv zu gliedern (z.B. nach ihrem Anfang oder der Wortlinge zu unterschei-
den), gelingt ihm nicht.

Ivonne verhdlt sich im Unterricht eher stumpf und abwartend, manchmal
auch widerstrebend. Aufforderungen wie »Nimm deine Stifte aus dem Ranzen«
kann sie nur ausfithren, indem sie andere Kinder nachahmt. Es fillt ihr schwer,
beim Vorlesen und Erzdhlen zuzuhoren — sie rikelt sich dann gern tiber dem
Tisch oder auf einem zweiten Stuhl, will spielen oder zur Toilette gehen.

Am liebsten macht Ivonne etwas Mechanisches: Sie mochte abschreiben — die
Wortkarten, die im Klassenzimmer hingen, die Namensschilder ihrer Sitznach-
barn oder auch eine ganze Seite aus einem Bilderbuch. »Ich schreib die Zahlen
ab«, sagt sie dann. Anfang September (Klasse 1) klebt sie Briefumschldge in gro-
Ber Menge. Die Briefe darin enthalten hieroglyphenartige Zeichen und Buchsta-
ben. Bei solchen Tiétigkeiten wirkt sie gelost, sogar freudig; aber sie erwartet viel
Bestitigung von der Lehrerin. Threr Nachbarin berichtet sie: »Sie hat gesagt, ich
mach das ganz toll.« Mit ihrem eigenen Namen hat Ivonne grofle Schwierigkei-
ten; immer wieder vertauscht sie die Reihenfolge der Buchstaben und mischt an-
dere Zeichen darunter.

In der Vorschulklasse hat Ivonne gern Verse und Gedichte auswendig gelernt.
Sie sagt sie vor sich hin, fihrt dabei gern mit angefeuchtetem Finger tber die
Tischplatte und wiegt den ganzen Korper im Rhythmus mit. Aber reimen kann
sie nicht, auch nicht Anlaute unterscheiden. Kurz vor den Sommerferien steht
sie einmal vor den »M-Bildern« und spricht akzentuiert vor sich hin: »M:qus,
M:iitze, M:auer ...« Auch dies wiederholt sie monoton.

Zu Schulbeginn allerdings ist von diesen Ansitzen einer auditiven Glie-
derungsfihigkeit nichts mehr zu erkennen.

In den ersten Wochen von Klasse 1 merken die Lehrerinnen, dass sie auch Se-
bastians Lernprozess mit besonderer Aufmerksamkeit férdern missen. In der
Vorschulklasse war er noch nicht aufgefallen. Sebastian kommt aus einem behti-
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teten Elternhaus und materiell gesicherten Verhiltnissen. Sein Lernprozess er-
scheint zunehmend erschwert, weil seine Sprachentwicklung erheblich verzogert
und seine Sprechweise oft kaum verstandlich ist — obwohl er seit dem 3. Lebens-
jahr Sprachtherapie erfihrt. Er ist bei den anderen Kindern beliebt, fugt sich in
Spielsituationen ein; tragt aber selbst kaum Ideen bei. Sebastian arbeitet langsam
und ist — wie Daniel — leicht ablenkbar.

Die Lernhilfen, die diese Kinder brauchen, sind sicher unterschiedlicher Art;
inhaltlich geht es trotz des langen Vorschuljahres bei Ivonne und Daniel immer
noch um Anbahnung und Vertiefung von Schrifterfahrung; bei Sebastian auch um
spezifische Lernvoraussetzungen; bei allen auflerdem um Teilhabe am »Stoff« des
Lehrgangs, wie er in den eher offenen und den stirker gelenkten Formen im Un-
terricht thematisiert wird. Und — vor allem — darum, dass die Kinder ihre An-
strengungsbereitschaft festigen und Selbstsicherheit gewinnen. Dazu die folgenden
Beispiele aus dem Schulalltag.

Beispiele fiir Lernhilfen in Klasse 1
Anregen im gemeinsamen Unterricht — Differenzieren der Anschlussaufgabe

Die Lehrerin hat das »A« eingefiihrt und mit allen Kindern dazu verschiedene
Ubungen gemacht. Viele Kinder kannten den Buchstaben bereits. Bei der an-
schlieBenden Stillarbeit geht es um die Zuordnung von Laut und Buchstabe, um
Grof3- und Kleinbuchstabe und um die Unterscheidung von Lang- und Kurz-
vokal auf Arbeitsbogen, die vorher an ausgestanzten Abbildungen aus dickem
Karton (z.B. Ball — Kran) und Plastikbuchstaben erprobt worden sind. Ivonne
hilt noch das grofie »A« in der Hand. Sie legt es auf ihren Schreibblock und malt
es nach. Die Lehrerin fragt sie wiederholt, welches Wort mit diesem Buchstaben
beginne. Ivonne weifd es nicht immer, aber sie schaut auf die grof3e Tabelle an
der Wand und orientiert sich dort an Zeichen und Abbildung.

Solche Phasen gelenkten Unterrichts, z.B. das Einfiithren eines Buchstabens
oder das gemeinsame Erlesen eines Tafel»textes« sind auch wichtig, um das Ge-
meinschaftsgefiihl zu stirken. Immer wenn ein Lehrstoff fir die Klasse explizit
thematisiert wird, ist ein Teil der Kinder unter-, ein anderer iiberfordert. Aber
die langsam Lernenden, die — auf sich gestellt — den Stoff nicht sicher bewdltigen
konnten, haben in der Gruppe Gelegenheit, Lernprozesse anderer zu beobachten
und einzelne Anregungen selbst aufzunehmen. Diese Erfahrungen konnen als
Ansporn wirken, sofern niemand diskriminiert wird. Zudem enthilt der ge-
meinsame Unterricht — wie auch Formen offenen Lernens — die Moglichkeit,
dass das Kind sich innerlich zuriickziehen und entspannen kann. (Das ist ein
wesentlicher Unterschied zur Fordersituation in der Kleingruppe oder gar im
Einzelunterricht, wo die direkte und stets kontrollierte Anspannung sich durch-
aus lernhemmend auswirken kann.)
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Fur die anschlieffende Stillarbeit ist wichtig, dass jedes Kind unmittelbar Erfolg
erfihrt und mit sich zufrieden sein kann. Deshalb ist hier Differenzierung uner-
lisslich. Sie kann sich auf die Quantitit (wie bei den Lesewdrtern) oder auf die
Art der Aufgabe (wie bei der Einfithrung des Buchstabens) beziehen und sollte
durchaus auch ganz individuell gestaltet werden (wie bei Ivonne).

Anstéfle und Bestéitigungen bei offenen Lernformen

Im September (Klasse 1) ist das »Memory mit Schrift« ein beliebtes Spiel (vgl.
Huttis-Graff/Baark 1996). Jeweils zwei Kinder sitzen beim Spielen allein im
Gruppenraum. Die Kinder kennen es schon aus der Vorschulklasse. Auf einer
Karte des zusammengehorenden Kartenpaares steht jeweils auf der Riickseite das
Wort. Man deckt zunichst eine Karte ochne Schrift auf, dann sucht man die da-
zugehorige mit Schrift. Man kann sich an verschiedenen Merkmalen orientieren,
an der Wortlinge, am Anfangsbuchstaben oder anderen Elementen. Dabei kon-
nen verschiedene Aktivititen angeregt werden, die fiir das Lesenlernen wichtig
sind: die auditive Gliederung des Wortes, das am Schriftbild kontrollierte Spre-
chen, die Kontrolle der Sinnerwartung, die Zuordnung von Laut und Schrei-
bung; die Kinder nutzen diese Moglichkeiten in ganz unterschiedlicher Weise
und verschiedenem Ausmafl. Zum Vergleich der Zugriffsweisen zunéchst zwei
andere langsam lernende Schiiler:

Manuela und Mevlit

Sie suchen die »Tomate«.
»Tomate. — To. — To To to. — To, hier! To To To To To, hier, To To to, hier. — Zeig,
zeig mal, zeigen, nur zeigen. — Diesen! — (To To.) — Ja.«

Nach einer Weile geht es mit dem »Blatt« so dhnlich:
»BI: Bl: — Bl: — Mit Bee. — Bl: Bl: Blatt! sag ich. Bl Bl:a:at, is 'n Bee — Bee. Das
kann man gar nicht hiérn! — Blatt Blatt Blatt ...«

Die Kinder ordnen die ersten beiden Laute und Buchstaben selbststindig dem
Wort zu. Das ist ein wichtiger auditiver Analyseschritt beim Lesenlernen.
Schwierigkeiten macht das »B«. Wie klingt es? Laut und Buchstabenname gehen
durcheinander. »Bee. Das kann man gar nicht horen.« Wie es sich damit genau
verhilt, ist den beiden Kindern allerdings nicht deutlich.
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Daniel und Sebastian

D.: »Du bist!« S.: »Banana Ba Ba.« — D.: »Ba. — S.: »Ban Ba Ba Ba Ball Ball
Ball Ba.« — D.: »(Ba Ba) Ba (singt) ... So! Du bistl« — S.: »Ban Ban Ban
Ban Ban Ban.« — D.: »Du bist.« — Gemeinsam: »Banane. «

Hier ist es so dhnlich, allerdings gibt Sebastian jeweils den Anstof} fiir den Ana-
lyseschritt. Daniel verteilt die Rollen (du bist) und beurteilt: »Ich hab schon
zweik, »Ich bin ein guter Spieler, wa?« Sebastian festigt, was er schon kann; Da-
niel nimmt die Vorgaben auf und eignet sich vielleicht einiges davon an.

Bei Ivonne und Iris steht die soziale Situation des Spiels noch ganz im Vorder-
grund. Sie spielen das Spiel, ohne auf die Schrift iiberhaupt zu achten. Thnen
geht es darum zu gewinnen. Aus der Schulanfangsbeobachtung (Huttis-Graft/
Baark 1996) wissen wir, dass das »Memory mit Schrift« bei relativ leistungs-
homogener Gruppierung der Partner eher eine bestitigende als eine herausfor-
dernde Funktion hat und so wesentlich der Sicherung von Gekonntem dient.
Das aber ist fir die Pravention von Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten gerade
wichtig. Wichtig ist auch, dass es dabei so entspannt zugeht. Deshalb betrachten
wir solche Spiele durchaus als Lernhilfen, auch wenn manchmal ein inhaltlicher
Lernfortschritt nicht erkennbar ist.

Individuelle Anregungen

Wihrend der Stillarbeit im Anschluss an Phasen gemeinsamen Unterrichts, wih-
rend offenerer Lernsituationen und schliefSlich in Situationen direkten Férderns
versuchen wir, diesen Kindern zunehmend Aufgaben zu geben oder Aktivititen
anzuregen, die ihren Lernbediirfnissen und -fihigkeiten méglichst unmittelbar
entsprechen (November, Klasse 1).

® Sebastian mochte oft Texte lesen, die sein Vermogen tbersteigen. Die Lehre-
rin hat ihm gezeigt, wie er sich in einem solchen Text orientieren kann, in-
dem er zunichst alles heraussucht, was er kennt (Worter, Wortteile, Buchsta-
ben). Er erhilt hiufiger Gelegenheit, Texte, die er sich auf diese Weise halb-
wegs erarbeitet hat, zu erlesen. Das befliigelt ihn und spornt ihn an.

® Daniel mochte gern viel »Stoff« schaffen. Er ordnet Wort- und Bildkarten ei-
nander zu oder stempelt zu Wortern die entsprechenden Abbildungen, zdhlt
dann seine sichtbaren Ergebnisse, stapelt sie nach Moglichkeit. Indem wir
ihm Materialien mit steigendem Schwierigkeitsgrad geben, ist er herausgefor-
dert, sich neuen Lernstoff anzueignen. In den Fordersituationen am Ende des
Schulvormittags hat er haufig Buchstaben sortiert und dadurch seine Kennt-
nisse gefestigt und erweitert. Nun gibt es im Klassenunterricht ab und zu Ge-
legenheit, dieses »Mehrwissen« oder »Vorlernen« mitzuteilen. Das tut dem
sonst hdufig langsamen Daniel sichtlich gut.
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@ Dic individuellen Lernhilfen, die die Lehrerin Ivonne gibt, sind unterschiedli-
cher Art; sie betreffen zunidchst basale Erfahrungen mit Schrift: Notizen fur
Briefe, die anschlieflend fiir die Lehrerin auch gefaltet und geklebt werden; I1-
lustrieren von geschriebenen Versen, die Ivonne gern spricht und dabei auch
den Text mit Auge und Hand verfolgt; das Abschreiben und Aufschreiben des
eigenen Namens. Auflerdem die Sicherung von Buchstabenkenntnis und An-
regungen, Laute und Buchstaben wichtigen Wortern zuordnen, beim Spre-
chen und beim Schreiben, z.B. bei »PAPA«. Das sind zugleich Versuche, die
Synthesefihigkeit vorzubereiten. Dazu sind kurze Einzelsituationen erforder-
lich, die die Lehrerin tiglich wihrend der Stillarbeit oder in Phasen offenerer
Lernformen schafft.

Selbststéindigkeit und Kontrolle in der Férdersituation

Daniel arbeitet tiglich eine halbe Stunde zusammen mit Banu an extra Auf-
gaben. Anfangs sind sie 6fter etwas ungeduldig; aber wenn sie sich fiir eine Lese-
oder Schreibaufgabe entschieden oder die Erkldrung der Lehrerin aufgenommen
haben, sind sie meist mit Feuer bei der Sache.

Einmal sollen sie zu der Leiste der geschriebenen grofien und kleinen Buch-
staben, die schon im Unterricht behandelt sind, aus dem Kasten mit Holzbuch-
staben die passenden heraussuchen und den geschriebenen zuordnen. Die Leh-
rerin bereitet an ihrem Tisch Arbeitsmaterialien fiir den ndchsten Tag vor. Daniel
schimpft wiederholt lauthals und mit expressiver Gestik: »Das >grofle A« (das
»kleine m¢) ist tiberhaupt nicht dabei. Das gibt’s hier nicht!« Die Lehrerin geht
nicht auf sein Ansinnen um Mitsuche ein, bestitigt nur, alle Buchstaben seien
vorhanden, und weist auf ihre eigene Arbeit hin. Allméahlich beruhigt sich Da-
niel, und schlieSlich haben Banu und er alle Buchstaben gefunden. Voll Stolz
ruft er die Lehrerin. Sie unterbricht jetzt ihre Arbeit und lobt das Ergebnis der
beiden Kinder.

Gewiss eine alltigliche Situation: Die gestellte Aufgabe enthilt einen An-
spruch, dem sich Daniel zu entzichen sucht. Aber sein Hilfesuchen wird nicht
anerkannt, denn die Anforderung entspricht seinem Verméogen; zu zweit ldsst es
sich ohnehin leicht suchen, und so bleibt ihm das Erfolgserlebnis erhalten, die
Aufgabe mit Banu gelost zu haben.

Vordergriindig geht es um visuelle Differenzierung und Zuordnung. Durch
die Holzbuchstaben wird auch das taktile Empfinden angesprochen. Aber es geht
auch darum, eine Aufgabe zu akzeptieren, durchzuhalten, nicht gleich aufzuge-
ben, den Lernwillen zu stirken. Und fir uns als LehrerInnen gilt es, dem Rufen
nach Unterstiitzung auch widerstehen zu kénnen.
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Entwicklung der Kinder in den ersten Schulmonaten

Alle Kinder haben Lernfortschritte in den ersten vier Schulmonaten gemacht.
Das zeigt auch die Lernbeobachtung im Schreiben, bei der wir Ende November
die Kinder einige Worter zu schreiben bitten, die noch nicht im Unterricht be-
handelt sind (vgl. Dehn 1994a, S. 210-273). Sebastian und Daniel (Abb. 1 und
2) konnen bereits die Worter in ihrer Struktur ziemlich vollstindig beim Schrei-
ben wiedergeben. Die Kinder orientieren sich an ihrer Hamburger Aussprache
und setzen bei »Mund« und »Turm« o statt u, Sebastian auch a statt r; einmal
vertauscht er (bei »Limonade« die Reihenfolge der Buchstaben. Uber Ivonnes
Arbeit (Abb. 3) kann man erschrecken, weil sie immer noch beliebige Zeichen
(»Pseudowdrter«) notiert. Einige Tage spiter aber schreibt sie in der Einzelsitua-
tion zu jedem Wort den Anfangsbuchstaben. Sie hat Grundlagen doch wohl ver-
standen. Aber dieses Verstindnis ist noch ganz labil.
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Abb. 1: Sebastian: Lernbeobachtung. Abb. 2: Daniel: Lernbeobachtung.
November Klasse 1. November Klasse 1.

Von Sebastian und Daniel kann man nun mit Sicherheit sagen, dass der Er-
werbsprozess in Klasse 1 ohne gravierende Lernhemmungen ablaufen wird. Bei
Ivonne sind die Lernfortschritte nach dem starken Leistungsabfall im Anschluss
an die Sommerferien am geringsten. Aber sie ist wieder frohlich und hat Zutrau-
en zur Schule gefasst (vgl. Abb. 3). Dass sie immer noch so stark auf die Bestiti-
gung der Lehrerin angewiesen ist, zeigt, wie unsicher sie sich fiihlt. Sie beginnt
schliefilich — vor Weihnachten —, sich in der Beziehung von Laut und Schreibung
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zurechtzufinden. Dennoch sind weiterhin massive Lernschwierigkeiten zu be-
wiltigen. Wir werden sie nur mildern, wenn Ivonne selbst ihre Zuversicht behilt
und wir die Geduld nicht verlieren und beharrlich Lerngelegenheiten anbieten.

Ende Januar hat auch Ivonne deutliche Fortschritte gemacht (Abb. 4). Sie
schreibt »Sofa« ganz richtig, notiert bei vier weiteren Wortern Zeichen, die man
als regelgeleitet erkennen kann (nur fiir das T bei Kinderwagen gilt das wohl
nicht), und erfragt sogar das Zeichen fiir den letzten Laut bei »Mund« (»Wie
geht das /t/?«).
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Abb. 3: Ivonne: Lernbeobachtung. Abb. 4: lvonne: Lernbeobachtung.
November Klasse 1. Januar Klasse 1

Grundsatze fur padagogische Lernhilfen

® Die detaillierte Einsicht in die Schwierigkeiten des Kindes sollte verbunden
sein mit der Zuversicht in seine Lernfihigkeit. Deshalb sollten wir uns ganz
ausdriicklich immer wieder die Fihigkeiten des langsam lernenden Kindes
vergegenwartigen.

® Unterricht in der Gesamtgruppe und zeitweise individuelle Foérderung in ho-
mogenen Leistungsgruppen dienen dazu, dass das Kind ein individuelles An-
spruchsniveau findet, das auch fiir es selbst als Herausforderung wirkt.

® Wenn die Aufgabenstellungen den Fihigkeiten des Kindes entsprechen, sollte
die Forderung zur Selbststindigkeit auch bei Widerstinden des Kindes nicht
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so leicht aufgegeben werden. Denn die Erfahrung von Eigenverantwortung
starkt die Lernbereitschaft, wenn die Aufgabe gelst werden konnte.

® Lernsituationen zur Anbahnung von Schrifterfahrung (s. das »Memory mit
Schrift«) schaffen bei einem Teil der Kinder noch bis weit ins erste Schuljahr
hinein Lernvoraussetzungen fiir das Lesen- und Schreibenlernen. Sie konnen
zeitlich durchaus bereits mit Ubungen zu Teilleistungen verbunden sein.

® Bei der Unterrichtsgestaltung sind Entspannungsphasen gerade fiir Kinder
wichtig, die Lernschwierigkeiten bewiltigen miissen; denn sie miissen sich
besonders anstrengen.

Drei Fragen fiir Lernbeobachtung und Aufgabenstellung

® Was kann das Kind schon?
® Was muss es noch lernen?
® Was kann es als Nichstes lernen?

® Die erste Frage (vgl. Dehn 1994b, S. 20f.) scheint einfach, ja trivial; aber sie ist
hiufig aulerordentlich schwer zu beantworten, wenn der Schiiler, wenn die
Schiilerin doch — gerade im Vergleich mit der Lerngruppe — so vieles eben
nicht kann. Aber jeder Schulanfinger verfiigt tiber vielfiltige Kompetenzen;
in schulischen Kontexten fillt es freilich manchmal schwer sie zu erkennen.
Fur die Lehrperson ist die Konzentration auf das Kénnen — auch bei ganz of-
fensichtlichen Schwichen — ein wichtiger Schritt, um fiir das Kind und mit
dem Kind eine produktive Lernsituation zu gestalten.

® Die zweite Frage richtet sich auf das Gesamt des im Bereich Schrift zu Lernen-
den. Mit dieser Perspektive kann der Gefahr vorgebeugt werden, dass Kin-
dern mit Schwierigkeiten beim Schrifterwerb von Anfang an auch wenig zu-
getraut wird, sie also Weniges kleinschrittig lernen sollen. Auch bei diesen
Kindern muss die Schriftsprachkompetenz im Ganzen in den Blick genom-
men werden — bezogen auf die Grundschulzeit insgesamt, damit von einer
Zielvorstellung aus ein Entwurf fiir das Anspruchsniveau formuliert werden
kann.

® Die dritte Frage gilt dem nichsten Lernschritt. Hier kann der Unterricht keine
Vorschrift machen, sondern Angebote, die die Lese- und Schreibanfinger he-
rausfordern. Deshalb geht es gerade nicht darum, was das Kind lernen muss,
sondern darum, was es als Nachstes lernen kann. Wenn es eine Aufgabe, ein
Lernangebot nicht annehmen kann, misste die Lehrperson — gerade in den
ersten Schulmonaten — weiter nach etwas Geeignetem suchen, damit der
schulische Schrifterwerb in Gang kommt und das Kind seinem héchsten Ver-
mogen entsprechend lernt.
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Renate Valtin

Erfolgreich Lesen und Schreiben lernen auch
gemeinsam mit lernbehinderten Kindern

Kinder kommen mit hdchst unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zur Schule.
Wihrend Kinder aus kulturell anregendem Milieu schon recht gute Kenntnisse
tiber die Funktion von Schriftsprache mitbringen, fehlt Kindern aus schriftfer-
nem Milieu fast jeglicher Anreiz zum Lesen- und Schreibenlernen. Die Aufgabe
der Lehrkrifte besteht hier — vor allem in Integrationsklassen mit lese-recht-
schreib-schwachen und lernbehinderten Kindern — darin, Kinder durch das Be-
wusstmachen des Gebrauchswerts von Schrift zu motivieren. Auch die Lern-
voraussetzungen (Fahigkeit zur Vergegenstindlichung von Sprache, Einsicht in
das Wortkonzept, vgl. Bosch 1984) sind hochst unterschiedlich. Klaffen die
Lernvoraussetzungen und der Unterrichtsstoff zu weit auseinander, kénnen die
Kinder von den Lernangeboten nicht mehr profitieren und bleiben immer weiter
zuriick.

Das Kind dort abholen, wo es steht

Die fiir den Schriftspracherwerb grundlegenden Kenntnisse und Einsichten wer-
den von Kindern nun nicht schlagartig von heute auf morgen und auch nicht
kontinuierlich erworben. Vielmehr lassen sich charakteristische Stufen beobach-
ten, die jeweils durch eine dominante Strategie gekennzeichnet sind. Sie lassen
sich — so zeigt eine einjahrige Langsschnittuntersuchung an Vorschiilern und
Erstklasslern (Valtin u.a. 1993) — bei jedem Kind beobachten (vgl. in diesem
Band Scheerer-Neumann, S. 58ff.). Das sich hieraus ergebende Entwicklungs-
modell verdeutlicht, dass alle Kinder charakteristische Schwierigkeiten haben
konnen, die in der Natur der Sache liegen, aber nicht in Defiziten der Kinder.
Fast alle Kinder in der Anfangsphase vertauschen spiegelbildliche Buchstaben,
wie d und b, weil sie die Form, nicht jedoch die Lage im Raum als bedeutungs-
unterscheidend wahrnehmen. Ebenso haben zunichst alle Kinder Schwierigkei-
ten, eine vollstindige Lautanalyse vorzunehmen, ohne dass es sich hierbei um
auditive Wahrnehmungsméngel handelt.

Vor allem aus Fallbeobachtungen wissen wir, dass die langsamen LernerIn-
nen, zu denen auch LegasthenikerInnen und lernbehinderte Kinder zu rechnen
sind, sich besonders lange auf den unteren Ebenen der Schriftentwicklung auf-
halten und in gravierenden Fillen dort stehen bleiben. Einerseits haben sie beim
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Lernen offenbar groflere Hiirden zu tiberwinden, andererseits fehlt ihnen die op-
timale Passung des Lernangebots.

Die Feststellung des Entwicklungsstandes und der dominanten Strategie eines
Kindes ermoglicht die Auswahl geeigneter Fordermoglichkeiten zur Hinfithrung
zur »Zone der nichsten Entwicklung« Als Grundsatz gilt, eine moglichst opti-
male Passung zwischen der Aneignungsstufe und dem Lernangebot herzustellen.

Das Entwicklungsmodell zeigt die Zonen der nidchsten Entwicklung an und
ist deshalb ein gutes forderdiagnostisches Hilfsmittel (mehr dazu in Band 2 die-
ses Handbuchs).

Anwendung einer sachaddaquaten Methode beim Schriftspracherwerb

Zahlreiche Erfahrungsberichte, aber auch einige empirische Untersuchungen
(Herff 1993; May 1994) deuten darauf hin, dass Kinder am effektivsten lesen
und schreiben lernen, wenn sie mit Hilfe des analytisch-synthetischen Verfahrens
direkt zur Erfassung der Struktur der Alphabetschrift angeleitet werden. Die Ein-
sicht in die Struktur der Schrift erlangen die Kinder am besten durch die Arbeit
an ausgewdhlten Lern- oder Schlusselwortern. Diese entstammen dem aktiven
Wortschatz der Kinder und sind so ausgewdhlt, dass sie lebendige und aussage-
kriftige Texte ermoglichen. Vom Schriftzeichen- und Phonembestand her sind
sie zundchst pragnant und eindeutig.

Der Lehrgang, sei es eine Fibel oder eine Eigenfibel, sollte auf einer begrenz-
ten Anzahl von Schlisselwortern und Zusatzwortern basieren mit vielféltigen
Wiederholungen und Ubungsformen, sodass auch langsamer lernenden Kindern
ein Lernerfolg moglich wird. Diese sorgfaltige Planung des Lernangebots ist vor
allem deshalb wichtig, weil die schulischen Erfolge oder Misserfolge des Kindes
in den ersten Lernphasen beim Schriftspracherwerb eine entscheidende Bedeu-
tung fiir seine Biografie haben und seine Freude am Lernen, sein Selbstkonzept
und sein Vertrauen in die eigenen Leistungsmoglichkeiten erheblich beeinflus-
sen.

Das analytisch-synthetische Verfahren, das theoretisch und empirisch abge-
sichert ist, wird inzwischen in den meisten Richtlinien der Bundeslinder als Le-
selehrmethode in der Grundschule vorgeschrieben. Deshalb ist es mehr als ver-
wunderlich, dass in der Sonderpddagogik nach wie vor beim Lesenlernen syn-
thetische und analytische Verfahren benutzt werden, die gegeniiber der
analytisch-synthetischen Methode gravierende Schwichen aufweisen.

Die synthetischen Verfahren beginnen an einem Punkt, der erst am Ende ste-
hen sollte: der Isolierung des Schriftzeichens, was bereits eine Abstraktionsleis-
tung voraussetzt (Erkennen, dass ein Graphem eine Klasse von Lauten und Laut-
varianten reprasentiert). Wird der Einzellaut zudem als Empfindungs- oder als
Sinnlaut eingefthrt, so wird das Verstindnis der Funktion des Lautes erschwert,
was zu den bekannten Schwierigkeiten beim Lautverschmelzen fithren kann.
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Schon in den 30er-Jahren hat Bosch auf diesen Mangel hingewiesen. Er berich-
tet, dass nach der Sinnlautmethode unterrichtete Schiiler haufig Geschichten zu
Waortern erzihlen, anstatt das Wort zu erlesen, zum Beispiel beim Wort »nun;
»NNN knurrt der Karo, und der Junge will sich nicht waschen, uuuu ist das
kalt« (Bosch 1984). Gerade schwach begabten Schiilern fillt die Abstraktion
vom Sinnlaut sehr schwer. Auch Leselehrgiange, in denen zunichst nur Silben ge-
iibt werden, wie Born (1987) es fiir das Lesenlernen bei Lernbehinderten vor-
schldgt, verfiihren zum mechanischen »Silbenbellen« (Bosch 1984) und kénnen
somit zu einer Erschwernis des Sinnverstindnisses beitragen bzw. iiberhaupt die
Einsicht verstellen, dass es sich beim Lesen um eine sinnvolle kommunikative
Titigkeit handelt.

Beim ganzheitlichen Verfahren wird unsere Schrift zundchst wie eine Begriffs-
schrift behandelt, und die Beziehungen zwischen Klang- und Schriftstrukturen
werden den Kindern nicht bewusst gemacht. Das bedeutet, dass viele Gelegen-
heiten zur auditiven und visuellen Binnendifferenzierung des Wortes nicht ge-
nutzt werden.

Ahnlich merkwiirdig ist die Beliebtheit der Lautgebidrdenmethode. Sicherlich
gibt es einige Kinder, denen es Schwierigkeiten bereitet, bestimmte Laute von-
einander zu unterscheiden, und es ist sinnvoll, sie durch Gebirden auf die Arti-
kulationsstelle hinzuweisen. Das vollstindige Inventar aller Lautgebédrden zu leh-
ren, halte ich jedoch fiir iberfliissig, weil die Kinder dann neben den Buchstaben
und Lauten noch ein drittes Symbolsystem lernen missen. Dass einzelne Lehrer
und Lehrerinnen gute Erfahrungen mit der Lautgebirdenmethode machen,
schreibe ich dem Enthusiasmusfaktor zu. Wenn man denselben Zeitaufwand,
den man in das Erlernen der Lautgebdrden steckt, in die visuelle, auditive,
sprech- und schreibmotorische Durchgliederung von einfachen Wortern legt,
konnen die Einsichten der Kinder in das alphabetische Prinzip besser gefordert
werden. Bosch hat schon in den 30er-Jahren eine immer noch aktuelle Kritik an
den Lautgebirdenmethoden dargelegt, die ich an dieser Stelle nur wiederholen
kann. Bosch erkennt an, dass diese Methode durchaus eine Bedeutung fiir das
Sprechenlernen bei Kindern mit leichten Sprachstérungen haben kann, dass sie
aber »fur die Erfassung der Buchstabenfunktion keine Forderung bedeutet ...
Die Erlernung der Gebirdensprache mag ein schénes Spiel bedeuten, unter dem
Gesichtspunkt der Sprachheilpiddagogik von Nutzen sein, das Lesenlernen im
normalen Falle férdert sie nicht« (Bosch 1984 S. 29). »Es fragt sich, ob die mit
dem Anklammern an diese Stiitze sich ergebende Abrichtung auf den rein tech-
nischen Vorgang der Lautverschmelzung nicht zum Schaden des Lesens im ho-
heren Sinne gereiche« (ebd., S. 28).
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Ermoglichung und Férderung eigener Schreibversuche

Es ist fiir den verantwortlichen Pddagogen nicht immer leicht, eine didaktische
Balance zwischen dem freien Schreiben und dem Schreiben in strukturierten
Ubungen herzustellen. Es gibt Kinder, die mit wenigen Lernimpulsen auskom-
men, um das Prinzip der Buchstabenschrift selbststindig-entdeckend zu erfassen
und in eigenen Verschriftungen anzuwenden. Die meisten Kinder bediirfen je-
doch angeleiteter Schreibiibungen, um dabei die Voraussetzungen zu erwerben,
die fuir das selbststandig-freie Schreiben erforderlich sind. In der Lerngruppe des
1. Schuljahres darf darum das freie Schreiben keine ausschlief}liche Methode
sein, sondern nur eine mogliche Aktivititsform im Rahmen vielfiltiger schrift-
sprachlicher Betitigungen. Diese Folgerung ist auch aus dem Stufenmodell des
Lesens und Schreibens ableitbar: Kinder brauchen geraume Zeit, bis sie zur voll-
standigen Lautanalyse, der Voraussetzung fiir freies Schreiben, in der Lage sind.

Ein besonders hilfreiches Arbeitsmittel zur Eintibung in die selbststindige
schriftliche AuBerung sind »Schreibgeschichten-Bilder«, die das Kind anregen,
mit Hilfe des getibten Wortschatzes eigene »Geschichten« zu schreiben. Anfangs
kommen kleine Sitze zustande, manchmal auch nur einzelne Worter. Doch
schon bald werden die schriftlichen Auferungen umfangreicher.

Fiir das freie Schreiben lassen sich vielerlei weitere Anlidsse schaffen. Beispiels-
weise schreiben die Kinder Briefe an einen kranken Mitschiiler, malen und
schreiben vom Klassenausflug, gestalten ein gemeinsames Ferienbuch, schreiben
der Lehrerin oder einem Mitschiiler Briefe und stecken ihn in den in der Klasse
aufgehiangten Briefkasten (und erhalten moglicherweise eine Antwort).

Als Hilfsmittel fiir das Verwenden von ungetibten Buchstaben hat sich eine
Anlauttabelle bewihrt, wie sie inzwischen von mehreren Verlagen angeboten
wird, z.B. die Buchstabeneisenbahn, die an der Klassenwand aufgehingt werden
kann, oder der Anlautkreis fiir die Hand der einzelnen SchiilerInnen. Mit Hilfe
einer Anlauttabelle kann das Kind zu einem Laut den entsprechenden Buchsta-
ben finden, indem es den Laut im »Anlautverfahren« mit den Anlauten der Bil-
der vergleicht. Wihrend manche Kinder schon in kurzer Zeit den selbststandi-
gen Gebrauch der Anlauttabelle erlernen und zu ganz erstaunlichen Schreib-
ergebnissen gelangen, bediirfen andere langfristiger und intensiver Ubung mit
der Lehrerin. Solche Anlautverfahren sollten jedoch nur als Bestandteil der ana-
lytisch-synthetischen Methode eingesetzt werden, nicht als alleiniges, isoliertes
Mittel, da Kinder die Lautanalyse am sinnvollsten ausgehend von geschriebenen
Wortern lernen.



Erfolgreich Lesen und Schreiben lernen auch gemeinsam mit lernbehinderten Kindern

Differenzierung, aber wie?

Differenzierung kann nicht heiflen, dass von Beginn an Kinder in homogene
Gruppen aufgeteilt werden, unabhingig voneinander lernen und sich in ithrem
Leistungsstand immer weiter voneinander entfernen. Differenzierung sollte in
den ersten Schuljahren vorrangig unter sozialem Aspekt erfolgen (zum Eintiben
kooperativer Verhaltensweisen, zum gegenseitigen Anregen) und erst in zweiter
Linie unter dem Leistungsaspekt, zumal das strenge Differenzieren in homogene
Leistungsgruppen sich als unvorteilhaft fiir die sozial-emotionale Entwicklung
der Kinder der schwicheren Gruppen herausgestellt hat. In jedem Unterricht,
bezogen auf eine Unterrichtsstunde bzw. eine Lerneinheit, ist deshalb ein drei-
schrittiges Vorgehen zu empfehlen:

1. Ausgehen von einer gemeinsamen Basis

In dieser Lernphase — und sei sie noch so kurz — arbeiten die Kinder an einem
gemeinsamen Lerngegenstand, zum Beispiel lernen sie ein neues Wort oder ein
neues Schriftzeichen, oder sie lesen gemeinsam einen kleinen Text. Auch lern-
oder geistig behinderte Kinder werden hier einbezogen. Wenn zum Beispiel die
Lehrerin ein neues Wort an der Tafel erarbeitet, erhalten diese Kinder ein Blatt,
auf dem das Wort in groflem Format geschrieben ist, sodass sie sich besser da-
rauf konzentrieren kénnen. Wird ein Text erarbeitet, konnen diese Kinder eben-
falls einbezogen werden, sodass sie am anschlieflenden Unterrichtsgesprich teil-
nehmen konnen: Ein guter Leser liest thnen den Text bzw. eventuell eine leichte-
re Version davon vor, und sie arbeiten ihren Leistungen entsprechend am Text
(z.B. bekannte Buchstaben oder bekannte Worter einkreisen). Wenn lern- und
geistig behinderte Kinder in diese gemeinsame Phase einbezogen werden, lernen
sie aufgrund der Anregungen durch andere Kinder vermutlich mehr, als wenn
sie ein individualisiertes Lehrprogramm durchlaufen, bei dem sie im Wesentli-
chen nur eine Person, den (Forder-)Lehrer, als Interaktionspartner haben.

2. Differenzierung

Im Anschluss daran erfolgt eine Phase, in der nach Lerntempo und Schwierig-
keitsgrad differenziert wird. Einige neuere Lehrginge enthalten vielfiltige Mate-
rialien, die zur Differenzierung geeignet sind und die Lehrkrifte von der miuh-
samen Materialbeschaffung und -erstellung freisetzen. So sind zum Beispiel die
Lese- und Schreibtibungshefte, die zum Lehrgang »Fara und Fu« gehoren, so
konzipiert, dass zu jeder Fibelseite je zwei Seiten aus dem Lese- und Schreib-
ubungsheft gehoren. Die Vorderseite enthilt das Fundament, die Riickseite Auf-
gaben zur Differenzierung, die nicht von allen Kindern bewiltigt werden miis-

103



104 Schulpraxis

sen. Der Lehrgang »Fara und Fu« besteht neben der Fibel aus einem umfangrei-
chen Programmpaket mit Materialien, die zur Einzel- und Partnerarbeit im dif-
ferenzierenden Unterricht geeignet sind, z.B. die »Lese-Ubungs-Kartei mit
Selbstkontrolle« und die »Leselernspiele mit Selbstkontrolle«. Diese die Fibel er-
ganzenden Materialien sind so gestaltet, dass fir Frihleser und langsamer ler-
nende Kinder ein gemeinsamer Arbeits- und Lernzusammenhang gewahrt ist.

3. Phasen der Freiarbeit und des offenen Lernens

Auch in Integrationsklassen sollte so weit wie moglich das gemeinsame Lernen
am gemeinsamen Lerngegenstand (wenn auch auf unterschiedlichem Niveau)
gefordert werden. Das Spannungsverhiltnis zwischen gemeinsamem und indivi-
duellem Lernen ist allerdings schwer losbar. Neben dem gemeinsamen Unter-
richt sollten die Kinder Zeit fiir freie Arbeit erhalten, in der sie sich allein oder
mit einem Partner Aufgaben und Materialien auswéhlen und sich ihr Lerntempo
selbst bestimmen konnen. Dies ist besonders wichtig im Hinblick auf Kinder
mit Beeintrichtigungen bzw. besonderen Bediirfnissen. Das Materialangebot
sollte den Kindern Moglichkeiten fir Eigenaktivitit und selbststindiges Probie-
ren einrdumen, damit sie sich die Funktion und den Aufbau der Schrift aneignen
konnen. Fir Phasen der Freiarbeit und des offenen Lernens, in denen Kinder
selbstbestimmt und nach eigenem Tempo lernen, wird eine Leseecke eingerichtet
bzw. werden weitere Zusatzmaterialien, zum Beispiel in einer Lesekiste, bereit-
gestellt. Die Einrichtung einer gemiitlichen »Leseecke« im Klassenzimmer eroff-
net den Kindern die Méglichkeit, sich zu bestimmten Zeiten zurilickzuzichen,
sich Bilderbiicher anzuschauen, eine Geschichte zu lesen oder vorlesen zu lassen
oder sich mit einem Leselernspiel zu beschiftigen.

Wegen der unterschiedlichen Lernfortschritte im Lesen ist es notwendig, so-
wohl fiir die langsam als auch fiir die schnell lernenden Kinder zusitzliche Mate-
rialien bereitzustellen. In vielen Klassen hat sich die Einrichtung einer kleinen
Sammlung (z.B. in einer »Lesekiste«) bewdhrt, aus der die Kinder selbststindig
Materialien auswidhlen konnen. Gegebenenfalls kann der Schwierigkeitsgrad ge-
kennzeichnet sein (verschiedene Farben oder Zeichen). Der Kasten enthilt Lese-
aufgaben, kurze Texte, Witze, Ritsel, aus verschiedenen Fibeln, Biichern und
Zeitschriften herausgeschnittene Geschichten oder von der Lehrerin oder von
Kindern selbst gefertigte Materialien.

Dieses Angebot an Zusatzmaterialien gewéhrleistet, dass die Kinder mit sinn-
vollen, angemessenen und motivierenden Aufgaben beschiftigt sind. Die Lehre-
rin ist weitgehend von der Materialbereitstellung befreit und findet Zeit zur Be-
obachtung, Beratung und Ermunterung der Kinder sowie zur Forderung einzel-
ner Kinder mit Lernschwierigkeiten.
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Petra Hiittis-Graff

»Sprich, wie du schreibst!«

Einige Grundsdtze fiir den Unterricht mit ausldndischen Schiilerinnen

Hier einige Beispiele aus dem Unterricht:

1. Drei ttrkische Midchen verfolgen beim Aufschreiben des Wortes AMEISE
die Frage: »Ameise mit /k/?«.

2. Fatima schreibt BULUME statt BLUME.

3. Sinan will IST schreiben und fragt: »Was ist ein /i/?« (kurz gesprochen). Das
vom Beobachter aufgeschriebene »ist« wehrt er mehrfach ab: »Das ist doch
kein /i/!«

4. Nevra will EIN schreiben und sucht im Anlautheftchen das <Y> neben dem
abgebildeten Yak heraus: IGELROLNSichAYNBAGFAR (s. Abb. 1).

5. Arif bezeichnet sein Gemaltes auf Tirkisch und Deutsch, beispielsweise
GUNS/ZONE und ADAM/MANI (s. Abb. 2).

ICELROLNS [ ]aTN
DAGFAR

Abb. 1: Schreiben mit Anlauttabelle Abb. 2: Zwei Sprachen - eine Schrift
(Mitte Klasse 1) (Anfang Klasse 1)
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Diese tiirkischen Erstkldssler zeigen, dass sie unsere Schrift als alphabetische ver-
stehen; damit haben sie eine grundlegende Orientierung beim Schreiben gefun-
den. Dennoch haben sie spezifische Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb.
Welcher Art solche Schwierigkeiten mehrsprachiger Kinder sind und worauf sie
beruhen, sollen zunichst Daten zum Schrifterwerb von iber 400 Kindern aus 20
Klassen kliren, die am Hamburger BLK-Modellversuch »Elementare Schriftkul-
tur« (1992—1996) teilgenommen haben (Behorde fur Schule 1996). Daraus wer-
den Unterrichtsprinzipien abgeleitet und konkretisiert, die nicht nur mehrspra-
chige Kinder beim Schrifterwerb unterstiitzen.

Die schriftspezifischen Lernvoraussetzungen der etwa 30% mehrsprachigen
Schulanfinger waren bei der Schulanfangsbeobachtung (Hittis-Graft/Baark
1996) durchschnittlich etwas niedriger als die der einsprachig deutschen Kinder,
und zwar hinsichtlich ihrer Buchstabenkenntnis und der Anzahl ihrer Versuche,
Schrift beim Spielen des »Memory mit Schrift« zu nutzen.

Mehrsprachige Schulanfinger haben geringere schriftspezifische
Kenntnisse und nutzen Schrift weniger als einsprachige Kinder

Angesichts ihrer schwachen Lernvoraussetzungen am Schulanfang wiirde man
vermuten, dass die Lernentwicklung mehrsprachiger Schreiblerner entsprechend
langsam oder problematisch verlduft. Die Lernbeobachtung »Schreiben«, bei der
alle Kinder von November der 1. Klasse bis zum Februar der 2. Klasse fiinfmal
einzelne ungetibte Worter aufgeschrieben haben (Lernbeobachtung »Schreiben,
vgl. Dehn/Hittis-Graff 2000), zeigt jedoch anderes: Erstaunlicherweise sind die
mehrsprachigen Kinder trotz ihrer ungiinstigeren Lernausgangsbedingungen
schon bei der 1. Lernbeobachtung nach 3 Schulmonaten im Schreiben durch-
schnittlich etwa gleich gut wie die einsprachigen Kinder. Und die durchschnitt-
liche Anzahl richtiger Grapheme liegt bei mehrsprachigen Kindern auch zu je-
dem der anderen Beobachtungszeitpunkte kaum niedriger als bei den einspra-
chigen.

Mehrsprachige Kinder haben nicht grundsétzlich mehr Schwierigkeiten
beim Schreibenlernen als einsprachige

Mehrsprachige Erstklissler finden also im Durchschnitt nicht schwerer Zugang
zur Schrift als einsprachig deutsche. Damit bestatigt sich erneut, dass schwache
Lernvoraussetzungen am Schulanfang durch Unterricht kompensiert werden
konnen (vgl. Dehn/Hittis-Graff 2000). Jedoch zeigen die Beobachtungen einen
qualitativen Unterschied im Schreibenlernen ein- und mehrsprachiger Kinder
auf: Die Leistungsverteilung ist bei den mehrsprachigen Kindern extremer: Mitt-
lere Schreibungen gibt es bei den mehrsprachigen Kindern am Ende der 1. Klas-
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se seltener als bei einsprachigen. Daftir kommen sowohl nahezu vollstindige als
auch rudimentire Schreibungen bei den mehrsprachigen Kindern viel haufiger
vor als bei den einsprachigen. Bei vielen mehrsprachigen Kindern ist nach einem
Schuljahr die Sprachanalyse also immer noch sehr unvollstindig.

Einige mehrsprachige Erstklédssler haben erheblich mehr
Schwierigkeiten beim Schreibenlernen als andere

Bei Schreibern, die hochstens ein Drittel der Grapheme richtig schreiben, sind
lang anhaltende Rechtschreibschwierigkeiten zu erwarten (s. Dehn/Hiittis-Graff
2000). Was sind typische Schwierigkeiten, was mégliche Ursachen fiir die Lern-
schwierigkeiten einiger mehrsprachiger Schiiler, und wie kann Unterricht dazu
beitragen, dass sie nicht so lange nur rudimentir schreiben? Und warum schrei-
ben andere besonders vollstindig? Zur Beantwortung der Fragen beziehe ich
mich auf die eingangs aufgefiihrten finf Beispiele von tiirkischen Schiilern, ziehe
dann Untersuchungsbefunde und theoretische Uberlegungen heran zur Skizzie-
rung eines Unterrichtskonzepts.

Die oben angefiithrten tiirkischen Kinder zeigen, dass typische Schwierigkei-
ten mehrsprachiger Kinder beim deutschen Schriftspracherwerb auf 3 Ebenen
liegen. Typische Schwierigkeiten mehrsprachiger Schiiler:
® Mechrsprachige Schreibanfinger orientieren sich nicht am bezeichnenden

Wort im Deutschen, sondern am unbewusst muttersprachlich konnotierten

Begriff, moglicherweise ihrer inneren Sprache (Wygotski 1934/1974) (Bei-

spiel 1: Die Méddchen suchen unbemerkt den Anlaut des tiirkischen Wortes

fiir Ameise, namlich karlnca; s. Dyroff 1996).
® Mehrsprachige Schreibanfinger mischen phonologische Strukturen ihrer

Sprachen (Beispiel 2: Fatima vermeidet eine im Tirkischen seltene Kon-

sonantenhdufung; Beispiel 3: Sinan markiert das kurze Phonem /i/, einen

Typ in der ttrkischen Vokalharmonie, und Beispiel 5: Arif erginzt vokalhar-

monisch das <[> bei MANI/MANN).
® Mehrsprachige Schreiblerner mischen Schriftstrukturen des Deutschen und

ihrer Herkunftssprache, hier des Tirkischen (Beispiel 3: Sinan kennt das spe-
zielle Graphem <[> fiir das kurze /i/ aus dem Tirkischen; Beispiel 4: Nevra
hat das Graphem <Y> im Tirkischen hiufig geschen und Beispiel 5: Arif
kennt tirkische Graphem-Phonem-Zuordnungen, wie das <Z> fiir das

stimmbhafte /s/, das <S> fiir das /sch/ und das <|> fiir das kurze /i/).

Gerade wenn mehrsprachige Kinder in Deutschland geboren und mit zwei Spra-
chen zugleich aufgewachsen sind — wie die meisten an deutschen Schulen —, ihre
Mehrsprachigkeit also lebensweltlich ist, konnen sie nicht nur im Miindlichen
zwischen den beiden Sprachen wechseln (Gogolin 1987) — im Schriftlichen tun
sie es auch; manche mischen Sprachen und Schriften jedoch unbemerkt.
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Mehrsprachige Schulanfinger kénnen ihre Sprachen oft schlecht
konturieren

Mehrsprachige Schulanfinger verfiigen also am Schulanfang oft nicht tber un-
terschiedliche Wahrnehmungsstrukturen fiir ihre zwei Sprachen und Schriften.
Das bedeutet fir den deutschen Schrifterwerb: Sie nehmen spezifische Struktu-
ren des Deutschen nicht wahr (Zimmer 1989). Diese Probleme sind vermutlich
hiufiger bei lebensweltlich mehrsprachigen Kindern als bei zweisprachigen Kin-
dern, die zwei Sprachen getrennt voneinander erwerben (z.B. bei spitem Zuzug
nach Deutschland oder im Fremdsprachenunterricht). Dies wird durch empiri-
sche Untersuchungen von Steinmiiller/Knapp tber die Sprachkenntnisse von bi-
lingualen Kindern aus Migrantenfamilien gestiitzt: »Stark defizitire Deutsch-
kenntnisse« stellten sie 1987 bei 44% der zweisprachigen Siebtkldssler fest, die
bereits in Deutschland eingeschult waren; Im Gegensatz zu nur 18% derjenigen
Siebtklissler, die erst nach 3 bis 4 Jahren in einer tiirkischen Grundschule nach
Deutschland kamen, Deutsch also als Zweitsprache erwarben (Knapp 1999,
S. 30f).

Schrift strukturiert die Wahrnehmung von Sprache

Wie konnen mehrsprachige Schreibanfinger darin unterstiitzt werden, die spezi-
fischen Strukturen des Deutschen wahrzunehmen? Hierzu ein Exkurs: Viele
Schriftkundige meinen, dass sie die Endbuchstaben <d> in Hund, das <g> in
Berg und das <b> in Laub als solche horen konnten, obgleich <d>, <g> und
<b> im Auslaut verhirtet werden zu /t/, /k/ und /p/. Ursache hierfiir ist, dass
Schrift den Gegenstand Sprache, den sie repriasentiert, mit Strukturen tiberzieht
(Coulmas 1981): Wir meinen beim Sprechen zu »héren«, was wir in Schrift gese-
hen haben.

Und auch Schriftlerner schreiben nicht nur, wie sie sprechen, sie orientieren
sich schon frith an (Strukturen der) Schrift. Dies zeigen nicht nur Kinder, die
schon vor der Schulzeit Schriftziige abschreiben, die sich ganze Worter orthogra-
fisch richtig merken (wie den eigenen Namen CHRISTOPHER oder SUNNY),
oder spiter orthografische Elemente erproben (z.B. SOFER/SOFA). Viele der
obigen Schreibweisen dokumentieren, dass auch die tiirkischen Kinder sich an
spezifischen Schriftstrukturen orientieren, hiufig jedoch disfunktional an denen
des Tirkischen:

® Nevra (AYN statt EIN) an der tirkischen Buchstabenhiufigkeit bzw. dem
dort fehlenden Diphthong <ei>,

® Sinan und Arif an der tiurkischen Graphem-Phonem-Korrespondenz (ein ei-
genes Graphem <I> fiir das kurze /i/ bei IST und <Z> fiir das stimmbhafte /s/
bei ZONE/SONNE),
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® Fatima und Arif an der Vokalharmonie des Tiirkischen und der Vermeidung
dort seltener Konsonantenhiufungen (BULUME, MANI/MANN, ZONE/
SONNE).

Wodurch sonst sollten diese Kinder zu diesen falschen Vorstellungen tiber die
Struktur der deutschen Schrift gelangt sein als durch die Wahrnehmung tiirki-
scher Schrift? Offenkundig haben sie kognitive Schemata von der Struktur ttrki-
scher Schrift gebildet, ohne zu wissen, dass die deutsche andere Strukturen auf-
weist. Damit mehrsprachige Erstkldssler die spezifische Struktur des Deutschen
entdecken und von der des Trkischen abgrenzen kénnen, brauchen sie also die
Konfrontation und Auseinandersetzung mit der deutschen Schrift.

In Schrift sind die Konturen des Deutschen materialisiert

Richtig schreiben lernt man also nicht ohne Schrift als Strukturierungshilfe. Dies
tut jedes Kind auf seine Weise und in seiner Aktivitit ist es rezeptiv und produk-
tiv zugleich. Mehrsprachige Kinder erlangen mit Schrift leichter ein Bewusstsein
von der Sprachebene, die es beim Schreiben im Deutschunterricht zu realisieren
gilt. Zudem erméglicht Schrift die Bildung von fiir das Deutsche spezifischen
Graphem-Phonem-Korrespondenz-Regeln, hiufigen linearen Buchstabenfolgen
des Deutschen, die Augst als Schreibschemata bezeichnet (1992), und Regeln.
Und geschriebenes Deutsch (also nicht nur gesprochenes) unterstiitzt mehrspra-
chige Kinder nicht zuletzt auch beim Aufbau eines abstrakten Lautschemas des
Deutschen, das sich von dem ihrer anderen Sprache und ihrer Artikulation un-
terscheidet. Also lernen tirkische Kinder wie Fatima das Wort BLUME durch
die richtige Schreibung auch anders zu horen. Ob sie jedoch dann auch anders
sprechen oder Sprache nur anders wahrnehmen oder jeweils in die richtige
Schreibung transformieren, ist sicher unterschiedlich.

Schrift ist eine wesentliche Grundlage richtigen Schreibens

Entsprechend diesen Uberlegungen haben einige mehrsprachige Schiiler deshalb
mehr Schwierigkeiten beim Schreibenlernen, weil sie sich zu wenig an deutscher
Schrift orientieren. Dadurch verfiigen sie nur tber unzureichende Wahrneh-
mungsstrukturen fir unsere Sprache, und sie haben auch im Deutschen nur we-
nig Worter gespeichert oder Schreibschemata (s. Augst/Dehn 1998) ausgebildet,
die den Lernprozess beschleunigen. Daraus ldsst sich folgern, dass ein Anfangs-
unterricht, der von Anfang an die Auseinandersetzung mit der Schriftstruktur
des Deutschen unterstiitzt, (mehrsprachigen) Kindern eine bessere Konturie-
rung des Deutschen erméglicht und damit ihr Schreibenlernen befordert.

Eine Uberpriifung dieser These ist moglich, indem man den Unterricht in
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den 20 ersten Klassen danach unterscheidet, ob er eine Orientierung an Schrift
nahe legt oder eher nicht. Vergleicht man dann wie oben den jeweiligen Anteil
rudimentdrer Schreibungen von mehrsprachigen Kindern am Ende der ersten
Klasse, bestitigt sich die These: In schriftorientiertem Unterricht schreiben mit
24% weniger der mehrsprachigen Kinder am Ende von Klasse 1 rudimentar als
in wenig schriftorientiertem Unterricht (66% rudimentire Schreibungen), in
dem mit Hilfe einer Anlauttabelle gelernt wird. Umgekehrt schreiben in schrift-
orientiertem Unterricht 57% der mehrsprachigen Kinder ungetibte Worter na-
hezu vollstindig. Beachten Sie das folgende Diagramm, welches die Bedeutung
von Schriftorientierung fiir mehrsprachige Schreiblerner verdeutlicht.

90% —

80% —

70% —

60% —

50% —

40% —

30%— D nahezu vollstandig

20% — D mittel
10% D rudimentar

0%

ohne mit
Schriftenorientierung Schriftenorientierung

Abb. 3: Verteilung der Rechtschreibleistungen mehrsprachiger Kinder in schriftorientiertem und an-
derem Unterricht in der 3. Lernbeobachtung (Ende Klasse 1) nach obigen Leistungsgruppen:
rudimentdre Schreibungen (maximal 22 von 32 Graphemen richtig),

mittlere Schreibungen (23 bis 27 Grapheme richtig),

nahezu vollstidndige Schreibungen (28 bis 32 Grapheme richtig).

Auch die weiteren Ergebnisse im BLK-Modellversuch bis Ende der 3. Klasse un-
terstiitzen diese Uberlegungen: Mehrsprachige Kinder, die schriftorientierten
Anfangsunterricht hatten, lernen auch in der 2. und 3. Klasse deutlich besser
Rechtschreiben als die in anderem Unterricht. Im Diagnostischen Rechtschreib-
test 2 und 3 liegen sie durchschnittlich tiber 30 Prozentringe hoher als jene, in
deren Anfangsunterricht die Verschriftung der Artikulation (mit Hilfe der Rei-
chen-Tabelle) favorisiert wurde. Die langfristige Rechtschreibentwicklung nicht
nur ganzer Klassen, sondern auch die der mehrsprachigen Kinder entscheidet
sich also bereits in der ersten Klasse. Von Schriftorientierung profitieren dabei
nicht nur mehrsprachige Kinder, sondern auch einsprachige.
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Schriftorientierter Unterricht fordert das Rechtschreiblernen

Anhand von hiufigen und aufmerksamen Erfahrungen mit unserer Schrift kon-
nen die obigen mehrsprachigen Kinder spezifische Graphem-Phonem-Korres-
pondenz-Regeln des Deutschen rekonstruieren, dass namlich im Deutschen

® das kurze /i/ wie das lange /i/ verschriftet wird (vgl. Sinan: »ist«) und keine
vokalharmonische Funktion hat (vgl. Arif: MANTI /MANN);

® auch fur das stimmhafte Phonem /S/ das Graphem <S> verwendet wird,
wihrend dem Graphem <Z> das Phonem /ts/ entspricht, das dem Tirki-
schen fremd ist (vgl. Arif ZONE/SONNE);

® mchrgliedrige Grapheme vorhanden sind, wie der Diphthong <EI>, der wie
/AE/, /Al oder bei gedehnter Artikulation sogar als /AJ/ wahrnehmbar ist (s.
Nevra; AYN/EIN; auch: BAGFAR/BEI GEFAHR) oder das Graphem <sch>
(Arif).

Auch spezifische Schreibregeln und -schemata des Deutschen kénnen Schreib-
lerner erst in der Auseinandersetzung mit Schrift entwickeln, an den Beispielen
orientiert, dass im Deutschen

® Kurzvokale durch Verdopplung des folgenden Konsonanten (SONNE,
MANN) oder durch Konsonantenhdufungen am Ende des Silbenrandes mar-
kiert werden (IST);

® das <Y> extrem selten ist (bzw. nur in Fremdwortern oder Eigennamen vor-
kommt) (s. Nevra: AYN/EIN) und <S> gar nicht vorkommt.

Gerade mehrsprachige Schiilerinnen brauchen eine Orientierung
an der Schriftstruktur des Deutschen

Es reicht also nicht, wenn Anfangsunterricht Erfahrungen mit der inhaltlichen
Funktion der Schrift beim Textschreiben entlang der Artikulation erméglicht,
weil viele mehrsprachige Kinder dann lange nicht tiber rudimentéres Schreiben
hinauskommen und selbst einsprachige Kinder dann nur schwer tragtihige Hy-
pothesen tber Schrift entwickeln. Unterricht muss auch Textschreiben sogleich
mit der Orientierung an Schrift verkntipfen. Schriftorientierter Unterricht regt
mehrsprachige wie auch einsprachige Kinder dazu an, Schrift von Anfang an zu
erforschen, und provoziert damit die Speicherung haufiger linearer Buchstaben-
folgen und eine innere Regelbildung. Im Folgenden werden drei wichtige Prinzi-
pien schriftorientierten Unterrichts benannt und Beispiele skizziert, wie Unter-
richt die Wahrnehmung und Strukturierung des Deutschen unterstiitzen kann
(s. Hiittis-Graff 2000).

11
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Drei Prinzipien von schriftorientiertem Unterricht

1.

Unterricht setzt mit Schrift den Anspruch

Er erweitert die hdufige Orientierung der Kinder an ihrer Artikulation und kon-
turiert fir mehrsprachige SchiilerInnen das Deutsche. Beispiele sind

2.

ritualisierte Lehrhilfen, wenn Kinder nach der richtigen Schreibweise fragen
(z.B. Lehrerin als Sekretirin, Vorschreibzettel fiir Kinder, Tafelanschrieb, s.a.
»HML — Steht da Hummel? Oder?« in Dehn 1994b, S. 123),

Lehrhilfen, die den Unterschied von (genauem Lesen der) Schrift und (All-
tags-)Sprache erfahrbar machen (s. Hittis-Graff 2000, S. 108: Indianer, In-
dia:na:),

kontinuierliches Einiiben und Nutzen eines Grundwortschatzes mit Denk-
wortern, die regelhafte Phinomene der deutschen Schrift zeigen, und mit
Merkwortern, die eher als Ausnahmen gelernt werden (s. Kruse/Wolf-Weber
1996),

spielerische Aufgaben wie »Das Leere Blatt« und »Memory mit Schrift« (Hiit-
tis-Graff/Baark 1996), »Wer bekommt das Bild?« (Hiittis-Graff 1992) oder
»Das muss es sein« (Konzeptalbum fiir den Anfangsunterricht 1997).

Unterricht bietet optische Vorgaben und andere, von der Lehrperson
unabhdngige Hilfen

Er macht die Kinder intensiv damit vertraut und regt sie hdufig dazu an, diese
selbststindig beim Schreiben zu nutzen. Beispiele sind

das Anlegen oder Bereitstellen von personlich oder thematisch bedeutsamen
Wortsammlungen (auch wichtige Worter zum schnellen Nachschlagen auf
der letzten Heftseite richtig aufschreiben, s. Kruse/Wolf-Weber 1996), Wort-
listen, Wortschitzen, spiter Worterbiicher; Verweise darauf, Nachschlagen
und Uben damit (s. Arp/Wolf-Weber 1990),

die Vorgabe von »Sprungbrettern« zum Schreiben erster Texte, wie wichtige
benstigte Worter (Namen der Titelfigur, des Tieres ...) oder ein obligatori-
scher Satzanfang (ICH MAG, ICH KANN, ICH WILL ..., s. Huttis-Graff
1998; Dehn 1996, S. 23f.),

Tafeldiktate (s. »Wissen ist Macht« in Konzeptalbum fiir den Anfangsunter-
richt, 1997), Partner-, Schleich- oder Dosendiktate als Formen zum Uben,
das Material »Wie heiflt Sonne auf tiirkisch?« (s. Konzeptalbum fir den An-
fangsunterricht 1997) zum Austausch tber Strukturen verschiedener Schrif-
ten,
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® das Entwickeln von Plakaten fiir die Klasse zu einem regelméfligen Phino-
men der Schrift (z.B. zu Doppelkonsonanten, haufigen Endungen, einem
Wortstamm) als lange prisente strukturierte Wortsammlung.

3. Unterricht nutzt Lerngelegenheiten zum Durchschauen der Schrift
Zum Beispiel

® Thematisieren der Einsicht eines Kindes fir alle, ausgehend von einem kon-
kreten Beispiel (s. Huttis-Graff 1998: INDIANA, wo war Lisa wohl unsi-
cher?).

@ Kliren der Frage eines Kindes mit allen anderen Kindern, ausgehend von ei-
nem konkreten Beispiel (Dehn 1994b, S. 153: Wie schreibt man Wirbelsiu-
le?).

® Regelmifliiges gemeinsames Nachdenken mit der Klasse tiber (vorgegebene)
richtige Schreibungen, tiber Fallen, Tricks und Regeln.

® Nutzen von Verfahren zur orthografischen Selbstkontrolle der Kinder an ih-
ren ersten eigenen Texten (s. Welge 1996, S. 97).

Damit verfolgt der Unterricht zwei Intentionen zugleich: Er gibt Kindern Sicher-
heit, und er fordert sie heraus, regelmifiige Phianomene unserer Schrift zu
entdecken (und sie von Ausnahmen zu unterscheiden) sowie davon Regeln ab-
zuleiten und zu erproben. Die Beispiele zeigen, wie Kinder auch implizit darin
unterstiitzt werden konnen, die fiir das Deutsche relevanten Strukturen wahr-
zunchmen, tragfihige Hypothesen zu bilden und im Gebrauch zu nutzen.
Schriftorientierung beschrankt sich also keinesfalls auf explizite Regelvermitt-
lung, die ja das Lernen ohnehin nicht direkt beeinflusst. Erfolgreicher Schrift-
unterricht richtet sich von Anfang an am komplexen Gegenstand Schrift aus, als
Orientierungsgrundlage und Anspruch zugleich — jedoch nicht als Sanktion.

113
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In Bezug auf deutsche Laute, bei denen auslindische Kinder artikulatorische
Schwierigkeiten aufweisen, hat Kurt Meiers (1980) folgende Tabelle zusam-
mengestellt:

Uberblick: Artikulatorische Schwierigkeiten

Tiirkisch Italienisch | Spanisch Portugie- Griechisch | Serbokroa-
sisch tisch
e zpfrng |® h,ch,j ® 5, u ® (, 6, ch, ® ch,sch, h, | ® offene
® lange ® Ver ® h, st sp, ng,rs,z nk, ng, pf Vokale
Vokale wechs- ts, pf,sch ¢ Nasalie- e bdg ® §, 0, h, pf,
e Reduktion lungb/p, | @ bam An- rung nach Na- p, pf, sch,
oder v/f fang ® Ge- salen b, d,
Vokale ® pf,schu. | ¢ Untersch. spannt- Konso- ® gt ntch
e Konso- Kon. Un- lang/kurz; heit n?nten— h
nanten- tersch. offen/ e Untersch. haufung
haufung lang/kurz geschl. lang/kurz
e Betonung e Betonung

Uber grammatikalische Unterschiede zwischen den jeweiligen Mutterspra-
chen und dem Deutschen geben zusitzlich folgende Sprachvergleiche, die
leider inzwischen vergriffen sind, Auskunft:

Almaida/Silva: Sprachvergleich — Portugiesisch-Deutsch.
Cimilli/Liebe-Harkort: Sprachvergleich — Ttrkisch-Deutsch.
Eideneier: Sprachvergleich — Griechisch-Deutsch.
Figge/Matteis: Sprachvergleich — Italienisch-Deutsch.

Auflerdem enthalten die folgenden Biicher Sprachvergleiche (und dartiber
hinaus weitere wichtige Informationen):

¢ Bauer/Wolff: Spanische Schule — deutsche Lehrer.
® Neumann/Reich: Turkische Kinder — deutsche Lehrer.

Alle Biicher sind in der Reihe »publikation alfa« erschienen (vergriffen).
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Ingrid M. Naegele

Zu Hause Rechtschreibung liben

Ein Brief an Eltern

Elternberatung ist Aufgabe der Schule

In den KMK-Grundsitzen zur »Forderung von Schiilern mit besonderen
Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des Rechtschreibens« vom
20.04.1978 — der Grundlage aller giiltigen Lander-LRS-Erlasse und Verordnun-
gen — wird unter Punkt 5 die Zusammenarbeit mit den Erzichungsberechtigten
gefordert: »lhnen sind Hinweise auf die jeweils angewandte Lese- und Recht-
schreibmethode, auf die besonderen Lehr- und Lernmittel, auf héiusliche
Ubungsméglichkeiten, geeignete Fordermaterialien, Motivationshilfen und Leis-
tungsanforderungen zu geben.«

Leider ist der Schriftspracherwerb in seiner Komplexitit fast nirgends ver-
pilichtender Bestandteil der Aus- und Weiterbildung der LehrerInnen, nicht ein-
mal im Bereich der Schule fiir Lernhilfe. Dies betriftt sowohl Theorie und Praxis
des Schriftspracherwerbs als auch gezielte Hilfen bei Schwierigkeiten. Aber auch
dort, wo speziell ausgebildete Fachleute fir »Legasthenie« innerhalb oder aufier-
halb der Schule titig sind, kénnen deren private Einschitzung oder wissen-
schaftlich tiberholte Theorien den betroffenen Kindern die gezielte Forderung
vorenthalten. Derzeit greifen LehrerInnen und Eltern gern auf aulerunterricht-
liche und medizinische Ursachen fiir LRS zurtick, die sie selbst aus ihrer Verant-
wortung entlassen. Statt sich mit den »gesunden« Reaktionen eines Kindes gegen
Uberforderung, eine unruhige Umwelt oder falsche Didaktiken auseinander zu
setzen (Vof3 2000; Naegele 2001; Zangerle in Band 2), wird dem Kind eine ADS
oder die »Krankheit Legasthenie« attestiert.

Die bereits zitierten Grundsitze der Konferenz der Kultusminister prizisieren
jedoch in Punkt 1 eindeutig die Verantwortung der Grundschule fir den Schrift-
spracherwerb: »Das Lesen und Schreiben zu lehren gehort ... zu den Hauptauf-
gaben der Grundschule, und es ist ihre pddagogische Aufgabe, dafiir zu sorgen,
dass moglichst wenige Schiiler gegeniiber diesen Grundanforderungen ver-
sagen.«

Forderung muss also vorrangig eine schulische Aufgabe sein, und dies vor al-
lem in den ersten vier Schuljahren.



Zu Hause Rechtschreibung tiben 117

Welche Anregungen und Unterstiitzung bené6tigen Eltern fiir hdusliches
Uben der Rechtschreibung mit ihren Kindern?

Dieser Beitrag mochte LehrerInnen Anregungen und Unterstitzung fir die Be-
ratung von Eltern geben, damit diese mit ihren Kindern sinnvoll zu Hause
Rechtschreibung iiben kénnen (ausfiihrliche Elternhilfen in Naegele 2001). Trotz
anders lautender kultusministerieller Vorgaben (Bartnitzky 2000) spielt das Dik-
tat in der Notengebung immer noch eine entscheidende Rolle. Das fihrt dazu,
dass Eltern — und auch LehrerInnen — Ubungsmaterial im falschen Glauben ein-
setzen, es sei von Fachleuten verfasst, die wissen, wie ein Kind am besten schrei-
ben lernt. In der Regel sind Rechtschreibmaterialien aber voller problematischer
und falscher Ubungsformen (Thomé/Hartmann 2000, S. 146; Hiibner 2001),
wodurch Kinder mit LRS eher weiter verunsichert werden.

Im Lehrerkollegium sollte auch tberlegt werden, ob es im Hinblick auf ein
bestimmtes Kind aberhaupt sinnvoll erscheint, dass die Eltern zu Hause zusitz-
lich iiben, oder ob das Kind nicht vielleicht berechtigte Griinde fiir das Versagen
hat, die im auflerschulischen Bereich liegen und berticksichtigt werden mussten.
Andererseits wird man im Interesse des Kindes abwigen miissen, ob es nicht
besser ist, den Eltern kurze, methodisch-didaktisch richtige Anregungen an die
Hand zu geben, da sie sonst dem undurchschaubaren Angebot des Material-
und Nachhilfemarkts hilflos ausgeliefert sind.

Die Hinweise auf den folgenden Seiten sind als Kopiervorlage fur die Hand
der Eltern oder Anregung fiir eine Elterninformation gedacht. Die Arbeit mit
der Lernkartei hat sich in vielen Jahren in der schulischen (Frauenfeld 2000)
und therapeutischen Praxis bewahrt (Naegele 2000, 2001).
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Liebe Eltern,

Sie mochten Threm Kind helfen, damit es weniger Fehler beim Schreiben
macht und Lesen als etwas Positives erlebt. Oftmals weichen Kinder, denen
das Lesen- und Rechtschreibenlernen schwer fillt, dem Uben aus und sehen
lieber fern oder spielen am Computer. Hiusliches Uben ist hiufig eine Tortur
fiir alle Beteiligten und das Ergebnis steht in keinem Verhiltnis zum Zeitauf-
wand. Mehr Druck, Verbote oder Strafen haben keine Besserung gebracht. Im
Gegenteil, das Lernproblem beeintrichtigt auch das Verhalten und die ganze
Familie leidet.

Warum klappt es bei meinem Kind nicht?

Sie sollten sich als Eltern klarmachen, dass Thr Kind nicht aus Faulheit, Un-
konzentriertheit oder Dummbheit Fehler macht, sondern weil es bestimmte
Lernschritte noch nicht verstanden hat und einfach mehr Zeit, gtinstige Lern-
bedingungen und gezielte Anregungen braucht, um sich diese Einsichten an-
zueignen. Dies ist keine Frage der Intelligenz.

Eine positive Einstellung ist zum Lernen wichtig. Vorwiirfe und Schimpfen
haben negative Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihl Ihres Kindes. Entwe-
der spielt es dann den Klassenclown, dem alles nichts ausmacht, oder es frisst
den Arger und die Enttduschungen in sich hinein und wird krank.

Wichtiger als alles hiusliche Uben ist, dass Sie Thr Kind mit seinen Stirken
und Schwichen akzeptieren, sich Zeit fiir seine Freuden und Sorgen nehmen
und es unterstiitzen. Dazu ist natiirlich der Kontakt zur Schule wichtig und
das Gespréch mit der Lehrerin, die von den Anstrengungen Thres Kindes beim
Lesen und Schreiben und Problemen bei den Hausaufgaben erfahren sollte.

Wo fange ich an?

Zunichst einmal ist wichtig, dass Sie verstehen, dass Fehler nichts Schlimmes
sind, sondern die individuellen Vorstellungen Thres Kindes tiber unsere Or-
thografie wiedergeben.

Vier der hiufigsten Verstofle gegen die Regeln mochte ich anhand eines
Schiilertextes kurz vorstellen (s. Abb. 1):
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E s war ein: m}tchen das }ﬁt}
emne Katze bekahng“le Katze
hieB3(susi sie waréem bebi
@atmen und sie Wo ¢ immer
in der @ athem )aber dar war ein
Q)ch tenzauen |
@as bablkatchen "' “f’ﬁheraus@as
kat21en hatte furchbare ns
waiell dar sofi sofile! schdrasen_

Abb. 1: Schreibversuch 1 zu einem Bild aus dem »Creative Writer« (Microsoft) von Naiena, 12 Jahre
(Ausschnitt)
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1

»Schreiben, wie man spricht«: Viele Kinder mit LRS nehmen diese Aufforde-
rung wortlich, d.h., sie bemiihen sich, das Gehérte in seine lautlichen Be-
standteile zu zerlegen und diesen Buchstaben zuzuordnen. Diese Strategie ist
hochst fehlertrichtig, da im Deutschen der Anteil an lautgetreuen Wértern
nicht sehr grofl ist. Vor allem unter Stress und bei der Konzentration auf
»schwere« Worter werden so genannte »einfache« Worter falsch geschrieben:
unt, ain ... Dem Kind fehlen in diesem Fall Sicherheit im Grundwortschatz
und erste Einblicke in das Regelsystem der Rechtschreibung.

Verwechslung von Dehnung und Kiirzung: Kinder bilden sich eigene »logische«
Regeln, die jedoch nicht mit denen unserer Orthografie tibereinstimmen
miissen: In ihrer Konzentration auf die Mitlaute (statt den Selbstlaut) ver-
schriften manche Kinder nach der Regel »Was ich lang hore, schreibe ich
auch lang«. So wird »der Hase« mit zwei /ss/ geschrieben, das Verb »hassen«
mit einem /s/. Richtig wire die Konzentration auf die Linge oder Kiirze des
Selbstlauts. Der Doppelkonsonant ist das Zeichen dafiir, dass der Vokal davor
kurz gesprochen wird (Mutter — Mut). Dass /tz/ fiir zz wie /ck/ fiir kk steht,
wissen auch nicht alle DeutschlehrerInnen. Der Hinweis, ein Wort mit Klat-
schen in Silben zu trennen, um die zwei Mitlaute zu héren, ist wenig hilf-
reich. Wir sprechen nicht Mut-ter sondern Mu-ter. Die beiden /tt/ zeigen an,
dass der Vokal davor kurz gesprochen wird.

Schreiben ohne Punkt und Komma: Ein Kind, das beim Lesen die Satzzeichen
nicht berticksichtigt (und dadurch den Sinn nicht verstehen kann), vergisst
diese in der Regel auch beim Schreiben. IThm ist die Bedeutung der Punkte
und Kommata noch nicht klar. Hier hilft es, das Kind zunichst jeden neuen
Gedanken in einer neuen Zeile beginnen zu lassen. Die Wichtigkeit von Satz-
zeichen wird einem Kind auch deutlich, wenn man seine eigene Geschichte
beim Vorlesen durch verfremdete Pausen entstellt.

Grof3- und Kleinschreibung: Wihrend das Wort am Satzanfang von den Kin-
dern meist richtig, d.h. grof3, geschrieben wird, sobald die Interpunktion ver-
standen ist, fillt es manchem Kind lange Zeit schwer, die Wérter nach Wort-
arten entsprechend ihrer Verwendung im Satz richtig zu schreiben. Der Hin-
weis, dass man nach einem Artikel grof schreibt, ist problematisch, da dann
leicht falsche Worter grofigeschrieben werden. Ein Beispiel: »das Alte auto«.
Das Kind erkennt nicht, dass sich »das« auf »Auto« bezieht und »alte« als Ad-
jektiv kleingeschrieben wird. Oftmals schreiben Kinder willkirlich je nach
Betonung grofd oder weil die Zeile beginnt. Hier hilft die Karteiarbeit im gan-
zen Satz.
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Wie kann ich die Rechtschreibung meines Kindes fordern?

Weil es kaum unproblematische kommerzielle Ubungsmaterialien gibt, ist die
Arbeit mit den individuellen Fehlerwortern eines Kindes am sinnvollsten. Die
Kooperation zwischen Schule und Elternhaus ist wichtig, wenn es um das Uben
geht, sei es in der Vorbereitung oder im Kontrollieren. Hilfreich sind Wortlisten
in der richtigen Orthografie im Heft des Kindes oder gut lesbare Verbesserun-
gen. Sie konnen dann die Worter in den Karteikasten tibernehmen.

Ein paar Tipps vorweg, die iiber Erfolg oder Misserfolg Thres Engagements
entscheiden:

Wichtig ist, dass Sie ...

® .. das Selbstwertgefiihl Thres Kindes stirken, indem Sie es positiv motivie-
ren, richtige Losungen hervorheben, keinesfalls schimpfen oder drgerlich rea-
gieren!

® .. alle Lernwege — Auge, Ohr, Kopf, Hand — einbeziehen!

® ... Threm Kind da helfen, wo es Liicken hat, d.h., es nicht iiber-, aber auch
nicht unterfordern!

® ... mit Threm Kind lieber wenig und intensiv tiben anstelle von vielem ein
wenig, vor allem nicht mehrere Regeln zur gleichen Zeit behandeln!

® .. nur das diktieren, was Thr Kind vorher gelesen hat und dessen Wortschatz
bekannt ist!

Was sollte ich beim Uben vermeiden ...

® Schnelle Schulerfolge erwarten!

® Ungeduld zeigen oder schimpfen — Angst blockiert!

® Linger als vereinbart arbeiten und zu viel auf einmal fordern!

® Konzentration auf die Fehler!

e Fir Fehler oder schlechte Noten mit Liebesentzug oder anderen Sanktionen
strafen!

® Unbekannte Texte aus Ubungsbiichern oder der Zeitung als Diktate verwen-

den!

® Fehler zu provozieren durch Diktate mit dhnlich oder gleich klingenden Lau-
ten, die unterschiedlich geschrieben werden, z.B. der /ks/-Laut im Wort
»Fuchs«, der x-chs-gs-ks geschrieben werden kann, oder Packchen — Paket
uw.a.!
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Wie arbeite ich mit einer Lernkartei?

Die Arbeit mit einer Kartei, die die eigenen Fehlerworter enthilt, hat sich als ei-
ne sehr effektive, preiswerte und erfolgreiche Ubungsmethode vielfach bewihrt.
Thr Kind soll mit einer kurzen Ubung seine Angst vor Fehlern verlieren, neue
Motivation am Schreiben gewinnen und die erworbenen Techniken erfolgreich
im schulischen Schreiben umsetzen konnen.

Voraussetzung ist jedoch regelmifliges, kurzes, systematisches und sorgfilti-
ges Uben, was erfahrungsgemifl meist nur unter Mithilfe einer erwachsenen Per-
son moglich ist.

Was wird benotigt?
Anzuschaffen sind:

® cin Karteikasten mit passenden Karteikarten in vier Farben (DIN A6 oder 7),
® cin leeres Schreibheft sowie
® 5 Karten eines ABC-Registers zur Unterteilung.

Die Riickseiten der Registerkarten werden von 1-4 und die 5. Karte mit »fertig«
beschriftet. Sie bilden den Rahmen fiir die Karteiarbeit.

Woher kommen die Worter?

Es sind Worter, die Thr Kind in Geschichten, Diktaten, Hausaufgaben, Briefen
u.a. fehlerhaft schreibt. Diese sollen getibt werden.

Wie richte ich eine Kartei ein?

1. Zunichst muss festgelegt werden, welche Kartenfarbe welche Wortart be-
kommt, am besten so, wie es im Deutschunterricht tiblich ist: z.B. alle No-
men auf rote, Verben auf blaue, Adjektive auf gelbe und alle anderen Wort-
arten auf weille Karteikirtchen.

2. Nun werden von einem Erwachsenen die bisher fehlerhaften Worter einzeln
richtig und gut leserlich auf Karteikdrtchen der entsprechenden Farbe ge-
schrieben:
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— bei Nomen (Namenwdorter) wird der Artikel (evtl. auch die Mehrzahl) er-

ganzt:
z.B. die Hiuser die Fabrik der Fuchs
das Haus die Fabriken die Fiichse
— bei Verben das Personalpronomen (persénl. Fiirwort) und darunter die
Grundform:
z.B. er geht ihr fallt sie fahrt
gehen fallen fahren

— bei Adjektiven evt. die Verlingerungsform (bei Endungen -ig,-lich) oder
ein verwandtes Wort, das die Schreibung niher erklart:
gefihrlich (fahren) nichster (nach)  eklig (ekliger)

Die kritische Stelle im Wort, die den Fehler bewirkte, kann auch noch innerhalb
des Wortes farbig betont werden:
z.B. hiisslich (der Hass)

Auflerdem sollten Dehnung und Kirzung markiert werden: Die Lange des Vo-
kals wird mit einem Strich gekennzeichnet. Bei kurz gesprochenem Selbstlaut
wird unter diesen ein Punkt gesetzt:

z.B. er fahrt (fahren) oder ihr esst (essen). Wichtig: Nicht der Doppelmitlaut
wird markiert, sondern der Selbstlaut!

Alle neuen Karten kommen in das Fach vor der Karte mit der Nummer 1.
Achten Sie bitte darauf, dass auf den einzelnen Karten nicht zu viele Infor-
mationen stehen!

Wie wird gelibt?

MifBig, aber regelmifig ist die Devise! Es sollte taglich (auBler am Wochenende
und den grofiten Teil der Ferien) insgesamt 5 bis 10 Minuten getibt werden.

® Thr Kind nimmt 2 bis 4 Karteikarten — spiter aus unterschiedlichen Fichern
—, liest sie sich sorgfiltig durch. Es tiberlegt: Was ist das Besondere, worauf
muss ich achten?

® Es iiberlegt sich laut einen Satz, in dem die ausgesuchten Worter enthalten
sind. Damit der Satz sprachlich richtig ist und auch nicht zu viele zusitzliche
schwierige Worter den Lernerfolg gefihrden konnten, sollten Sie den Satz
gef. leicht korrigieren. Jetzt werden die Karten umgedreht zur Seite gelegt.
(Ab 4. Klasse sollte dieser Satz einen Nebensatz enthalten, sodass Thr Kind
gleichzeitig die Kommasetzung mit tibt.)
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® Nun diktieren Sie Threm Kind diesen gemeinsam tberlegten Satz langsam
und deutlich. Kommentieren Sie bestimmte allgemeine Regeln, die Thr Kind
noch nicht beachtet, z.B. Wie schreibt man am Satzanfang? ... Namenworter
schreibt man wie? ...

® [hr Kind schreibt nun zunichst das Datum, dann den Satz in sein Heft. Es
soll anschliefend sorgfiltig allein durchlesen, einmal von vorne, einmal wort-
weise vom Ende des Textes her (um sich vom Satzzusammenhang zu l9sen).

® Erst danach vergleicht es die Karteiwdrter einzeln mit dem Text. Wurde ein
Karteiwort richtig geschrieben, erhilt die Karteikarte rechts oben ein + und
wandert ins nichste Fach (von 0 in 1, 2 in 3 usw.). War das Wort falsch, er-
hilt die Karte einen Strich: — und wird in Fach 0 zurlickgelegt.
Zur Festigung wird dieses Wort nun dreimal richtig unter den Text geschrie-

AN NS

Abb. 2: So wandern die Worter

® Nun gehen Sie den Satz durch, zihlen alle richtig geschriebenen Worter und
schreiben einen positiven Kommentar unter die Ubung, z.B. »6 von 8 Wortern
richtig, primal«. Ein Sticker, lustige Stempel oder ein zusitzliches Lob erho-
hen die Motivation.

® Worter, die mindestens fiinfmal richtig geschrieben wurden und ins Fach
»fertig« gelangt sind, bilden den eigenen Schreibwortschatz. Die Karten kon-
nen an anderer Stelle alphabetisch gesammelt werden und sollten von Zeit zu
Zeit einmal geziahlt oder durchgesehen werden.
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VYokabellernen mit der Kartei

Nach dhnlichem Prinzip erfolgt das Erlernen von Vokabeln. Hier wird auf die ei-
ne Kartenseite das fremdsprachliche Wort/der Begrift geschrieben und auf die
andere die deutsche Ubersetzung. Nach dem Uberlegen, Anschauen, Vergleichen
und Schreiben der Vokabeln sollte nach jedem Wort gleich verglichen und even-
tuell bei Fehlern dreimal das richtige Wort mit der Hand geschrieben werden.
Die Anzahl der zu tibenden Vokabeln sollte auf jeweils 10 begrenzt werden. Kei-
nesfalls sollten im gleichen Arbeitsgang neben den Vokabeln die deutsche Uber-
setzung geschrieben werden, da sonst die so genannte Ranschburgsche Hem-
mung bewirkt, dass Thr Kind verunsichert wird, statt die richtige Schreibung zu
behalten.

Welche Alternative gibt es?
Falls Thr Kind sich gegen das Uben mit Sitzen wehrt oder Sie auch nicht sicher

sind, ob die Sitze grammatikalisch ganz richtig sind, konnen Wortlisten als

Ubungsform helfen.

Datum:

Wort abschreiben verbessern diktieren schreiben

Diese Worter kann ich JEtzt: ...
Diese WOrter sind SCWEK: ...ttt et

Abb. 3: Ich Uibe Rechtschreibung

Richten Sie sich am Computer oder per Hand ein DIN-A4-Blatt im Querformat
mit fiinf Spalten ein. Nun schreiben Sie in die erste Spalte die Ubungsworter Th-
res Kindes, moglichst nach Fehlerschwerpunkten geordnet (s. Karteiarbeit), gut
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lesbar auf. Thr Kind kann dann jeweils das betreffende Wort lesen, zudecken, aus
dem Gedéchtnis schreiben und anschlieSend mit der Vorgabe vergleichen. Hat
es das Wort richtig geschrieben, hakt es das Wort ab. War das Wort falsch, wird
es sofort in der nichsten Spalte nochmals richtig abgeschrieben. Nach zwei sol-
cher Durchginge sollte die dritte Wiederholung tiber Diktieren erfolgen, um zu
tiberpriifen, ob das Wort nun gesichert ist. Danach sollte das Kind seine Schrei-
bung wiederum mit der Vorgabe vergleichen.

Denken Sie daran, dass Uben nur dann positive Ergebnisse bringt, wenn Sie Ver-
staindnis und Geduld ftr die Schwierigkeiten Ihres Kindes aufbringen konnen
und es sich auch von Thnen helfen lassen will. Ist dies nicht der Fall, so ist zu be-
fiirchten, dass die Lernprobleme sein Selbstwertgefiihl beeintriachtigen. Ihr Kind
leidet, weil es glaubt, dass Sie es nur dann lieben, wenn es gute Leistung erbringt.
In diesem Fall sollten Sie tiber andere Hilfsmoglichkeiten nachdenken und sich
fachlichen Rat holen.

Mit besten Wiinschen
Thre ...

Literatur zum Weiterlesen fiir Eltern

Bettelheim, B.: Zeiten mit Kindern. Herder, Freiburg 1994.

Naegele, .M. u.a.: Schulschwierigkeiten in Lesen, Rechtschreibung und Rech-
nen. Ein Elternhandbuch. Beltz, Weinheim 2001.

Vof3, R./Wirtz, R.: Keine Pillen fiir den Zappelphilipp. Rowohlt, Reinbek 2000.
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Peter Rathenow

Lesen ist auch Familiensache
Tipps fiir Eltern

»Wer lesen kann, hat vier Augen.« Dieses Sprichwort sagt vieles tiber die Bedeu-
tung des Lesens fiir die weitere Entwicklung eines jungen Menschen aus. Lesen-
lernen ist fiir die gesamte Personlichkeitsentwicklung wichtiger als alle anderen
schulischen Ficher. Mit dem Erwerb der elementaren Lesefertigkeit eroffnet sich
dem Kind ein neuer Weg sprachlicher und geistiger Entfaltung, auf dem es
selbststindig und zunehmend rascher Bereiche, die seiner individuellen Interes-
senlage entsprechen, erfassen lernt. Dadurch trigt Lesen zur Entwicklung der
Selbststandigkeit, des Denkens und der Individualitit entscheidend bei. In der
Schule gelingt es den LehrerInnen aber nicht bei allen Kindern, dauerhafte Lese-
interessen und Lesebereitschaft zu wecken. In der Leseerziehung miissen deshalb
die Bemithungen der Schule und der Familie zusammenwirken. Lesen kann als
lebenslanger Lernprozess bezeichnet werden, der nicht mit dem Schulbesuch be-
ginnt und nach Schulabschluss endet.

Kindliche Lesefreude wachst am Elternvorbild

Eltern machen es sich zu einfach, wenn sie dem Fernsehen die Schuld fur die ge-
ringe Lesebereitschaft ihrer Kinder geben. Zwar kann es heute leichter gesche-
hen, dass Kinder zu Fernsehkonsumenten als zu Lesern werden. Aber der ein-
fache Schluss, das Fernsehen verdrange das Lesen, ldsst sich bei genauerer Nach-
forschung nicht bestitigen. Kinder, die viel lesen, sind insgesamt intensive
Medienbenutzer, d.h., sie nutzen neben dem Fernsehen Biicher, Kassetten und
Zeitschriften (»Heftchen«), wobei sie fast genauso viel Zeit fir das Fernsehen
wie fur Bucher aufwenden. Kinder, die wenig lesen, nutzen eigentlich nur das
Fernsehen als Medium. Kinder mit Leseschwierigkeiten holen dadurch den
schon im 1. Schuljahr entstehenden Riickstand wihrend der gesamten Schulzeit
nicht wieder auf (Klicpera/Gasteiger-Klicpera 1993). Ermahnungen der Eltern
sind dabei wirkungslos.

In einer Studie, die Hurrelmann u.a. 1993 in Kéln durchfithrten, zeigte sich,
dass Kinder nicht nur in so genannten »buchorientierten« Elternhdusern zu Le-
sern werden. Auch in Familien, die Biicher, Tonkassetten, Fernsehen und Zeit-
schriften gleichermafien nutzen, bilden Kinder feste Lesegewohnheiten aus.

Wichtig scheint zu sein, dass die Kinder beobachten, welchen Wert das Buch
fir seine Leser hat. Lesende Eltern vermitteln das Lesevorbild besonders gut,
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wenn das Lesen mit Gespriachen, Sprachspielen und Spaf tiber Biicher verbun-
den ist. Als besonders gemiitlich empfinden es Kinder, wenn mehrere Familien-
mitglieder gleichzeitig etwas lesen und dartiber sprechen.

Tipps zur hauslichen Leseférderung

Mit kleinen Kindern lesen

Schon vom zweiten Lebensjahr an kann man mit der Leseférderung begin-
nen, indem man Kleinkindern vorliest, was dann im Kindergarten fortgesetzt
wird.

Kleine Kinder mochten »ihre« Lieblingsgeschichte immer wieder horen, des-
halb erfiillen Sie Threm Kind diesen Wunsch, so oft es geht!

Besonders lieben Kinder erfundene Geschichten, in denen Spielsachen oder
Tiere vorkommen, die ithnen gehoren. Also lassen Sie Threr Fantasie freien
Lauf und erzihlen Sie selbst erfundene Geschichten!

Kinder werden dadurch angeregt, selbst kleine Geschichten zu erfinden. Neh-
men Sie diese kleinen Versuche ernst, schreiben Sie sie auf und sammeln Sie
sie in einem kleinen Heft.

Den Weg zu Kinderblichern ebnen

Schenken Sie Threm Kind zum Geburtstag, zu Weihnachten oder auch zu an-
deren Gelegenheiten (Krankheit, Reise, lange Autofahrt) ein Buch oder Bil-
derheft, aber iberschiitten Sie es nicht mit Biichern, vor allem nicht solchen,
die nur aus Text bestehen,

Schauen Sie von Zeit zu Zeit mit Threm Kind neue Kinderbiicher in Buch-
handlungen oder Leihbiichereien an.

Zeigen Sie Threm Kind die Leihbticherei und besorgen Sie ihm einen Ausleih-
auswelis.

Gehen Sie mit Threm Kind zu Lesungen von KinderbuchautorInnen, die hiu-
fig von Biichereien organisiert werden.

Nutzen Sie die kostenlosen Lesematerialien, wie sie von Sparkassen, Apothe-
ken und groflen Geschiften angeboten werden; sie sind meistens speziell fir
Kinder geschrieben und deshalb beliebt.

Versuchen Sie nicht, dem Kind die Biicher aufzudrangen, die Sie friher gele-
sen haben; die Interessen der Kinder und die Buchauswahl haben sich sehr
verandert,
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Das Lesen attraktiv machen

® Lachen Sie, wenn Sie mit Thren Kindern lesen. Humor, Spannung und Neuig-
keiten verlocken Kinder zum Lesen und schaffen angenehme Erinnerungen
an Lesesituationen.

® Lesen Sie ab und zu nur den Anfang einer Geschichte oder eines Buches vor,
und tberlegen Sie mit Threm Kind, wie die Geschichte weitergehen konnte.
Vergleichen Sie dann Thre Fortsetzung mit der des Autors oder der Autorin.

® Scien Sie Threm Kind ein gutes Vorbild. Lesen Sie selbst und zeigen, dass Sie
am Lesen Spaf3 haben,

® FLrkunden Sie die Interessen Thres Kindes, und lesen Sie selbst etwas zu diesen
Themen, damit Sie sich mit IThrem Kind dariiber unterhalten konnen.

® Lesen Sie jeden Tag gemeinsam mit Threm Kind, selbst wenn es nichts »auf«-
hat.

® Auch Kinder, die schon lesen konnen, lassen sich gern noch vorlesen.

® Lassen Sie das Kind zunichst eine Geschichte leise lesen, bevor Sie sich das
Gelesene erzihlen lassen. Lesen ist namlich eigentlich ein leiser Vorgang!

Ruhige Pléitze zum Lesen schaffen

® Erlauben Sie Threm Kind, im Bett zu lesen! Bringen Sie dazu eine Lampe am
Bett an, damit es gutes Licht zum Lesen hat.

® Richten Sie in Threr Wohnung eine kleine, gem{itliche Leseecke ein.

® Storen Sie Thr Kind nicht unnétig, wenn es gerade an einer spannenden Stelle
ist.

@ Richten Sie fernsehfreie Abende ein und lesen Sie dann gemeinsam.

® Langweilen Sie sich vor dem Fernseher, dann schalten Sie einfach ab!
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Nach dem PISA-Schock: Auch Eltern erhalten den schwarzen Peter

Schneider warnt ausdriicklich davor, in der Folgediskussion allein den Schu-
len den schwarzen Peter zuzuschieben. »Die Lesekompetenz ist die Fihigkeit,
die am wenigsten von der Schule abhingig ist und die vergleichsweise gerings-
ten Riickschliisse auf den Unterricht zuldsst, sagt er. Tatsdchlich scheint unter
Experten Einigkeit tiber drei Grundbedingungen des Lesens zu herrschen: Es
hilft, wenn die Eltern vorlesen; wer friih selbststindig liest, bleibt in der Regel
dabei; wer bis zum zwélften Lebensjahr kein souverdner Leser geworden ist,
wird es auch nicht mehr. Das Anfangsinteresse an Biichern muss weit vor der
ersten Klasse geweckt werden — entweder von den Eltern oder im Kindergar-
ten.

Doch die Kindergirten sind grofitenteils noch nicht auf eine Biichererzie-
hung eingestellt — und die Elternhduser offenbar nicht mehr: In einer Unter-
suchung der Stiftung Lesen aus dem Frithjahr zeigte sich, dass nur noch in
einem Viertel aller Flternhduser Kinder zum Lesen animiert werden. Zehn
Jahre zuvor hatte das noch die Hilfte der Eltern fiir ihre Aufgabe gehalten. In
der Gesamtbevolkerung hat die tigliche Buchlektiire um mehr als 50 Prozent
abgenommen; die Zahl derjenigen, die »nie« lesen, stieg seit 1992 um 40 Pro-
zent. Vor diesem Hintergrund tiberraschen die PISA-Ergebnisse wenig.

S. Gaschke, DIE ZE[T, 51, 13.12.2001, S. 75.

Wiinsche an die Eltern
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Meine Traumschule und die Wirklichkeit

Wenn ich eine eigene Schule griinden konnte, wire sie bestimmt ganz anders
wie all die anderen Schulen, die es schon gibt.

Meine perfekte Schule miisste in einem Viertel liegen, wo nicht so viele
Stralen sind. Ein See miifite auch da sein.

In dieser Schule kann man wohnen, also wie ein Internat, ein grofies
Schulgebiude und grofle Klassenrdume mit Einzeltischen. Die Schlafzimmer
sollten nicht zu grof3, aber auch nicht zu eng sein. Ein eigenes Bad wire nicht
schlecht.

Die Lehrer sollten — und das ist ganz wichtig — nicht so alt sein. Sie soll-
ten uns verstehen und sich in unsere Lage hinein versetzen kénnen. Sie
missten zu uns halten und uns nicht immer als die »schlimmste Klasse« be-
zeichnen.

Bei mir in der Schule l4uft alles so:

Die Schule liegt direkt an einer lauten Strale. Man hort die Autos vorbei
fahren. Die Klassenrdume sind eng und uiberfillt, die Tische bekritzelt und
zerkratzt.

Die Lehrer sind der letzte Mist. Sie fordern nur die Guten. Die schlechten
Schiiler sind denen total scheifegal.

Alles wird nach den Guten gerichtet. Sie werden vor allem in Schutz ge-
nommen. Wenn sie zu spat kommen, heifdt es: Schon okay, kein Eintrag, es
waren ja nur ein paar Minuten. Bei den Schlechten ist das genau andersrum.

Alle dort sind Schleimbeutel. Sie mischen sich ins Privatleben ein, was sie
nichts angeht. Jetzt versuche ich mich zu beherrschen und nichts zu sagen,
wenn ein Lehrer wieder etwas sagt, was ungerecht ist. Das fillt mir zwar
schwer, aber was soll man machen.

Wenn man sich mal wehren will, bekommt man gleich Vermerke. Ich
denke aber, dass die Kinder und Menschen, die sich nie wehren, sich spiter
nicht durchsetzen kénnen und sich schnell beeinflussen lassen.

Ich bin meist so voll gepowert mit Hausaufgaben und anderen Sachen,
dass ich abends manchmal zu miide bin, tiberhaupt noch was zu schreiben,
z.B. in mein Tagebuch.

Melanie, 14 (3. Bearbeitung)

131



132 Hilfen fur Eltern

DR SRR

Crmaiak WSOy

Anas Alptrdume



Materialien und Arbeitshilfen



134 Materialien und Arbeitshilfen

Ingrid M. Naegele

Koénnen Computerprogramme beim Erlernen
der Rechtschreibung helfen?

Einige Beobachtungen von Kindern

® Frederike wiederholte die erste Klasse, weil ihr der Schriftspracherwerb ext-
rem schwer fiel. Inzwischen ist sie mit Unterstiitzung des Computers stolze
Autorin von zwei Biichern, die ihr Selbstwertgefithl und ihre Stellung in der
Klasse sehr positiv verandert haben. Zunichst hat sie kleine Dialoge mit der
Hand auf selbsthaftende Zettel geschrieben und auf die entsprechenden Sei-
ten eines Bilderbuchs geklebt. Anschlieffend haben wir gemeinsam den Text
in Dudenschreibweise tibersetzt. Sie hat thn am Computer selbst getippt,
dann in groflen Typen ausgedruckt, ausgeschnitten und zu den entsprechen-
den Bildern geklebt. Es ist ihr eigenes Produkt, das sie immer wieder vorliest
und das in der Klassenbiicherei ausgelichen wird. »So macht Lesen und
Schreiben Spaf3l«

® Vincent, 5. Klasse, bezeichnet sich selbst als Computerfreak. Er hat seine Mut-
ter zum Kauf eines leistungsstarken PC tiberreden kdnnen, einschliefSlich ei-
ner Reihe von Abenteuerspielen, mit der Begriindung, dass er damit ja auch
besser lesen lerne. Er nutzt sein Textverarbeitungs- und Malprogramm mit —
fir uns Erwachsene — beneidenswerter Sicherheit, um mit einem Freund Zei-
tungen und Plakate zu erstellen, die er an Interessenten verkauft. Zur Uber-
arbeitung der Fehler in seinen Texten fehlt ihm die Geduld, obwohl dafir
Hilfen in seinem Textverarbeitungsprogramm vorgesehen sind und ihm die
Ubung gut tun wiirde. »Das dauert zu lange, und es ist wichtiger, dass es gut
aussieht.«

® Ferdi, 4. Klasse, erledigt seine Karteiarbeit viel lieber am Computer. Er kann
bei seinem (inzwischen nicht mehr lieferbaren) Programm die Belichtungs-
zeit der Worter wihlen und bekommt richtiges Nachschreiben belohnt. Ferdi
ist hier sehr erfolgreich, da er die wenigsten Lampen zum Erreichen des
Schatzes (Worter erlesen und fehlerfrei nachschreiben) braucht. Dieser Erfolg
ubertragt sich bei ihm — wie auch bei anderen Kindern beobachtet — leider
nicht auf das Schreiben mit der Hand. Dieselben Wérter, 15 Minuten spéter
im Satz diktiert, bleiben fehlerhaft. Sein Traum: »Diktate sollten, wenn schon
nicht abgeschafft, so doch wenigstens am Computer geschrieben werden diir-
fen!«
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® Gundi, 7. Klasse, verbindet mit Lesen und Schreiben eine lange Kette von
Misserfolgserlebnissen. Bereits aus Angst vor Fehlern verkrampft sich ihre
Hand beim Schreiben. Sie profitiert zu Hause von den Maoglichkeiten des
Textverarbeitungsprogrammes, vor allem seit sie auch die Tastatur mit beiden
Hinden bedienen kann. Ihr Vater geht mit ihr anschliefend die Texte auf
Rechtschreibung und Zeichensetzung durch. Allein wire sie noch tberfor-
dert. »Ich iibersehe noch zu viel, aber es wird besser!«

® Martin, 6. Klasse, war und ist mir ein Phinomen: Keiner konnte den Compu-
ter so sicher bedienen und selbst komplexe Abenteuer- und Strategiespiele
wie »Ports of Call«, »Pharao« oder »Monkey Island« 16sen wie er, obwohl er
uberhaupt nicht lesen konnte und deshalb eine Schule fiir Lernhilfe besuchen
musste. Sein Interesse an technischen Dingen, eine gute Beobachtungs- und
Merkfihigkeit und geduldiges Probieren hatten Erfolg. Seine Spielfaszination
lie3 sich im Rahmen einer auflerschulischen Therapie erfolgreich zum Lesen-
lernen »miss«brauchen. Hierbei half die Moglichkeit, die Texte so lange anzu-
halten, bis sie entschliisselt waren — trotz der meist diirftigen Ubersetzungen
aus dem Englischen.

® Sirius, ein gymnasialer Sechstklassler, konnte dank des Computers — in Kom-
bination mit konventioneller Karteiarbeit — seine Rechtschreibprobleme be-
heben. Er entwickelte Giber einen langen Zeitraum eine detaillierte Beschrei-
bung seines »Kannibalenspiels« mit Hilfe eines Textverarbeitungsprogramms.
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Beispiele wie diese aus meiner Arbeit mit LRS-Kindern (weitere in Naegele
2001) sowie aus anderen schulischen (Thomé/Thomé 2000; Biittner/Schwich-
tenberg 2001; Grundschulzeitschrift 1998) und auflerschulischen Bereichen
(Hackler 2000; Urban/Naegele in Band 2) zeigen, wie unterschiedlich Kinder
mit den Moglichkeiten des Computers umgehen konnen. Im Rahmen dieses
Beitrages interessiert jedoch, ob und inwieweit sich der Computer zum Erlernen
der Rechtschreibung eignet.

Computer in der Grundschule

Am Beispiel des Computers ldsst sich die Kurzlebigkeit eines padagogischen
Konzepts gut aufzeigen. Noch in der letzten Auflage dieses Handbuchs 1997
musste fiir den Einzug des Computers in das schulische Lernen geworben wer-
den, denn bis Mitte der 90er-Jahre wurde sein Finsatz vor allem in der Grund-
schule von BildungspolitikerInnen und Pidagoglnnen strikt abgelehnt. Erst
langjihrige Erfahrungen im Ausland, erste Modellversuchsergebnisse (Mitzlaff
1996) sowie Berichte aus der Schulpraxis (z.B. Arenhavel 1996) zeigten, wie, un-
ter welchen Bedingungen, mit welchem Erfolg, aber auch mit welchen Ein-
schrankungen der Computer den Unterricht sinnvoll erginzen kann.
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Heute muss man cher die tiberhéhten Erwartungen von Personen aus der Bil-
dungspolitik und der Industrie auf den Boden des real Machbaren zuriickholen.
Beeindruckt von den positiven Erfahrungsberichten, der nach wie vor wenigen
technisch interessierten SchulpraktikerInnen und unter starkem Druck der In-
dustrie und der Medien sollen die Schulen technisch aufgeriistet werden: »Nach
einem Beschluss der Europdischen Kommission sollen in den Mitgliedsstaaten
bis Ende 2002 in jedem Klassenzimmer Computer mit Internetanschluss vor-
handen und Lern- und Bildungssoftware fiir alle Kinder ein frither Bestandteil
des konventionellen Unterrichts sein« (Thomé/Thomé 2000, S. 158). Vorbild
war wohl die Initiative der Clinton-Regierung, die 1994 alle Schulen ans Internet
anschlieen wollte. 1999 verfiigten nach Schwartz (2000, S. 6) 99% aller Schulen
tiber einen Internetzugang und 63% der Klassenzimmer (gegentiber 3% 1994),
wobei ein Grof3teil der Telefonkosten von der Industrie Gibernommen wurde.
Kritisiert wird, dass es zwar »einige wenige Lehrer gebe, die die michtige Tech-
nik der interaktiven Computer zur Verbesserung des kindlichen Lernens und ih-
res Unterrichts benutzt hitten« (S. 6), die meisten von ihnen jedoch nicht an die
Technik glaubten. Die Computer wiirden wertvolle Teile des Curriculums, Geld,
Zeit und Unterrichtsraume nutzlos blockieren.

Zum Gliick ist es um die von mir bereits frither (1997) kritisierte Aktion des
Wochenblatts »Spiegel« ruhiger geworden, wonach Firmen ihre ausgemusterten
Computer Schulen spenden sollen (und dafiir noch von der Steuer absetzbare
Spendenquittungen bekommen). Viele Verantwortliche haben begriffen, dass als
Grundvoraussetzung fiir den schulischen Einsatz leicht handhabbare, bedie-
nungsfreundliche, nicht stéranfillige Computersysteme der neuesten Bauart mit
hoher Bild- und Tonqualitdt fir Kinder gerade gut genug sind (Feibel 2000;
Mitzlaff 1996, 1998a). Trotzdem fallen immer noch LehrerInnen auf diese »Da-
naer«geschenke herein, denn diese Gerite sind in der Regel nicht fir den schu-
lischen Einsatz geeignet und nur mit teurer Umriistung im Unterricht einsetz-
bar.

Die Verwirklichung der Zielsetzung der Bildungspolitiker in Deutschland ist
unter den gegenwirtigen knappen Bildungsetats, unzureichender Unterrichtszeit
und fehlender Konzepte sehr fraglich. Hinzu kommen — dhnlich der amerikani-
schen Kritik — fehlende Medienkompetenz der in der Schule Unterrichtenden
sowie haufig technologickritische Positionen (Miiller 2000, S. 49). Miller fiihrt
dies zum Teil auf die schlechte, storanfillige Ausstattung zurtick und fragt: Was
niitzt ein Computer, wenn fir die unerldssliche Wartung und Instandhaltung
der technischen Gerite kein Geld vorhanden ist und diese Arbeit voll an den
Lehrkriften hangen bleibt?
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Was bietet der Computer fiir den Deutschunterricht?

Die Beratungsstelle fiir neue Technologien des Landesinstituts fiir Schule und
Weiterbildung in Soest muss auch noch im Jahr 2000 feststellen, dass nach wie
vor ein erheblicher Mangel an geeigneter Unterrichtssoftware besteht. Herné
(1994, S. 141), selbst Autor von Software, fasst seine Analyse zusammen: »In der
tiberwiegenden Mehrzahl konnen die auf dem Markt angebotenen Computer-
programme die in sie gestellten Erwartungen kaum erfiillen. Insgesamt ist ihr
Niveau sowohl in technischer als auch methodisch-didaktischer Hinsicht als du-
Berst bescheiden zu werten. Es kann deshalb kaum verwundern, dass computer-
gestiitzter Lese-Rechtschreib-Unterricht immer noch die Ausnahme darstellt.«
Zur Losung mathematischer oder naturwissenschaftlicher Probleme, zu ge-
schichtlichen und sozialkundlichen Themen sowie zum Fremdsprachenlernen
gibt es spannende, dem herkdmmlichen Lernen tiberlegene Computerprogram-
me, die allerdings hdufig aus anderen Sprachen adaptiert sind.
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Wie kann man sich orientieren?

Es ist hochst schwierig und zeitaufwindig, sich einen Uberblick zu verschaffen.
Allein die SODIS-Datenbank des Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung
in Soest hatte vor ihrer Auflosung im Jahr 2000 830 Rechtschreibmaterialien er-
fasst, davon waren 520 bewertet. Im Fachhandel oder in Buchhandlungen sind
viele Programme nicht erhiltlich; zudem gibt es immer wieder Probleme mit
der Kompatibilitit zwischen den (Betriebs-)Systemen und Anwendungspro-
grammen, d.h., nicht jedes Lernprogramm lduft auf jedem Betriebssystem. Leh-
reraus- und Fortbildungsinstitutionen, wie z.B. das IPN in Kiel oder das Landes-
institut fir Schule und Weiterbildung in Soest (SODIS-Datenbank), haben eine
wichtige Aufgabe als Dokumentationszentren und als neutrale Sammel- und
Sichtungsstellen von Unterrichtssoftware fir die unterschiedlichen Lernbereiche,
sind jedoch von der Finanzkrise im Bildungswesen ebenso betroffen wie die in-
teraktive Datenbank fiir Computerspiele des Bundesministeriums fiir politische
Bildung, dessen letzte Aktualisierung am 21.12.99 erfolgte (http://www.bpb.de).
Weitere Informationsquellen bieten Kataloge, Besprechungen von Neuerschei-
nungen in padagogischen und Computerzeitschriften oder Beitrage in Fachbii-
chern, die jedoch wegen der Kurzlebigkeit mancher Programme rasch iiberholt
sind. Feibel gibt jahrlich einen »Kinder-Software-Ratgeber« heraus, der die neu-
esten Softwareprodukte vorstellt und wertet und der auch im Internet unter
http://www.FEIBEL.de vorgestellt wird. Die Ausschnitte, die er in seinen Lern-
software-Ratgebern 2000 und 2001 als empfehlenswert vorstellt, sind jedoch mit
ihren Ratestrategien und Liickenwortern methodisch-didaktisch nicht fiir Schii-
lerInnen mit LRS geeignet.


http://www.bpb.de
http://www.FEIBEL.de
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Der folgende Bewertungsbogen fiir Software wurde aus unterschiedlichen Ana-
lysehilfen zusammengestellt und orientiert sich grofiteils an dem von Mitzlaff

(1998b) vorgestellten Raster:

Kriterien zur Eignungspriifung von Software fiir den Unterricht

. Basisdaten

Programmname
Programmgruppe {Enzyklopéadien,
Lernprogramme, Edutainment ...)

1.1 Technische Daten/Systemanforderungen

Art des Computers (PC, MAQC)
Leistung des Prozessors (Bauart,
Geschwindigkeit)

Benotigtes Laufwerk/Geschwindigkeit
(CD-ROM, Diskette)

Soundkarte vorhanden?
Sprachausgabe?

Nicht alle Programme laufen mit allen
Betriebssystemen:

DOS (Version 5., 6.x)

Windows (ab 3.x und/oder Windows 95)
Windows-NT

MacOS (System 7.x oder hoher; System-
8-kompatibel?)

Das Laufwerk muss flir das Tragermedium
geeignet sein:

Diskette
CD-ROM

Installation/Deinstallation (Bericht,
Probleme)

oN

. Kurzbeschreibung

Lehrplanbezug
Vorschlage zur methodischen Integrati-
on{Integration in selbst bestimmte

e Sachgebiet/Lernfeld/Themenschwer- Handlungskontexte sollte favorisiert
punkt werden)

e Alter/Adressaten e Welche Vorkenntnisse sind notwendig?

e Sprache (dt, engl. ...)

® Hersteller/Vertrieb 3. Didaktisch-methodische Qualitét

e Erscheinungsjahr/Version

® Preis 3.1 Aufbereitung der Inhalte

Altersgemafe Inhaltsauswahl und
Darstellung

Néhe zur kindlichen Lebens- bzw.
Erfahrungswelt

Lernékonomische Balance zwischen

® Vorhandener Arbeitsspeicher Spiel und Lernen

® Ausreichender Festplattenspeicher ® Ablenkende/stérende Elemente
e Art der Grafikkarte e Inhaltliche Fehler

°

3.2 Programmbedienung

Ist das Programm selbsterklarend?
Ist das Programm interaktiv?

Ist es Ubersichtlich?

Gibt es einen Zwangsablauf von
Werbesequenzen?

Gibt es Hyperlinks?

Sind Maglichkeiten zum Ruckblick
gegeben?

Ist jederzeit ein Abbruch maoglich?
Konnen Schritte Gibersprungen werden?
Ist die Speicherung des individuellen
Arbeits- bzw. Interaktionsstandes
moglich?
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3.3 Ubungs- und Trainingsprogramme ® Gibt es Stérungen?

e Kann das Programm durch Lehrer/ ® |st die Installation/Deinstallation einfach? .
Schiiler an den Lernbedarf angepasst ® Wie ist die Lesbarkeit der Texte, Qualitat L
werden? der Abbildungen, Videoclips? "5’

® Gibt es verschiedene Schwierigkeits- ® Ist die Druckoption ausreichend? o
grade? . E

e Sind Fehleranalysen aufrufbar? 5. Asthetische Qualitéit o

® Gibt es Zeitvorgaben (Qualitit, Druck)? ® Wie ist die Qualitat der (multimedialen) U

e Ist wegen der Lautstérke ein Kopfhérer Bauelemente (Ton, Text, Bild, Video)?
notig? ® Gibt es Uiberfliissige Elemente {(— 3.1)

® Kann der Lehrer das Programm um ® Ist die Machart professionell
eigene Aufgaben/Wortlisten erweitern? {z.B. Profisprecher/Musik/Grafik)?

® Gibt es integrierte Loésungshilfen
(Qualitit)? 6. Medienpadagogische Aspekte

® Ist Speicherung des individuellen ® Gibt es bedenkliche Elemente?

Arbeitsstandes méglich? ® |st eine Verbindung zu anderen Aktivité-
ten moglich?

3.4 Integration in den Unterricht ® Ist das Computerprogramm anderen

® Vorschlige des Programms Medien Uberlegen?

® Vorschlige des Priifers im Beiheft, im ® Bietet das Programm Variationen
integrierten Eltern-/Lehrertext der Ubungsformen?

e Regt das Programm zu Aktivititen auBer- @ Gibt es ein Angebot zu einer selbst-
halb des Programms/auerhalb der differenzierten Auswahl?

Schule an?

e Werden die Eigenaktivitit und die selbst- 7. Gesamturteil des Priifers
standige Auseinandersetzung mit dem ® Eine (+/-) Zusammenfassung der
Thema geférdert? Starken/Schwéchen des Programms

e Werden soziale Lernprozesse geférdert? erméglicht eine Gegenlberstellung

von Vor- und Nachteilen

4. Technische Qualitit e Wie ist das Preis-Leistungs-Verhaltnis?

e Bendtigt das Programm groBe Speicher- ~ ® Wie verhdlt es sich mit der
kapazitat? Lernokonomie?
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Auf zwei Arten von Software im Hinblick auf Rechtschreibung méchte ich kurz
eingehen. Dies sind zum einen die allgemeinen Textverarbeitungsprogramme
und zweitens spezielle Software zum Erlernen der Rechtschreibung.
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Textverarbeitungsprogramme

Heute gehort zur Grundausstattung eines jeden Computers ein mehr oder weni-
ger differenziertes und vielfiltiges Textverarbeitungsprogramm. Im Gegensatz
zum Schreiben mit der Hand oder der Schreibmaschine bieten sie dem Benutzer
die Méglichkeit, Texte in unterschiedlichen Stadien festzuhalten und weiter zu-
bearbeiten. Ein Beispiel aus der Praxis: Der mit dem Junior Schreibstudio
(Microsoft) erstellte Text von Naina war in der ersten Fassung noch sehr rudi-
mentir (s. S. 119). So sah ihre Bearbeitung aus:

E s war ein Midchen, das
hatte eine Katze bekommen.
Die Katze hiel3 Susi, sie war
ein Babykitzchen und sie
wollte immer in den Garten.
Aber da war ein Loch im
Gartenzaun.Das Babykéatzchen
lief heraus. Das Kétzchen hatte
furchtbare Angst, weil da so
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Der Computer eignet sich folglich gerade zum freien Schreiben und Bearbeiten
von Texten, die verdffentlicht oder von anderen gelesen werden sollen. Hiertiber
liegen viele positive Erfahrungsberichte aus der Grundschule, Forderstufe und
Einzelarbeit vor (Arenhével 1996; Bittner u.a. 2001; Urban/Naegele in Band 2;
Mitzlaft 1996).

Die meisten Textverarbeitungsprogramme bieten die Moglichkeit der Uber-
prifung der Rechtschreibung, wobei dies allerdings ein langsamer Prozess ist,
der Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten wenig motiviert. Bei den Kinder-
programmen konnen hiufig Worter farbig markiert und so hervorgehoben wer-
den — eine Hilfe beim Lesen oder Korrigieren. Aulerdem sind heute in der Regel
— leider oft im Ubermafl — Animationen integriert, die vom eigentlichen Uben
ablenken.

Schreiben am Computer macht langfristig jedoch nur Spaf}, wenn Kinder
mit beiden Hinden und mit mehreren Fingern schreiben kénnen. Wiinschens-
wert wire es, wenn ein Schreibprogramm gleich integriert wire.
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Spezielle Software zur Rechtschreibung

Die Ubersicht und Priifung féllt deshalb schwer, weil die Anschaffung der diver-
sen Programme teuer ist und ihre methodisch-didaktische Qualitat nicht leicht
festgestellt werden kann. Zudem sind einige der besseren Materialien nur tiber
Bestellung erhaltlich (Trager, Budenberg), und nicht alles 1duft auf unterschiedli-
chen Rechnertypen/Betriebssystemen oder Textverarbeitungsprogrammen. Eini-
ge Materialien aus dem Edutainmentbereich laufen nur unter bestimmten Sys-
temvoraussetzungen, z.B. ist die meiste Lernsoftware nicht unter NT/Windows
2000 lauffahig, u.a. auch das bei Kindern beliebte Computerspiel »Fiirst Marigor
und die Tobis (CVK)«. Deshalb sind Bestandsaufnahmen und kritische Sichtun-
gen wichtig und notwendig. Leider wurde SODIS, die bisher sehr effektiv prii-
fende Datenbank aus NRW, aufgelost und wird in die FWU-Website integriert,
sodass die Weiterfithrung noch ungeklirt ist. Hessen bietet unter http://www.bil-
dung.hessen.de/sform/primar/neumed/software.htm Informationen tiber geeig-
nete Software fiir die Grundschule, die heruntergeladen werden kénnen; fiir eine
Tabelle und Besprechung von Software fir den Deutschunterricht der Grund-
schule geht der Link nach .../neumed/softlisten/softd.htm. Thomé/Thomé
(2000, S. 158ff.) mussten nach einer Prifung der bekannten Computerlernpro-
gramme fiir den Deutschunterricht resigniert feststellen, dass alle Fehler und
Maingel in Bezug auf die Didaktik der Rechtschreibung aufweisen, was ihre Ef-
fektivitit beeintrichtigt. Uber die praktischen Erfahrungen mit einzelnen Recht-
schreibprogrammen gibt es inzwischen zahlreiche Berichte in Fach- und Eltern-
zeitschriften sowie Fachbiichern, die zur weiteren Information herangezogen
werden konnen (Hackler 2000; Biittner u.a. 2001; Naegele 2001).


http://www.bil-dung.hessen.de/sform/primar/neumed/software.htm
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Welchen Kriterien solite gute Software geniigen?

Es sind im Grunde genommen die gleichen, die wir an gute Rechtschreibmate-
rialien stellen (vgl. Valtin, Band 2 dieses Handbuchs, S. 69). Hinzu kommen
technische Anforderungen, die der oben zitierte Beurteilungsbogen auflistet.

Der Computer bietet jedoch Moglichkeiten, die ihn konventionellen Materia-
lien weit iiberlegen macht, z.B.:

sofortige Erfolgs- oder (Misserfolgs-)Riickmeldung;

lehrerunabhingige Ubungsmoglichkeiten im eigenen Rhythmus;
stimulierende Animationen und Darbietung;

Integration von Text, Bild und Ton;

tiber das Internet Austausch und Kontakt mit SchiilerInnen in anderen Stad-
ten oder Lindern;

erleichterte Fehlerkorrektur;

vielfiltige Bearbeitungsmoglichkeiten der Texte;

Druck- und Vervielfiltigungsmaglichkeiten.

Bisher kranken spezielle Computerprogramme zum Uben von Rechtschreibprob-
lemen an dhnlichen Mingeln wie traditionelle Ubungsmaterialien mit ihren Ra-
testrategien, Liickentexten, Purzelwortern, wenig geeignetem Wortschatz, fehlen-
der Vorgabe der Richtigschreibung oder Provokation von Fehlern.

Eine schlechte Didaktik wird durch den Computer nicht besser!

Wihrend Grafik, Sound, Animation und Kompatibilitit in den letzten Jahren
weiterentwickelt wurden, sind die methodisch-didaktischen Probleme, wie sie
auch bei herkommlichen Ubungsmaterialien zu beobachten sind, noch weit-
gehend unbefriedigend geldst (Thomé/Thomé 2000).

Ausblick

»Der Computer ist wie die Tafel oder Fingerfarben eines von vielen Werkzeugen,
die Kindern in ihrer Entwicklung helfen konnen — von der Fahigkeit kritisch zu
denken bis hin zum Problemlésungsverhalten. Es hidngt davon ab, wie die Tech-
nologie richtig eingesetzt wird.« (Kelly 2000, S. 54) Erfolg oder Misserfolg von
computergestiitztem Unterricht hingt vor allem von den pddagogischen Rah-
menbedingungen ab, unter denen Unterricht stattfindet, und die sind alles ande-
re als gut. Es stellt sich die Frage, ob es bei der derzeitigen desolaten Finanzlage
des offentlichen Bildungssystems zu verantworten ist, Millionen allein fiir Tele-
fonkosten, die fir den Zugang zum Internet anfallen, bereitzustellen, so lange
den Schulen Geld fiir konkretes Anschauungs- und Differenzierungsmaterial,
selbst Schulbiicher fiir den Unterricht fehlen und noch nicht einmal gentigend
Zeit fur die Abdeckung des Regelunterrichts zur Verfiigung steht.
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Die Praxisbeispiele zu Beginn dieses Beitrags sollten auf unterschiedliche Nut-
zungsarten des Computers aufmerksam machen. Wie Kinder den Computer
sinnvoll fiir freies Schreiben einsetzen, wird im Band 2 von Urban/Naegele aus-
fithrlich dargestellt.

Frederike, Vincent, Ferdi, Gundi, Martin und Sirius benutzten den Computer
gern ab und zu als eines von vielen Schreibwerkzeugen, weil die Programme
spielerisch und attraktiv aufgemacht sind. Wenn es aber um das Uben ihrer
Rechtschreibung ging, benutzten sie Stift und Papier, nicht nur weil es am
schnellsten ging, sondern weil die Lernerfolge am sichtbarsten waren.

Informationen zum Internet

Sicherheitstipps fiir Kinder im Internet: http://www.blinde-kuh.de/fbitips.html

Lesetipps zum gleichen Thema

Tarbox, K.: katie.com — meine Geschichte. Aarau, Frankfurt 2001.

Decius, M./Panzieri, R.: »Wir sind das Netz« — Chancen und Risiken des In-
ternets fir Kinder und Jugendliche — ein praktischer Leitfaden. Weinheim
2000.



http://www.blinde-kuh.de/fbitips.html
katie.com
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Ingrid M. Naegele

Spiele und Spielen mit LRS-Schiilerinnen

Spielen - was ist das?

Ein schillernder Begriff, den auch die ExpertInnen aus den verschiedenen Fach-
richtungen nicht eindeutig fassen konnen. Der Begriff umfasst das Sandkasten-
spiel des Kleinkindes bis zum professionellen Fu3ball- und Tennismatch; er be-
zeichnet das in sich versunkene Spiel eines Kindes in der Pfiitze ebenso wie das
leidenschaftliche Gliicksspiel um Geld bei Erwachsenen. Er gilt fiir das artistische
Spiel des Geigenvirtuosen und fur das wiiste Herumtoben Heranwachsender.

Scheuerl (1985, S. 21) folgert: »Ob wir ein Tun, eine Bewegung als Spiel er-
kennen, hingt offenbar von Vorverstindnissen ab ... Was die Kinder selber als
Spiel verstehen, welchen Sinn sie ihm geben, ist von anderen immer nur schwer
ganz eindeutig zu fassen. Doch trotz aller Mehrdeutungen ist die Erschlieffung
gerade dieses subjektiv von einem Spieler gemeinten Sinnes unerlidsslich, wenn
entschieden werden soll, ob eine Bewegung als Spiel oder Nicht-Spiel interpre-
tiert werden darf.« Er erldutert dies am Bild eines Kindes, das in einer Pfiitze
plantscht. Ist es Spiel, Arbeit oder Lernen? Fir Kinder sind diese Tatigkeiten kei-
ne Gegensitze: Wie sie empfunden werden, hingt von der individuellen Situati-
on und dem jeweiligen Kind ab. Doch nicht jedes Spiel und nicht alles Spielen
bedeutet in gleichem Mafle Entwicklungsforderung, Lernen und Motivierung
im pddagogischen Sinn. Und genau darum geht es in der Schule.

Uberlegungen zum Spielen

Die Bedeutung des Spiels fir die Entwicklung des Kindes ist aus unterschiedli-
chen Blickwinkeln hinreichend belegt: der Entwicklungs- und Lernpsychologie,
der Psychoanalyse, der Philosophie, der Soziologie, der Padagogik, der Anthro-
pologie, des Theaters, der Kunst, der Musik u.a. Seit Jahren wird in der Fachlite-
ratur zu Recht die Bedeutung des Spielens in der Schule betont. In der Schule
sollte an die dem Kind aus der Vorschulzeit vertraute Form des Lernens, nimlich
an das Spiel, angekniipft und das Spielen in die Lehrpline der Schule bis in die
Sekundarstufen aufgenommen werden. Es gibt dazu ausgezeichnete didaktische
Literatur und Spieleangebote (Daublebsky 1977; Einsiedler 1985; Gotte 1993;
Kreuzer 1984; Naegele/Haarmann 1993).
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Spielen in der Schule

Heute werden aus verschiedenen Griinden (z.B. den eingeschrankten Stunden-
tafeln, dem verdnderten Verstindnis vom Spiel im Unterricht, der mangelnden
Spielfahigkeit der LehrerInnen, der Stoffftille) seltener als in den 70er-Jahren ge-
sonderte Spielstunden gefordert oder angeboten, jedoch Spiele als Lernchancen
in den Unterricht integriert, als Auflockerung und eine andere Form des Lernens
gesehen. Fir das Einbeziehen des Spiels in den Unterricht gibt es gewichtige Ar-
gumente.

Spielen im Unterricht — Funf triftige Griinde
1. Allgemeine Funktion

Das Spiel ist die vom Kind selbst gewéhlte und selbst gesteuerte Aktionsform,
durch die es seine Krifte und Fihigkeiten erprobt und entfaltet, mit der es
sprachliche, sachliche und soziale Erfahrungen sammelt, kurz: sein Selbst-
bewusstsein autbaut und die Umwelt erschlieit. Das Spiel ist mithin die »natiir-
lichste« Form kindlichen Lernens.

2. Diagnostische Funktion

Das Spiel eignet sich vorziiglich dazu, die unterschiedlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Kinder kennen zu lernen (Diagnose) und Mingel auszugleichen
(Forderung), und zwar im gleichen Handlungsvollzug.

3. Kompensatorische Funktion

Die sachlichen Anforderungen des Anfangsunterrichts, wie er sich im Laufe der
Zeit organisiert hat, setzen beim Schulanfinger sozusagen stillschweigend be-
stimmte Fihigkeiten bzw. Qualifikationen voraus, die das Kind im Vorschulalter
gewohnlich durch das Spiel erwirbt. Es entstehen jedoch zunehmend Defizite an
vorschulischen Spielerfahrungen aufgrund eingeschrankter Handlungsmoglich-
keiten (Wohnung, Umwelt), verminderter sozialer Kontakte (Kleinfamilie, feh-
lende Geschwister, Isolierung von der Nachbarschaft) und rein rezeptivem Me-
diengebrauch (TV, Video, Computer-»Spiele«). Sie ziehen hiufig Mingel in der
Schulfihigkeit nach sich, die wiederum nur durch schulische Spielangebote in
den ersten Schuljahren ausgeglichen werden kénnen.
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4. Kommunikative Funktion

Sprache wird im Spiel als eine Form sozialen Handelns in komplexen, wirklich-
keitsnahen Lebenssituationen erlebt. Sprachliches Lernen im Kontext von Spiel-
handlungen ist weitaus effizienter und motivierender als systematische Beleh-
rungen in isolierten Sprachlehrgingen oder -trainingsprogrammen, vor allem
am Schulanfang und bei Problemen.

Einige lese-rechtschreib-schwache SchiilerInnen fallen auch durch undiffe-
renzierten Sprachgebrauch, oft dysgrammatikalische Sprache, auf. Hier kénnen
im Spiel, Lied und Reim die Aneignung, Differenzierung und Erweiterung von
Wortschatz, Artikulation und Satzbau spielerisch gefordert werden.

5. Therapeutische Funktion

Schiiler, die durch Versagenserlebnisse Schulunlust oder Schulangst entwickelt
haben bzw. emotionale und oft auch soziale Probleme aufweisen, bediirfen ver-
anderter und damit verdndernder Schulerfahrungen, um die negative Einstel-
lung zum Fach und zur Schule abzubauen und wieder Freude an der Schule zu
bekommen, indem sie diese in ermutigenden und vergntiglichen Situationen er-
leben und notenfrei lernen konnen. Solche Erfahrungen kénnen vorzugsweise
beim Spielen gemacht werden.

Spiel im therapeutischen Raum

Die heilende und freisetzende Rolle des Spiels wird als psychologische Behand-
lungsmethode bei Kindern mit Problemen seit Beginn des Jahrhunderts verwen-
det. Es gibt zahlreiche Literatur zu den unterschiedlich ausgerichteten Spielthe-
rapien bei seelisch gestorten Kindern: Portrits von Kinder- und Jugendpsycho-
therapeutInnen (Wintsch 1998); psychoanalytische (Zulliger 1952; Klein 1973;
Freud 1949), personenzentrierte (Axline 1997) oder aus verschiedenen Richtun-
gen integrierte, wie die von Schmidtchen (1991).

Eine Reihe von Verlaufsberichten iiber Spiel- und Gesprichstherapien bei
Kindern liegen inzwischen vor (z.B. Axline 1999; MacCracken 1990; Ude-Pestel
1999). Betz/Breuninger (1996) setzen Spiele im Rahmen ihrer aufierschulischen
psychologischen Gruppentherapie mit LRS-SchiilerInnen ein, vor allem Ent-
spannungsspiele, Rollenspiele und Psychodrama. In meiner schulischen Forder-
arbeit habe ich freie Spiele und Spielmittel verwendet, um neue Lernmotivation
zu schaffen, das Selbstwertgefiihl zu stirken und Lernprozesse zu initiieren
(Naegele 2000, 2001). Nach dhnlichem Konzept »spiele« ich heute auflerschu-
lisch mit Kindern und Jugendlichen mit Lern- und Verhaltensauffilligkeiten,
viele haben auch Schwierigkeiten beim Lesen und Rechtschreiben.
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Spielen im Férderunterricht mit LRS-Schiilerinnen

Es mag seltsam erscheinen, dass bei der Fille von Methoden zur Behandlung
von LRS-SchiilerInnen das Spiel so wenig beschrieben und seine Wirkungen
kaum untersucht worden sind. Nur Trempler hat in »Legasthenie — Neue Wege
der Heilung« (1976) seine Spieltherapie vorgestellt und die Erfolge empirisch ab-
gesichert. Das Spielen und didaktische Spiele sollten jedoch dhnlich wie im the-
rapeutischen Raum ihren festen Platz in der schulischen Férderung misserfolgs-
orientierter Kinder haben.

Es hat sich gezeigt, dass dort, wo im Fortbildungsangebot tiber das Erkennen
und Férdern von LRS-SchiilerInnen der Einsatz von Spielen vermittelt wurde, in
der Folge LehrerInnen sehr erfolgreich mit einem kombinierten Spiel-Lernansatz
arbeiten. Es liegen nur wenige Erfahrungsberichte tiber den erfolgreichen Einsatz
von Spielen und spieltherapeutischen Ansidtzen in der schulischen Forderarbeit
vor. Aus dem Grundschulbereich sind dies Breuninger/Betz (1996), Naegele u.a.
(1981) und Naegele/Haarmann (1993), aus dem Sekundarstufenbereich Grisse-
mann (1985), Naegele/Portmann (1983) und Trempler (1976).

Neben freien Spielphasen mit didaktischen Spielen und materialfreien Kreis-
und Rollenspielen werden Interaktionsspiele eingesetzt. Sie sind auf die Bearbei-
tung der Problemlage ausgerichtet und helfen bei der Entwicklung eines positi-
ven Selbstbildes, von Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein, bei der Herausbil-
dung einer positiven Arbeitshaltung und verbessern die Beziehungen zwischen
den Kindern. In einem mehr therapeutischen Ansatz muss die negative Einstel-
lung zum Fach oder zur Schule zunichst verandert, die emotionalen und sozia-
len Spannungen der SchiilerInnen miissen vermindert und neue Motivationen
fiir den Erwerb schriftsprachlicher Fertigkeiten geschaffen werden. Dabei kommt
Spielaktionen eine besondere Bedeutung zu.

Im Verlauf der Forderarbeit treten Veranderungen ein. Wihrend am Beginn
der emotionale Ausgleich im Mittelpunkt steht — ndmlich in angstfreier Atmo-
sphire eine entspannte Zusammenarbeit der Partner zu ermdéglichen und die
Motivationsbereitschaft zuriickzugewinnen —, sollten mit voranschreitendem
Forderunterricht die »Kulturtechniken« immer grofleren Raum einnehmen. Be-
dingt durch die meist ungiinstigen Kurszeiten, behalten Spiele und Gespriche
im Verlauf der gesamten Foérderung einen wichtigen Platz.

Zu der Arbeit mit LRS-SchiilerInnen sollten alle Moglichkeiten des Spiels,
die sinnvolle, motivierende Kommunikations-, Lese-, Schreib- und Recht-
schreibanldsse bieten, aufgegriffen werden, z.B.:

® Spiclanleitungen konnen vorgelesen werden. Falls sie zu kompliziert sind,
sollten sie umgeschrieben werden. Anregend gestaltet und gut gegliedert sind
inzwischen viele Spielanleitungen.

® Spicle konnen verdndert, neue Regeln erfunden und geschrieben werden oder
ganz neue Spiele konnen erfunden werden.
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Beispiel: Clemens, 5. Klasse, hat aus Nussschalen, Pappe und Plakafarbe ein
Wiirfelspiel »Fuchs und Jager« entwickelt und dabei u.a. Folgendes gelernt:
seine Spielidee im Vergleich mit anderen Spielen weiterzuentwickeln, eine
Anleitung zu schreiben, diese mit anderen Spielen zu vergleichen, orthogra-
fisch richtig mit einem Spieleverlag zu korrespondieren.

Fuchs und Jager

Ein spannendes Spiel fiir zwei Personen von 7 bis 99 Jahren
Autor: Clemens

Inhalt:
1 Spielplan
12 blaue Boote (Jager)
12 rosa Boote (Flchse)
12 Marienk&fer (Barrikaden)
1 warfel

Spielgedanke:

Fiichse werden von Jagern ibers Meer gejagt.

Die Flucht geht in Booten liber Wasser und Inseln. In Ruhezonen
kdnnen sich die Flchse vor den Jagern verstecken. Mit den
Barrikaden schiitzen sich die Fichse vor den Jagern. Die Flichse
versuchen, sich ing Ziel zu retten, bevor die Jager sie erwischt
haben.

Spielziel fur die Jager:
Moéglichst viele Flchse zu fangen.

Spielziel fir die Filichse:
Die rettende Insel zu erreichen.

Spielbeschreibung:

Regel 1:

Die Spieler entscheiden, wer Fuchs oder Jager sein will. Die Boote
werden verteilt, die 12 blauen an den Jager, die 12 rosanen an den
Fuchs, dieser erhdlt auch 12 Marienk&fer als Barrikaden. Der Fuchs
beginnt, es wird reihum gewlrfelt. Jeder Spieler darf mehrere Boote
im Spiel haben. Wirfelt der Fuchs eine 1, so darf er eine Barrikade
errichten, Uberall auffer auf den rot gekennzeichneten Ruhebanken
und sechs Felder vor dem Start. Wirfelt der Jager eine 1, so darf
er eine Barrikade entfernen und behalten, aber nur, wenn er direkt
davor steht. Wenn man zum Beispiel eine 6 wlrfelt und finf Felder
vor einer Barrikade steht, verfallt der Wurf, oder er riickt mit
einem anderen Boot. Von den Fiichsen dirfen die Barrikaden
Ubersprungen werden, ohne sie zu entfernen. Die Flchse missen ihr
Ziel mit der genauen Punktzahl erreichen. Gewcnnen hat der Spieler,
der am Schluss die meisten Flchse hat.
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® Spicleprojekte konnen durchgefithrt werden, z.B. Herstellung einer Spielezei-
tung. Ein Forderkurs 6. Klasse einer Gesamtschule stellte eine Spielesamm-
lung fir den Unterricht, fiir Pausen und fur die Klassenfahrt zusammen mit
Kreis- und Wortspielen, Kreuzwortritseln und Witzen. Die SchiilerInnen
schrieben sie auf Matrizen und verschenkten und verkauften sie vor Weih-
nachten. Selbstverstindlich wurden alle Spiele im Forderunterricht vor der
endgiiltigen Fassung getestet.

Praktische Hinweise zum Spielen im Unterricht

® Zum Spielen und Singen darf kein Kind gezwungen werden. In der Freiwillig-
keit der Teilnahme liegt die besondere Bedeutung des lustbetonten Handelns.
Nattirlich sollten die LehrerInnen versuchen, alle Kinder fiir das Spiel zu ge-
winnen. Es muss dabei allerdings akzeptiert werden, dass zunichst einige
Kinder noch zuritickhaltend sind und das Spielgeschehen beobachtend verfol-
gen.

® Wer SchiilerInnen zum Spielen motivieren will, muss selbst Freude und Spaf3
am Spielen haben, sonst entsteht eine verkrampfte Situation. In entspannter,
frohlicher Atmosphire konnen die MitspielerInnen ihre Bediirfnisse und Ge-
fihle einbringen und Aggressionen entladen oder Angste zeigen. Wettbewerb
und Konkurrenz sollten zu Gunsten gemeinsamer Handlungsweisen und so-
lidarischen Verhaltens abgebaut werden. Die nonverbalen Kommunikations-
moglichkeiten (Gestik, Mimik, Gesichtsausdruck, Korperhaltung, Stimm-
lage) sind vorztiglich dazu geeignet, sprachliche Verstindigung zu erleichtern
und Schwierigkeiten zu tberbriicken. Wer glaubt, aufgrund fehlender
Stimm- oder Instrumentenbeherrschung auf den Einsatz von Liedern ver-
zichten zu missen, kann auf Kassetten zurtickgreifen und sie zum Kennenler-
nen eines Liedes sowie als Hintergrundmusik abspielen.

® Die Planung von Spielen sollte flexibel und offen bleiben. Sie muss Raum las-
sen fiir die Spontaneitit des Augenblicks und an die Beduirfnisse und Lage
der Beteiligten angepasst sein. (Was lief in der vorangegangenen Stunde? War
der Morgen bisher besonders anstrengend? Wurde eine Arbeit geschrieben?
u.a.)

® Dic Spiclauswahl sollte abwechslungsreich sein und moglichst viele Schii-
lerInnen ansprechen. Spielhemmungen und Angste, die bei auslindischen
SchiilerInnen hiufig zu beobachten sind, kénnen nur durch Ermutigung und
Geduld abgebaut werden. Dazu muss die Lehrerin/der Lehrer die einzelnen
SchiilerInnen kennen, mit vertrauten Spielen beginnen, eventuell an Spielen
aus den Heimatlindern ankniipfen, die es z.T. in dhnlicher Form auch hier
gibt.

® Ob die Lehrerin/der Lehrer mitspielt oder nicht, hiangt von vielen Faktoren
ab: der Grofle der Gruppe, die bei manchen Spielen eine Aufteilung in Klein-
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gruppen notig macht; an eigener Sicherheit und Féhigkeit, trotz Mitspielens
die Gesamtsituation beobachten zu kénnen; der Fihigkeit der SchilerInnen,
aufeinander Riicksicht zu nehmen und Probleme und Konflikte gemeinsam
zu lsen; der momentanen Gestimmtheit der Gruppe,

® Esist wichtig, dass Spielregeln eindeutig und einfach formuliert werden. Ges-
tik, Mimik, Tafelbilder oder Anschauungsmaterial konnen sprachliche Ver-
staindigungsprobleme tiberwinden helfen. Eine Proberunde, in die alle Mit-
spieler mit einbezogen werden, zeigt, ob alle die Anleitung verstanden haben.
Bei Brettspielen sollten die Regeln je nach Sprachstand und Lesefertigkeit neu
gefasst werden.

® Bei der Auswahl der Spiele und Lieder ist darauf zu achten, dass sie nicht nur
inhaltlich, sondern auch sprachlich auf die Situation der SchiilerInnen Riick-
sicht nehmen und keine zu schwierigen Satzsprachmuster und grammati-
schen Strukturen enthalten. Fast alle Spielanleitungen kénnen der individuel-
len Ausgangslage angepasst werden. Auflerdem ldsst sich der vorher erarbei-
tete Wortschatz im Spiel beildufig festigen und in Versen und Reimen
konnen neue Worter und Satzmuster angeeignet werden. Im Lied prigen sich
durch die Kombination von Rhythmus und Reim Texte besonders leicht ein.

® Dic SchillerInnen sollten aktiv an der Gestaltung der Spielphasen beteiligt
werden, d.h. zunehmend ihre Verinderungsvorschlige bzw. neue Spielideen
einbringen.

® Es erfordert Spielpraxis, um ein Gespiir dafiir zu entwickeln, wann ein Spiel
abgebrochen werden soll oder eine Verlingerung fiir die Gruppe wichtig ist.
Misserfolge, Storungen und Disziplinprobleme einzelner Schiilerlnnen —
oder auch Gruppen — diirfen die Lehrerin/den Lehrer nicht entmutigen, wei-
ter Spiele anzuregen und in den Unterricht zu integrieren. Mit Geduld, me-
thodischem Geschick und Spielerfahrung wird sie/er beim Spielen, Zuhéren,
Beobachten und Reflektieren des Spielgeschehens Moglichkeiten finden, die
zur Verbesserung der Klassensituation fahren.

® Es ist wichtig, mit Eltern Kontakt aufzunehmen, sie tiber die Bedeutung des
Spielens im Unterricht aufzukliaren, damit Storungen in der Personlichkeits-
entwicklung als Folge unterschiedlicher hduslicher und schulischer Erzie-
hungs- und Unterrichtsstile vermieden werden. Besonders ausldndische El-
tern stehen dem Spiel und der Schule oft misstrauisch bis ablehnend gegen-
iber.
In kontinuierlicher Elternarbeit wird es vielleicht gelingen, Eltern von der Be-
deutung des Spielens fiir die Entwicklung ihrer Kinder zu iiberzeugen. Unter-
stiitzen und fordern ldsst sich dieser Prozess am besten durch gemeinsames
Spielen und Singen.

® Viele Lieder sind im Handel auf Platte erschienen. Fir den Unterricht emp-
fiehlt es sich, die Lieder auf Kassette zu tiberspielen und mit Hilfe des Zihl-
werks im Rekorder jeweils die Liedanfinge zur leichteren Wiederholbarkeit
zu notieren.
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Spieleraster

Da eine Einzelvorstellung einzelner Spiele (wie z.B. in Spielzeitungen oder in
den Wochenendausgaben der Tageszeitungen) nicht machbar ist, soll der hier
verwendete Beurteilungsraster (iibernommen aus Naegele u.a. 1981) zur mog-
lichst raschen Information und Groborientierung behilflich sein. Nach Anschrift
des Verlags (oben links) und der Auflistung der Spieltitelauswahl enthilt er all-
gemeine Angaben wie Altersgruppe (wobei diese oft schwer einzugrenzen ist),
Spieldauer in Minuten, Anzahl der Mitspieler, Materialgestaltung (Haltbarkeit
und Attraktivitdt), Anleitungen (Vollstindigkeit und Verstandlichkeit). Die Zeit
fir das erstmalige Erlesen der Spielanleitungen ist nicht in die Spieldauer ein-
bezogen worden und kann diese in Einzelfillen bei weitem tbersteigen.

Wichtig sind die Kriterien fiir die »pddagogische Effektivitit«, die ein Spiel
fiir die Forderung von SchiilerInnen mit LRS wichtig erscheinen lassen. Diese
sind unterteilt in allgemeine Funktionen, das genau Horen, Sehen, Orientieren
im Raum, die Feinmotorik, Konzentrations- und Kombinationsfihigkeit und
Wissenserwerb. Die sprachlichen Funktionen umfassen die nonverbale Mimik/
Gestik bis zum Schreiben/Rechtschreiben. Manche Spiele lassen sich auch im
Fremdsprachenunterricht einsetzen, bei einigen liegen die Erkldrungen auch in
mehreren Sprachen bei. Die Gesamtzahl der Ankreuzungen ldsst Riickschlisse
auf die Breite der angesprochenen Ubungsbereiche zu, entscheidet aber nicht
uiber den »didaktischen Wert« eines Spiels.

Spielregeln

Die von den Verlagen beigefiigten Spielregeln erweisen sich manchmal als schwer
verstindlich und zu kompliziert. Sie sollten von den SchiilerInnen neu gefasst
und geschrieben werden. Noch sinnvoller erscheint es, wenn in Arbeitsgruppen
oder im Kollegium Spiele gemeinsam erprobt und die Spielregeln den Bediirfnis-
sen der jeweiligen Schilergruppen angepasst werden. Somit geht auch die ideale
motivierende Lesesituation fiir die SchiilerInnen vor dem ersten Kontakt mit ei-
nem neuen Spiel nicht verloren.



Allgemeine Angaben Pddagogische Effektivitdt Anmerkungen
Spiele-Verlag: Funktionen Aspekte sprachliche | Fahigkeiten 1. Bietet variable
Name des Spiels: Forderung Spielméglichkeiten
Z L = Lesen P 2. Lehrerbeteiligung ist
B S = Sprache 3 grundsétzlich nétig
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Legende
Spieldauer: in Minuten
Preisgruppe: + Aufmachung: + gut Begleittext/Haltbarkeit: + gut
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Renate Valtin/Ingrid M. Naegele

Selbsterfahrungstests

SET 1

Was ist das? Ein chinesisches Gedicht? Es ist ein deutsches Gedicht — allerdings
in Geheimschrift — fiir jeden Buchstaben ein anderes Zeichen.
Euer Opa Hucke
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(Waechter 1981)
Set2

Die lautsprachliche Enkodierung graphemischer
Wortstrukturen, das expressive Lesen trégt in ihrem
entwickelten und automatisierten Stadium hauptséchlich
den Charakter der Versprachlichung schriftlich
symbolisierter Wortbedeutungen; nur beim Auftreten
gewisser Schwierigkeiten (bei wenig geldufigen
unbekannten, fremdsprachigen Wértern usw.) greift der
Leser mehr oder weniger willkirlich auf Zuordnungsregeln
zurlick, die die Korrespondenz zwischen graphemischen,
phonemischen und artikulatorischen Teileinheiten betreffen.
Beim entwickelten und automatisierten expressiven Lesen
von Satzen, Kontexten kénnen — unter gewohnlichen
Bedingungen - die syntaktisch-semantischen Regeln auf
Grund reduzierter Umkodierungsvorgange, d.h. ohne die
Einbeziehung innersprachlicher verboauditiver oder
latent-artikulatorischer Vorgange wirksam werden.

(Weigl 1974, S. 142)



SET 3

SCHULER SEINIS TSCHWE
RDEN NSCHONAMMOR GENBEI
MAUFSTEHEN PLAG ENMIC
HDIE SEGEDAN KEN WER DEI
CHIMUN TERRICHTVOR RECH-
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AT METMANAUF AB ERNURK
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HAU SAUFGA BEN

(Tamm/T amm 1992, S. 23)

SET 4
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SET 5
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SET 6

Wie gut ist lhr Leseverstandnis?

1. Bitte schreiben Sie die genaue Uhrzeit auf:
2. Lesen Sie erst bis Punkt 10 alles durch.

3. Schreiben Sie lhren Vornamen auf:

4. Schreiben Sie das Ergebnis von: 8 x 65 — 320 + 7 neben die Uhrzeit.
5. Unterstreichen Sie diese Reihe.

6. Durchkreuzen Sie das Rechteck mit einem senkrechten und einem waagerechten
Strich:

7. Malen Sie einen kleinen Kreis:

8. Schreiben Sie den Anfangsbuchstaben lhres Lieblingspolitikers in den Kreis.

9. Multiplizieren Sie lhr Geburtsdatum (JJ MM TT) mit 2 und ziehen das Ergebnis von
1.000 ab. Ist das Resultat negativ, machen Sie bitte ein Kreuz in das Kdstchen:

10. Wenn Sie diesen Punkt gelesen haben, kreisen Sie bitte die 9 ein.

11. Wenn Sie bis hierher gelesen haben, ist Punkt 2 ausgefiihrt. Bitte notieren Sie die Zeit,
die Sie fur diesen Test gebraucht haben.
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Liebe Kollegin, lieber Kollege,

wir hoffen, dass Sie sich an die sieben Tests gewagt haben. Sie haben sicherlich

gemerkt, dass wir Sie kiinstlich in unterschiedliche Stadien des Lesenlernens zu-

rickversetzen wollten, um Thre Sensibilitit fir die Schwierigkeiten von Schii-

lerInnen mit LRS zu wecken.

® SET I: Hier sollen Sie in den Stand des Leseanfingers zurtickgefithrt werden,
der die Buchstaben nicht kennt. Sie haben es jedoch viel leichter, denn Sie
kennen die Strukturprinzipien der Buchstabenschrift (Links-rechts-Folge,
Entsprechung Zeichen/Buchstaben usw.), nach denen dieser Text gesetzt wur-
de.
® SET 2: Nach den Erfahrungen mit den ersten Tests wird Thnen das »Fachchi-
nesisch« hier schon gar nicht mehr unleserlich erscheinen. Der Test ist
schlicht zu schwer, komplizierte Wortgestalten und Satzstrukturen beein-
trachtigen die Informationsentnahme. Sie haben sicherlich stellenweise Wort
fiir Wort entziffern missen und waren gezwungen, im Satz vor- und zuriick-
zugehen.

® SET 3: Hier erleben Sie, wie es einem Schiiler geht, der tiber Punkt und Kom-
ma hinwegliest. Die syntaktischen und semantischen Lesestiitzen, auf die Sie
sich sonst verlassen konnen, sind zerstort. Sie miissen erst sinnvolle Einheiten
erlesen. Thre Lesezeit hat sich verldngert, und Sie haben sich sicherlich hiufig
verlesen.

® SET 4: Zur Verfremdung wurden die Worter in Spiegelschrift abgebildet. Sie
erkennen, dass die Schriftart die Lesegeschwindigkeit beeintrichtigt: Grof3-
buchstaben in Druckschrift sind leichter voneinander zu unterscheiden als
die kleineren Buchstaben. Die Schreibschrift ist am schwierigsten zu entzif-
fern, da Anfang und Ende eines Buchstabens schwer feststellbar sind.

® SET 5: Geschriebene Texte enthalten viele tiberflissige Informationen (d.h.,
sie sind redundant). Auch ohne Vokale sind Texte lesbar. Es ist jedoch viel
schwieriger, einen Text ohne Konsonanten zu lesen.

® SET 6: Wenn Sie linger als 70 Sekunden fiir die Losung gebraucht haben, ha-
ben Sie ein erhebliches Problem mit dem Leseverstindnis.

Sicherlich lasst sich diese kiinstliche Stresssituation nur bedingt mit der Lage

von SchiilerInnen mit LRS vergleichen, denn fiir Sie war das Ganze mehr oder

weniger ein Spaf}, wihrend es fir den betroffenen Schiiler tagtaglicher Ernst ist.

Ein Tipp fur Sie: Legen Sie solche Tests zur Einfithrung in die Thematik Kol-

legIlnnen und Eltern vor. Wir haben festgestellt, dass auf diese Weise mehr Be-

troffenheit und Verstandnis fiir die Lage von Kindern geschaffen werden konnte

als durch einen wissenschaftlichen Vortrag.

Auch wenn Sie beim Lesen dieser Texte »legasthenische« Schwierigkeiten ver-
spurten, so fillt es uns allen trotzdem sehr schwer, uns in den Zustand eines
Leseanfingers zu versetzen, dem grundlegende Einsichten in den Zusammen-
hang zwischen gesprochener und geschriebener Sprache fehlen.
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Renate Valtin

Ein Modell des Lesens und Schwierigkeiten
schwacher Leserlnnen

Es wird heute zu Recht kritisiert, dass vielen Leselehrmaterialien ein verkiirzter
Begrift vom Lesen zu Grunde liegt. Lesen ist weder Lautieren von Buchstaben
und Zusammenzichen der Laute zu einem Wort noch die Riickgewinnung der
Rede aus den Zeichen der Schrift, da das Sinnverstindnis dabei fehlen kann —
wir konnen z.B. einen lateinischen Text ziemlich flieBend vorlesen, ohne ihn zu
verstehen. Zu einem sachlich angemessenen Begriff vom Lesen gehoren sowohl
Lesefertigkeit und Sinnverstindnis als auch die Verarbeitung des Gelesenen und
die Auseinandersetzung mit der Thematik des Textes. Eine weitere wichtige, aber
hiufig vernachlissigte Lesedimension ist das Leseerleben, die emotionale Seite
des Lesens, auf die Grissemann (1986) verweist. Beim sinngestaltenden Vorlesen
spielen alle die genannten Elemente des Lesens (Lesefertigkeit, Leseverstindnis,
Leseerleben) eine Rolle.

Lesen ist kein einheitlicher Prozess, sondern eine komplexe Tétigkeit, die un-
terschiedliche Teiloperationen umfasst. Die Teiloperationen kénnen unter dem
Aspekt der Verfiigbarkeit, der Automatisierung und der Integration gesechen wer-
den. Je nach Leseabsicht, Art und Schwierigkeit des Textes, Lesetiichtigkeit und
individueller Strategie werden die Teilfertigkeiten unterschiedlich eingesetzt. Da
bei getibten Lesern die einzelnen Operationen weitgehend automatisiert sind
und keine zusdtzliche Aufmerksamkeitszuwendung erfordern, konnen sie ihre
gesamte Aufmerksamkeit der Bedeutungsentschliisselung des Gelesenen wid-
men. Erfordern die einzelnen Teiloperationen beim Worterkennen aufgrund ih-
rer mangelnden Verfiigbarkeit oder Automatisierung beim ungetibten Leser zu
viel Aufmerksamkeit, werden wegen der begrenzten Kapazitit des Kurzzeitge-
déchtnisses sowohl die Wort- und Sinnvermutung als auch die Bedeutungsent-
nahme beeintrachtigt.

Das Modell (Abb. 1) verweist in einer stark vereinfachenden Form auf Teil-
prozesse beim Lesen eines Wortes im Satzzusammenhang.

Das Modell beinhaltet im Wesentlichen zwei Komponenten, ndmlich die Hy-
pothesenbildung aufgrund des Text- und Satzzusammenhanges sowie das Wort-
erkennen, das verschiedene Verarbeitungsstufen umfasst: die visuellen Operatio-
nen der Merkmalsanalyse und der Segmentierung der Verarbeitungseinheiten,
die Reproduktion der Lautformen (phonologische Kodierung) und die Bedeu-
tungserfassung (semantische Dekodierung).
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Satz- und Bedeutungs- Vermutung
zusammenhang T

Globale visuelle \S/|suelle tA_naIyse W
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x
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Bedeutungserfassung

Abb. 1: Modell des Erlernens eines Wortes im Satzzusammenhang (nach Scheerer-Neumann 1981)

Was sind nun die Schwierigkeiten der schwachen LeserInnen?

® Auf der visuellen Ebene: Die charakteristischen unterscheidbaren Merkmale
zur Buchstabenerkennung werden nicht sicher beherrscht bzw. die visuelle
Verarbeitung der Buchstaben erfordert mehr Zeit. Die visuellen Schwierigkei-
ten werden jedoch — im Vergleich mit den phonologischen — schneller iiber-
wunden.

® Auf der phonologischen Ebene: Nach Untersuchungen (s. Valtin 1981; Jung
1981) haben Leseschwache keine Probleme bei der auditiven Unterscheidung
akustisch dhnlicher Sprechlaute. Ihre Schwiche liegt nicht im Wahrneh-
mungs-, sondern mehr im kognitiven Bereich: in der Zuordnung unter-
schiedlicher Lautvarianten zu bestimmten Phonemen (Sprachlauten mit be-
deutungsunterscheidender Funktion, die in unserem Schriftsystem durch
Buchstaben/Schriftzeichen reprisentiert werden). Welche Phoneme relevant
sind, kann nicht durch Horen oder lautreines Sprechen allein festgestellt wer-
den, sondern muss im Verlauf des Schriftspracherwerbs gelernt bzw. bewusst
gemacht werden. Es ist zu vermuten, dass dieser Lernprozess bei Lese-
schwachen noch nicht geniigend gefestigt ist.

® Auf der semantisch-syntaktischen Ebene lassen sich ebenfalls Schwierigkeiten
lokalisieren. Der geiibte Leser benutzt semantische und syntaktische Be-
schrankungen des Textes und liest sinnantizipierend. Viele schwache Leser,
die schon tiber die elementare Lesetechnik verfligen, lesen hiufig Wort fiir
Wort, d. h,, sie identifizieren Worter, als ob es sich um isolierte Symbole han-
delte, und beriicksichtigen noch nicht, dass Worter durch syntaktische und
semantische Beziehungen miteinander verkniipft sind. Thnen fehlen Strate-
gien der Textorganisation, der Verarbeitung von grofleren sprachlichen Ein-
heiten. Sie verfiigen meist nur tiber eine einzige Zugriffsweise (z.B. das buch-
stabierende Lesen), wihrend getibte Leser verschiedene Verarbeitungseinhei-
ten — je nach Situation, Ziel und Kontext nutzen konnen, namlich:
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— »Lesen als Wahrnehmen similicher Buchstaben eines Wortes, als Sonderfall
bei Fremdwortern, Wartern einer unbekannten Sprache,

— Lesen als Wahrnehmen einiger Buchstaben im Wort und eventuell einiger
Gestaltmerkmale und der Angleichung an ein bekanntes Wort oder an ein
Wort, das vom Kontext her erwartet wird (semantische Restriktion).

— Lesen als Aufgliedern des Wortes in Teilgestalten, die mehr als einen Buch-
staben umfassen (Segmentation) bei gleichzeitigem Zusammenschluss der
Segmente (Segmentkombination) zu einer Gesamtgestalt« (Grissemann
1986).

Bei guten Lesern ist die Verarbeitungseinheit meist nicht einzelne Wérter, son-
dern zusammenhingende Satzteile, wobei der Umfang der Leseeinheit mit dem
Zweck des Lesens variieren kann. Wiahrend schwache Leser eher »Sklaven« der
einzelnen Worter sind, geht ein guter Leser aktiv und selektiv an einen Text he-
ran und macht sich dessen grammatische und semantische Beschrankungen zu
Nutze. Schwache Leser sind sich einer falschen Wortidentifikation weniger be-
wusst und eher geneigt, ein falsches Wort zu akzeptieren. Gute Leser machen
Fehler, die nicht sinnentstellend sind, und berichtigen sich hiufig selbst.

Auch in der Sekundarstufe gibt es SchiilerInnen, die Probleme haben, Texte
addquat zu erfassen. Thre Lesezeit ist zu lang, das Entschlisseln bestimmter
Buchstabenkombinationen, Wortteile oder Worter erfordert so viel Aufmerk-
samkeit, dass der Inhalt des Textes vernachldssigt werden muss und als Folge das
Verstindnis des Gelesenen nicht ausreicht, um damit handelnd umzugehen, es
zusammenzufassen, zu interpretieren oder gar kritisch dazu Stellung zu nehmen.
Dass der Anteil dieser leseschwachen Jugendlichen gerade in Deutschland beson-
ders hoch ist, hat die PISA-Studie (Baumert u.a. 2001) erschreckend deutlich ge-
macht.

Die stindigen Enttauschungen und Frustrationen und die mangelnde Aus-
sicht auf Erfolg im Verlauf der Schulzeit konnen zu dem verhdngnisvollen Kreis-
lauf fithren: »Viele Kinder lesen keine Biicher, weil sie nicht richtig lesen kénnen;
sie konnen nicht richtig lesen, weil sie keine Biicher lesen« (Bamberger 1971).
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Ingrid M. Naegele/Renate Valtin

Lesen lernt man nur durch Lesen
(sinnvoller Texte)

Hilfen fiir die Primar- und Sekundarstufe

Aus dem oben dargelegten erweiterten Lesebegriff ergeben sich fiir die For-
derung leseschwacher SchiilerInnen verschiedene gezielte Mafinahmen.

Entwicklung der Lesefertigkeit

Hier geht es um die Aneignung des Kodes, mit dessen Hilfe Schriftstrukturen in
Lautstrukturen iibersetzt werden konnen. Dabei sollten die Lernenden von An-
fang an erfahren, dass Lesen eine sprachliche Aktivitat darstellt, sodass die Ein-
heit von Technik und Sinnentnahme gewahrt bleibt. Im Unterricht sollten mog-
lichst viele Situationen geschaffen werden, die den Einsatz der Schriftsprache
sinnvoll, funktional und lustvoll erscheinen lassen und bei den Kindern das Be-
diirfnis nach schriftsprachlicher Kommunikation wecken (z.B. Merkzettel schrei-
ben, Briefe schreiben an kranke Mitschiiler, Anfertigen eines Albums aus Fotos,
die im Unterricht entstanden sind und vom Lehrer schriftlich kommentiert wer-
den, Herstellung eigener Lesematerialien).

Betrachtet man die Materialien fiir den Leseforderunterricht, so ist hiufig
festzustellen, dass Lesen als mechanischer Vorgang der Aneinanderreihung von
Lauten bzw. Silben getibt wird.

Das Nacheinanderlesen der Buchstaben fiihrt jedoch nur zur Bildung einer
Lautfolge bzw. einer »Wort-Vorgestalt«. Erst durch einen »schépferischen
Sprung« gelangt der Leser iiber das Bedeutungserlebnis in die lebendige Sprach-
gestalt (Bosch 1984). Ubungen wie die folgenden (Abb. 1) verleiten das Kind je-
doch, ohne Sinnerwartung zu lesen, besonders wenn bei einigen Ubungsformen
sinnvolle Worter und Pseudowdrter nebeneinander verwendet werden.

| |
2% T e i Ra | O Do |
di di didi dal~di-)di&—do le—>be  Ro—3be 5 ot
do do dodo a di ro Re &%
de de  dede o o | | |l B P

Abb. 1. Beispiel fiir nicht empfehlenswerte Ubungen
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Auch die Anhdufung von Wortern ohne inhaltliche Klarung (»Wortleichen«) ist
ein Argernis. Derartige Ubungen verfithren Kinder zu dem Glauben, Lesen habe
nichts mit einer sinnvollen Aktivitit zu tun,

Beim Erlernen des Kodes unserer Schriftsprache sind vor allem drei Schwie-
rigkeiten vom Kind zu meistern:

® Dic Schriftzeichen sind unterschiedlich komplex und kénnen eingliedrig (a,
b, d), zwei- und dreigliedrig sein (ah, ee, sch).

® Den Sprachlauten entsprechen unterschiedliche Lautvarianten.

® Dic Zuordnung von Schriftzeichen und Phonem erfolgt nicht eindeutig. Das
lange i kann z.B. durch die Schriftzeichen i, ie, ih, ich reprisentiert werden.

Um den Kindern Einsichten in den komplizierten Zusammenhang zwischen ge-
schriebener und gesprochener Sprache zu erleichtern, sollten die ersten Fibel-
und Leseworter eindeutige regelhafte Zuordnungen enthalten, und Worter mit
phonemischer und graphemischer Mehrdeutigkeit sollten erst zu einem spateren
Zeitpunkt auftauchen.

Verwirrung stiften die noch hiufig anzutreffenden Ubungsformen, bei denen
die Beziehung zwischen Phonemen und Graphemen durchbrochen wird. So ver-
unsichert es z.B. die Kinder, wenn sie das »h« einkreisen sollen in Wértern wie
»hoch« und »Schnee«, in denen das »h« als Bestandteil eines zweigliedrigen
(»ch« und »oh«) bzw. dreigliedrigen Graphems (»sch«) auftaucht.

Im Forderunterricht sollten die Kinder nicht mit sinnlosen Silben oder mit
»Wortleichen« konfrontiert werden. Damit die Schiiler zur richtigen Klang-
gestalt des Wortes gelangen, sollten maoglichst haufig Sinnstiitzen vorgegeben
werden, die Hilfen zur Entschliisselung eines Wortes liefern, z.B. durch Bilder
(Abb. 2).

Um den Problemen auf der visuellen Ebene zu begegnen, brauchen die Schii-
lerInnen vielfiltige Gelegenheiten, die charakteristischen Merkmale von Buch-
staben (spiter Wortteilen und Wortern) kennen zu lernen, z.B. durch Nachfah-
ren von Buchstabenkarten, Nachlegen und Kneten in verschiedenen Materialien
(Abb. 3), Sammeln verschiedener Buchstabenformen und -typen aus Zeitungen
und Illustrierten, Vergleichen von Buchstaben etc. Auf der phonologischen Ebe-
ne sollten die Lernschritte moglichst sorgfiltig geplant werden, um den Kindern
die Einsicht in die Struktur unseres Lautschriftsystems zu erleichtern.
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Abb. 2: Beispiele fiir eine Ubungsform, bei der Bilder Hilfen zur Sinnentschliisselung geben (aus:

»Fara und Fu«)

Abb 3: Buchstaben backen

Ka ter Him me
%Q
Va oS Cj’ .3 |mel
Me
Gel Gel ten
Gon Gon
Gar Gar
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Férderung der miindlichen Sprache

Da leseschwache Kinder hiufig auch sprachliche Mingel aufweisen, sollten Lese-
uibungen so beschaffen sein, dass sie die sprachlichen Fahigkeiten fordern: Texte,
die von den Kindern selbst kreativ weitergestaltet werden (bildlich dargestellte
Situationen werden versprachlicht, Texte ergdnzt, aus einzelnen Wortern wird ei-
ne Geschichte gebildet, Geschichten werden zu Ende erzihlt). Dadurch haben
die Kinder einen Freiraum fiir ihre eigenen sprachlichen Formulierungsmaoglich-
keiten, sodass auch ihre umgangssprachlichen Ausdriicke eingebracht werden
konnen. Solche Ubungen sollen den Kindern die Erfahrung vermitteln, dass Le-
sen etwas Motivierendes und Lebendiges ist, dass mit Hilfe der Sprache eigene
Intentionen und Erlebnisse ausgedriickt werden kénnen, und schliefllich, dass
ihre Alltagssprache als wichtig und wertvoll akzeptiert wird (Problem: Hoch-
sprache — Umgangssprache). Auf das Problem der Diskrepanz zwischen miindli-
cher Sprechweise des Kindes (z.B. dialektale Verfirbung) und von der Hochspra-
che abgeleiteter Schriftsprache ist aufmerksam zu machen.

Bewusstes Uben der Sinnantizipation auf Wort- und Satzebene
Hier geht es vor allem um zwei Lesestrategien:

® Ausniitzen von Sinnstiitzen (Nutzung von inhaltlichen Vorinformationen des
Textes wie Uberschrift, Illustrationen oder Satzanfinge).

® Ausnutzen von syntaktischen Begrenzungen (Nutzung von Regeln, welche
die Wortbildung und -verkntipfung sowie den Satzbau betreffen).

Es gibt vielfiltige Ubungen, die den Einsatz dieser beiden Lesestrategien erfor-
dern:

® Worter/Sitze zu Bildern zuordnen,

@ schriftlich gestellte Fragen beantworten und Zuordnen der Losungen (Wor-
ter/Bilder), s. Abb. 4,

® Neben- und Hauptsitze zuordnen,

® zusammenhingende Dialoge aus einzelnen Auflerungen bilden,

® unvollstindige Sitze erganzen.
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Bewusstes Uben der Strategien der Textorganisation

Dies kann durch Gliedern des Textes in Sinneinheiten unterstiitzt werden. Zwi-
scheniiberschriften, Zusammenfassungen und Fragen konnen Leseverstindnis
und -motivation steigern (s. Abb. 4).

Paco war heu te im Kino.
A ‘

) | " ] Vil ‘ : : | ¢
In wel chem, Film? . ‘, : f { 4,

War er gut"

Wie geht es dir?... ... - RV ;

‘Was wollen wir heu te spie len? el L ' Sevws
N \P/\/

Abb. 4: Schriftlich gestellte Fragen beantworten

Motivieren zum Lesen

Lesen

Vor allem geht es im Leseforderunterricht darum, die SchilerInnen zum Lesen
zu motivieren, sodass thnen das Lesen ein Bediirfnis und zur Gewohnheit wird.

Organisatorische Voraussetzungen daftir sind die Einrichtung einer Leseecke
mit einer kleinen Bibliothek sowie die Bereitstellung einer Lesekiste mit ab-
wechslungsreichen Ubungen und Spielen.

Abbau schlechter Lesegewohnheiten durch ein Lesetraining

Fur &ltere SchulerInnen sowie fir Berufstitige wird von Schriader-Naef 1996 das
Training fir schnelleres Lesen empfohlen. Der Leser wird geschult, grolere Ein-
heiten auf einen Blick zu erfassen, weniger lange Pausen zu machen und mog-
lichst selten mit der Blickbewegung zuriickzugehen. Solche Verfahren lassen sich
in den Unterricht integrieren oder als Selbststudium betreiben (s. Abb. 5).



166 Materialien und Arbeitshilfen

Kontrolle der Blickspanne
Anzahl Tabelle zur Kontrolle der Schnell-Leseiibungen
Buchstaben
Buch 4 Datum) Text | Zeit |Anzahl Tempo |Behaltens-
Stoff 5 IS"ek. R ?Muca’)t(?mum:
Erfolg 6 100)
Problem 7
Leistung 8
Vorlesung 9
Gedachtnis 10
Stundenplan 1
Schreibtisch 12
Konzentration 13
Aufmerksamkeit 14
Schneller lesen 14
Richtig zuhdren 14
Ordnung spart Zeit 16
Rechtzeitig planen 17
Stets Fragen stellen 18
Ofter eine Pause machen 20
Die Macht der Gewohnheit 21
Bewegung an frischer Luft 22
Grafische Darstellungen 22
Wer hat Angst vor Priifungen 23
Konkurrenz oder Kooperation 25

Abb. 5: Lesetraining aus: Schraeder-Naef 1996

Einiiben von Methoden der Texterarbeitung

Eine Methode, die SchiilerInnen helfen kann, an einen Text systematisch heran-
zugehen, ist die »SQ3R«-Methode von Robinson. Die fiinf Schritte sind: Survey
— Question — Read — Recite — Review. Schrider-Naef erlidutert diese Schritte so:

® »Vor dem Lesen wird der Text iiberflogen (Survey), um Autbau und Glie-
derung zu registrieren; Umschlagklappe, Inhaltsverzeichnis, Titel und Unter-
titel, Zusammenfassungen, Schlagzeilen oder der erste und letzte Satz des Tex-
tes werden betrachtet. Dies ermoglicht einen Gesamtiiberblick tiber den be-
handelten Stoff, der spétere Einordnung der neuen Informationen erleichtert.
® Anhand der beim Uberfliegen gewonnenen Informationen werden Fragen tiber
den Text formuliert (Question). Der Leser priift dabei, was ihm bereits zum
Thema bekannt ist und was ihm neu erscheint. Er setzt sich selbst ein Ziel, er
will Antworten finden und sich nicht einfach tiberraschen lassen. Fragen kon-
nen sich beispielsweise nach der Definition neuer Begriffe und Fachausdriicke
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ergeben, nach der Beziehung eines Unterabschnitts zum tibergeordneten The-
ma, nach der praktischen Relevanz der dargelegten Theorien, nach der Darstel-
lungsart (neutrale Beschreibung, subjektive Meinung des Verfassers) oder nach
der Beziehung zum bisherigen Wissen des Lesers iiber das Thema.

® Nach diesen Vorbereitungen wird mit dem eigentlichen Lesen (Read) begon-
nen, das dadurch aktiver, konzentrierter und mit dem Blick auf das Wesentli-
che erfolgt. Besonders wird auf die Beantwortung der vorher gestellten Fra-
gen sowie auf etwaige Fremdworter, Fachausdriicke und Definitionen geach-
tet. Wichtig ist auch die Anpassung des Lesetempos.

® Nach dem Lesen eines Abschnitts, dessen Liange vom Schwierigkeitsgrad des
Textes und der eigenen Vertrautheit mit dem Thema abhingt, hilt der Leser
inne, rekapituliert im Geist den Inhalt (Recite), vergewissert sich, dass seine
Fragen beantwortet sind, und macht sich Notizen oder bringt Unterstrei-
chungen an.

® Diese vier Schritte werden nun fiir jeden weiteren Abschnitt des Textes
durchgefithrt. Am Schluss folgt noch die Gesamtrepetition (Review), bei der
die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Kapiteln oder Teilen hergestellt
werden« (1996, S. 80).

Hinweise auf empfehlenswerte Literatur

Blumenstock, L.: Handbuch der Lesetibungen. Weinheim und Basel 1997.

Naegele, LM.: Schwierigkeiten in Lesen, Rechtschreibung und Rechnen. Wein-
heim 2001.

Schwartz, W.: Lesetibungen nach Schwierigkeitsstufen. Schritt fur Schritt.
Heinsberg 2000.

Weigt, R.: Lesen- und Schreibenlernen kann jeder!? Methodische Hilfen bei
Lese-Rechtschreib-Schwichen. Neuwied 1994.
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Ingrid M. Naegele
Von Pechvégeln und Ungliicksraben

Kinder- und Jugendbliicher zum Thema

Ein Kind, das unter Schulproblemen, Schulangst oder Mobbing leidet, kann sich
vielleicht in den folgenden Biichern wieder finden und Lésungswege aus seiner
Krise kennen lernen. Viele der angegebenen Titel eignen sich auch als Klassen-
lektiire. Zu beachten ist, dass neben der inhaltlichen Thematik die Leseentwick-
lung des Kindes bei der Auswahl berticksichtigt werden sollte.

Abraham, P.: Das Schulgespenst. RTB Lesespafl, Ravensburg 1983.

Auer, M.: Von Pechvogeln und Ungliicksraben. Beltz & Gelberg, Weinheim 1989.

Biessels, C./Erlbruch, W.: Benni und die Worter. Eine Geschichte vom Lesenler-
nen. Beltz & Gelberg, Weinheim 1998.

Bohmann, G.: So ist das, wenn man sich lieb hat. Oetinger, Hamburg 1996.

Collinson, R.: Dafiir kann doch Willi nichts. Oetinger, Hamburg 1996.

Fiahrmann, W.: Der tiberaus starke Willibald. Arena, Wiirzburg 81995,

Feth, M.: Klatschmohn und Pistazieneis. Bertelsmann, Miinchen 1996.

Fischer, R..: Nein, in die Schule geh ich nicht! Betz, Wien 1991.

Fritzsche, T. (Hrsg.): Pechvogelgeschichten. Arena, Wiirzburg 1993.

Grossman, D.: Joram schreibt einen Brief. Carlsen, Hamburg 1991.

HaSler, E.: Die Buchstabenmaus. dtv, Miinchen ®1996.

Holm, A.: Wehr dich, Mathilda! Eine Geschichte aus der Schule. Hanser, Miin-
chen 1994,

Hiittner, D.: Die linke Pinke. Rowohlt, Reinbek 1993.

Hiittner, D.: Komm, ich zeige dir die Sonne. Rowohlt, Reinbek 1989.

Janosch: Du bist ein Indianer, Hannes. Bitter Verlag, Recklinghausen 1990.

Keaney, B.: Jungs schreiben keine Liebesgeschichten. Anrich, Weinheim 1993.

Klages, S.: Mein Freund Emil. Beltz & Gelberg, Weinheim 21990.

Konnecke, O.: Fred und die Biicherkiste. Elefanten Press, Berlin 1995.

Korschunow, I.: Hanno malt sich einen Drachen. dtv, Miinchen '°1995.

Lembcke, M.: Als die Steine noch Vogel waren. Nagel & Kimche, Ziirich 1998.

Lornsen, B.: Nis Puk — mit der Schule stimmt was nicht. Oetinger, Hamburg
1988.

Martin, H.: Frust — Schule lebenslinglich. Rowohlt, Reinbek 1982.

Nahrgang, F.: Katja und die Buchstaben. Beltz & Gelberg, Weinheim 1995.

Nostlinger, Ch.: Stundenplan. Beltz & Gelberg, Weinheim ''1989.

Saalmann, G.: Umberto. Klopp, Berlin 1989,
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Schidlich, H.-J.: Der Sprachabschneider. Rowohlt, Reinbek 1993,

Schindler, N.: Der Schulhasser-Club. Altberliner Verlag, Berlin 1996.

Steinbach, P.: Benni Sprachlos. dtv, Miinchen 1991,

Stengel, H.G.: ANNASUSANNA. Ein Pendelbuch fiir Links- und Rechtsleser.
List, Miinchen 1995.

Swindels, R.: Dash fiir Zoe. dtv, Miinchen 1996.

Tamaro, S./Krause,U.: Leopoldo und der Biicherberg. Diogenes, Ziirich 1999.

Tetzner, G.: Als Maxi nicht mehr Maxi war. Rowohlt, Reinbek 1988.

Uebe, I./Spief3, H.: Lillibell erzahlt Geschichten. Carlsen, Hamburg 1997.

Wendt, I.: Fehler iibersehen sie nicht — blof Menschen. Rowohlt, Reinbek 1982.

Wendt, I.: Ich hab Knuddel befreit! Rowohlt, Reinbek 1991.

Wippersberg, W.: Max, der Ungliicksrabe. Rowohlt, Reinbek 1993.

Wolf, K.-P.: Das koénnt ihr doch mit mir nicht machen! Rowohlt, Reinbek 1991.

Biicher fiir junge und dltere Erwachsene, die sich mit Schulversagen
beschéftigen

Gardell, J.: Die lustige Stunde. Thom, Leipzig 1994.

Genuneit, J.: Lesen- und Schreibenlernen in der schonen Literatur. In: Stark, W./
Fitzner, Th./Schubert, Ch. (Hrsg.): Schulische und auflerschulische Priaven-
tion von Analphabetismus. Klett, Stuttgart 1995.

Hoeg, P.: Der Plan von der Abschaffung des Dunkels. Rowohlt, Reinbek 1998.

Jandl, E.: lechts und rinks — gedichte statements peppermints. dtv, Miinchen
1997.

Lebert, B.: Crazy. Kiepenheuer & Witsch, Kéln 1999.

Nadolny, S.: Die Entdeckung der Langsamkeit. Piper, Miinchen *>1991.

Pennac, D.: Wie ein Roman. Diogenes, Ziirich 1995.

Rendall, R.: Urteil in Stein. Goldmann, Miinchen 2000.

Schlink, B.: Der Vorleser, Roman. Diogenes, Ziirich 1995.

Sapphire: Push. Vintage, London 1998 (deutsch Rowohlt, Reinbek 1998).

Swindels, R.: Dash fiir Zoe. dtv, Miinchen 1996.
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J¢h bin niemals 3erstreuter als wenn ich mit eigner Hand schreibe:
denn weil die Feder nicht so geschwind [duft als ich dente,
s0 schreibe ich oft Den Sehlupbuchstaben des folgenden Wortes
ebe das erste noch 3u Ende ist, und mitten in einem Comma, fange ich
den folgenden Perioden an; Cin Wort schreibe ich mit
dbreperlen Orthographie, und was die Unarten alle senn mbgen,
deren ich mich recht wobl bewuft bin und gegen die ich auch mur
im duieren Jiothiall 3u tampfen mich unterwinde, nicht 3u gedenten,
daf dufere Storung mich gleich verwirren und meine Hand wobl
drepmal in Cinem Brief abwechseln fann. So ist mir's mit
Borstehendem gegangen, das ich 3wenmal 3u schreiben anfing, absetste
und schlecht fortsetste; jetat entschliels ich mich 3u dictieren, es ist als
wenn ich mit Ihnen sprache und die Crinnerung Ihrer Persdinlichieit,
JIhrer Gestalt, Ihres freundlichen Wesens giebt mir feine Jerstreuung,
weil Gie es ja sind 3u der ich mich wende, indem ich diel ausspreche.

Abb.: Text von Goethe (Digitale Bibliothek, Band 10: Briefe 1812)

»Mach keinen Fehlerl«

An den Vorgang, wie ich lesen gelernt habe, kann ich mich nicht
mehr erinnern. Beim Vorlesen habe ich immer Angst gehabt, einen
Fehler zu machen, deswegen las ich vorsichtshalber leise.

Ich konnte ziemlich schnell verunsichert werden, wenn hinter meinem
Ricken die Lehrerin stand und wartete, bis ich einen Fehler machte,
den sie verbessern konnte. Ich habe lieber fir mich (auch laut) gelesen
als fur die Zuhorer, weil ich die Fehler selber verbessern konnte.
Unsere Lehrerin hatte eine sehr strenge Stimme. Sie brauchte gar nicht
zu schimpfen, es klang sowieso schon so. Ich habe mir eingeredet:
»Mach keinen Fehlerl, und in dem Moment habe ich einen gemacht.
Immer schamte ich mich, etwas falsch zu machen.

Abb.: Jean-Paul Sartre, (1973)
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Ralph Weigt

Zur Bedeutung der Handschrift und
der Schreibhaltung

Wenn bei einem Kind festgestellt wird, dass es Schwierigkeiten bei der Aneig-
nung der Schriftsprache hat, ist es im Grunde schon zu spit, die Frage nach der
Gestaltung des Erstschreibunterrichts zu stellen. Diese Frage hitte man sich vor
Beginn der ersten Unterrichtsstunde in Klasse 1 stellen miissen.

Wihrend es Zeiten gab, in denen das »Schonschreiben« das Mafd aller Dinge
ausmachte und der kommunikative Aspekt des Schreibens unzuldssig vernach-
lassigt wurde, ist es heute vielfach gerade umgekehrt. Dem leisten Lehrpline
Vorschub, indem sie die schreibtechnischen Forderungen auf »Lesbarkeit und
Eindeutigkeit der Handschrift« sowie den Hinweis reduzieren, dass »das Erfassen
und Uben der Druckschriftformen ... nicht im Sinne eines formalen Trainings«
geschieht und die einzelnen Druckbuchstaben »moglichst nicht elementarisiert
und Buchstabenteile nicht isoliert getibt werden« sollen (s. Vorlaufiger Rahmen-
plan Deutsch in Berlin 1989, S. 52).

Fiir den Ubergang von der Druck- zur Schreibschrift sind Hinweise d@hnlich
offen gehalten. Die Festlegungen zur Erstschrift sowie zur Gestaltung von
Schreiblehrgingen sind in den einzelnen Bundeslindern uneinheitlich und ha-
ben je nach Bundesland empfehlenden bzw. bindenden Charakter. Voéllig tiber-
sehen wird in diesem Zusammenhang im Allgemeinen dass SchiilerInnen von
Anfang an so schreiben lernen missen, dass sie ihre eigenen Texte ohne Schwie-
rigkeiten wieder lesen konnen. Das ist im Anfangsunterricht durchaus keine
Selbstverstandlichkeit. Fir die schwerer lernenden SchiilerInnen entstehen zu-
sdtzliche Probleme, besonders, wenn die Schreibschrift frith eingefiihrt oder als
Erstschrift gewahlt wird. Schreibschrift liest sich ohnehin schlechter als Druck-
schrift, weil sie nicht so gut gegliedert ist. Werden Abstinde zwischen den einzel-
nen Buchstaben im Wort beziehungsweise der Neigungswinkel der Buchstaben
beim Schreiben nicht eingehalten, leidet die Lesbarkeit zusitzlich. Das Gleiche
geschieht, wenn die Grofienverhiltnisse der Buchstaben untereinander oder die
Abstinde der Worter im Satz unzuldssig variieren. Fiir das Schreiben in Druck-
schrift treffen alle diese Merkmale in dhnlicher Weise zu.

Dartiber hinaus muss man Lange (1995, S. 21) zustimmen, wenn sie
schreibt: »Es darf nicht sein, dass die Form des Geschriebenen zunehmend be-
deutungslos wird, weil damit Werte verloren gehen, die fiir zwischenmensch-
liche Beziechungen wichtig sind, z.B. die Achtung vor demjenigen, der das Ge-
schriebene lesen soll, wie auch das dsthetische Empfinden fiir ein dem Inhalt an-
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gemessenes Aufleres, das nicht nur die Informationsentnahme erleichtert, son-
dern zumeist auch positive Gefiihle hervorruft, moglicherweise auch Poesie aus-
strahlt.«

Lange halt deshalb »Schreiberziehung nach wie vor fiir einen wichtigen und
durch nichts zu ersetzenden Bestandteil von Lehrerausbildung und Unterrichts-
praxis«. Ohne entsprechende Anleitung der SchiilerInnen sind die Ziele beim
Schreibenlernen nicht zu erreichen.

Fur Kinder mit LRS verschirft sich das Problem der Aneignung des Hand-
schreibens, sofern sie auch motorische Auffilligkeiten aufweisen. Demgemaf}
werden enorme Anforderungen an den Schreibunterricht gestellt, wenn er zu
normangemessenem und ziigigem Schreiben sowie zweckmiafligem und &stheti-
schem Anordnen von Texten befihigen soll. Ahlgrimm benennt diese Anforde-
rungen wie folgt:

»Was heifst normangemessen und ziigig schreiben?

Man versteht darunter, dass

® die Buchstaben und Buchstabenverbindungen der Norm der Schulausgangs-
schrift ... angemessen, d.h. in erster Linie gut lesbar geschrieben werden,

® die Schrift gleichmidf$ig geneigt (rechts geneigt) ist,

® die Buchstaben proportioniert in die Lineatur geschrieben werden,

® cine gleichmiflige Schriftweite im Wort eingehalten wird« (Ahlgrimm 1990,
S.113).

Wie so oft in der Didaktik/Methodik gehen auch beim Erstschreiben unter tech-
nischem Aspekt die Meinungen zu einer Reihe von grundsitzlichen Fragen teil-
welse weit auseinander, z.B.:

® Welche Schreibgerite beeinflussen das Schreibenlernen gtinstig?
® Welche Lineatur ist fir den Schreibanfinger zu empfehlen?

Diesen Fragen soll kurz nachgegangen werden, weil sie von grundlegender Be-
deutung fir erfolgreichen Schreibunterricht sind.

Lehr- bzw. Rahmenpline treffen in Bezug auf die Schreibgerite nur teilweise
bzw. gar keine Festlegungen. Der Lehrplan Grundschule Deutsch des Landes
Sachsen (1992, S. 19) stellt frei, ob mit Wachsmalstift, Buntstift oder weichem
Bleistift begonnen wird, und empfiehlt, »spitestens im zweiten Schuljahr mit
Fullfederhalter schreiben« zu lassen.

In der Literatur gehen die Empfehlungen auseinander. Neben den in Sach-
sen empfohlenen Schreibgeriten wird auch der Fineliner genannt. Teilweise
werden differenzierte Hinweise fiir den Einsatz unterschiedlicher Werkzeuge
gegeben. Heuf3 (1993, S. 129) empfiehlt: »Wachsmalstifte — fir grofiriumige
Bewegungen und Fillen von Flichen; Faserstifte — fiir differenzierte Form-
und Bewegungselemente; Bleistifte — hoher Schreibdruck, nicht zu friih, keines-
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falls ausschliellich; Fiillfedern — stabil, elastisch, anfangs cher breit.« Zu beach-
ten ist, dass Kinder mit motorischen Schwierigkeiten hdufig mit groflem, an-
fangs zu groflem Druck schreiben. Sommer-Stumpenhorst (1992, S. 14) sicht
deshalb Bleistift und Tintenroller als sinnvoll fiir diese SchiilerInnen an und
lehnt Filzstifte und Fuller als »gidnzlich ungeeignet« ab. Einig sind sich so
ziemlich alle in der »moglichst langen Vermeidung des schriftzerstérenden,
handbelastenden Kugelschreibers« (Lexikon zum Deutschunterricht 1992,
S. 396).

Der Wert von Lineaturen wird sehr unterschiedlich eingeschitzt. So wird z.B.
im Vorldufigen Rahmenplan Deutsch (Berlin 1989, S. 53) davon gesprochen,
dass »Lineaturen dem Kind helfen kénnen, sich beim Schreiben zu orientierenc.
Der Lehrplan Grundschule Deutsch aus Sachsen (1992, S. 19) dagegen betont
die »wichtige Funktion der Schreiblineaturen bei der Entwicklung einer form-
klaren Schrift«. Ubereinstimmend wird jedoch — wie auch in anderen Versffent-
lichungen — davon ausgegangen, dass »bei der Einfithrung einer bestimmten Li-
neatur die Schreibfihigkeiten des einzelnen Kindes berticksichtigt werden miis-
sen«. In der Praxis wird sehr unterschiedlich verfahren.

Hilfen fiir die Unterrichtspraxis

Wichtig ist, davon auszugehen, dass »Lineaturen dem Schreibanfinger den Lern-
prozess erleichtern und ihn nicht behindern sollen. ... Da jedes Kind zunichst
seine eigene Schriftgrofle finden soll, ist es sinnvoll, bei den ersten Schreibiibun-
gen auf Zeilen zu verzichten« (Heufd 1993, S. 129). Das ist besonders bedeutsam
fir Kinder mit motorischen Schwierigkeiten, da diese oftmals spontan viel gré-
Ber schreiben als andere. Fir diese Kinder ist es auch angezeigt, vor dem Schrei-
ben in der Lineatur weitere Méglichkeiten zu nutzen, wie z.B. einen Kasten mit
Sand. Hier konnen alle Kinder in individueller Gréfle »schreiben« und auch das
von anderen Geschriebene »nachspuren«. Ahnliche Effekte erzielt man mit Fett-
stiften oder Fingermalfarben. »Auch mit diesem Material konnen Formelemente,
der Bewegungsablauf, die Buchstaben in selbst gewdhlter Grofie getibt werden.
Da diese Materialien dicke Spuren hinterlassen, kénnen die Buchstaben mehr-
mals nachgespurt und gefiihlt werden« (Dammenhayn 1995, S. 53). Fiir eine ge-
wisse Ubergangszeit konnte man zwei Hefte verwenden, ein unliniiertes fir die
ersten Ubungen und ein liniiertes, in das man erst nach entsprechenden Vor-
ibungen schreibt.

Wie man sich auch entscheidet, SchiilerInnen miissen im Erstschreibunter-
richt entsprechend angeleitet und zu einer zweckmifligen Schreibhaltung befa-
higt werden.

Erfahrungen in der Praxis des Anfangsunterrichts besagen, dass regelmiflige
»Schonschreibstunden« wenig zweckmifiig sind. Bewidhrt hat sich gelegentliches
schwerpunktmifiges, dafiir aber intensives Uben zu bestimmten Anléssen, z.B.
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einen Text besonders schon zu gestalten, weil er ver6ffentlicht werden soll, oder
auch die Durchfiihrung von so genannten »Schreibkursen«, in denen iiber einen
begrenzten Zeitraum bestimmte Ubungen in Bezug auf die Gestaltung von Ge-
schriebenem durchgefiihrt werden.

Die Spezifik der verbundenen Schrift erfordert es, besonderes Augenmerk auf
das Schreiben von Buchstabenverbindungen zu lenken, weil diese erfahrungs-
gemifd die meisten Probleme mit sich bringen. Dammenhayn (1992, S. 32) pld-
diert dafiir, weder bei der Gestaltung des Druckschriftlehrganges noch beim
Schreibschriftlehrgang losgeloste vorbereitende Schreibiibungen durchzufiihren,
sondern mit dem ersten Fibelwort auch die entsprechenden Schreibiibungen
durchzufiihren.

Auf alle Fille sind optische Orientierungshilfen fiir die SchiilerInnen niitz-
lich, auf denen »die Reihenfolge und die Richtung der aneinander zu fiigenden
Elemente angegeben« sind (Wundke 1995, S. 60). Sie helfen dem Unsicheren,
die zweckmifligen Bewegungsabldufe zu realisieren.

Bei der praktischen Gestaltung des Schreiblehrgangs ist als Erstes darauf zu
achten, dass das Kind in einer Bank sitzt, die seiner Korpergrofle entspricht. Dies
iiberpriift man, indem man die Schreibfliche zu seinem Koérper hin verlidngert.
Diese gedachte Verlingerung muss auf die unteren Rippenbogen stoflen. Hier
befinden sich beim aufrechten Sitzen mit herabhingenden Armen die Ellenbo-
gen (Abb. nach Kaestner/Tost-Ruddigkeit 1966). Wenn das Kind sich nun leicht
nach vorn neigt, ohne die Tischkante mit der Brust zu bertihren, kann es die Un-
terarme bequem auf die Tischplatte legen, was fiir lockeres Schreiben unbedingt
erforderlich ist. Der Kopf wird nur leicht zur Schreibfliche hin gebeugt. Beugt
sich das Kind auch nach entsprechender Korrektur durch die Lehrerin der
Schreibfliche wieder stirker zu, muss mit einer Fehlsichtigkeit gerechnet wer-
den, die von einem Augenarzt untersucht werden sollte.

Beide Arme liegen fast bis zum Ellenbogen auf der Tischplatte. Die Schreibhand
liegt auf der dufleren Handkante und dem gekriimmten kleinen Finger. Die an-
dere Hand fixiert das Heft oder Blatt Papier. Das Heft bzw. Blatt Papier liegt
beim rechtshindig Schreibenden leicht links verschoben und links geneigt auf
der Schreibunterlage, beim linkshindig Schreibenden leicht rechts verschoben
und rechts geneigt und nicht, wie es in vielen Hinweisen zum Schreibunterricht
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heifit: direkt vor dem Kind parallel zur Tischkante. Das ist unphysiologisch, wie
man leicht durch Beobachtung von erwachsenen Schreibern feststellen kann.

Das Schreibgerit soll locker zwischen Daumen und dem vorderen Glied des
Mittelfingers gehalten werden. Daumen und Mittelfinger fihren auch das
Schreibgerdt. Der Zeigefinger liegt nur locker obenauf, ohne Druck auf das
Schreibgerdt auszuiiben. Er stabilisiert das Schreibgerit lediglich und ist nicht
aktiv am Schreiben beteiligt. Wenn man das Schreibgerit richtig halt, kann man
den Zeigefinger beim Schreiben ohne Schwierigkeiten abheben. Das Schreibgerit
soll so geneigt gehalten werden, dass das hintere Ende auf die Schulter zeigt,
nicht steiler! Auf diese Haltung ist besonders zu achten, wenn nicht mit einem
Fullfederhalter geschrieben wird, weil dann die Gefahr, das Schreibgerit falsch
zu halten, besonders grof? ist.

Bei guten Schulfillern wird die richtige Haltung dadurch unterstiitzt, dass
sich entsprechende »Schreibmulden« am vorderen Ende befinden. Auf das
Schreibgerit aufzusteckende »Haltehilfen« sollte man nicht verwenden, da sie ei-
ne normale lockere Fingerhaltung eher erschweren als erleichtern.

Jede andere als die hier beschriebene Schreibhaltung (auch ein stark driicken-
der, »geknickter« Zeigefinger) fahrt frither oder spéter zu Verkrampfungen und
damit zu Ermiidungserscheinungen, abgesehen von Verformungen der Buchsta-
ben.

Hilfen fir Linkshédnder

Linkshander haben beim Schreiben zusitzliche Schwierigkeiten, und zwar nicht,
weil sie Linkshinder sind, sondern weil sie in den seltensten Fillen eine ausrei-
chende Anleitung erhalten, wie mit der linken Hand geschrieben werden muss.
Vielfach lasst man Linkshdnder ohne jeden Hinweis auf die Haltung und Fiih-
rung des Schreibgerites, chne Hinweise auf die Lage des Heftes, ohne Korrektur
der Schreibhaltung mit der linken Hand schreiben, sodass sich vollig falsche
(undkonomische und unphysiologische) Schreibgewohnheiten herausbilden.
Wichtig ist:
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® Das links schreibende Kind muss auf dem linken Platz einer Zweierbank sit-
zen, damit die Ellenbogen des links schreibenden und rechts schreibenden in
der Mitte nicht zusammenstofien.

® Dic oben beschriebene Schreibhaltung ermdglicht, dass die Handfithrung
beim Schreiben vom Korper her zur Schreibzeile erfolgt. Die Finger bleiben
also auch beim linkshdndig Schreibenden stets unterhalb der Linie.

»Es ist ein hiufig zu beobachtender Fehler, dass der Linksschreiber versucht, von
oben, zum eigenen Korper hin zu schreiben (weil er so das Geschriebene sehen
konne, Anmerk. d. Hrsg.). So aber kann das Handgelenk nicht am leichten Spiel
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der Schreibbewegung teilnehmen. Rasch ermudet der Schiiler beim Schreiben,
die Schrift wird teigig und steif« (Sieler 1977, S. 46).

Bei richtiger Anleitung ist der Schreibbewegungsablauf beim linkshandigen
Schreiben genauso fliissig wie beim rechtshindig Schreibenden (wie bei einem
arabisch oder hebriisch mit der rechten Hand von rechts nach links Schreiben-
den).

Es empfiehlt sich, spezielle Ubungen fiir Linkshinder zusitzlich durchfithren
zu lassen, wie sie z.B. Sattler 1997 konkret anbietet.

»Die Grundrichtung des Schreibens ist beim Rechtshinder das Ziehen, beim
Linkshinder das Schieben. Dieses Schieben muss trainiert werden« (Sieler 1977,
S. 46). Als Voriibung sollte der Linkshdnder zunichst einfache gerade Linien von
links nach rechts »schieben«, wihrend das Blatt mit der rechten Hand gehalten
wird. Die im Vorldufigen Rahmenplan Deutsch (Berlin 1989, S. 21) vorgeschla-
gene Variante, das Blatt bei Linkshindern (und eben nur bei diesen!) auf dem
Tisch zu befestigen, ist diskriminierend und deshalb indiskutabel.




Linkshandigkeit 177

Ingrid M. Naegele

Tipps und Literatur zur Linkshdndigkeit

Ein linkshdndiges Kind

® benotigt spezielle Schreib- und Schneidegerite und Spitzer fiir Linkshénder.
Dicke Dreiecksstifte, Tintenroller (z.B. Schneider-Baseball) oder Filler mit
speziellen Einbuchtungen eignen sich in den ersten Schuljahren besonders
gut, da sie auf dem Mittelfinger flach aufliegen konnen;

® muss im Klassenraum an der linken Tischkante sitzen, damit sich sein Ell-
bogen beim Schreiben nicht mit dem eines Rechtshinders stort;

® braucht eine Lichtquelle, die méglichst immer von rechts kommt;

® sollte sein Blatt oder Heft schrig nach rechts legen und den Stift unter der
Zeile futhren;

® verkrampft oft bei falscher Schreibhaltung und sollte daher immer wieder
Zeit fur Lockerungstibungen einplanen;

® kann viel leichter abschreiben, wenn es den Text rechts hingelegt bekommt,
da er sonst von der schreibenden Hand verdeckt wird.

Eltern und LehrerInnen kénnen sich im Internet informieren unter www.links-
haenderseite.de oder bei der Beratungs- und Informationsstelle fiir Linkshidnder
und umgeschulte Linkshdander in Miinchen, Sendlinger Str. 17, 80331 Miinchen.

Weitere Publikationen
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Meyer, R.W. u.a.: Linkshidndig? Ein Ratgeber. Humboldt Tb. Miinchen 1991.
Sattler, J.B.: Ubungen fiir Linkshdnder. Schreiben und Hantieren mit links.
Auer, Donauwérth 1997 ( mit Schreibvorlage, die auch gesondert bestellt
werden kann).
Smits, R.: Alles mit der linken Hand. Geschick und Geschichte einer Begabung.
Rowohlt, Berlin 1994.

Ein Kinderbuch, das Linkshidndigkeit aus der Sicht eines betroffenen Kindes
zum Thema hat: Doralies Hiittner: Die linke Pinke. Rororo, Reinbek 1988.
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Ingrid M. Naegele

Konnen Sie richtig r(R)echt-S(s)chreiben?

Lieber Leser, liebe Leserin,

mit dieser Frage und unter Zuhilfenahme einiger Spitzfindigkeiten unserer deut-
schen Orthograf(ph)ie mochten wir Thre Rechtschreibsicherheit etwas erschiit-
tern, natiirlich nicht ohne Hintergedanken! Und gleichzeitig werfen wir dabei ei-
nen kleinen Blick auf neue Rechtschreibregelungen.

Fangen wir ganz einfach an. Zunichst ein paar simple Silbentrennungen. Wie
trennt man: Legasthenie — Piddagoge, Pddagogium — Empfehlung — Rekonstruktion
— extra?

Hand aufs Herz, wie viele Worter haben Sie richtig getrennt — und zwar nach
den alten Rechtschreibregeln? Und wie viele Fehler bleiben tibrig, wenn Sie die
neuen Trennungsregeln anwenden? In manchen Fillen sind alte und neue
Schreibweisen gleichermafien giiltig. Bitte beachten Sie dies bei Thren Diktatkor-

rekturen!
alt neu
Leg-asthe-nie auch: Le-gas-the-nie
Pid-ago-ge, Pad-ago-gi-um auch: Pd-da-go-ge, Pi-da-go-gi-um
Emp-feh-lung nur: Emp-feh-lung
Re-kon-struk-ti-on auch: Re-kons-truk-ti-on
ex-tra nur: ext-ra

Viele der bisher gern verwendeten Diktattexte verlieren durch die Rechtschreib-
reform ihre Schrecken, so das bertichtigte Kosog'sche Diktat aus dem Jahr 1903,
wo es u.a. heifdt: »... Tut nie unrecht, seid Thr aber im Rechte, so habt Thr recht,
ja das groflte Recht, wenn Thr Euer Recht sucht, und Thr werdet alsdann im all-
gemeinen auch recht behalten ...« (s. Naegele/Valtin 1994, S. 125), oder die Ge-
meinheiten mit Max und der Sauerstoff(f)lasche an der Werkstatt(t)iir (ebd.,
S. 8). Nicht vorenthalten mochten wir Thnen aber folgendes Meisterwerk geball-
ter Rechtschreibschikanen (aus Adrion 1978, S. 18):



Konnen Sie richtig r(R)echt-S(s)chreiben?

»Der (g/k)lei(s/B)nerische Me(s/B)ner war ein Schal(ck/k), angetan mit B(a/e)ffchen,
Pe(r/rr)t(ck/k)e und Kra(v/w)atte aus Batist. Nie(s/B)wurz hatte er in Sta(n/nn)iol gewickelt
und zwei Gro(s/B) nu{m/mm)erierter A(t/tt)rappen speichelle(g/ck)eri(ch/sch) aufgepflanzt.
An der R(e/ee)de stand er jetzt neben dem Kr(a/ah)n, der Bi(m/mm)sstein, Schl(a/e)mm-
kreide und A(s/B)best fur die Luftschi(f/ff/fff)ahrt, speziell flr die Luftschi(f/ff/fff)lotte
verlud, und tiberlegte, ob er eine Ziga(r/rr)e, eine Ziga-re(t/tt)e, eine Pfei(f/ff)e Taba(ck/k)
rauchen oder ob er pr{i/ie)men sollte. Inzwischen entstieg eine Ba(l/ll)e(tt/ttt)ruppe einem
Bus. Die as(t/th)mati-sche Ba(l/llerina trug eine Ba(l/ll)alei(ck/k)a unter dem Arm und
r(d/e){s/ss)onierte liber den Fa(s/ss)adenzie(r/rr)at der Re(n/nn)ai(s/ss)ancega(l/ll)erie. Inzwi-
schen bestieg unser Me(s/ss/RB)ner seine M(a/ah/e/eh)re, rief nach seinem P(d/dd)rchen Zie-
gen und fuhrte alle zur W(a/aa/ah)ge, wo gerade Firni(s/ss/), Na(f/ph/pf)(t/th)a und stick-
sto(f/ff/fff)reicher Pa(l/lllisadendiinger verladen wurden. Der W(a/aa/ah)genmeister hatte
einen Ka(t/tt)a(r/rh/rrh). Er trank deshalb nacheinander ein Gldaschen Rum, A(r/rr)a(ck/k),
W(h)isk(ey/i/y), Kornbra(n/nn){d/t)wein, Li(ck/k)or und (C/K)ogna(ck/k).«

Falls Sie Schwierigkeiten mit dem Angebot an vielfiltigen Losungsmoglichkeiten
— neudeutsch: Multiplechoice-Verfahren — hatten, befinden Sie sich in guter Ge-
sellschaft. Dies ist ndmlich die Art, wie Schulabginger von den Industrie- und
Handelskammern in Rechtschreib»tests« verunsichert werden. Die Auflosung
finden Sie am Ende dieses Beitrags. Bei Dieter Adrion (1978, S. 19) produzierten
LehrerstudentInnen durchschnittlich 13 Fehler.

Wie hat Konrad Duden, der sich bereits in seinem »Vollstindigen orthogra-
phischen Waorterbuch der deutschen Sprache« 1880 kritisch zu einer Reihe von
Schreibvereinbarungen duflerte, 1908 geschrieben:

»Die bisherige deutsche Rechtschreibung schidigt durch nutzlose Geddchtnis-
belastung und die dadurch bewirkte Uberbiirdung die geistige und leibliche Ge-
sundheit unserer Jugend. Indem sie der Schule die kostbare Zeit, dem Kinde Lust
und Freude am Lernen raubt, ist sie der schlimmste Hemmschuh unserer Volks-
bildung. Sie wirkt verdummend, indem sie unter grofier Kraftvergeudung Ver-
stand und Geddchtnis zu gegenseitigem Kampf zwingt. Trotz aller aufgewandten
Miihe — sie heifSst mit Recht das Schulmeisterkreuz — gelingt es der Schule doch
nicht, sie dem grifSten Teil unserer Jugend fiirs spitere Leben einzuprigen. Uber
neun Zehntel unseres Volkes haben sie entweder nie sicher erlernt oder doch bald
nach der Schule wieder vergessen. Dadurch wird die soziale Kluft zwischen dem
so genannten Gebildeten und Ungebildeten kiinstlich vertieft. Sie erschwert die
Ausbreitung der deutschen Sprache, indem sie deren natiirliche Schwierigkeiten
durch eine Anzahl kiinstlicher, willkiirlich ersonnener vermehrt.«
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Duden bezeichnete die Rechtschreibung als das »Schulmeisterkreuz«. Daran hat
sich in den vergangenen 70 Jahren wenig gedndert, wie Ilse Lichtenstein-Rother
(1987) bestitigt. Sie analysiert die empirische Untersuchung von Lilly Kemmler
zu »Erfolg und Versagen in der Grundschule« (1967), die zur Rechtschreibung
feststellt: »Ein einseitiges, von der Intelligenz — als Fihigkeit zur Umstrukturie-
rung — weitgehend unabhingiges Merkmal entscheidet damit in vielen Fillen
tiber den Schulerfolg in der Grundschule — auch tber die weitere Schullautbahn«
(S. 175). Sinn und Ziel der eingangs abgedruckten »Selbsterfahrungstests« war
es, Sie als erwachsenen, kompetenten Rechtschreiber unmittelbar in die Not-
und Versagersituation vieler schreiben lernender Kinder zu versetzen. Wir Er-
wachsenen haben unsere einstigen Schwierigkeiten verdringt oder vergessen,
konnen in Zweifelsfillen rasch im Duden nachsehen oder aufgrund unseres
rechtschreiblichen Wissens Analogieschliisse ziehen. Bei welchem Erwachsenen
werden aber auch schon dhnlich kritische Maf3stibe angelegt wie bei den Kin-
dern in der Schule? Im Beruf sind dafiir Spezialistinnen — SekretdrInnen oder
spezielle KorrekturleserInnen — am Werk.

Auf Probleme beim Erwerb der Schriftsprache reagiert ein Teil der Betroffe-
nen — Eltern, Lehrer, Freunde — besonders negativ; orthografische Verstofle wer-
den immer wieder filschlicherweise mit geringerer Intelligenz in Verbindung ge-
bracht.

An einigen Beispielen sollen die Leistungen des schreiben lernenden Kindes
angedeutet werden.

Die unterschiedliche Geschwindigkeit beim Denken und Sprechen
gegeniiber dem Schreiben

Wihrend beim Denken und Sprechen vieles verkiirzt, nicht fertig ausformuliert,
durch Gesten und Mimik unterstiitzt vom Empfinger verstanden wird, muss die
Schriftsprache dagegen maximal entfaltet sein, in ihr muss alles ausdriicklich ge-
sagt werden fir den, der nicht anwesend ist. Die unterschiedliche Geschwindig-
keit zwischen Denken (und Sprechen) und dem Schreibprozess erfordert ein ho-
hes Maf$ an Konzentration sowie Einsichten in gewisse Prinzipien, nach denen
sich unsere Normschreibung historisch entwickelt hat. Das Voraneilen der Ge-
danken (wie auch das Lesenlernen durch Buchstabieren statt Lautieren) kann
z.B. zum Weglassen einzelner Buchstaben oder Worter fiihren.
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Prinzipien der Orthographie

1. Das phonematische Prinzip
Das Graphem reprasentiert im Wesentlichen das Phonem, die deutsche
Schrift ist zunichst eine Phonemschrift. Jedoch stehen fiir ca. 50 Pho-
neme nur 26 Grapheme zur Verfiigung.

2. Das morphematische Prinzip

Es werden nicht einzelne Grapheme geschrieben, sondern stets Mor-
pheme als bedeutungstragende Einheiten. Diese Morpheme werden
stets in der gleichen Weise geschrieben, damit die Bedeutung realisiert
werden kann. Auf diese Weise wird auch die Wortverwandtschaft sicht-
bar, weshalb man auch vom »etymologischen« Prinzip spricht.

Das phonematische und das morphematische Prinzip bilden eine Ein-
heit, sie vereinigen phonematische Struktur, Semantik und graphemati-
sche Struktur, also Sprechform, Bedeutung und Schreibform.

Weiterhin sind wirksam:

3. Das grammatische Prinzip
Mit der zunehmenden grammatischen Bildung der Schreiblehrer und
Drucker wurde das Substantiv als Wortart mit groflen Anfangsbuchsta-
ben versehen.

4. Das semantische Prinzip
Es entstand aus dem Bemiihen, aus Griinden der Verstindlichkeit fiir
jedes Wort eine eigene Schreibung durchzusetzen. Diese »Unterschieds-
schreibung« ist also eine besondere Ausformung des morphematischen
Prinzips. Zum Beispiel Weise — Waise.

5. Das historische Prinzip
Hiermit ist die prinzipielle Wirkungskraft gemeint, dafd die Schrift die
Tendenz hat, stabilisierend zu wirken und einmal entstandene Schrei-
bungen auch dann beizuhalten, wenn sich die Aussprache dndert.

6. Das grafisch-formale Prinzip
Der Versuch, Verwechslungen &hnlicher Buchstaben und Worter
auszuschlieflen und sinnwichtigen Wortern mehr optische Reprisen-
tanz zu geben, fithrte zur Verwendung »stummer« Buchstaben (Deh-
nungs-h, ie).

(Warwel 1983, S.109)
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Die komplizierten regelhaften Beziehungen zwischen Lautung
und Schreibung im Deutschen

Die Regelungen, die fiir die Schreibung gelten, sind besondere, die keineswegs
unmittelbar aus der gesprochenen Sprache bzw. aus der Lautung abgeleitet wer-
den kénnen. Kenntnisse der Hochsprache helfen bei der Entscheidung fiir eine
bestimmte Schreibung, sie reichen aber keineswegs aus.

Gegen die Lautung sind in unserer Orthografie weitere Prinzipien wirksam,
wie das der Wortverwandtschaft.

Beispiele fiir Auslautverhdrtung

Das Wort »Hund« wird /hunt/ gesprochen; durch die Pluralbildung »Hunde«
kann die richtige Schreibung abgeleitet werden. Die Wortverwandtschaft im Ge-
gensatz zur Lautung bestimmt auch folgende Schreibung:

»Er wird Wirt« (werden; Wirte).

Bestimmte Fille der Umlautung folgen sowohl der Lautung als auch der
Wortverwandtschaft: z.B. Hand/Hinde (Haende — Hinde)/behinde!, kalt/kilter,
Alarm/Larm.

Diese Beispiele (mit unterschiedlich deutlicher verwandtschaftlicher Bezie-
hung) verbinden beide Prinzipien: Lautorientierung und Bedeutungsorientie-
rung.

Probleme der Linge- und Kiirzebezeichnung/Nichtbezeichnung sind einer-
seits Sonderregelungen, die es — wie die Grof3schreibung — auf der Lautebene
nicht gibt, andererseits sind sie »gelost« durch die Regel der Stammschreibung
(Morphemkonstanz). Letztere wird wiederum eingegrenzt durch die Ablautung,
also die absichtsvolle Brechung der Gleichschreibung eines Morphems: Sprache,
sprechen, Spruch, gesprochen, er spricht.

Dieser Zusammenhang, der sich noch durch andere komplizierende Erweite-
rungen spezifizieren lasst, ist ein wesentlicher, logischer (z.B. ana-logischer), his-
torisch gewachsener Regelzusammenhang, der hochste Anforderungen an
Schreiber, also Lehrer und Lerner, stellt.

Ein Aspekt der Kompliziertheit fiir Lerner, aber auch der Lern- und Verstin-
digungsokonomie ist das Zahlenverhiltnis zwischen Lauten und Buchstaben:
Der unabsehbaren Vielfalt unterschiedlicher Laute (dialektale, individuelle
Sprechformen) stehen 30 Buchstaben gegentiber. Dies bedeutet, dass Laute in
Klassen zusammengefasst (Phone zu Phonemen) und in Bezichung zu einzelnen
Graphemen gesetzt werden missen.

Einige Beispiele:

Otto/Engel /Gaststitte — Lid, Lied, ihr, wir, Vieh (hier werden gleiche Phone
durch verschiedene Grapheme/Graphemkombinationen wiedergegeben).
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Die Rolle des Fehlers

In den letzten Jahren hat sich die Einschdtzung des Fehlers gewandelt — weg von
einer zu ahnenden Fehlleistung des Lerners, hin zur Informationsquelle tber
den individuellen Stand der Verarbeitungsfihigkeit der unterschiedlichen
sprachlichen Ebenen (grafisch-lautlich, syntaktisch und semantisch). »Verschrei-
bungen« koénnen logische Schliisse in der individuellen Lerngeschichte und fol-
gerichtig Hypothesen im Erwerb der Normschreibung sein. Sie sind Versuche
des Kindes, die Transkription gedachter und gehérter Sprache grafisch zu fassen.

Ein Beispiel: Auf der Suche nach der Schreibung von »Bluite« wird aus der An-
wendung des Stammprinzips — Bliite kommt von blithen — ein Fehler, indem
Bluite mit h geschrieben wird: »blithte«.

Die Schreibmotivation des Kindes ist stark von den Reaktionen der Umwelt auf
seine Versuche abhidngig. Wenn wir unsere Einstellung zu den Verschreibungen
unserer Schiiler éndern und sie als Hypothesen auf der Suche zur »richtigen«
Schreibung verstehen, miissen wir sie ernst nehmen und die SchilerInnen ermu-
tigen, statt ihre Fehler auf mangelnde Ubung und Kenntnisse zuriickzufiihren.
Was Bettelheim zum Lesefehler schreibt, gilt analog auch fiir das Schreiben:

»Wenn man Lesefehler eines Kindes auf dessen Unvermogen zuriickfiihrt (sei es
mangelnde Aufmerksambkeit, Ungeschicklichkeit oder mangelnde Ubung), so hat
das viele bedauerliche Konsequenzen. Wenn man uns zu verstehen gibt, dass wir
etwas falsch gemacht haben, so werden wir unsicher, und das umso mehr, je
jlinger wir sind und je weniger kompetent wir uns fithlen. Je unsicherer wir sind,
umso mehr neigen wir entweder dazu, aufzugeben oder aber zu behaupten, wir
hdtten gar nichts falsch gemacht — oder auch beides« (Bettelheim/Zelan 1982).

Schon in der Grundschule sollten Kinder Einsichten in die Entwicklung unserer
Schrift erhalten, weil ihre eigene Schreibentwicklung diese z.T. wiederholt.

Wie oft Richtig- und Falschschreibungen »Zufallstreffer« sind, zeigen Texte
von SchiilerInnen, in denen das gleiche Wort in unterschiedlichen Schreibversio-
nen auftaucht. Fir sie ist es ermutigend zu erfahren, dass beriihmte Leute wie
z.B. Luther, Goethe oder die DichterInnen der Romantik das Gleiche taten. Von
Mark Twain soll der Ausspruch stammen: »Wie kann man nur so fantasielos sein
und das gleiche Wort immer gleich schreiben?«

Vieles von dem, was heute als Fehler angestrichen wird, war friher einmal
Normalschreibung. Interessant ist z.B., dass im Mittelhochdeutschen um 1200
in »Der Nibelunge Not« aufler Eigennamen und Satzanfingen alles klein ge-
schrieben wurde.
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Uns ist in alten mmren wunders vil geseit

von heleden lobebsmren, von grézer arebeit,

von fréuden, héchgeziten, von weinen und von klagen,

von kiiener recken siriten muget ir nu wunder heceren
sagen.

Entsprechend der damals durchgingigen Regel, dass man so schreibt, wie man
spricht, war frither z.B. die Mehrzahl von »hant« »hende« oder das ie wurde ge-
trennt gesprochen: Li-ebe wie in Ferien oder Familie.

Zu guter Letzt noch die Auflgsung des gleisnerischen Diktats vom Anfang mit
den neuen Schreibweisen in Klammern:

Der gleisnerische Mesner (auch: Messner) war ein Schalk, angetan mit Beffchen, Periicke
und Krawatte aus Batist. Nieswurz hatte er in Stanniol gewickelt und zwei Gros numerierter
(nummerierter) Attrappen speichelleckerisch aufgepflanzt. An der Reede stand er jetzt ne-
ben dem Kran, der Bimsstein, Schlammkreide und Asbest fir die Luftschiffahrt (Luftschiff-
fahrt), speziell fir die Luftschiffflotte verlud, und tberlegte, ob er eine Zigarre, eine Zigaret-
te, eine Pfeife Tabak rauchen oder ob er priemen sollte. Inzwischen entstieg eine Ballett-
truppe einem Bus. Die asthmatische Ballerina trug eine Balalaika unter dem Arm und
rdsonierte Uber den Fassadenzierat (Fassadenzierrat) der Renaissancegalerie. Inzwischen
bestieg unser Mesner seine Méhre, rief nach seinem Parchen Ziegen und flihrte alle zur
Waage, wo gerade Firnis, Naphth und stickstofffreier Palisadendlinger verladen wurden.
Der Waagenmeister hatte einen Katarrh (auch: Katarr). Er trank deshalb nacheinander ein
Glaschen Rum, Arrak, Whisky (irisch: Whiskey), Kornbranntwein, Likér und Kognak.

Unsere Uberschrift muss heifen: »Kénnen Sie richtig rechtschreiben?«
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Renate Valtin/Ingrid M. Naegele

Schreiben lernt man nur durch Schreiben

Rechtschreiben lernen heifdt iiben, tiben, iiben! Diese Erkenntnis ist zwar alt,
wird aber nicht immer befolgt oder auch manchmal missverstanden als Anlei-
tung zu monotonen, mechanischen und drillmafligen Abschreibiibungen.

Rechtschreibunterricht — und zumal fiir Kinder mit Rechtschreibschwierig-
keiten, die in der Regel entmutigt und wenig motiviert sind — kann nur effektiv
sein, wenn er den Kindern Spaf3 bereitet, auf ihre spezifischen Lernbediirfnisse
abgestimmt ist, ihnen ein selbst gesteuertes Lernen ermdoglicht und ihnen Lern-
strategien und Arbeitstechniken vermittelt, sodass sie sinnvoll selbststindig und
erfolgreich tiben konnen.

Passung der Lernangebote an den Entwicklungsstand

Scheerer-Neumann hat in diesem Band ein Stufenmodell der Rechtschreibent-
wicklung vorgestellt (siche den Beitrag: Rechtschreibschwiche im Kontext der
Entwicklung). Die Leistungen der SchiilerInnen beim Verschriften von Wortern
oder Sitzen/Texten geben Aufschluss dartiber, welche Einsichten sie in den Zu-
sammenhang zwischen gesprochener und geschriebener Sprache erlangt haben.
Erst allmahlich gelangen Lernende zu der Erkenntnis, dass alle Redeteile eines
Satzes niedergeschrieben werden und dass Worter in Lautsegmente zu zerglie-
dern sind, denen Schriftzeichen zugeordnet werden kénnen. Haben Kinder diese
Einsicht noch nicht gewonnen, so ist es sinnlos, sie mit vielen Lernwortern zu
konfrontieren. Erst wenn sie die Phase der rudimentiren, skelettartigen Schrei-
bungen tiberwunden haben und zur phonetischen Verschriftung fihig sind, kon-
nen sie ihren Grundwortschatz systematisch erweitern.

Einem verbreiteten Fehlurteil ist hier zu begegnen: In der &lteren Legasthe-
nieforschung ging man von der Annahme aus, Kinder mit LRS kénnten nicht
richtig »horen« oder Lautnuancen nicht unterscheiden«. Die neuere Forschung
(Jung 1981; Valtin 1981) hat nachgewiesen, dass diese Kinder sehr wohl héren
und Laute unterscheiden konnen. Das zeigen auch Verschriftungen, bei denen
die Kinder Laute kennzeichnen, die ein Erwachsener gar nicht hort, z.B. »eujer«
statt »euer, »troimpte« statt »triumte«, »Nart« statt »Nacht«,
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Die Fahigkeit, aus Wortern Laute zu isolieren, hat nichts mit reinem Hoéren zu
tun: Unsere gesprochene Sprache besteht nicht aus einer Aneinanderreihung
von Einzellauten, sondern aus Einheiten etwa in Grofle einer Silbe, innerhalb de-
ren einzelne Laute in der Artikulation miteinander verschmolzen sind. Beobach-
ten Sie einmal Thre Lippen- und Zungenstellung beim Aussprechen der Warter
»Glanz« und »Glut«, und Sie werden feststellen, dass das »G« nicht zu identifi-
zieren ist! Weil wir Erwachsenen die Schriftsprache beherrschen, vermeinen wir
(falschlicherweise) einzelne Laute zu horen. Bei der Lautanalyse geht es um die
abstrakte Leistung der Klassifikation von Lautsegmenten. SchiilerInnen brau-
chen Zeit und vielfiltige Gelegenheiten im Umgang mit Schrift, um diese Ein-
sichten zu erlangen. Dies geschieht am sinnvollsten durch eine Kopplung der au-
ditiven Analyse mit der visuellen Analyse des Schriftbildes. Ubungen zur voll-
stindigen Durchgliederung der Lautgestalt von Wortern sollten deshalb
vorwiegend vom Schriftbild ausgehen, sodass die Kinder von Anfang an lernen,
welche Schriftzeichen welchen Lauten zugeordnet werden. Es ist sinnvoll, vor al-
lem bei schwachen SchiilerInnen, zunichst von einfach strukturierten Wortern
auszugehen und erst spiter Worter mit mehrdeutigen Graphemen (z.B. Auslaut-
verhirtung) oder Konsonantenhdufungen einzufithren. Dass ein Phonem durch
zwei- oder dreigliedrige Grapheme représentiert werden kann, sollte auch von
Anfang an durch Segmentierung veranschaulicht werden, z.B.:

Au|to Oh|r Eils schinje|ll

Ubungserfolge durch Wiederholungen und Lernhilfen sichern

Viele Sprachbiicher und Rechtschreibmaterialien liefern ein zu umfangreiches
Wortangebot (meist zu einem bestimmten Rechtschreibphidnomen), das nur
kurzfristig getibt und kaum wiederholt wird und auch spiter auflerhalb dieser
Ubungsaufgaben kaum noch auftaucht. Viele Kinder werden durch dieses zu
grofle Wortangebot und die zu wenigen Wiederholungen iiberfordert.

Bei der Auswahl von Rechtschreibmaterialien und bei der Herstellung eigener
Unterrichtsmaterialien sollte die Lehrerin darauf achten, dass die angebotenen
Worter auch hiufig genug geiibt (Ubungsdichte) und zu spiteren Zeitpunkten
wiederkehrend wiederholt werden. Da die Anzahl der Wiederholungen, die jedes
Kind individuell benétigt, nicht immer beriicksichtigt werden kann, ist es sinn-
voll, mit ihm Techniken zu besprechen, damit es befihigt wird, selbststindig die
fiir es schwierigen Worter zu wiederholen und zu iiben (s.u.). Zugleich sollte ge-
rade fiir die schwachen Schiiler die Ausgangsmenge der zu iibenden Wérter er-
heblich reduziert werden, damit sie zunichst einen begrenzten Wortschatz in
der Rechtschreibung sicher beherrschen.
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Auch das Uben muss geiibt werden

Aus verschiedenen Untersuchungen wissen wir, dass fast alle Kinder mit LRS zu
Hause noch zusitzlich die Rechtschreibung tiben. Trotzdem ist ihnen meist kein
grofler Lernerfolg beschieden. Das mag u.a. damit zusammenhingen, dass sie
keine effektiven Ubungsmoglichkeiten verwenden. In einer Befragung (Valtin
1993) wurde guten und schwachen Rechtschreibern des 3., 4. und 6. Schuljahres
die Frage gestellt: »Was tust du, wenn du dir ein schweres Wort merken sollst?«
Dabei wurde das Wort Leichtathletik auf einer Karte gezeigt. Sowohl die Ant-
worten der jiingeren Kinder als auch die der élteren rechtschreibschwachen deu-
teten auf wenig wirksame Ubungsstrategien hin. Die Kinder bevorzugten zum
Teil sprechmotorische Losungen: »Ganz langsam vorsagen, in Silben teilen bzw.
in Silben sprechen (»Leicht-ath-letik hat drei () Silben, die ich lerne«). Kinder,
die sich auf das Vorsprechen verlassen, werden schnell Opfer der fehlertrichtigen
»Schreibe-wie-du sprichst«-Strategie.

“Stell dir vor, du solist dir ein schweres Wort merken, wie machst du das?”

Peter, Klasse 5§
A AGL &5 aTer Vo
Steffen, Klasse 5

% ;l -/)@9(& MW aoranr ke umd dam Rpannich 2

A quse mir clovs Wort vn avpel olan,

Ungiinstige Lernstrategien von Kindern mit LRS

Die guten Rechtschreiber nannten demgegentber effektivere Strategien: »Ich
achte auf die Besonderheiten des Wortes, z.B. th«, und eine methodische Vor-
gehensweise, die unterschiedliche Aktivititen umfasst: genau angucken, merken,
schreiben, vergleichen, sich das Wort diktieren lassen.

Die Vermittlung von Ubungsformen und Arbeitstechniken sollte direkt Lern-
gegenstand im Unterricht sein, und zwar nicht nur einmalig, sondern mit ange-
messenen Wiederholungen. Folgende Probleme:
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® Wie schreibe ich ab?

® Wie lerne ich am besten ein schweres Wort?

® Wie iibe ich ein Diktat?

® Wie arbeite ich mit Worterlisten bzw. dem Grundwortschatz?,

sollten in der Klasse besprochen werden. Die Kinder sollten verschiedene Mog-
lichkeiten diskutieren und moglicherweise dabei feststellen, dass sie individuelle
Bevorzugungen haben. In einigen Rechtschreibmaterialien werden auch Lern-
und Ubungstechniken vermittelt.

Arbeitstechniken
Was mache ich, wenn ich nicht weif3, wie ein Wort geschrieben wird?

Tim denkt nach, ob ithm eine Regel einfillt.

Anna spricht das Wort deutlich aus und versucht es abzuhéren.

Benjamin schreibt das Wort auf einen Zettel und prift, ob es fir ihn
richtig aussieht.

Julia sieht im Worterbuch nach.

Tina tiberlegt, mit welchen Wortern das Wort verwandt sein konnte.
Michael ersetzt das Wort durch ein anderes, das er sicher schreiben kann.
Was tust du?

(aus Hinrichs u.a.: Das Elefantenbuch 4, 1997)

Rechtschreiben iiben mit Methode!

Bartnitzky (2000, S. 68/69) hat verschiedene Standardiibungen zusammen-
gestellt, die fiir Kinder, aber auch Eltern sinnvolle Ubungsmethoden veranschau-
lichen.
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Richtig schreiben

Texte Korrigieren

- Lies den Text durch.
- Markiere die Woérter, die du schwierig findest.

- Merke dir so viel vom Text, wie du auf einmal
behalten kannst. Schwierige Worter musst du
dir besonders merken.

- Schreib auf, was du dir gemerkt hast.
- mach so weiter: zuerst merken, dann aufschreiben.

Ay - Wenn du fertig bist, dann kontrolliere alles und
V korrigiere die Fehler.

Tipps

Richtig abschreiben Gben kannst du mit Schleich- und
Dosendiktat, mit Diktattasche oder mit dem Abschreibheft,
das auf der Riickseite eine Folientasche flr den Text hat.
Wichtig ist: Beim Schreiben ist der Text unsichtbar.

- Lies den Text durch

- Markiere die Worter, bei denen du unsicher bist.

WA
~

- Willst du das Wort nachschlagen?

- Kannst du selbst herausfinden, wie das Wort
richtig geschrieben wird?

- Ist das Wort falsch, dann streich es durch und schreib es
mit einem anderen Stift richtig dazu.

Tipps

Es ist leichter, einen fremden Text zu korrigieren.

Gib deinen Text deshalb einem anderen Kind.
Wenn du mit einer Textvorlage einen Text

V korrigierst, dann hilft dir die Methode:
kontrollieren.

Worter liben

- Das Wort in vier Schritten aufschreiben:
1. Schritt: lesen
"3 2. Schritt: merken ﬂ
3. Schritt: aufschreiben V
4. Schritt: kontrollieren
v+, = Uber das Wort nachdenken.
: Verldngerte, verwandte oder dhnliche

:@ £
Y Wérter dazu schreiben.

- Das Wort nachschlagen und die Fundseite dazu
schreiben.

- Das Wort vom Partner oder der Partnerin diktieren lassen.

Das Partnerdiktat nach einigen Tagen wiederholen.
Kannst du das Wort jetzt? Sonst: noch einmal von vorn.

Tipp

Du kannst das Wort auch mit einer Lernkartei Gben.

Merken

Wenn du dir ein Wort merken willst, kannst du aus

verschiedenen Methoden wahlen. Wahle immer die

Methode, die dir am besten hilft.

- das Wort oder den Text genau ansehen

- schwierige Stellen farbig markieren

- den Text unsichtbar machen (abdecken, umdrehen oder
weglegen)

Jetzt wahle die Methode:

- das Wort mit dem Finger auf den Tisch schreiben

- das Wort leise sprechen, wie man es schreiben muss

- Uiber die schwierigen Stellen noch einmal nachdenken

Tipps

Wenn du nicht ganz sicher bist, dann sieh noch einmal
nach.

Oder schreibe das Wort probeweise auf und kontrolliere,
ob es richtig ist.

Mit einer Vorlage Vﬂ
kontrollieren

- Wort flir Wort mit einer Textvorlage vergleichen
- ein falsch geschriebenes Wort durchstreichen und mit
einem anderen Stift richtig dazu schreiben

Tipps

Du kannst ein Lesefenster benutzen.

Oder du kontrollierst den Text riickwirts, also zuerst das
letzte Wort, dann das vorletzte, usw.
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y) -

Uber schwierige R
Worter nachdenken & Nachschlagen

- Im Woérterbuch den Anfangsbuchstaben deines Wortes
suchen.

— Ist ein Wort schwierig, dann unterstreiche es.

- Prife, was dir weiterhelfen kann:

- das Wort verlangern und genau héren
(Kind - Kinder)

- ein verwandtes Wort suchen
(Féhre - fahren; Backerei - backen)

- ein dhnliches Wort suchen - oft wird es gleich
geschrieben
(Tatze - Katze; verfahren - verkaufen)

- Hilft das nicht weiter, dann frag jemanden
oder schlag das Wort nach

- Auch den 2., 3. oder sogar 4. Buchstaben beachten.

- Wenn du das Wort nicht findest, kann das daran liegen:

- Das Wort ist die veranderte Form der Grundform.
Suche die Grundform.
(fuhr - fahren; Hande - Hand)

- Das Wort ist aus mehreren Wortern zusammen gesetzt.
Suche bei jedem Wort.
(Worterbuch — Wérter — Wort + Buch)

- Das Wort beginnt mit einem anderen Buchstaben, der
genauso klingt. Suche bei den anderen Buchstaben.

Tipp (Pferd findet man nicht unter F, sondern bei Pf,
Wenn du die richtige Schreibweise gefunden argern findet man nicht bei e, sondern bei &.)
;j hast, dann merke dir das Wort gut mit + Das Wort steht gar nicht in deinem Wérterbuch. Bitte
2" Methode! deine Lehrerin um Hilfe.

Damit die Schiiler'nnen lernen, selbststindig zu iiben, ist es sinnvoll, mit thnen
gemeinsam einen Katalog von Ubungsmaoglichkeiten zusammenzustellen. Ein der-
artiger Katalog konnte folgendermaflen aussehen (Beispiel aus: Hinrichs u.a.:

Das Elefantenbuch 4, 2000).

K1

2]

3]

und schreibst,

— du ldsst dir helfen,
wenn es nétig ist,

— gemeinsam
kontrollieren,

— dann abwechseln.

untereinander malen,

— Worter daneben
schreiben,

— wirfeln und lesen,

— Wort schreiben,

— wirfeln, bis jedes Wort
einmal geschrieben ist.

Karten schreiben,

— Karten mischen,

— einzeln aufnehmen
und Wort merken,

— Wort schreiben,

— vergleichen,

— richtig geschriebene
Worter in die Schachtel
legen.

»So kannst du die
Lernworter (ben«

R T —
Ordne die Wérter Ordne die Warter nach Bilde
nach der Nomen/Substantiven, zusammengeseizie
Anzahl der Silben. Verben und Nomen/Substantive.
Adjektiven.
4 5] 5] c
(= L]
Schreibe die Verben Schreibe die Verben in Schreibe zu einem Wort - ()]
in verschiedenen Formen: der Vergangenheitsform: eine Wortfamilie (- 8
ich ... wir ... ich rief, ... (Worterbuch). v v
du... er sagte, ... 0 E
er... 94, o
7] 8] 2] < 2
Stelle ein Stelle ein Schreibe mit zwei oder )
Kreuzwortrdatsel her. Silbenrdtsel her. mehreren Woértern Q
einen Satz (e
oder eine
Geschichte.
10 1] 12
el L}
Diktat zu zweit Wirfeldiktat Schachteldiktat
— Du ldsst dir diktieren — Wiirfel von 1 bis 6 — Woérter auf




192 Materialien und Arbeitshilfen

Spiel- und Ubungsmoglichkeiten mit der Worterliste (Grundwortschatz)

Zur sicheren Einprigung der Worter des Grundwortschatzes empfiehlt es sich,
die in der Klasse erarbeiteten Worter in eine Liste, Kartei bzw. in ABC-Hefte ein-
tragen zu lassen und mit diesem Worterbestand haufig und abwechslungsreich
zu iiben. Die SchiilerInnen sollten ein Repertoire von Spiel- und Ubungsmog-
lichkeiten kennen lernen, damit sie selbststindig oder mit einem Partner die
Worter dieser Liste iiben konnen.

® Beispiel: Die Rechtschreibmaterialien: »Das Elefantenbuch. Schreiben und
Rechtschreiben« (Schroedel) enthalten eine nummerierte Worterliste. Die
dort gelieferten Vorschlidge zur Arbeit mit der Worterliste lassen sich auch
auf den klasseneigenen Grundwortschatz anwenden (s. Anregungen fir
Ubungen mit Worterlisten, s.u.).

Suche in einer Spalte

Suche in einer

Suche in einer Spalte

Suche in einer

Spalte das Spalte das alle Worter mit 3 Worter mit
schwerste Wort. kiirzeste und oder mehr Silben: dem gleichen
das langste Wort. ant-wor-ten, ... Endbuchstaben.

ant-wor-fe-ten, ...

B

L]
Suche alle
Adjektive
in einer Spalte.

5]

L
Suche alle
Nomen/Substantive
in einer Spalte und

6 '
L |
Suche alle

Verben
in einer Spalte.

Bilde mit einigen
Wortern aus einer
Spalte Satze oder

schreibe sie mit Spapsatze.
Begleiter (Artikel).
5] [10] 1] [12]

T L .|
Mache mit einigen Wibhle ein Wort aus Bilde eine
Wartern aus einer und suche in der Worterkette:
Spalte ein Spalte ein Worterliste ein Geschenk, klein,
Kreuzwortratsel. Silbenratsel. nicht, t ...

T—

[13] [14] [15) [16]

L L L] L]
Suche alle Suche Suche alle Suche Dinge, die
Lebewesen: Pflanzen und Nahrungsmittel: von Menschen
der Affe, ... Pflanzenteile: der Apfel, ... hergestellt

der Apfel, ... werden:
das Aufo, ...

Suche Worter mit
doppelten
Mitlauten:

der Affe, alls, ...

18]

o]

L]
Suche Wérter mit
au, el und eu:
allein, ...

L]
Mache mit einigen
Woértern aus einer

L
Suche Worter mit
ie:
beschliefen, ...

Reimwort:
hell - Fell, ...

Suche Worter mit
dem
Langezeichen h:
die Bahn, ...

»So kannst du mit der Wérterliste iiben«
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Einbettung der Rechtschreibiibungen in kommunikative
Zusammenhange

Stets motivierend fir die Kinder ist es, wenn sie ihre eigenen Lieblingsworter, ih-
re Texte oder Geschichten frei aufschreiben diirfen. Bei sehr schwachen Schrei-
bern kann dies auch bedeuten, dass sie ihre Texte der Lehrerin diktieren bzw.
Bilder malen und sie von der Lehrerin beschriften lassen. Vielfiltige Schreib-
anldsse sind beschrieben in Valtin/Naegele (1993).

Beispiele:

® Ich-Plakate, auf denen die Kinder Aussagen iiber sich selbst machen.

IcH BIN LucTis,

IcH BIN AN6STLICH,

WENN MEINE AAAMa4
W EGFA HRT-

lcH BN GELENKG
CHoPELE GERNE

MIT AyToc

UND AT me IVEN
BRUDER

Kat rih

® Aufgreifen anregender Schreibanlisse (z.B. Nachdenken iiber sich).

Arne (4. Klasse) schreibt:

WMAW Leuﬁzm sschpuchom,
%z@n WMM meﬁzm

Y umel dam Whiundom, aie ik, TN roie
UL ekl hrtyon . Undd 1t GroR3 un

Hier sollte die Lehrerin allerdings sehr behutsam mit der Korrektur umgehen.
Die von den Kindern selbst produzierten Texte kénnen als »Guckloch in den
Stand der Beherrschung schriftsprachlicher Regeln« dienen und Hinweise fir
zukiinftige Ubungen liefern. Ideal zur Bearbeitung eignet sich hier ein mit einem
Textprogramm ausgeriisteter Computer mit angeschlossenem Drucker, der so-
wohl den Original-Schiilertext als auch die am Bildschirm erarbeiteten Korrek-
turen festhilt.
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Beispiel: Text von Alexander (4. Klasse) aus einer Finzeltherapie:

Alexander
23.3.

Der Drache

Es war einmal ein Drache. Der lebte in einem Felsen. Eines Tages
sparzirte er durch den Uhrwalt und traf eine Eidechse. Die beiden
redeten miteinander am abend afen sie zusammen. Am morgen ging er auf
einen Berg und fand einen Diamanten.

Alexander
23.3./19.4.

Der Drache

Es war einmal ein Drache. Der lebte in einem Felsen. Eines Tages
spazierte er durch den Urwald und traf eine Eidechse. Die beiden
redeten miteinander. Am Abend affen sie zusammen. Am Morgen ging er
auf einen Berg und fand einen Diamanten. Der Diamant war blau. Danach
ging er zu der Eidechse und sagte: »Ich habe einen Diamanten gefunden
und er ist blau.« Die Eidechse staunte und sagte: »Wo hast du ihn
denn gefunden?« Daraufhin sagte der Drache: »Dort oben auf dem Berg.«
»Ubrigens weift du schon das Neuste?« sagte die Eidechse. »Nein.« »Die
Elefanten haben heute um 12 Uhr versucht zu fliegen und weifst du,
warum Otto, das Krokodil, einen platten Kopf hat?« »Nein.« Weil er um
12 Uhr im Urwald war.«

THE END

Die Einbettung in kommunikative Situationen und die Verdffentlichung des
Schreibergebnisses (Herstellen von Briefen, Wandzeitungen, Sammlungen, klei-
nen Biichern) liefern die beste Motivation, sich um eine normgerechte Schrei-
bung zu bemiihen (vgl. auch Naegele 1993).

Vermeidung zweifelhafter Ubungsformen

Viele LehrerInnen meinen, sich darauf verlassen zu konnen, dass die in Recht-
schreibmaterialien und Lehrbiichern angebotenen Ubungsformen sprachwissen-
schaftlich und lernpsychologisch sinnvoll und hilfreich sind. Dies ist ein Irrtum,
denn es gibt auch nach der Rechtschreibreform kaum ein Material, das durch-
gingig ohne fragwiirdige Ubungsformen auskommt. Derartige fiir SchiilerInnen
mit LRS schidliche Ubungen werden u.a. von Warwel (1983) und Valtin u.a.
(2000) kritisch analysiert.

Noch immer finden sich in der Rechtschreibdidaktik und in Rechtschreibma-
terialien Ubungen, die zur Uberforderung und Verunsicherung vor allem von
langsam lernenden SchiilerInnen fithren kénnen. Solche Fehlerquellen sind ver-
meidbar und sollten deshalb ausgeschaltet werden:
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1. Argernis: Verunsicherung stiften bei Buchstaben-Laut-Zuordnungen, z.B.
durch Abbau-Ubungen, bei denen die Beziehung zwischen Phonem und
mehrgliedrigem Schriftzeichen unterbrochen wird.

Ab- und Aufbau von Wortern

Lass die folgenden Worter zuerst immer kiirzer und
dann wieder langer werden, und zwar immer um einen
Buchstaben!

4|

R
D S RN L EN

2. Argernis: Verwirrung stiften durch fehlerhafte oder unvollstindige Schreibun-
gen (z.B. Purzel- oder Schachtelworter).

% Kannst du diese Weihnachtsworter entschlisseln?

STEINWASCHGAHN

NERZKE K

SEHGENCK q?/CQ‘J?/\/I/I%/
Mo BASTRIC*I Q,,gﬁ?,wm/m

THIER ;/v‘?’

- Q
c £
A
Q ¢
[V
-
C =
TN P o
]
()
oc

A7

GRECHBUSEN_KCMMAO})/

3. Argernis: Zweifel verursachen aufgrund der Ranschburgschen Hemmung,
wobei Worter mit dhnlicher Schreibweise gegentibergestellt werden (z.B.: der
O_e mit gs, ks, chs, cks oder x?).
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Das gleichzeitige Darbieten oder Gegeniiberstellen einander dhnlicher Inhalte
beim Erlernen bewirkt Interferenzen und provoziert Falschschreibungen, wie
Ranschburg bereits feststellen konnte: »Bei gleicher Intensitit und gleichem Ge-
fithlswert werden aus einer gleichzeitig (oder nahezu gleichzeitig) einwirkenden
Menge von Reizen die einander unihnlichen bevorzugt, wihrend die einander
dhnlichen bzw. identischen hemmend wirken« (Ranschburg 1928, S. 192).

Ranschburgs Folgerung, dass das Ahnliche voneinander zeitlich getrennt an-
zueignen und das Einzelne zunichst zu festigen sei (Ranschburg 1928, S. 274),
wird leider hiufig missachtet, wie das folgende negative Unterrichtsbeispiel
zeigt:

Zur Verunsicherung fithren auch Ubungen wie die folgenden aus einem mit Un-
terstiitzung des Hessischen Kultusministeriums und der DFG von einem Medizi-
ner entwickelten »regelgeleiteten Forderprogramm fiir rechtschreibschwache

Kinder«:

Hier sind die Wérter bunt gemischt. Du triffst auf Wérter mit lang gesprochenem Selbst-
laut, von denen einige ein stummes-h erhalten. Und du triffst auf Worter mit kurz gespro-
chenem Selbstlaut, wo du den folgenden Mitlaut verdoppeln musst. Setze den richtigen
Buchstaben in die Liicke ein oder mache einen Strich.

Also: Fa h rt blu./_ten re n_nt

Bru___der Ra _be bre _nt

Ba__n ro_ It Diebsta |

so__| fi__rst Ste__lung

he bt Le _rer Bra __ten

Stu__ | Bi .. gel Bri__le

Ka__ter le sen kra___beln

fa__rt Wo _ nung wd __len

fa_ It ro__delt Wa _ gen

ge . bt Tu__ nel i gt

Fe | Bo__ne Mu___ter
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Ingrid M. Naegele

Gegen die Diktatur des Diktats

Obwohl Diktate seit Jahrzehnten wegen ihrer hochst zweifelhaften Rolle fur das
Erlernen der Rechtschreibung von Fachleuten wie Gudrun Spitta (1977a, b) an-
gegriffen werden, halten sie sich in der Schulpraxis als die am weitesten verbrei-
tete Ubungs- und leider auch Kontrollform im Deutschunterricht. Gisela Siisel-
beck folgert 1991 in der Zeitschrift »Grundschule«: »Rechtschreiben lernt man
eben nicht durch Diktate und fur Diktate, allenfalls konnen sichere Rechtschrei-
ber u.a. auch fehlerfreie Diktate schreiben« (S. 67). Gegen eine starre Benotung
der Diktate ihres LRS-Kindes konnen sich Eltern mit Verweis auf den giltigen
LRS-Erlass in ihrem Bundesland zur Wehr setzen und generell mussen weder alle
Kinder einer Klasse das Gleiche schreiben noch nach den gleichen Kriterien be-
wertet werden.
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Es folgen die Diktate von zwei Frankfurter Schiilern, die wegen ihrer LRS aufler-
schulische Hilfe erhielten (Abb. 1 und 2).

— ,'J),z_n —_—

| B— W&&-JJ«. .__\; S
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L | el <ot Al =ik m@m.gm_ :

DN it i sfily o e Regitingy. e“,.um_{“
| el s i, slan Yanon o Senl

e Z_M mu.yvvdtj,«? ﬁw,j«.ﬂ#«lm MT«.- -

Horr Winter st sehr W{ . Sein Arst bat iha

kiirslich gersten, stwas d@a‘b Gty Aber des

ist + 80l) Herr Vintor von jetsi an suf

alles M ﬂfﬂw Darf eor nichts sehr von
7
L4 all des essen, was so X , mundet: Schvelnedraten
att ‘Z}«MM . Wiener Schnitzel und Ponmes
%
7

+t frites,

t+t einen Kaufhaus suf eine

t und M . in der Maochine. Denn fdllt eine Xarte aus

S B o,
‘e a:W& Yoller ka

1iest Herr Winter: "Bitte nicht su Zmé auf die Waage

+ stellenl® Er nimst sich vor, sofort mit der J y M

su beginnen.

Tohler: 40

Note: 3- 2!
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Nico, Schiiler der 7. Klasse einer Gesamtschule, mit 34 Fehlern, Note 6, und Leo,
der in eine 4. Klasse geht, mit einem Liickentext: 10 Fehler, Note 3—. Beide waren
in ihren Klassen als LRS-Schiiler anerkannt und Nico hitte laut giiltigem FErlass
gar nicht bewertet werden diirfen. Die Nachlassigkeit der Lehrerin hatte zur Fol-
ge, dass die mithsam aufgebauten Lernerfolge um Monate zuriickgeworfen wur-
den. Da half auch wenig, dass die Lehrerin auf Einspruch der Mutter die Note
zuriicknehmen musste. Leos Probleme waren insgesamt gravierender. Er hatte
aber das Gliick, eine Lehrerin zu haben, die ihm auf seinen Lernstand abge-
stimmte Diktate gab, in diesem Fall einen Liickentext. Dies war fiir ihn bereits
ein Fortschritt, denn zu Beginn der 4. Klasse hatte er die Diktattexte noch abge-
schrieben. Auch zihlte sie die richtig geschriebenen Worter und schrieb Leo als
Vorbereitung fiir die Karteiarbeit die richtigen Wortbilder {iber seine Fehler. Die
Benotung orientierte die Lehrerin an seiner Leistungsfihigkeit, nicht an der der
Klasse.

Die Menge an Fehlern beim Schreiben hingt auch mit dem Druck der
Schreibsituation zusammen. Angst blockiert! Man betrachte die beiden Schrift-
bilder des gleichen Texts eines Zweitkldsslers (s. Abb.):
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Beide Texte wurden nach Diktat geschrieben. Es fillt nicht schwer zu erkennen,
welcher der Texte in der entspannten Fordersituation und welcher im Klassen-
unterricht entstand!

Negative Kommentare unter Arbeiten, personliche Vorwiirfe, falsche didakti-
sche Ratschlige und die Vorstellung, das Kind miisse nur wollen, fordern sicher
nicht eine positivere Einstellung zur Rechtschreibung. Hinzu kommt, dass ein
Kind, das viele Fehler schreibt, nicht nur mit den negativen Reaktionen seiner
Umwelt leben muss, sondern auch noch durch Korrekturen oder Abschriften
mit einem Vielfachen an Hausausgaben gestraft ist.
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Tipps fiir das Diktatschreiben fiir Kinder

® Nicht drgern oder vorher nervos machen lassen! Schlechter als eine 6 kann es
nicht werden, nur besser.

Entspannen! Vergiss deine Entspannungstibungen nicht!

Habe Schreibwerkzeuge und eine Ersatzpatrone parat!

Hor beim ersten Vorlesen gut zu, damit du den Inhalt verstehst!

Markiere Worter, bei denen du Zweifel hast, mit einem Punkt, den du beim
Durchlesen wieder ldschen kannst!

Falls du hinterher Zeit zum Durchlesen hast, geh den Text von hinten Wort
fiir Wort durch, dann iberliest du nicht so schnell Fehler!

Warum schreiben Kinder leichte Wérter falsch?

In korrigierter Fassung lautet die Antwort von Felix so:

Bei den schweren Wértern konzentriere ich mich, und bei den leichten Wirtern
denke ich, diese Worter sind leicht, und deshalb liisst meine Konzentration nach.
Deshalb schreibe ich die schweren Worter richtig und die leichten falsch.
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Das ehrliche F

I
War ich der deutsche Rechtschreib-Chef, :
géb's statt Ph und V nur F. |

Denn schlieRlich ist es kein Ferbrechen, s
fiel so zu schreiben, wie wir's sprechen. I
Wieso sind Filosofen diimmer =

und weshalb Katastrofen schlimmer, I
schreibt man sie konsekwent mit F? I
Doch leider bin ich nicht der Chef. :

5o lernen wir im Lauf des Lebens I

s0 vielen Phirlevanz fergebens. .

1

Llrﬁ'rﬁnr ] s o e mmeE B EEEE D BRI B EEEE B EReE § EEew B ETE B

Quelle: Ensikat, P. + K.: Das steht vorn im Alphabet. LeiV, Leipzig 21999

Hinweise auf empfehlenswerte Literatur

Augst, K./Dehn, M.: Rechtschreibung und Rechtschreibunterricht. Kénnen —
Lehren — Lernen. Stuttgart/Dusseldorf/Leipzig 1998.

Bergk, M.: Rechtschreibenlernen von Anfang an. Frankfurt a.M. *2000.
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Ingrid M. Naegele

Viel gepaukt und nichts behalten ...

Lern- und Arbeitstechniken fiir Schiilerinnen mit LRS

Bis Tanja ihren Fiiller aus dem Mdppchen geholt, die Patrone gewechselt oder
die Feder gereinigt und ihr Heft endlich aufgeschlagen hat, ist der Rest der Klas-
se schon beim zweiten Satz, und Tanja kommt nicht mehr mit.

Erkan sitzt mittags stundenlang ohne Pause iiber seinen Hausaufgaben und
wird und wird nicht fertig. Stindig lenkt ihn etwas ab. Er verlangt, dass die
Mutter neben ihm sitzt, und befragt sie zu jeder Aufgabe.

Honka paukt immer einen Tag vor den Klassenarbeiten bis spdt in die Nacht
und versteht nicht, dass alles wie weggeblasen erscheint, wenn sie am ndchsten
Morgen vor dem Heft sitzt.

Mit dem Behalten der Hausaufgaben und der Planung seiner Freizeit kommt
Oliver nicht klar. Trotz guter Vorsdtze vergisst er oft die Hilfte oder macht das
Falsche. Stindig wird er ermahnt und erhdlt Ordnungsstriche.

Mario erledigt zwar zu Hause seine Leseaufgaben, weifS aber hinterher auf
Riickfragen wenig zum Inhalt zu berichten. Seine Lehrerin g¢laubt ihm nicht,
dass er die Aufgaben gemacht hat. Claudia paukt nachmittags seitenweise ithre
Vokabeln, beim Abfragen am ndichsten Morgen hat sie die meisten vergessen.

Sechs verschiedene Kinder aus unterschiedlichen Klassen mit unterschiedlichen
Problemen. Was ist allen gemeinsam? Allen fehlen sinnvolle und effektive Lern-
und Arbeitstechniken, damit sie selbststindig, 6konomisch und erfolgreich ler-
nen kénnen — und daneben noch gentigend Freizeit haben.

In der Wirtschaft wird es immer selbstverstindlicher, dass Angestellte, Sekre-
tirlnnen und ManagerInnen in Seminaren ihre persdnlichen Arbeitstechniken,
ihre Zeitplanung und ihr Lernverhalten kritisch analysieren und dndern, um ef-
fizienter mit ihrer Zeit umgehen zu lernen, besser zu planen, Informationen auf-
zunehmen, zu verarbeiten und auszuwerten und konzentrierter arbeiten zu ler-
nen. In der Schule und im Studium werden Fragen, »wie« jeder am besten lernt,
kaum thematisiert, es bleibt jedem selbst iiberlassen bzw. wird vorausgesetzt. Es
geht nur um das »Was«, um die Lerninhalte und den Wissensstoff. Schiiler miis-
sen lernen, ohne je das Lernen zu lernen.

Lernerfolge und Freude am Lernen hdngen aber auch in hohem Maf! davon
ab, ob der Lernstoff in angemessener Zeit bearbeitet und spiter auch behalten
werden kann, sonst verschwinden Lust und Motivation, und Schulschwierigkei-
ten sind eine Folge.
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Inzwischen gibt es zwar fir dltere SchiilerInnen, StudentInnen und Erwachsene
eine Reihe von Veroffentlichungen und Programmen zu Lerntechniken und Ar-
beitsmethodik, ebenso Angebote der Volkshochschulen und Ferienkurse, aber
leider auch Angebote der Sekten wie Scientology oder Landmark. Fiir die Schule,
vor allem fiir die Grundschule, die ja die Basis allen Lernens legen soll, gibt es je-
doch nur sehr vereinzelt solche Hilfen (Hinnen 2000).

Gerade Kinder mit Lernproblemen kénnen mit Lerntipps Einstellungsande-
rungen zum Lernen erreichen und neue Motivationen und Interessen konnen so
geweckt werden.

Leider werden die Erkenntnisse der Lernpsychologie in den meisten Klassen
viel zu wenig im Unterricht vermittelt, sie sind wohl auch vielen LehrerInnen
unbekannt. Dazu gehorten z.B. Visualisierungstechniken, das Kennen und Ein-
gehen auf die unterschiedlichen Lerntypen/Lerneingangskanile, die Rolle des
Gedichtnisses mit der unterschiedlichen Speicherung im Ultrakurz-, Kurzzeit-
oder Langzeitgedichtnis, die Hindernisse beim Nacheinanderlernen von Ahn-
lichem (z.B. zwei Sprachen hintereinander). Wo werden schlechte Lesegewohn-
heiten wie leises Mitsprechen oder Benutzen des Fingers schon thematisiert und
Methoden des schnelleren Lesens im Unterricht vermittelt, das Behalten von Ge-
lesenem z.B. mit der 5-Schritt-Lesemethode verbessert?

SchiilerInnen (und leider auch LehrerInnen) wissen oft nicht um die Bedeu-
tung von

Pausen beim Lernen,

Methodenwechsel,

Wiederholungsschleifen statt grof3en Lernblocken,

der Rolle der Erndhrung,

dem individuell unterschiedlichen Tages- und Lernrhythmus,

den dufleren Bedingungen am Arbeitsplatz,

der Rolle von Musik beim Lernen,

dem richtigen Mitschreiben, der Gestaltung von Berichten, Protokollen, Kar-
teien und Notizen u.a.

Viele Schiiler haben damit Probleme, obwohl sich die Behandlung so einfach in
den Unterricht integrieren liefle und allen Betroffenen das Lernen erleichtern
konnte.
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Die wichtigsten Bereiche
Lerntyp

Wichtigster Punkt fiir das Lernen ist wohl die Kenntnis {iber den eigenen Lern-
typ. Menschen unterscheiden sich durch die Art ihrer Aufnahme und Verarbei-
tung von Informationen. Man vermutet, dass sich aufgrund von Anlage und von
Umwelteinfliissen bei jedem Menschen unterschiedliche Grundmuster im Ge-
hirn ausbilden (vgl. Vester 1996). Je vielfiltiger neue Informationen angeboten
werden, desto grofer ist die Chance, dass diese zunichst im Ultrakurz-, dann im
Kurz- und schlieflich im Langzeitgeddchtnis verankert werden. Manche Men-
schen lernen schneller, wenn sie den Lernstoff tiber das Auge aufnehmen, andere
iiber das Gehor, andere wieder iiber das Verkniipfen mit bereits Bekanntem.

»Solange ein Schiiler nicht weif}, dass er eine Information immer fiir seinen
eigenen Lerntyp aufbereiten muss, weil eben der jeweilige Unterricht meist nur
einen von vielen verschiedenen Lerntypen anspricht, solange wird er sich beim
Lernen verkrampfen. Er wird Komplexe haben, wenn er nicht zufillig jener spe-
zielle Lerntyp ist wie vielleicht sein Nachbar, der beim Zuhoren schon alles be-
greift. Er wird noch so lange Schwierigkeiten haben, bis er seine eigenen Lern-
moglichkeiten verstanden hat« (Vester 1996). Je mehr unterschiedliche Lernwege
angesprochen werden, umso eher ist gewdhrleistet, dass der Lernstoff auch ver-
arbeitet und gespeichert wird (Abb. 1).

Behaltensgrad

A
%
90 —+ erarbeiten/

1 handeln

selbst formulieren
70 + bzw. erklaren
50 + héren + sehen
30 + sehen
horen
10 - lesen
Art der Wahrnehmung Abb. 1: Grafik Behaltensgrad/Art
der Wahrnehmung
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Tipps
Arbeit mit der Lernkartei

Eine der Methoden, um moglichst viele Lernwege anzusprechen, ist die Arbeit
mit einer — selbst gebastelten oder gekauften — Lernkartei (vgl. S. 124ft.). Sie {or-
dert das Behalten in vielen Bereichen: vom Eintiben der Rechtschreibung tiber
das Lernen fremdsprachiger Vokabeln, Formeln, geschichtlicher Daten bis zu
chemischen Formeln. Der Lernerfolg wird direkt greif- und sichtbar in der An-
zahl der erfolgreich erarbeiteten Karten. Dies wirkt sich auch positiv auf die Mo-
tivation aus.

Aufmerksamkeit

Aufgrund einer uberhasteten, unreflektierten und unkontrollierten Arbeitsweise
kann ein Schiiler die komplexen schulischen Anforderungen héufig nicht ausrei-
chend bewiltigen. Uberhastetes Arbeiten und fehlende Einsichten in bestimmte
Lernprozesse konnen zu anhaltenden Misserfolgen fithren. Die Kontrolle des ei-
genen Lernverhaltens, die bewusste Anpassung der Arbeitsweise an die Erforder-
nisse der Aufgaben sind Grundvoraussetzungen fiir Erfolge beim Lernen. Zur
Ausbildung der Aufmerksamkeit bei konzentrationsbeeintrichtigten Schilern
bengtigen diese

Hilfen zur Entspannung (Ohm 2000) anstelle von Medikamenten,
LehrerInnen als Modellpersonen,

Hilfen zur Organisation ihres Lernens in Teilschritten,

Einplanen von Pausen,

Ausschalten von Ablenkungen,

Wissen, wie Fehler vermieden werden kénnen.

Hilfen fiir den Umgang mit impulsiven Kindern gibt u.a. Vo83 (2000).

Zeitplanung

SchiilerInnen miissen lernen, mit ihrer Zeit sinnvoll umzugehen. Zum richtigen
Lernen gehort ein Zeitplan, der aussagt, wann man was in welcher Zeit vorberei-
ten, Uiben oder erarbeiten muss. Dazu helfen Tages- und Wochenplaner. Die
richtige Wahl der Arbeitszeit wird, bei den Hausaufgaben zumindest, oft weniger
von der Uhrzeit bestimmt als von den »Freizeit«aktivititen, die sonst vorgeschen
sind und die eine ablenkende Wirkung auf die Aufgaben haben kénnen. So wird
sich ein Kind schlecht auf die Aufgaben konzentrieren konnen, wenn es weifs,
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dass die Freunde drauflen schon spielen oder dass zur gleichen Zeit etwa eine
»wichtige« Sendung im Fernsehen lduft.

Die Zeitplanung wird in zunehmendem Maf} wichtig, je dlter die SchiilerInen
sind, vor allem in der Vorbereitung auf Priifungen, Arbeiten und in der Vertei-
lung von langfristig angesetzten Projekten. Der Stoff muss zum einen erarbeitet
werden und sich auch noch in sich wiederholenden Schleifen setzen kénnen, um
dann zur Verfiigung zu stehen. Am Abend vor einer Arbeit oder auch am selben
Morgen niitzt das Pauken wenig, sondern wirkt eher storend. Auch ist die Frage,
wann die Schulaufgaben am besten zu erledigen sind, je nach Lerntyp und Ta-
gesthythmus sehr unterschiedlich zu beantworten. Manche Kinder brauchen
nach der Schule erst eine Phase des Abschaltens, andere jedoch sind noch so
konzentrationsfahig, dass sie sie direkt erledigen mochten.

Hausaufgaben

Im Zusammenhang mit der Zeiteinteilung und dem Lernen spielen die Hausaut-
gaben eine grofle Rolle. Hier ist es sinnvoll, mit dem anzufangen, was einem am
meisten liegt, am leichtesten fillt. Es ist wichtig, den Lernstoff in kleinen, tiber-
schaubaren Portionen zu erarbeiten und nicht Ahnliches direkt hintereinander
zu lernen, da sonst die berithmte Ranschburgsche Hemmung eintritt, die zur
Loschung oder Verwechslung des Gelernten fithrt. Das Arbeiten kann man sich
durch Pausen oder kleine Belohnungen versiifien, um danach wieder mit frischer
Kraft weiterzulernen. Bei der Erledigung der Aufgaben ist es wichtig, dass der
Arbeitsplatz immer der gleiche ist und auch gentigend Platz und Ordnung zur
raschen und erfolgreichen Erledigung zur Verfiigung stehen. Es gibt unterschied-
liche Ansichten dariiber, ob Musikhoren wihrend der Arbeit ablenkend oder
konzentrationsférdernd wirkt. Sicherlich gibt es analog zu den unterschiedlichen
Lerntypen auch unterschiedliche Musiktypen. Bei Routinearbeiten kann einem
Schiiler eine Musikbegleitung helfen, bei anspruchsvolleren, sehr konzentrierten
Tatigkeiten jedoch wirkt vor allem Musik mit Text stérend. Eltern sollten den
Hausaufgaben gegeniiber nicht gleichgiiltig sein, sondern ihrem Kind das Gefiihl
geben, dass sie daran Anteil nehmen, indem sie dariiber sprechen, sie nachsehen,
Interesse zeigen. Die Erledigung der Hausaufgaben muss aber selbststindige
Leistung des Kindes sein.

Selbststéindigkeit und Eigenaktivitdt

Sicherlich ist es oft viel einfacher, auf Fragen von Kindern rasch eine Antwort zu
geben, z.B. »Wie schreibt man ...?« oder »Wo finde ich ...%«. Langfristig aber
profitieren Schiilerlnnen mehr davon, wenn sie wissen, wie Worter nachgeschla-
gen oder wie Lexika benutzt werden konnen. Grundlage dafir ist, dass sie sich
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rasch zurechtfinden. Diese Informationsorganisation ldsst sich gut anhand der
Interessengebiete und Hobbys trainieren und sollte méglichst auch die Biblio-
theken einbeziehen.

Besorgte Eltern, die stindig bei den Schularbeiten zur Verftigung stehen oder
alle Lernschritte kontrollieren, erreichen nur, dass ihr Kind unselbststindig
bleibt und auf stindige Uberwachung angewiesen ist. Solche SchiilerInnen glau-
ben dann meist auch, dass sie fir Eltern und LehrerInnen und nicht fiir sich
selbst lernen. Informationen sollen moglichst selbststindig beschafft werden; die
SchiilerInnen sollen eine wissbegierige Fragehaltung entwickeln — wie sie sie ja
meist in der Vorschulzeit hatten und dann verloren haben.

Es ist immer sinnvoller, im Unterricht nachzufragen, wenn man etwas nicht
versteht, als dann zu Hause erst lange zu tberlegen und im Zweifelsfall das Fal-
sche zu erarbeiten.

Fazit

Fiir SchiillerInnen mit Schwierigkeiten beim Lernen sind solche Hilfen zur Orga-
nisation des Lernens und Arbeitens besonders hilfreich, um wieder Freude am
Lernen und Erfolge zu haben. Dass sie sich sehr wohl auch Gedanken tiber das
»Wie« ihres Lernens machen, zeigt z.B. diese kritische Selbstanalyse eines 13-jih-
rigen Médchens:

Mein grof3tes Problem ist, dass ich sehr faul bin und Arbeiten gerne verschiebe und dann
keine Zeit mehr habe oder sie vergesse. Mein anderes Problem ist, dass ich im Unterricht
oft dazwischenrede und Lehrer deshalb meine Noten oft nach unten setzen. Letzteres hat
sich jedoch schon etwas gebessert.

Man kénnte mich naturlich unter Druck setzen, was warscheinlich auch etwas bringen wir-
de. Mir ware dies nicht so recht, und ich glaube auch nicht, dass das bei mir der richtige
Weg ist. Ich bin davon Uberzeugt, dass ich es schaffen kann, wenn ich daran glaube und
auch was dafiir tue. Es wére aber gut, wenn meine Mutter 6fters mal meine Hausaufgaben
nachschaut oder mich Vokabeln abfragt.

Lerntechniken
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Gudrun Spitta

Zur Arbeit mit dem Worterbuch

Warum ist es wichtig, dass Kinder lernen, ein Wérterbuch zu benutzen?

Abgesehen davon, dass das Worterbuch in Realsituationen oft das einzig verldss-
liche Hilfsmittel bei Zweifelsfillen ist, fordert das Nachschlagen im Worterbuch
den Lernprozess im Rechtschreiben in mehrfacher Hinsicht.

Worterbucharbeit

® funktioniert nach dem Prinzip der Fehlervermeidung,

e fordert den bewussten Umgang mit Sprache,

® fordert langfristig die Entwicklung einer selbstkritischen Einschitzung der ei-
genen Leistung,

® ist eine Form der Hilfe zur Selbsthilfe.

Warum ist es so schwierig, Kinder zum selbststandigen Nachschlagen
im Wérterbuch zu bewegen?

Erstens ist das Nachschlagen eine sehr anspruchsvolle geistige Tatigkeit, die
sprachlich besser gebildeten Kindern leichter fillt. Zweitens ist es immer eine
ziemlich langwierige Angelegenheit, neue Gewohnheiten zu schaffen. Drittens
unterbricht das Nachschlagen ja tatsichlich den Gedankenfluss beim Schreiben,
wenn beim Formulieren und Aufschreiben auch noch an Rechtschreibprobleme
gedacht werden soll. Und viertens muss auch die Lehrkraft hdufig erst eine ge-
wisse Barriere iiberwinden, um sich mit ihren SchiilerInnen auf den iiber mehre-
re Schuljahre laufenden langwierigen Prozess, das gewohnheitsmifiige Nach-
schlagen zu lernen, einzulassen.
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Was muss man beriicksichtigen, wenn man mit dem Wérterbuch
arbeitet?

Aus den bisherigen Uberlegungen ergeben sich wesentliche Prinzipien, nach de-
nen die Worterbucharbeit im Unterricht strukturiert werden sollte. Worter-
bucharbeit erstreckt sich im Sinne eines Spiralcurriculums auf alle Grundschul-
jahre:

® Umgang mit einfachen Abc-Karten und Ordnern im 1. Schuljahr.

® Bewusstes Ordnen nach dem Alphabet im 2. Schuljahr (nach dem ersten
Buchstaben), erste Suchaufgaben in einfacheren Worterbiichern aus dem Si-
tuationszusammenhang heraus und als kleine 5-Minuten-Ubung, Erkennen
der einfachen alphabetischen Ordnung in verschiedenen Nachschlagewerken,
im Klassenbuch.

® Bewusstes Erarbeiten der Nachschlagetechnik im 3. Schuljahr (Buchstaben-
folge, Singular-Plural-Formen, gebeugte Formen, Anwendung des Nachschla-
gens bei kleinen freien Schreibaufgaben, Benutzen des Worterbuches auch
bei Schreibvorgingen auflerhalb des Deutschunterrichts (z.B. Sachkunde).

® Ausbau und Festigung des gewohnheitsmifligen Nachschlagens im 4., 5. und
6. Schuljahr.

Die Beherrschung einiger weniger grammatischer Grundkenntnisse (z.B. Wissen,
dass Worter nach dem Stammprinzip aufgebaut sind, Ableiten-, Verlingern-
und Umformenkonnen) erleichtert das Nachschlagen.

Fur Kinder ist das Nachschlagen im Worterbuch immer dann besonders ein-
sichtig, wenn die Arbeiten anschlieffend einer »kritischen Offentlichkeit« vor-
gestellt werden und dafiir méglichst fehlerfrei sein sollten. Solche Offentlichkeit
kann z.B. hergestellt werden durch Anheften der Arbeitsergebnisse an eine Pinn-
wand, durch Austauschen der Arbeiten mit der Parallelklasse, durch Abheften
der Seiten in einer Klassenzeitung, in einem Klassenlesebuch.

Was ist uns in unserer Arbeit am wichtigsten?

Am wichtigsten fir unsere Arbeit ist das Ziel, dass unsere SchiilerInnen lernen
sollen, in realen Schreibsituationen bei Unsicherheiten ganz selbstverstindlich
nach einem Worterbuch zu greifen und sich darin erfolgreich zurechtzufinden.

Dies bedeutet fir den Unterricht einerseits, dass immer wieder so genannte
freie Schreibsituationen geschaffen werden missen, in denen die SchiilerInnen
dieses Verhalten iben kénnen.

Andererseits miissen wir die SchiilerInnen gleichzeitig dazu bringen, sich mit
dem Aufbau von Wérterbiichern auseinander zu setzen, damit sie die Technik
des Nachschlagens beherrschen lernen.
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Anfangsunterricht 25, 28, 33, 80, 109, 145, 173
Anlauttabelle 102, 110

Arbeitstechniken 188

Artikulation 51, 64, 111

auditive Unterscheidung 159

ausldndische SchiilerInnen 105

Benotung (s. auch Leistungsfeststellung und -bewertung) 21, 39
Beobachtung 75

— Hilfen 80

Binnendifferenzierung, s. Differenzierung

Buchstabenkenntnis 82, 95, 106

Buchstabenumstellung (Reversion) 53

Computer 125, 135ff,, 193

— Programm 134

Computer-Software 141

— Kriterien (zur Unterrichtseignung) 138

Diagnostik 34, 37, 67

Differenzierung, innere 17, 19, 33, 92, 103
Diktat 197ff.

— Tipps 200

Diskrepanz-Definition 40

Eltern, s. Erziechungsberechtigte
Elternberatung 116
Elterntraining 4243
Entwicklung

— Analyse 35

— Modell 62-63, 99

— Stand 35, 43, 186

— Stufe 47

— Verzégerung 65

Erlasse 21, 38,116
Erziehungsberechtigte (Eltern) 20, 44, 69, 115, 150, 189

Fehler 45-46, 53-54, 62, 183
— Analyse 64

— Arten 21,40

— Typen, s. Fehlerarten
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Forderdiagnostik 6667

Fordermafinahmen, (s. auch Fordermdoglichkeiten) 10, 17, 25, 36, 47, 67
Fordermdoglichkeiten, (s. auch Fordermafinahmen) 42
Forderung 16, 30

Forderunterricht 147

— schulischer 42, 44

Freiarbeit 104

Frontalunterricht 47

Fritherkennung 28

Funktionstraining (s. auch Funktionsiibung) 11, 42

— Programm 42

Funktionsiibung (s. auch Funktionstraining) 44

Gesprich 76, 128
Graphem, (s. auch Phonem-Graphem-Korrespondenz) 51
Grundwortschatz 16, 112, 192

Handschrift 171
Hausaufgabe 206

Intelligenz 40, 42

Kritzelbrief 48
Kultusministerkonferenz (KMK) 9, 16, 42, 66, 116

Lautanalyse 54, 80, 99, 102, 187
Laut-Buchstaben-Zuordnung, s. Phonem-Graphem-Korrespondenz
Lautgebdrdenmethode, (s. auch Verfahren) 101

Legasthenie

— Begriff 8-9, 22, 28, 32-33,41

— Konstrukt 38, 40

Lehrerbildung, Lehrerfortbildung 20, 28-29

Lehrhilfen, Lernhilfen 90, 112

Leistungsfeststellung und -bewertung (s. auch Benotung) 19, 25
Lern- und Arbeitstechniken (s. auch Arbeitstechniken) 202
Lernkartei 44, 117, 122, 205

Lernmotivation 43

Lernstrategien 38, 40, 44

Lernvoraussetzungen 8, 16, 34, 90, 99, 106

Lernworter 51, 54-55, 57

Leseecke 104, 165

Leseférderung, hiusliche 128

Lesemethode, 5-Schritt 203

Lese-Rechtschreib-Schwiiche (s. auch Legasthenie) 39
Lese-Rechtschreib-Schwierigkeit (LRS) (s. auch Legasthenie) 9
Lese-Rechtschreib-Storung (s. auch Legasthenie) 39
Lesetraining 18, 165

Leseverstindnis 157, 158

Linkshinder, s. Linkshandigkeit

Linkshandigkeit 175, 177
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Medizinische Sichtweise 28

Medizinischer Ansatz 8

Medizinisches Modell (der Legasthenie) 8, 67
Misserfolg 38

— FErlebnisse 10

Motivation 44, 71, 202

Neurobiologische Grundlagen 41

Orthografieprinzipien 181
Orthografische Regelmifligkeit 56

Pathologisierung 43

Personlichkeitsmerkmale 70

Phonem (s. auch Phonem-Graphem-Korrespondenz) 51, 187
— Analyse 65

Phonem-Graphem-Korrespondenz 37, 52, 54, 64
Phonologische Bewusstheit 37, 40

Problemlssung, kooperative 77

Problemverstindnis, medizinisches 29
Psychotherapeutische Arbeit 44

Rechtschreibfehler

— Feinanalyse 63
Rechtschreibleistung

— Feinanalyse 43
Rechtschreibschikanen 178
Rechtschreibschwiche

— Entstehung 65
Rechtschreibsprache 54
Rechtschreibtraining 18
Reichen-Tabelle 110

Schreibanlisse 102, 193
Schreiben, logografisches 49, 61
Schreibgerit 172

Schulrecht

— Bestimmungen 22
Schulschwierigkeit 73
Selbstkontrolle 113
Selbstkonzept 38, 100
Selbststindigkeit 95, 206
Sinnverstindnis, s. Leseverstindnis
Spiele, spielen 144-145, 165
Spontanschreibung 45, 61
Sprachvergleich 114

Strategie 58, 99, 159, 188

— alphabetische 35

— Lese- 43, 164

— Lese- und Rechtschreib- 36
logografische 35, 50



— morphematische 35

— orthografische 35

— phonemorientierte 35, 51, 62
Stufenmodell 43, 59

Teilleistungsschwiche (s. auch Teilleistungsstrung)
Teilleistungsstorung (s. auch Teilleistungsschwiche)
Tests 64, 68, 157

— Intelligenz- 21, 26,71

— Lese- und Rechtschreib- 34, 66—67

— Selbsterfahrung- 154, 180

Teufelskreis 72

Texterarbeitung 166

Textschreiben 111

Textverstindnis 44

Uben 112,117,121, 188-189

Ubergang (an weiterfithrende Schulen) 25, 39
Ubergeneralisierung 55, 57

Ubungsformen, zweifelhafte  194ff.
Ubungsmoglichkeiten (s. auch Uben) 191
Unterrichtsbedingungen 89

Ursachen 26

— Annahmen 25

Verfahren
— analytisch-synthetisches 100
— psychotherapeutisches 42

Wortbegriff 52, 85
Worterbuch 19, 209
Wortkonzept 99

Wortliste 64, 112, 121, 192

40, 42
66—67
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