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Vorwort

Als junge Lehrerin wurde ich gleich zu Beginn meiner Téatigkeit mit Schilern konfrontiert,
deren besondere Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens (LRS)
meine unterrichtlichen und menschlichen F&higkeiten griindlich auf die Probe stellten. In
meiner Not besuchte ich LRS-Kongresse und las Fachliteratur. Viele Ansétze verwirrten mich
zuweilen mehr, als dass sie mir halfen. LRS schien mir am ehesten mit Fieber vergleichbar zu
sein, einem Symptom, dem viele Ursachen zugrunde liegen konnen. Als gunstiges
»fiebersenkendes” Mittel stellte sich in meiner Praxis viel Zuwendung, Wertschétzung aller
vorhandenen Talente, Ermutigung und Ausdauer heraus, garantierte aber nicht immer einen
durchschlagenden Erfolg. So blieb ich lange auf der Suche, zu meinem Glick immer
zusammen mit engagierten Kolleginnen und Kollegen. Wir mihten uns gemeinsam darum,
ein zufriedenstellendes Forderkonzept zu erstellen — was je nach Wissenstand, Férdermaterial,
Kooperationsmoglichkeiten und organisatorischen Rahmenbedingungen mehr oder weniger
gut gelang.

Meine aulerunterrichtlichen Aktivitaten und Einblicke in die LRS- Forderung in Holland und
England fiihrten mir die bildungspolitische und bildungsrechtliche Seite des Problems in
unserem Land vor Augen. Ich war vollkommen davon Uberrascht, dass in England 2000 die
individuelle Unterstitzung bei Dyslexie - anders als bei uns - in zeitlich, personell und
medientechnisch erheblich groRerem Umfang Uber die ganze Schulzeit - ja selbst noch in der
Universitat - erfolgte. Kurz darauf lernte ich in Holland, dass es das verbriefte Recht der
Kinder ist, bei LRS unterschiedliche Hilfsangebote fiir die Nachteile, die ihnen durch einen
verlangsamten Automatisierungsprozess entstehen, zu erhalten. Dies gilt in Holland auch in
der Sekundarschulzeit, sowohl fir regularen und Foérder- Unterricht als auch bei
Abschlussprifungen, z.B. durch selbstverstandlich bereitgestellte Hoérkassetten fir zentrale

Prufungsaufgaben.

Diese Erfahrungen motivierten in hohem Malle, mich mit dem LRS- Erlass in Nordrhein-
Westfalen auseinander zu setzen. Zu dieser Zeit hatte ich bereits ein Promotionsstudium an
der Heinrich-Heine-Universitat aufgenommen - ermutigt durch Dr. Norbert Posse, dem ich an
dieser Stelle fur seine Zuwendung, nicht endende Gespréchsbereitschaft und sein besonderes
Engagement in Schulentwicklungsfragen danken mdchte.

In Professor Dr. Dieter Margies fand ich einen Doktorvater, der bereit war, mein VVorhaben
einer Analyse des nordrhein-westfalischen LRS- Erlasses aus bildungsrechtlicher und

historischer Sicht im Rahmen einer Dissertation zu betreuen. Er lehrte mich, juristische



Entsprechungen fir padagogische Sachverhalte und bildungspolitische Setzungen zu sehen,
den Sinn von Ermessensspielrdumen zum Wohle der Schiler zu verstehen und wurde nicht
mude, auf Feinheiten der juristischen Fachsprache als Antwort auf padagogische Komplexitat
hinzuweisen. Bei meinen Nachforschungen im Kultusministerium und Staatsarchiv, in
Verbanden und bei Zeitzeugen war er mir eine grof3e Stutze. Als er 2003 plétzlich verstarb,
hatte ich nicht nur meinen Doktorvater verloren, sondern - wie wir alle — einen aufrechten

Demokraten und Bildungsjuristen und ein menschlich groRes Vorbild.

Ich war sehr dankbar, dass sich Prof. Dr. Christine Schwarzer sofort bereit erklarte, die
weitere Betreuung meines Promotionsvorhabens zu Gbernehmen und dies bis zum heutigen
Tage firsorglich und sehr kompetent getan hat. In der langen Zeit der Fertigstellung, die sich
auch aufgrund meiner gleichzeitigen Berufstatigkeit ergab, hat sie mir unterstiitzend und Mut
spendend zur Seite gestanden. Sie hat mir gleichzeitig durch positive Kritik geholfen,
meine Gedanken starker zu fokussieren und punktgenauer zu formulieren. Auch die starkere
Gewichtung der Rolle der Lehrerfortbildung und der Betrachtung des LRS-Erlasses aus

heutiger Sicht verdanke ich den Diskussionen, die sie mit mir fihrte.

Zu groBem Dank bin ich auch Prof. Dr. Gabriele Gloger-Tippelt verpflichtet, die meine
Zweitgutachterin wurde und mir mit vielen konstruktiven Ratschldgen und Ruckmeldungen

ebenfalls sehr geholfen hat, meine Ausfiihrungen zu straffen und diese Arbeit fertig zu stellen.

Fur den Endspurt gilt mein Dank Sigrid Bruckmann, die bereit war, das Lay-out meiner

Arbeit zu Gbernehmen, Korrektur zu lesen und mir drucktechnisch entscheidend zu helfen.

Von meinen Kolleginnen und Kollegen der Peter-Ustinov-Gesamtschule, die mich auf
unterschiedliche Weise darin unterstitzt haben, eine Arbeit mit diesem Thema in Angriff zu
nehmen und durchzustehen, mdchte ich ganz besonders Gisa Hamacher, Wolfgang Hermes,
Hedwig Huschitt und Angelika Stelter an dieser Stelle sagen, dass sie mir grofle Dienste

erwiesen haben.

Gleiches gilt fur Hieke Wagenaar aus Holland und Maureen Cruickshank aus England, die
mir nicht nur Einblicke in den schulischen Umgang mit Dyslexie ermdglichten, sondern auch

wesentliche Aspekte von Schulentwicklung in ihren Landern verdeutlichten.

Ebenso bedanke ich mich bei Baldur Kionka, dem Vorsitzenden des Landesverbandes
Legasthenie in Nordrhein-Westfalen. Er war fur mich ein wichtiger Zeitzeuge aus der
Entstehungsperiode des LRS-Erlasses von 1991 in NRW.



Last not least danke ich meinem Familien- und Freundeskreis, ganz besonders meiner Tochter
Katja, die mir wéhrend der ganzen Arbeit Mut zugesprochen und Zuversicht gegeben hat.
Ohne meine vielen Schilerinnen und Schuler, die mich (ber drei Jahrzehnte nicht nur mit
ihren Lese-Rechtschreibschwierigkeiten konfrontiert haben, sondern auch mit ihren vielen
Fahigkeiten, ihren Erfolgserlebnissen und Fortschritten reich beschenkt haben, wére diese

Arbeit wahrscheinlich nicht entstanden.

Dusseldorf, im April 2006 Edith Rudell



Abkurzungsverzeichnis

A
Abl.
Abl. KM. NW

Abl. NRW.

ADO
ASCHO
Az

BASS

BB

BE
BGBI
BMBF
BR
BRD
BSHG
BVG
Bver.GE
BVL
BW
BY

D
D
DOV
DRT

E
EingHVO

F

fMRT

FS

G

GABI. NW
GABI. NW |

GABI. NW 1

Amtsblatt

Amitsblatt des Kultusministeriums des Landes Nordrhein-
Westfalen (bis Nr. 10 Jahrgang 1970)

Amtsblatt des Ministeriums fur Schule, Wissenschaft und
Forschung (ab Nr. 7 Jahrgang 2000) Teil 1 — Schule
Amtsblatt des Ministeriums fur Schule, Jugend und Kinder
NRW ab Nr.1 Jahrgang 2003

Allgemeine Dienstordnung fur Lehrer

Allgemeine Schulordnung

Aktenzeichen

Bereinigte Amtliche Sammlung der Schulvorschriften des
Landes Nordrhein-Westfalen

Bundesland Brandenburg

Bundesland Berlin

Bundesgesetzblatt

Bundesministerium fir Bildung und Forschung
Bezirksregierung

Bundesrepublik Deutschland
Bundessozialhilfegesetz
Bundesverfassungsgericht

Entscheidungen des Bundesverfassungsgerichtes
Bundesverband Legasthenie

Bundesland Baden-Wurttemberg

Bundesland Bayern

Deutsch (Schulfach)
Die Offentliche Verwaltung (Zeitschrift)
Diagnostischer Rechtschreibtest

Eingliederungshifeverordnung

funktionelle Magnetresonanztomographie
Fremdsprache(n)

Gemeinsames Amtsblatt des Kultusministeriums und des
Ministeriums fr Wissenschaft und Forschung des Landes
Nordrhein-Westfalen (ab Nr. 11 Jahrgang 1970)
Gemeinsames Amtsblatt des Kultusministeriums und des
Ministeriums flr Wissenschaft und Forschung, Teil 1
Kultusministerium (ab Nr. 1 Jahrgang 1991) jetzt Abl. NRW 1
Gemeinsames Amtsblatt des Ministeriums fiir Schule und
Weiterbildung und des Ministeriums fiir Wissenschaft und

v



Ghl.
GE
GEW
GG
gKV
GS

H

HAWIK R
HB

HE

HH

Hrsg.

HS

I

ICD 10
IGLU
IGLU E
ISIP

J
JWG

K
K (1)
KIHG
KM
KMK

KZG

L
LRS

LV
LVL
LZG

MRT
MSJK
MV
MW

NRW bzw.
NW

Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen Teil 1- (ab Nr. 1
Jahrgang 1995 - Nr. 6 Jahrgang 2000) jetzt Abl. NRW 1
Gesetzblatt

Gesamtschule

Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft

Grundgesetz fur die Bundesrepublik Deutschland

gesetzliche Krankenversicherung

Grundschule

Hamburg-Wechsler- Intelligenztest fir Kinder Revision 1983
Bundesland Bremen

Bundesland Hessen

Bundesland Hamburg

Herausgeber

Hauptschule

Internationale Klassifikation der Diagnosen, Version 10
Internationale Grundschul- Lese- Untersuchung

IGLU erweitert (Bundeslandervergleich)

International School Improvement Project

Jugendwohlfahrtgesetz

Kompetenzstufe (1)

Kinder- und Jugendhilfegesetz

Kultusminister/ium

Standige Konferenz der Kultusminister der L&nder der
Bundesrepublik Deutschland (Kultusministerkonferenz)
Kurzzeitgedachtnis

Lese- Rechtschreib- Schwierigkeiten oder Lese-
Rechtschreib-Schwache

Verfassung fir das Land Nordrhein-Westfalen
Landesverband Legasthenie
Langzeitgedéchtnis

Magnet-Resonanz-Tomograph

Ministerium fur Schule, Jugend und Kinder in
Nordrhein-Westfalen

Bundesland Mecklenburg- Vorpommern
Mittelwert

Bundesland Nordrhein-Westfalen

\Y



OECD
OoVG

PET
PET
PET Scan

PIRLS
PISA
PISA E

RdErlI.
RP
RVO

SchMG
SchOG
Sek. |
Sek. Il
SGB
SH

SL

SN

ST

TH

UKZG
uvD

VA
VBE
VG
VO
VO-SF

VvV

WHO
WRT

Organization for Economic Cooperation and Development
Oberverwaltungsgericht

Psycholinguistischer Entwicklungstest
Positron-Emissions-Tomograph

Untersuchung mit dem PET, die Hirnstoffwechselaktivtaten
sichtbar macht

Progress in International Reading Literacy

Programme for International Student Assessment

PISA — Erweiterte Fassung (Bundesléandervergleich)

Runderlass
Bundesland Rheinland-Pfalz
Reichsversicherungsordnung

Schulmitwirkungsgesetz

Schulordnungsgesetz

Sekundarstufe I (Mittelstufe, in NRW Klasse 5-10)
Sekundarstufe Il (Oberstufe, in NRW Klasse 11-13)
Sozialgesetzbuch

Bundesland Schleswig-Holstein

Bundesland Saarland

Bundesland Sachsen

Bundesland Sachsen-Anhalt

Bundesland Thiringen

Ultra-Kurzzeit-Gedéachtnis
Unterrichtsverteilungsdatei

Verwaltungsakt

Verband Bildung und Erziehung

Verwaltungsgericht

Verordnung

Verordnung uber die Feststellung des sonderpadagogischen
Forderbedarfs und die Entscheidung tber den schulischen
Forderort

Verwaltungsvorschriften

World Health Organization
Westermann Rechtschreib-Test

Vi



Inhaltsverzeichnis

1.

1.1

1.2

2.1

2.1.1

2.1.2

2.2

2.2.1

2.2.2

2.3

2.4

24.1

2.4.2

2.4.3

2431

2.4.3.2

2.4.3.3

244

2441

2442

2443

EINIEITUNG. ..ottt sre s
Zielsetzung, Fragestellung und Aufbau..........ccccovevviiiiiiinice e

QUEITENIAGE. ...

Schriftspracherwerb und besondere Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
im Schulalter — wissenschaftliche Theorien und Forschungsergebnisse bis

Der Sprach- und Schriftspracherwerb des Kindes im Vorschul- und Schulalter
Entwicklungsstufen beim Lautspracherwerb..........c.cccoovevviveiieere s
Entwicklungsstufen beim Schriftspracherwerb...............ccccoevieiviiiieiecic e,
Bedeutung und Stellenwert der Schriftsprache in unserer Kultur.......................
Besondere Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb............ccoceoiiiniiininnne.
Legasthenie oder LRS — Fragen der Definition und Symptomatik.....................
LRS aus der Perspektive einzelner Wissenschaftsdisziplinen.............ccc.cccuo....

Altere wissenschaftliche Untersuchungen und Forschungsergebnisse zur

Von den Anféngen zur ,klassischen* und ,,modernen* Legasthenieforschung..
Die besondere Rolle des Fernstudiengangs Legasthenie............ccccceeveeerieennenn.
Kritik, Umbruch und Paradigmenwechsel............ccoccoviiiiiniennnieic e
Neuere Ansétze in Wissenschaft und FOrschung...........ccoooovvieiincnniniiens
Der prozessorientierte KOgNItive ANSALZ...........cccovverieiieeiieeieerie e esee e
Der neuropsychologisChe ANSALZ...........c.ccveeiieiieic i

Der interaktioniStiSCNe ANSALZ.......coooee e

Wl

10

14

16

16

17

22

25

25

31

35

35

41

45

56

57

64

72



2.5 ZUSAMMENTASSUNG ... veeeeeeeeeeeeeeees e e e ee e e eseee s eesseeseeeeeseeesesseeseeeeessessenees 75

3. Forderung des Schriftspracherwerbs nach den 1991 gultigen Richtlinien 83
und Lehrpléanen der Primar- und Sekundarschulen Nordrhein-
WVESTTAIENS. ...
3.1 Lesen- und Schreibenlehren als Aufgabe der Schule............cccoveieviieviiicieennn, 83
3.1.1 Vorgaben in den 1991 gultigen Richtlinien und Lehrplanen des Landes 86

Nordrhein-Westfalen zum Lesenlernen und Umgang mit Texten.......................

3.1.2  Vorgaben in den 1991 giiltigen Richtlinien und Lehrplanen des Landes 89
Nordrhein-Westfalen zur Rechtschreibung..........c.ccoovviiiiiinicis

3.2 Vorgaben in den 1991 gultigen Richtlinien und Lehrpléanen des Landes 93
Nordrhein-Westfalen zu Binnendifferenzierung und Forderunterricht...............

3.3 ZUSAMMENTASSUNG........veoeeeeeeeeeeeeees et es e es s sseen s s en s eseenes 100

4. Amtliche Rahmenbedingungen Nordrhein-Westfalens zu 104
Fordermalinahmen bei besonderen Schwierigkeiten des
Schriftspracherwerbs im Schulalter............c.ccooooiii e

4.1 Rechtliche Aspekte von Verwaltungsvorschriften.............co.coceeveeevsvesesernenn. 104
4.2 LRS-Erlasse in NRW und der BRD im UberblicK.............cocoovevvvemereerrereeene. 111
4.3 Erste amtliche Rahmenbedingungen fiir alle Schulen in NRW — Der LRS- 114

Erlass von 1973 und SeIiNe VOrIAUTEr ........oooee et

4.4 Die KMK- Empfehlungen von 1978 zur Vereinheitlichung der Legasthenie- 120
erlasse in der Bundesrepublik Deutschland und ihre Folgen fir NRW.............

4.5 Die Ermdglichung aulierschulischer Férdermalnahmen fiir Legastheniker 125

durch die Sozialgesetzgebung in der BRD............cccovveiiiieiieie e
46 Veranderungsansitze in Nordrhein-Westfalen von 1978-1988..............ccc......... 132

4.7 Die Entwurfsperiode fiir einen neuen LRS- Erlass von 1988-1991: Konstanten 138

UN VEFANUEIUNGEN. ....eeeieeie et eie ettt et te e ta e b e aseesraeteeneenneeneeas
4.8 Innovative Elemente des LRS- Erlasses von 1991 im UberblicK..........ooeveve..... 144

4.9 Der LRS- Erlass von 1991 aus der wissenschaftlicher Sicht............c.coovvveveun.... 148

VIl



4.10

5.1

5.2

5.3.

5.3.1

5.3.2

5.3.3

5.4

6.1

6.1.1

6.1.2

6.1.3

6.1.4

6.2

6.2.1

6.2.2

ZUSAMMENTASSUNG.....cvevieieeeieiiecee s

Amtliche MalRnahmen zur Implementation des LRS-Erlasses von 1991 in

Amtliche MaRnahmen zur Implementation des LRS-Erlasses von 1991...........
Handreichung zum LRS-Erlass fir Lehrerinnen und Lehrer der Primarstufe...
Handreichung zum LRS-Erlass fir Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe
Amtliche Ressourcen und schulische Wirklichkeit — ein Vergleich...................

ZUSAMMENTASSUNG. ...ttt bbb

Der nordrhein-westfalische LRS-Erlass von 1991 aus Sicht des Jahres

Neue Forschungsergebnisse der Neurowissenschaften zur LRS...............c.........

Storungsfelder im Bereich der auditiven Informationsverarbeitung und

SPEICNEIUNG.....cutiiie ettt esbe e reeeas

Storungsfelder im Bereich der visuellen Informationsverarbeitung und

SPEICNEIUNG. ...t

Storungsfelder im Bereich der senso- und visomotorischen

Informationsverarbeitung und SPeICheruNng...........cccvveveeieiiieie s
Storungsfelder in der Aktivitat von Hirnregionen beim Leseprozess.................

Ergebnisse der Leseforschung: Lesekompetenz aus der Sicht von PISA und

PISA: Merkmale der Lesekompetenz von Risikogruppen in der
SEKUNAAISTUTE L. s

IGLU: Merkmale der Lesekompetenz im Grundschulalter im Vergleich...........

152

158

158

162

165

165

171

174

178

182

183

184

189

191

193

198

198

207



6.3

6.3.1

6.3.2

6.4

6.5

6.6

7.1

7.2

Veranderungen im nordrhein-westfélischen Schulwesen nach PISA und

Neue padagogische Handlungsfelder zur Unterstiitzung von Risikogruppen.....

Begrenzende Faktoren im bestehenden Schulsystem aus der Sicht der OECD-
STUAIE ISTP ..o bbbt

Die LRS-Erlasslage in den einzelnen Landern der Bundesrepublik im Jahre

2005 — Ubereinstimmungen, Trends und DiVErgenzen...........cvvvveveeeeeveceennnn.

KMK-Grundsétze zur Forderung bei LRS — ein gemeinsames Dach................

ZUSAMMENTASSUNG. ... ettt bbbt b

Folgerungen fiir die schulische Férderung von Kindern bei besonderen
Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens in NRW —
EIN AUSDIICK ...

Zukunftige Rahmenbedingungen fir die schulische Forderung bei LRS...........

Bedingungen, die zur effektiven Implementation eines LRS-Erlasses
DEITFAgEN KONNEN. ..ot e

Anhang

Tabelle 1: LRS-Erlass NRW 1973 und KMK-Empfehlungen 1978 im Vergleich.........

Tabelle 2 (a-d): Erlassentwirfe und endglltiger LRS-Erlass 1991 im Vergleich..........
Tabelle 3 (a-h): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004).................
LRS-Erlasse in den Bundeslandern nach Erscheinungsjahr geordnet (Stand

BL.12.2004) ettt ettt ettt ettt reena st e
Themen der LRS-Kongresse in der BRD (1965-2005)........cccccoveriierearieneneeieiesieneeas
KMK-Grundsatze VON 2003.........cooiiiiiieieisisie e
KMK-Empfehlungen VON 1978.........cooiiiiiieieieeeee s
LRS-Erlass (NRW) VOM 4.10.1973........coiiiiiiiieieeneee e
LRS-Erlass (NRW) VOM 19.7.1991........ccoiiiiiiieiiciec ettt tn e

Stellenzuweisung fir LRS-Forderkurse von 2002...........ccccevvvieiiienneieseenennens

LIt AIUNV I ZEICNIS. .ottt e e e e e e e e e e e aeeeaaas

210

212

215

225

232

237

242

242

249

259
260
264

280
282
283
287
290
291
293

294



1 Einleitung

Kinder, die besondere Schwierigkeiten beim Erlernen von Lesen und Rechtschreiben haben,
begegnen Lehrerinnen und Lehrern in der Schule immer wieder. Man trifft sie auf allen
Schulstufen, in allen Schulformen und mit ganz unterschiedlicher Leistungsfahigkeit in den
sonstigen Fachern. Auch Schweregrad und Auspragung von Lese und/oder Rechtschreib-

schwierigkeiten (im Folgenden kurz als LRS bezeichnet) differieren erheblich.

Bei alteren Schulerinnen und Schiilern wird oft deutlich, welche Folgen ihre Probleme nicht
nur im Fach Deutsch, sondern auch in anderen Fachern haben und wie stark das Versagen
ihren Lernwillen und ihr Selbstvertrauen negativ beeinflussen kann. Mangelhafte Lese- und
Rechtschreibkompetenz wirkt sich in unserer Gesellschaft nicht nur auf die Schullaufbahn
aus, sondern hat erhebliche Folgen fir den Berufseintritt, weitere berufliche Chancen und die

allgemeine Kommunikationsfahigkeit.

Personliche Unterstiitzung und fachliche FordermafRnahmen sind angesagt, sollen diese
Kinder ihre Schullaufbahn so erfolgreich wie moglich durchlaufen. Doch wie oft stehen selbst
gutwillige Lehrerinnen und Lehrer vor einem Ratsel, wie dies denn zu bewerkstelligen sei und
verzweifeln, ebenso wie Eltern, tiber die Unwirksamkeit ihrer Hilfsmalinahmen. Das Problem
erweist sich als wesentlich komplexer als gedacht und vermehrtes Uben und gutes Zureden

fuhren selten allein zum Ziel.

Seit rund hundert Jahren bemdiht sich die Wissenschaft in Deutschland und anderen Landern,
den Auslosern einer LRS auf die Spriinge zu kommen. Haufig waren diese Bemiihungen von
der Hoffnung getragen, durch Kenntnis der Ursachen die Schwierigkeiten beseitigen zu
kdnnen. Zun&chst waren es Mediziner, spater Psychologen, die sich mit dem Unvermdgen, in
angemessener Zeit mit angemessenen Mitteln Lesen zu lernen, beschéftigten. Hierzulande
verzeichnete die Legasthenieforschung erst in den 60er Jahren einen deutlichen Aufschwung.
Neben Medizin und Psychologie beschaftigten sich nun auch Erziehungs-, Sozial- und
Sprachwissenschaften mit dem Thema, setzten andere Schwerpunkte und kamen haufig zu
unterschiedlichen Ergebnissen. Ob Anlage oder Umwelt die Entwicklung eines Kindes starker
beeinflussen, war damals ein Thema, das haufig nach dem Entweder-Oder Prinzip diskutiert
wurde. So gab es auch beziglich der Legasthenie zwei feindliche Lager, die entweder die
Erblichkeit von Legasthenie wie ein unabwendbares Schicksal betonten oder Legasthenie nur
durch sozio-kulturelle Benachteiligung und sprachliche Deprivation verursacht sahen. Erste
Kongresse wurden veranstaltet, auf denen hé&ufiger konkurrierende und kontroverse
Meinungen vertreten und verteidigt wurden, als dass man sich um eine Synopse bemdiht hatte.
1



Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre erfuhr das Thema in Medien und Offentlichkeit ein

Hochstmal an Interesse.

Auch die Bildungspolitik wurde Ende der 60er Jahre auf die Probleme von Legasthenikern im
Regelschulsystem aufmerksam. Bundesweit wurden die ersten amtlichen MaRnahmen zur
Forderung lese-rechtschreibschwacher Kinder ergriffen. Dies geschah in Form von LRS-
Erlassen. Sie regelten jeweils landeseinheitlich, wie die Forderzielgruppe diagnostisch er-
mittelt, die FérdermalRnahmen gestaltet, Abweichungen von der blichen Leistungsbewer-
tung erlaubt und die Schullaufbahn durch Legasthenie allein nicht beeintrachtigt werden

sollte.

Erlasse setzen wichtige Rahmenbedingungen flr die Férderung, die zwar allein noch keinen
Fordererfolg garantieren, ohne die aber Forderung nur durch besondere padagogische
Initiativen und personliches Engagement von Lehrerinnen und Lehrer in Einzelféllen mdglich
ware. Sie rdumen je nach p&dagogischem Sachverhalt unterschiedlich groRe Ermessens-
spielrdume ein, die es Lehrenden erlauben, eine fir den Einzelfall sinnvolle FérdermaRnahme

zum Wohle eines betroffenen Kindes auszuwahlen.

Nordrhein-Westfalen hatte bereits 1964 als erstes Bundesland Verwaltungsvorschriften zur
Unterstitzung einzelner péadagogischer Initiativen getroffen, gab dann 1973 seinen ersten
landesweit fur alle Regelschulen gultigen LRS-Erlass heraus und 1991 den zweiten und bisher
letzten Erlass. In dieser Zeitspanne kam es wissenschaftlich und auch bildungspolitisch zu
einigen grundsatzlichen Anderungen in der Blickrichtung. Man l6ste sich von der Ursachen-
orientierung und strebte starker auf eine Losungsorientierung zu. Fir den Unterricht
zeichneten sich in Richtlinien und Lehrpldnen des Landes erste Ansétze einer wesentlich
starkeren Schilerorientierung als Gegenbewegung zu reiner Fachorientierung ab. Wieweit
sich innovative Denkrichtungen in den Rahmenbedingungen des 1991 veroffentlichten und
zur Zeit noch gultigen LRS-Erlasses niederschlugen, ist ein Thema der vorliegenden Arbeit.
Da seit der Erlassverdffentlichung fast 15 Jahre verstrichen sind, erscheint es ebenso wichtig,
diese Rahmenbedingungen nicht nur aus historischer, sondern auch aus heutiger Sicht zu

betrachten und den Erlass auf seine Gultigkeit in der heutigen Zeit hin zu untersuchen.

1.1 Zielsetzung, Fragestellung und Aufbau

Ein Ziel im ersten, historisch orientierten Teil der Arbeit besteht darin, die Wurzeln fir
Innovationen des LRS-Erlasses von 1991 zu entdecken, und zwar auf einzelnen wissen-

schaftlichen und bildungspolitischen Gebieten. Wie hat sich die LRS-Forschung entwickelt,
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welche Paradigmenwechsel hat es nach 1973 gegeben? Welche Ansédtze kann man in
Medizin, Psychologie, Erziehungs- und Sprachwissenschaft verfolgen, die ein Licht auf
normale und gestorte Prozesse beim Schriftspracherwerb werfen? Wieweit haben sich
veranderte Sichtweisen flir das Lernen in Richtlinien und Lehrplanen, die 1991 gultig waren,
niedergeschlagen? Welche wissenschaftlichen und bildungspolitischen Einflisse sind in der

Diktion des Erlasses von 1991 nachweisbar?

Ein weiteres Ziel ist es, die innovativen Elemente des LRS-Erlasses von 1991 daraufhin zu
untersuchen, ob es sich um sogenannte Basisinnovationen handelte. Diese hatten ein Umden-
ken der Lehrerschaft nicht nur in der Diagnostik, Didaktik und Methodik, sondern auch in
der padagogischen Grundeinstellung erfordert. Eine Frage, die sich daraus ergibt, ist, ob durch
das Kultusministerium ausreichende Ressourcen und padagogische Handreichungen zur Ver-
flgung gestellt wurden, um die innovativen Gedanken erfolgreich in der schulischen Praxis

umsetzen zu koénnen.
Das dritte Ziel der Arbeit verfolgt den Gedanken, inwieweit der LRS-Erlass heute auf Grund

zwischenzeitlich veranderter wissenschaftlicher Forschungsergebnisse und bildungspoliti-
scher Setzungen inhaltlich verandert werden musste und welche Faktoren flr eine erfolg-
reiche Implementation mitbedacht werden sollten.

Im Einzelnen sollen in den verschiedenen Kapiteln dieser Arbeit folgende Schritte geleistet

werden:

In einem ersten Schritt soll in Kapitel 2 der wissenschaftliche Hintergrund des Themas be-
leuchtet werden. Es wird gefragt, welche Theorien und Forschungsergebnisse zum Schrift-
spracherwerb bis 1991 vorlagen und bei der Erlassentstehung berlcksichtigt werden konnten.
Zunachst wird aufgezeigt, welche Stufen bzw. Strategien den ungestérten Schriftspracher-
werb des Kindes kennzeichnen und wieweit unterschiedliche, historisch gewachsene Prinzi-
pien der deutschen Rechtschreibung den Schriftspracherwerb erschweren. VVon Bedeutung ist
auch der Stellenwert, der einer guten Lese- und Rechtschreibkompetenz in Schule und

Gesellschaft zugemessen wird.

Im weiteren Verlauf des Kapitels werden in einem zweiten Schritt die unterschiedlichen For-
schungsansatze und Ergebnisse in Medizin, Psychologie, Erziehungs- und Sprachwissenschaft
geschildert, die die LRS-Forschung bis 1991 charakterisierten. Notwendig ist in diesem
Zusammenhang auch die Darstellung des Fernstudiengangs Legasthenie, der fur die amtlich
geforderte Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen bis zum Ende der 80er Jahre eine

wesentliche Rolle spielte. Eine Orientierung ist bei den vorliegenden Divergenzen in der
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Literatur nicht einfach. Welchen Beitrag die einzelnen Wissenschaftsdiziplinen zur Erhellung
des Phanomens geleistet haben, und welche ersten transdisziplindren Bezlige hergestellt

wurden, soll - soweit es die Quellenlage zuldsst, deutlich werden.

In Kapitel 3 wird auf der historisch-bildungspolitischen Ebene untersucht, welche Vorgaben
die 1991 giltigen Richtlinien und Lehrplane fur das Fach Sprache bzw. Deutsch und fir
MaRnahmen der Binnendifferenzierung zur Férderung des Schriftspracherwerbs machten.
Damit sollen die Rahmenbedingungen, die zu dieser Zeit fiir den reguléren Lese- und Recht-
schreibunterricht in Grundschule und weiterfiihrenden Schulen Nordrhein-Westfalens galten,
deutlich werden.

In Kapitel 4 wird zunéchst die verwaltungsrechtliche Eigenart von Erlassen, die keine origi-
naren Rechtsquellen, sondern Verwaltungsvorschriften sind, dargestellt. Insbesondere werden
Fragen des Ermessenspielraums bei Muss-, Kann- und Soll-Vorschriften beleuchtet. In Kon-
trastierung zu den Vorgéngererlassen soll herausgearbeitet werden, welche grundlegenden
Veranderungen in Bezug auf die Definition der Férderzielgruppe, auf Diagnostik und padago-
gische wie organisatorische FordermalRnahmen und die Leistungsbewertung der neue Erlass
mit sich brachte. Fur das Bedingungsgeflige der Entstehung des neuen LRS-Erlasses ist auch
zu berucksichtigen, welchen Einfluss Verbande und Wissenschaftler in der Entwurfsperiode
von 1988-1991 auf die endgultige Konzipierung hatten. Fragen, wie aul3erschulische Forde-
rung durch das Sozialrecht gewahrleistet wurde und wird, mussen ebenfalls geklart werden.
AbschlieRend sollen die innovativen pédagogischen und organisatorischen Elemente des
Erlasses im Uberblick dargestellt werden.

In Kapitel 5 wird untersucht, welche Ressourcen das Kultusministerium fir die Implementa-
tion des Erlasses den Schulen zur Verfligung stellte. Eine Analyse der beiden Handreichungen
zum LRS-Erlass, die das Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung auf Veranlassung des
Kultusministeriums 1991 und 1995 fiir die Primar- und Sekundarstufe | erstellte, soll klaren,
inwieweit die wesentlichen Innovationen und ihre zugrundeliegende Basisphilosophie der
Lehrerschaft darin nahegebracht wurden. Ferner soll deutlich werden, welche Kluft bis 1991
zum Thema LRS zwischen Theorie und Praxis in der Lehrerschaft beobachtet werden konnte
und ob der Einsatz der Handreichungen diese Liicke voraussichtlich schlieBen konnte.

In Kapitel 6 wird die Frage gestellt, wie sich der Erlass, gemessen am Stand der Diskussion

des Jahres 2005, ausnimmt. Dies geschieht auf funf Feldern:

e Zunachst wird Uber aktuelle Ergebnisse bezlglich der neurobiologischen und neuro-

psychologischen Stutzfunktionen des Lesens und Rechtschreibens berichtet, da die
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Hirnforschung durch verfeinerte Messtechniken und bildgebende Verfahren auf
diesem Gebiet in den letzten 15 Jahren bemerkenswerte Fortschritte gemacht hat.
Zudem soll eine interaktionelle Sichtweise in den Neurowissenschaften zur Sprache
kommen. Sie betont den Gedanken der Verdnderung neuronaler Netzwerke und
Aktivitatsgrade in bestimmten Hirnregionen durch sprachliche und kulturelle

Lernerfahrungen.

Eine weitere Rolle spielen Ergebnisse zur Untersuchung der Lesekompetenz von
finfzehnjahrigen Schilerinnen und Schilern und solchen der vierten Klasse der
Grundschule. Sie wurden ab 2000 durch die OECD-Studien PISA (Programme for
International Student Assessment) und IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Unter-
suchung) international, national und fur die einzelnen Bundesléander ermittelt. Hier
sind besonders die Faktoren interessant, die die Risikogruppe der schwéchsten Le-

serinnen und Leser in der Bundesrepublik und Nordrhein-Westfalen kennzeichneten.

In der Folge wird dargestellt, welche Handlungsfelder seitens der KMK und des nord-
rhein-westfélischen Kultusministeriums in Auswertung der beiden Studien identifi-
ziert und angegangen wurden. Ob auch Schritte in Richtung der innovativen Intentio-
nen des LRS-Erlasses erfolgten, soll dabei deutlich werden. Weiterhin bleibt zu Gber-
legen, wo bisher unhinterfragte padagogische und organisatorisch strukturelle
Rahmenbedingungen des Regelschulwesens Grenzen fur innovatives Handeln setzen.
Gedankliche Hilfen bietet hier eine weitere OECD-Studie ISIP (International School

Improvement Project) von 1988 an.

Anschlielend soll untersucht werden, welchen Standort der nordrhein-westfalische Er-
lass im Hinblick auf die Anfang 2005 giltigen LRS-Erlasse der 15 weiteren Bundes-
l&ndern einnimmt, wo sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede hinsichtlich des
grundlegenden Verstdndnisses von LRS, der Diagnostik und Forderung der betrof-
fenen Schiilerinnen und Schiler und der Leistungsbewertung in der Bundesrepublik
zeigen. Auch das Basisverstandnis fir den Forderauftrag von Schule und Lehrenden
und die Einsicht in die Notwendigkeit von Lehrerkooperation und Lehrerfortbildung

sind Thema.

AbschlieRend werden die Grundsatze der Kultusministerkonferenz zur Férderung von
Schilerinnen und Schilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Recht-
schreiben aus dem Jahre 2003 dargestellt. Sie geben einen AnstoR fir die



Vereinheitlichung der LRS- Erlasse in den Bundeslandern. Daher bietet sich ein

Vergleich des nordrhein-westfalische Erlasses mit den KMK- Grundsatzen an.

Kapitel 7 soll aufzeigen, welche Folgerungen sich aus den einzelnen untersuchten Bereichen
fur aktuelle amtliche Rahmenbedingungen in Nordrhein-Westfalen ergeben, die eine effek-
tivere LRS-Forderung als bisher ermdglichen kénnten. Handlungsleitend sind dabei folgende
Fragen: Welche inhaltlichen Verédnderungen mdssten im zur Zeit gultigen LRS-Erlass vorge-
nommen werden? Was mdsste in der Lehrerbildung getan werden, um mehr diagnostische
und methodisch-didaktische Kompetenz fur den individuellen Umgang mit Schiilerinnen und
Schilern mit sehr geringer Lese- und Rechtschreibkompetenz im Unterricht zu ermdglichen?
Anregungen, die dazu dienen kénnen, das Regelschulsystem - besonders im Sekundarbereich
- S0 zu gestalten, dass mehr Kindern als bisher der Erwerb von ausreichender Lese- und
Rechtschreibkompetenz gelingt und ihnen damit tragfahige Grundlagen fur das weitere
Lernen zur Verfligung stehen, sollen diese Arbeit abschlie3en.

1.2 Quellenlage

Veroffentlichungen sowohl zur LRS-Forschung, wie auch zur schulischen Forderung von
betroffenen Kindern sind vielfaltig, zahlreich und oft kontrovers. Selbst Fachleute und
langjéhrige Wissenschaftler auf diesem Gebiet sprechen von einem ,,Verwirrungsangebot*.
Das liegt nicht nur daran, dass die Autoren verschiedene Adressatengruppen ansprechen,
unterschiedliche Fachsprachen benutzen, differierende Ziele und Interessen verfolgen,
sondern manchmal auch an Verallgemeinerungen der je eigenen Sichtweise und oft
polemischer Attackierung der Gegenseite. Hier einen Durchblick zu gewinnen fallt nicht
leicht.

Beschrénkt man sich zunéchst auf die Quellen in den einzelnen Wissenschaftsdisziplinen, so
gilt das oben Gesagte in hohem Male fur die 70er Jahre. Theorien und Konstrukte zur LRS
gehen von unterschiedlichen Ansétzen in den einzelnen Wissenschaftsgebieten aus. Daneben
gibt es theoriefreie Definitionen, die lediglich eine bestimmte Diskrepanz in den Testleistun-
gen von Kindern zwischen Intelligenz und Lese-Rechtschreibtests fordern. Zum Teil geht es
auch nur um Notenunterschiede zwischen dem Fach Deutsch bzw. Sprache und den sonstigen
Fachern. Die gegensatzlichen Auffassungen und unterschiedlichen Definitionen haben zur
Folge, dass jeweils andere Kinder als Legastheniker anerkannt werden. Auch hinsichtlich der
beobachtbaren Symptome sind sich Forscherinnen und Forscher nicht immer darlber einig,
welche der Primar- und Sekundarsymptomatik zugeordnet werden sollten. Einen guten

Einblick hinsichtlich der Vielfalt und Gegensétzlichkeit der vertretenen Theorien und
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Konzepte, der vermuteten Atiologien, des Streits um Primér- und Sekundérsymptomatik,
notwendiger Diagnostikverfahren, Therapien und Forderansatze bieten mehr als fiinfzehn
LRS-Kongresse in der Bundesrepublik Deutschland. Sie dokumentieren die Entwicklung der
wissenschaftlichen Diskussion und ihre kritische Debatte von 1965 bis ins Jahr 2005.

Ein Schwerpunkt fir den wissenschaftlich historisch orientierten Teil dieser Arbeit bestand
darin, die Beitrége in den diversen Quellen soweit zu sortieren, dass ahnliche Ansichten zu
gemeinsamen Untergruppen zusammengefasst werden konnten. Hinsichtlich der Quellenlage
waren fir den historisch bildungspolitischen Teil andere Schwierigkeiten zu berwinden.
Nicht alle Quellen waren veréffentlicht und so leicht in den Amtsblattern des Kultusministers
auffindbar wie die LRS-Erlasse von 1973 und 1991, oder in Heftform zugénglich wie die
1991 giltigen Richtlinien und Lehrplédne fir Grund-, Haupt-, Real, Gesamtschulen und
Gymnasien Nordrhein-Westfalens und die Handreichungen zum LRS-Erlass fur die Primar-
und Sekundarstufe | aus dem Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung. Die ersten LRS-
Erlasse von 1964 waren nur noch in der Sekundérliteratur abgedruckt. Weitere mafl3gebliche
Dokumente wurden der Verfasserin auf Bitten jeweils von personlich Beteiligten zur
Verfligung gestellt. Dazu z&hlen z.B. Gesprachsnotizen und Aufzeichnungen Uber
Anhorungen des Landesverbandes Legasthenie, eine Dokumentation des LRS-Forums, das
1988 bedeutende Vertreter aus den Verbanden, Schule, Wissenschaft und des
Kultusministeriums zusammengefiihrt hatte und dessen Einfluss sich in der Diktion der
Erlassentwirfe wiederfindet. Interessante Korrespondenzen, besonders in Bezug auf die
Lehrerfortbildung der 70er und 80er Jahre in Nordrhein-Westfalen, konnten in verschiedenen

Findblchern im Haupt- und Staatsarchiv eingesehen werden.

Grundzuge des Verwaltungsrechts zu kennen, ist fir die Analyse der LRS-Erlasse unerlass-
lich. Die spezifischen juristischen Eigenheiten in Aufbau und Fachtermini von Erlassen und
Richtlinien mussten in Werken zum Verwaltungsrecht und Schulrecht ergriindet werden. Fur
aullerschulische Regelungen, die im Erlass angeflihrt werden, waren sozialrechtliche Bestim-
mungen und Urteilsbegriindungen in der Sammlung schul- und prifungsrechtlicher Entschei-
dungen von Bedeutung. Empfehlungen und Grundsétze der Kultusministerkonferenzen zur

Forderung lese-rechtschreibschwacher Kinder fanden sich in Lose-Blatt-Sammlungen.

Insgesamt gesehen erwies es sich besonders im historisch orientierten Teil dieser Arbeit bei
der Heterogenitét der Quellenlage in Bezug auf ihre Verfligbarkeit, Qualitat, Ausrichtung und

Funktion als nicht einfach, einen Uberblick zu gewinnen.



Leichter zugénglich waren Texte, Tabellen und Bilder, die die wissenschaftliche und
bildungspolitische Entwicklung der letzten 15 Jahre zum Thema LRS und Lesekompetenz in
der Schule dokumentierten. Hier gab es in der Wissenschaft erste transdisziplindre Ansatze.

Die folgenden Kapitel werden zeigen, inwieweit es mit Hilfe der Quellen gelungen ist, das

komplexe Thema aus verschiedenen Perspektiven betrachten zu kénnen.



2 Schriftspracherwerb und besondere Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
im Schulalter - wissenschaftliche Theorien und Forschungsergebnisse
bis 1991

Bevor ein Hauptthema dieser Arbeit — die schulische Foérderung von Kindern bei besonderen

Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb — entfaltet wird, scheint es wichtig, zunachst einmal

den regelhaften Verlauf und nicht die Ausnahme darzustellen. Wie lernen Kinder

»hormalerweise* lesen und schreiben? Welche Eigenheiten und Prinzipien kennzeichnen die

deutsche Rechtschreibung und kdnnen das Lernen erschweren? Welche Strategien muss ein

Kind erwerben, um eine gute Lese- und Rechtschreibfahigkeit zu erreichen? Wie grol3 ist der

Stellenwert von Lese- und Rechtschreibkompetenz in unserer Gesellschaft und welche

Funktion haben Sprache und Schriftsprache fiir Kommunikation und Informationszugang?

Der Lernprozess, der zur Lese- und Rechtschreibkompetenz fiihrt, ist vielfaltig stérbar. Den
unterschiedlichen Stérungsmdglichkeiten und ihren Folgen ist der zweite Teil dieses Kapitels
gewidmet. Zunachst wird definiert, was zu bestimmten Zeiten in verschiedenen Wissen-
schaftsdisziplinen unter Lese-Rechtschreibschwéche, besonderen Schwierigkeiten beim Er-
lernen des Lesens und Rechtschreibens (klnftig als LRS bezeichnet) oder Legasthenie
verstanden wurde und welche Symptome, primér oder sekundér, der LRS jeweils zugerechnet

wurden bzw. werden.

Jede der beteiligten Wissenschaftsdisziplinen hatte ihren speziellen Blickwinkel und erhellte
jeweils bestimmte Aspekte der LRS. Welche Schwierigkeiten sich aus der Reduktion auf
spezifische Perspektiven ergab, die zudem oft miteinander konkurrierten, wird in der
Darstellung der Geschichte der Legasthenieforschung bis zum Beginn der 90er Jahre des
letzten Jahrhunderts deutlich. Spatere Ansatze in Wissenschaft und Forschung waren eher auf
eine Zusammenschau ausgerichtet. Zunachst aber sei der Blick auf die Funktion, Aufgabe und

Bedeutung der Schriftsprache in unserem Kulturkreis gelenkt.

2.1 Eigenheiten und Bedeutung der Schriftsprache in unserem Kulturkreis

Folgende Worte Steven Pinkers mdgen als Einleitung dieses Kapitels dienen: ,,Wahrend Sie
diesen Text lesen, vollzieht sich in Ihnen eines der Wunder der Natur. Denn Sie und ich
gehdren einer Art an, die eine ganz bemerkenswerte Fahigkeit besitzt: Wir sind in der Lage,
Vorgéange im Gehirn unserer Mitmenschen mit unglaublicher Préazision zu beeinflussen...
Diese Fahigkeit wird Sprache genannt. Indem wir einfach mit dem Mund Geréusche

erzeugen, kdnnen wir zuverlassig und prazise neue Gedankenkombinationen in der Geistes-
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welt anderer Menschen entstehen lassen. Dies erscheint uns so normal, dass wir dazu neigen
zu vergessen, welch ein Wunder es eigentlich ist* (Pinker, 1995 zit. in Kandel, Schwartz &
Jessel, 1995).

Dieses ,,Wunder der Natur* vollzog sich in der Evolution des Menschen Uber Hundert-
tausende von Jahren. Mit der Entwicklung der biologischen Grundlage der menschlichen
Sprache beginnt der néchste Abschnitt.

2.1.1 Zur historischen Entwicklung von Sprache und Schriftsprache

Sprache und Schriftsprache sind - wenn man in den Zeitrdumen der Evolution denkt - recht
junge Errungenschaften des homo sapiens. Die menschliche Ursprache, so vermuten
Forscher, hat sich vor 100 000 Jahren im afrikanischen Raum entwickelt (Kandel, Schwartz
& Jessel, 1995).) Wesentliche Merkmale dieses neuen Kommunikationsmittels waren Eigen-
schaften, die der nonverbalen Kommunikation (wie z.B. der Gestik) iberlegen waren.

Die biologischen Grundlagen der Sprache wurden erst in den 70er Jahren dieses Jahrhunderts
genauer erforscht. Im Gegensatz zu den Tieren ware unser menschlicher VVorfahre, der homo
erectus, wahrscheinlich schon vor 500 000 Jahren anatomisch in der Lage gewesen, Uber

Vokale hinaus Konsonanten und Silben zu bilden.

Schédelfunde und -vergleiche lassen jedoch deutlich werden, dass nicht nur anatomische
Veranderungen von Mund, Kiefer und Stimmapparat die Voraussetzungen flr die Sprech-
und Sprachféhigkeit des Menschen ausmachen, sondern evolutiondre Verdanderungen im
Gehirn. Einige Forscher héngen der Theorie einer Co-Evolution von Gestik und Lautbildung
vor rund 100 000 Jahren an, da Rechtshandigkeit, gesprochene Sprache und Zeichensprache
im wesentlichen von der linken Hirnhélfte des Menschen gesteuert werden. An menschlichen
Schédeln aus dieser Zeit lassen sich asymmetrische Verdnderungen des Gehirns als
Spezialisierungszeichen der linken gegentiber der rechten Hemisphére nachweisen, die bei

friiheren Funden nicht vorhanden sind.

Waéhrend Sprache anfanglich vermutlich nur dazu diente, sich miteinander ber etwas sinnlich

Erfahrbares im Hier und Jetzt auszutauschen, bot sie in der weiteren Entwicklung die

!Kandel et al., 1995, 651-652:,,Auch wenn sich die anatomischen Strukturen, die eine Voraussetzung fiir Sprache
darstellen, schon sehr friih herausgebildet haben sollen (womdglich sogar schon vor 500 000 Jahren), so glauben viele
Linguisten doch, dass die Sprache selbst sich erst in der spaten prahistorischen Periode der Menschheitsgeschichte vor
etwa 100 000 Jahren entwickelt hat und dass dies auch nur ein einziges Mal geschah. Aus dieser Hypothese folgt, dass
alle Sprachen der Menschheit aus einer einzigen Ursprache heraus entstanden sind, die zuerst in Afrika gesprochen
wurde. Die Beobachtung, dass alle menschlichen Sprachen zahlreiche Gemeinsamkeiten besitzen, stiitzt diese
Auffassung.”
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Maglichkeit, sich auch ber Zukinftiges und Vergangenes, Konkretes und Abstraktes,
Realitdt und Visionen zu unterhalten. Menschen waren in der Lage, nicht nur Fakten und
Informationen auszutauschen, sondern auch ihre Gedanken, Gefuhle und Erwartungen

auszudriicken.

Die Entwicklung der Schriftsprache erweiterte die Moglichkeiten zwischenmenschlicher Ver-
stdndigung. Schreiben und Lesen machten von der unmittelbaren Gegenwart eines Kommuni-
kationspartners unabhéngig, weite rdaumliche Entfernungen, zeitliche Distanz oder reale

Présenz des Gegenstandes, Uber den kommuniziert wurde, spielten keine Rolle mehr.

Allerdings gibt es noch weitere Merkmale, die die Literalitat von der Oralitét unterscheiden.?
Dazu gehort die grofiere Verantwortung fur die Verstandlichkeit der schriftlichen Mitteilung,
da der Gesprachspartner nicht personlich anwesend ist. Der Schriftsprachgebrauch ist
formeller und die Mitteilung muss starker geplant oder auch korrigiert werden. Letztendlich
muss die prosodische Gliederung der mundlichen Sprache - Intonation und Sprechpausen -
schriftsprachlich zum Beispiel durch Satzzeichen deutlich gemacht werden.

Historisch betrachtet ist die Schriftsprachentwicklung erst wenige tausend Jahre alt. Reine
Bilderschriften bildeten die unmittelbare Vorstufe. Als von den Sumerern um 4000 v. Chr. die
Hieroglyphenschrift phonetisiert wurde, wurden Bilder zum ersten Mal Zeichen fur sprach-
liche Laute. Damit wird das Charakteristikum unserer Schriftsprache - eine Umwandlung von
akustisch-sequentiell wahrnehmbaren Lautfolgen in eine visuell rdumliche Darstellung

angebahnt.

Um 1800 v. Chr. folgte mit der semitischen Konsonantenschrift die erste Schrift, die mit
wenigen Buchstaben eine groRe Anzahl von Wartern abbilden konnte. Als die Griechen 1000
v. Chr. noch die Vokale den Konsonanten hinzufligten, war das Prinzip des heutigen
Alphabets geboren. Die Romer verbreiteten die lateinischen Buchstaben ihres Alphabets dann
in ihrem damaligen Reichsgebiet. Die lateinischen Buchstaben sind von den west- und mittel-
europdischen Sprachen im ehemaligen Romerreich weitgehend bernommen worden, auch
wenn sich die Laute (Phoneme) in den einzelnen Sprachen stark unterscheiden. Im Italie-
nischen werden heute 25 Phoneme durch 33 Schreibvarianten (Buchstaben und Buchstaben-
verbindungen, die als Grapheme bezeichnet werden) ausgedrickt, in GroRRbritannien gibt es
fiir rund 40 Phoneme mehr als 1100 Schreibmdglichkeiten. In der deutschen Sprache haben

wir je nach Dialekt zwischen 38 und 44 Phoneme, denen aber weniger Schreibvarianten als in

2 Die folgenden Ausfiihrungen stellen eine Zusammenfassung der Ausfiihrungen von Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, (1998, 5-6) zu Oralitét versus Literalitat dar.
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GroRbritannien gegeniiberstehen (Kandel et al, 1995).% Beim Schriftspracherwerb sehen sich

Kinder folglich je nach ihrer Nationalsprache unterschiedlichen Problemen gegentiber.

Zur Entwicklung im deutschen Sprachraum l&sst sich tberblicksartig Folgendes sagen: Man
unterscheidet ublicherweise drei Perioden: eine althochdeutsche (ca.750-1050 n. Chr.), eine
mittelhochdeutsche (ca.1100-1500) und eine neudeutsche Sprachperiode, die sich im 109.
Jahrhundert ins heute gebrauchliche Hochdeutsche wandelte (Hermes, 1995).* Mit der

mindlichen Veranderung der Sprache &nderte sich weitgehend auch die Verschriftlichung.

In der althochdeutschen Sprachperiode loste die von Karl dem GroRen angeordnete
Verwendung der frankischen Sprache in der christlichen Lehre zunehmend die germanischen
Stammessprachen ab. Da es im Althochdeutschen aber Phoneme gab, die mit der in der
Kirche gebrauchlichen lateinischen Alphabetschrift nicht dargestellt werden konnten, wurden

zum Beispiel bei den karolingischen Minuskeln Langenzeichen entwickelt.

Weitgehend war diese Schrift, dhnlich wie heute die italienische, lautgetreu. ,,Es galt die
Regel: *Schreibe, wie du sprichst.” Somit gab es keine ,falsche’ Schreibweise, obwohl auch
damals schon ein Phonem durch verschiedene Grapheme dargestellt werden konnten.”
(Hermes, 1995, 5).

Auch in der mittelhochdeutschen Sprachperiode wurde nach dem phonologischen Prinzip
geschrieben, was die Verstandigung aufgrund der vielen Dialekte im deutschen Sprachraum

sehr erschwerte.

Im Spatmittelalter fanden fast zeitgleich drei Ereignisse statt, die das Neuhochdeutsche
schriftsprachlich im ganzen deutschen Sprachraum verbreiteten. Der rege Handelaustausch
und die stadtische Entwicklung im deutschen Reich lielen die Notwendigkeit einer Uber-
regionalen Kanzleisprache deutlich werden. Kaiser Maximilian ordnete an, dass seine Erlasse
und Verordnungen neuhochdeutsch einheitlich abgefasst werden mussten. Neuhochdeutsch

wurde damit zur ,Amtssprache’.

% Die Klange aus denen Wérter bestehen, werden Phoneme genannt. Sie stellen die kleinsten Klangeinheiten dar,
die zu einer Verénderung in der Wortbedeutung fiihren kdnnen....S.649 ,,Die deutsche Sprache hat zwischen 38
und 44 Phoneme. Die Anzahl ist unscharf, weil die Experten jeweils unterschiedliche klassenbildende Merkmale
zugrunde legen. Die Struktur oder Grammatik einer Sprache besteht aus zwei Satzen von Regeln: 1) Regeln fir
die Kombinationen von Phonemen zu Wortern (Morphologie) und 2) Regeln fiir die Kombination von Wértern
zu Ausdriicken und Satzen (Syntax). Das Erlernen einer Sprache besteht im Erlernen dieser Strukturen.” (Kandel
et al, 1995, 648).

* Den Ausfiihrungen Hermes’ zur Entstehung einer einheitlichen deutschen Rechtschreibung (Hermes 1995, 5-
12) und zu den Prinzipien der deutschen Schreibung (ebenda, 12-19) mdchte ich hier weitgehend folgen.
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Luthers Bibellbersetzung ins Neuhochdeutsche fand durch die Erfindung des Buchdrucks

eine weite Verbreitung und wurde einem grofRen Teil der Bevélkerung zuganglich.

Die Schriftsprache war aufgrund der gesellschaftlichen Veranderungen nicht mehr nur Sache
weniger Schriftkundiger, die dem Klerus und Adel angehorten, sondern auch Sache der

Burger - zumindest derer, die in Handel und Amtsstuben tétig waren.

Das phonologische Prinzip blieb in der neuhochdeutschen Schriftsprache zwar weiter er-
halten, wurde aber im Laufe der Jahrhunderte vielfach modifiziert. Im Sinne der Leser-
freundlichkeit trat das morphematische Prinzip dazu, Wortstamme sollten auch bei Plural-
bildung und Verdnderung der Wortart erhalten bleiben. Im 17. Jahrhundert waren es die
Buchdrucker, die aus &sthetischen und pekunidren Griinden zahlreiche Erweiterungen vor-
nahmen: zum Beispiel ein Blickfang ,’h’ oder willkirliche Verlangerungen. Auch die heute

ubliche Grolischreibung durchlief mehrere Stadien der Entwicklung.

Diese Veranderungen riefen Anfang des 19. Jahrhunderts unterschiedliche Reformer auf den
Plan, die entweder einem historischen Ansatz anhingen und zum mittelalterlichen Grundsatz
,Schreibe, wie du sprichst’ zurtickkehren wollten oder eine zwar primér phonologische Orien-
tierung wiinschten, aber zugleich dort, wo die Herkunft des Wortes erkennbar war, sich an der
Schreibung des Stammwortes orientieren wollten (Garbe, 1978).° Dieser Streit, der sich unter
Sprachwissenschaftlern® fortsetzte, brachte durch mangelnde Einigung eine groRe
Verunsicherung mit sich. Nicht nur in den Amtsstuben und an den Universitdten gab es
Anhanger unterschiedlicher Schreibweisen, sondern auch unter der Lehrerschaft. So konnte es
bis 1861 zu dem Zustand kommen, den Konrad Duden so beschrieb:,,Nicht zwei Lehrer
derselben Schule und nicht zwei Korrektoren derselben Offizin waren in allen Stucken tber
die Rechtschreibung einig, und eine Autoritat, die man hatte anrufen kénnen, gab es nicht.”
(Nerius, 1975, 61).

An deutschen Schulen eine einheitliche Rechtschreibung einzufuhren gelang erst infolge der
Vormachtstellung PreuBens und im Zuge der deutschen Reichsgriindung. Am 13.2.1862 ver-
fligte der preuBische Unterrichtsminister per Erlass, dass an derselben Schule die gleiche
Rechtschreibung gelehrt werden solle (Grebe, 1978). Auf der I. Orthographische Konferenz in
Berlin vom 5.-15.1.1976 konnte noch keine Einigung im deutschen Reich erzielt werden.

*Als Hauptkontrahenten werden von Garbe (1978) F.G.Klopstock : Ueber di deutsche Rechtschreibung (1778)
und J.C. Adelung: Grundgesetz der Deutschen Orthographie.(1782) genannt

¢ Als Hauptkontrahenten gelten Jacob Grimm  fiir die historische Richtung (Grimm, J.: Uber das pedantische in
der deutschen Sprache. (1847)) und Rudolf von Raumer (Raumer, R.v.: Das Prinzip der deutschen Schreibung
(1855) fur die gemaRigte phonologische Richtung. (Vgl. Hermes 1995, 8-9)
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Stattdessen arbeiteten die L&nder eigene Regelwerke aus. In Preuflen waren es Wilmanns und
Konrad Duden, die die ,PreuBische Schulorthographie’ verfassten (Nerius, 1975). Duden
entwickelte daraus ein ,Vollstandiges Worterbuch der deutschen Sprache’. Auch die Buch-
drucker befolgten seine Regeln Uber Preufl3en hinaus, so dass das Werk breite Anerkennung
fand. Mit leichten Abwandlungen wurde es auf der Il. Orthographischen Konferenz in Berlin
vom 17.-18.1.1901 akzeptiert und kurz darauf von allen L&ndern des deutschen Reiches,
sowie der deutschsprachigen Schweiz und Osterreich angenommen. Fir die Schulen aller
deutschen L&nder wurde das Regelwerk Konrad Dudens mit der Einfiihrung zum Schuljahr
1903/04 nach einem entsprechenden Ersuchen des Bundesrates vom 1.1.1903 verbindlich.
Damit war ein Meilenstein bezlglich einer verbindlichen einheitlichen deutschen
Rechtschreibung gesetzt. Es sollte noch weitere rund hundert Jahre dauern, bis eine
Neuregelung der deutschen Rechtschreibung erfolgte, die aber nur punktuelle Veranderungen
brachte.

2.1.2 Prinzipien der deutschen Rechtschreibung

Die Geschichte der deutschen Rechtschreibung zeigt, dass mehrere Prinzipien durch die
historische Entwicklung an Einfluss gewannen und dann nebeneinander bestanden. Es gibt
einige Prinzipienkataloge hinsichtlich der Regelung orthographischer Phdnomene. Klicpera &
Gasteiger-Klicpera (1998) unterscheiden funf Prinzipien, Garbe (1985, 1980) sechs Prinzi-
pien, die gleichwertig nebeneinander in der deutschen Rechtschreibung bestehen und durch
ihre unterschiedlichen historischen Wurzeln erklarbar sind. Sie werden im Folgenden
vergleichend dargestellt.

Als erstes wird von Klicpera und Gasteiger-Klicpera das phonematische Prinzip genannt, das
von Garbe als phonologisches Prinzip bezeichnet wird und historisch gesehen eindeutig das
alteste Prinzip ist. Im deutschen Sprachraum gibt es viele eindeutige Phonem-Graphem-Zu-
ordnungen, aber auch Probleme. So unterbleibt z.B. im Deutschen vor allem die konsistente
Unterscheidung zwischen stimmhaften und stimmlosen s-Lauten und die durchgehende Mar-
Kierung der VVokallange. Das morphematische (Klicpera & Gasteiger-Klicpera) bzw. morpho-
logische Prinzip (Garbe) bildet die Ebene der kleinsten bedeutungstragenden Einheiten
graphisch ab. Etwa 5000 Grundmorpheme (mit Fremdwortern etwa 10000) bieten den
Grundstock fir mehr als hunderttausend Worter. Das morphematische Prinzip erhalt jeweils
die Schreibweise des Grundmorphems, auch wenn sich die Aussprache verandert. Es heif3t

z.B. ,Tag’ und nicht ,Tak’, weil das Morphem auch im Plural ,Tage’ zu hdren ist. Aus
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,Mann’ wird im Plural leserfreundlich ,Manner’ und nicht ,Menner’, wie noch zu Luthers

Zeiten.

Bei dem friiheren Verbot, Fremdwdrter nicht nach Silben, sondern nach Morphemgrenzen zu
trennen (wie z.B. ,In-ter-es-se’) setzte die letzte Rechtschreibreform an und erlaubte nun die
Silbentrennung nach Sprechsilben (,In-te-res-se).

Das von beiden Autoren zwar gleichlautend bezeichnete ,semantische Prinzip’ umfasst bei
Garbe vier Bereiche: Gleichklingende Worter mit verschiedener Bedeutung werden durch
verschiedenartige Schreibweisen unterschieden (z.B. ,Seite’ und ,Saite’, oder ,Wahl’ und
,Wal’). Worter der Wortklasse ,Substantiv’ werden grol3 geschrieben ebenso wie bestimmte
Anredeformen. Worteinheiten werden durch Getrennt- oder Zusammenschreibung gekenn-

zeichnet.

Klicpera und Gasteiger-Klicpera ordnen dagegen die GroRschreibung der Substantive einem
grammatikalischen Prinzip unter, das dann auch auf alle substantivisch verwendeten Worter
angewandt werden soll. Sie ordnen diesem Prinzip dann auch die Bereiche zu, die Garbe
einem syntaktischen Prinzip zurechnet: GroRschreibung von Satzanfangen und Interpunktion.
Garbe benennt noch das graphemische Prinzip. Danach werden Schreibungen beibehalten, die
vorzugsweise im 17. Jahrhundert aus dasthetisch-kalligraphischen oder drucktechnischen
Grinden entstanden waren. Dieses Prinzip wurde durch die letzte Rechtschreibreform von
1998 allerdings stark eingeschréankt, da nunmehr friher verbotene Trennungen am Zeilenende
(z.B. bei ,st’) gestattet sind und auch asthetisch unschéne Dreifach-Konsonanten wie z. B.

,Pappposter’ moglich sind.

Als letztes fuhrt Garbe das pragmatische Prinzip an. Diese adressatenbezogenen Sprach-
zeichenverwendung ist durch die letzte Rechtschreibreform ebenfalls stark eingeschrankt
worden. Viele Anredepronomina werden heute klein geschrieben, die nach diesem Prinzip der

,Hoflichkeitsschreibung’ vor wenigen Jahren noch groR geschrieben wurden.

Die beiden letztgenannten Prinzipien Garbes sind in etwa deckungsgleich mit dem
historischen Prinzip bei Klicpera und Klicpera-Gasteiger. Die Autoren fiihren hier besonders
historisch tradierte Formen der Schreibung fiir Worter an, deren Aussprache sich inzwischen
verandert hat. So wurden im Mittelhochdeutschen noch sp oder st auch wie >sp< oder >st<
ausgesprochen, die Schreibweise ist trotz veranderter Sprechweise bis heute gleich geblieben.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Rechtschreibreform von 1996 das phonematisch/

phonologische Prinzip erheblich gestérkt hat, vor allem in Hinblick auf die Silbentrennung,
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die anderen Prinzipien aber immer noch - zum Teil allerdings vereinfacht -
nebeneinanderweiterbestehen und das Erlernen der korrekten Rechtschreibung weiterhin

erschweren.

2.2 Der Sprach- und Schriftspracherwerb des Kindes im Vorschul- und Schulalter

Der Erwerb von Rechtschreibkompetenz ist eng mit der Lesekompetenz verbunden. Beiden
geht der mindliche Spracherwerb voran. Im Folgenden soll kurz dargestellt werden, in
welchen Stufen und Phasen sich der Sprach- und Schriftspracherwerb beim Kind ,,normaler-
weise” vollzieht. Dabei wird hauptsachlich der Forschungsstand vor 1991, dem Jahr der
Veroffentlichung des jetzt gultigen LRS-Erlasses, bertcksichtigt, um zu verdeutlichen, auf

welchen Wissensbestand die Kultusbehdrde damals auf Wunsch Zugriff gehabt hatte.

2.2.1 Entwicklungsstufen beim Lautspracherwerb

Die ungestorte Entwicklung der Lautsprache ist fir das Erlernen der Schriftsprache von
groRer Bedeutung. Kinder durchlaufen in der Regel bis zum Schulbeginn mehrere Ent-
wicklungsstufen, in denen sie die Lautstruktur der Sprache immer bewusster erfassen.” In den
ersten Lebenswochen spielt das Erfassen der Intonation in der Sprache von Bezugspersonen
die Hauptrolle und schon sehr friih wird die mutterliche Stimme identifiziert.

Bis zum 9. Monat verarbeiten Sduglinge intramodal - also auf getrennten Wahrnehmungs-
bahnen - HOr- und sprechmotorische Eindriicke. Erst danach findet im Gehirn eine Ver-

netzung statt, die zur Wahrnehmung von Sprache fihrt.

Zuerst werden betonte Silben wahrgenommen und die Sprachlaute in Vokale und
Konsonanten differenziert. Dabei folgt der Erwerb der Laute einer bestimmten Rangordnung.
Ein Kind kann nun zwar Phoneme unterscheiden, aber weder bei sich noch beim andern

einordnen, ob ein Laut richtig oder falsch ausgesprochen wird.

Auf einer weiteren Stufe erkennt es falsch gesprochene Worter und beginnt sich der wahr-
genommenen Erwachsenensprache anzupassen. Es nimmt zunehmend alle phonematischen
Merkmale der Sprache auf und kann den Unterschied zwischen richtiger und falscher Aus-

sprache benennen. Auf der letzten Stufe der phonematischen Entwicklung - in der Regel kurz

" Die angefiihrten Entwicklungsstufen wurden von Lewina (zitiert nach Elkonin, 1965) beschrieben und von
Becker (1973,37) zusammengefasst. Becker entwickelt dort den Gedanken, dass ganz offensichtlich beim
Erlernen der Sprache nicht nur die Entwicklung der Héreindriicke eine Rolle spielt, sondern auch die
Entwicklung der Sprechmotorik. Die Wechselwirkung zwischen den Muskelempfindungen von Lippen,
Kehlkopf und Rachenraum und Héreindriicken ist grof.
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vor Schuleintritt - hort und spricht das Kind richtig und hat eine genaue und differenzierte

Klangvorstellung von Wértern und einzelnen Lauten.?

Allerdings trifft dieser Entwicklungsstand nicht auf alle Kinder zu. ,,Fir Lehrer mag es
Uberraschend sein, dass es den Kindern zu Schuleintritt nur teilweise bewusst ist, dass Satze
aus Wortern aufgebaut sind, und dass sie Satze auf Aufforderung nicht vollstandig in Worter

aufteilen konnen.” (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998, 37)

Auch die Segmentierung von Wortern in Silben und Phoneme ,,ist im Allgemeinen erst
maoglich, nachdem die Kinder einigermallen S&tze in Worter gliedern konnen. Vor
Schuleintritt ist etwa die Halfte der Kinder in der Lage, Worter in Silben zu trennen, am Ende
des ersten Schuljahres trifft dies fur etwa 90% der Kinder zu. Eine Unterteilung in Phoneme
dagegen konnen vor Schuleintritt nur ein Sechstel aller Kinder, am Ende der 1. Klasse etwa

zwei Drittel vornehmen (Klicpera/Gasteiger Klicpera 1998, 37).“

Der Prozess der weiteren Differenzierung, z. B. der Hoérscharfe, ist mit Beendigung des

Schulalters in der Regel abgeschlossen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass beim normalen Kind die sprechartikulatorischen und
phonologischen Vorstellungen AnstoRR und Steuerung fir den motorischen Akt des Sprechens
darstellen. Fallt eine dieser Teilfunktionen aus, entwickelt sich erst sehr spét oder ist nur
schwach ausgebildet, so wird dies den fehlerfreien Ablauf des Gesamtprozesses beein-

trachtigen.

2.2.2 Entwicklungsstufen beim Schriftspracherwerb

Ebenso wie Horen in erster Linie Sinnentnahme von Gesprochenem ist und selbst undeutlich
gesprochene Laute im Wort- oder Satzkontext noch verstanden werden, so ist Lesen auch kein
passives Rezipieren, sondern ein aktives Mit- und Nachkonstruieren mit Hilfe bestimmter
mentaler semantischer Reprasentationen. Ein Kind sollte bei Schuleintritt daher tber einen

ausreichenden Wortschatz verfugen.

8 Vgl. Becker (1973, 37), die der Ansicht ist, dass ein verspateter Sprechbeginn zu einer verzogerten
phonematischen Differenzierungsféhigkeit fiihren kann.

°Auf S. 38 erlautern die Autoren die Ursachen fiir die Schwierigkeiten bei der Entwicklung der phonologischen
Bewusstheit und schreiben u.a.: ,,Die Sprachreprasentation (= jene Kategorien, auf die sich die Sprachwahr-
nehmung und Sprachproduktion stiitzt) unterliegt bis zum 4. Lebensjahr (Student-Kennedy, 1977), eventuell
sogar bis ins friihe Schulalter einer kontinuierlichen Reorganisation. Erst im Verlauf einer langeren Entwicklung
werden phonemische Segmente zu den basalen Einheiten, auf die sich die Repréasentation der Sprache im
Wesentlichen stiitzt (Fowler, 1991).“
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Beim Lesen wirken mehrere perzeptuelle und kognitive Leistungen zusammen, bevor es zur
Sinnentnahme kommt. Psycholinguisten begannen Ende der 60er Jahre auf die Erforschung
dieses Prozesses hinzuwirken, den man als konstante Interaktion peripherer Funktionen und
deren kortikale Interpretation verstand. Man untersuchte unterschiedliche Faktoren: Augen-
bewegungen beim Lesen, die Reaktionszeit fir Assoziationen, die Fahigkeit des Lesers, aus
optisch oder akustisch sukzessiv dargebotenen Lauten oder Buchstaben ein Wortganzes
zusammenzufassen, das Alter, in dem Kinder eher ganzheitlich-eidetisch Worter erfassen oder

analysierend vorgehen und anderes mehr.

Vorausgegangen war in der Bundesrepublik ein Streit um die beste Lesemethode. Zur Debatte
standen die synthetische Methode und die analytische Methode. Die aus den USA
ubernommene Ganzheitsmethode wurde nicht nur von Lehrern, sondern vor allem von vielen
Kinderdrzten und -psychiatern heftig angegriffen und polemisch fir eine epidemieartige
Ausbreitung von Legasthenie in den Schulen verantwortlich gemacht.

Zwischen 1960 und 1970 fanden daraufhin eine Reihe von Vergleichsuntersuchungen
zwischen der ganzheitlichen und traditionellen synthetischen Lesemethode im deutsch-
sprachigen Raum statt, die - anders als erwartet - beiden methodischen VVorgehensweisen eine
etwa gleich grol3e Leistungsfahigkeit bescheinigten. Es wurden nur geringfligige Unterschiede
zugunsten der synthetischen VVorgehensweise bei intelligenzschwécheren Kindern festgestellt,

die sich spater aber wieder ausglichen (Becker, 1973).%°

Der Methodenstreit fuhrte einerseits zu einer eher abgemilderten Vorgehensweise in der
Ganzheitsmethode in den Erstlesebiichern, andererseits lenkte er die Aufmerksamkeit auf die
Theorien des Lesenlernens (Geyer, 1972).! Beide Methoden schenkten damals wesentlichen
Prozessen beim Lesenlernen, die z.B. der Wortsegmentierung, keine Beachtung, wie

Grissemann (1996) spater kritisch anmerkte.

Erst Ende der 70er/ Anfang der 80er Jahre wurde dann der Prozess des Schriftspracherwerbs
bei Kindern systematisch erforscht. So entwickelte U. Frith in London ein Stufenmodell auf

kognitionspsychologischer Grundlage (Frith, 1986).

Im deutschen Raum wurde es u.a. von Ginther (1986) und Scheerer-Neumann (1989)
ubernommen bzw. modifiziert. Die Unterschiede sind sehr gering und betreffen oft nur
die Bezeichnungen. So ist von Stufen, Phasen und Strategien des Schriftspracherwerbs die

19 Hier referiert Becker mehrere Untersuchungen mit diesem Ergebnis.
111972 verglich Geyer 48 Modelle zum Leseprozess und kam zu dem Schluss, das es das eine und optimale
Lesemodell nicht gibt.
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Rede. Wahrend Phasen und Stufen weitgehend synonym gebraucht werden und die zeitlich
sukzessiven Entwicklungsraume beschreiben, verfolgt der Strategiebegriff den Zweck, die Art
des Zugriffs auf ein Problem zu beschreiben. Im folgenden mdéchte ich das Modell von
Gunther zugrundelegen, weil es die einzelnen Strategien zum Erwerb der Schriftsprache nicht
nur benennt, sondern sie in einen zeitlichen Zusammenhang bringt und erklért, wie sie
zustande kommen. In mehreren differenzierten und strukturell deutlich voneinander
getrennten Stufen oder Phasen sind bestimmte Aneignungsstrategien dominant  und
entwickeln sich im Wechsel zwischen den beiden Modalitaten Lesen (Rezeption) und
Schreiben (Produktion) (Gunther, 1986, 1990). Nach Gunther lassen sich funf zweistufige
Phasen unterscheiden. Dies gilt sowohl fir den Rezeptionsbereich Lesen wie fir den
Produktionsbereich Schreiben. In jeder dieser Phasen wird eine neue Strategie angewandt, die

den Prozess des Schriftspracherwerbs auf ein hoheres Niveau hebt.

Diese Strategie ist anfanglich rudimentar, prégt sich dann immer besser aus und bildet dann
Anknlpfungs- und Ausgangspunkt fur die néchste Stufe der Entwicklung. Anders
ausgedriickt: Erst wenn das Kind geniigend Ubung in einer Strategie hat, kann es sich einer
neuen Strategie sinnvoll zuwenden. Die alte Strategie wird dann nicht vollig aufgegeben,

sondern in der neuen latent weitergefthrt und zum Teil von ihr Gberformt (Frith, 1986)

Im Folgenden werden die einzelnen Phasen des Schriftspracherwerbs nach Glinther genauer

vorgestellt und durch weitere Befunde ergénzt.

Praeliteral-symbolische Phase

In dieser Vorstufe des Schriftspracherwerbs entdeckt das Kind die Symbolfunktion. Es kann
reale Objekte durch Symbole darstellen und sich damit von der unmittelbar konkreten Realitét
l6sen. Hauptséchlich visuell Wahrgenommenes kann symbolisiert werden, das kénnen auch

Handlungen von Personen sein. Die Abbildfunktion des Dargestellten bleibt anschaulich.

Im visuomotorischen Bereich wird als Symbol fir Geschriebenes eine Kritzellinie gezogen.
Das Kind, das vielleicht auf Grund der visuellen Dominanz dieser Phase, zuerst die
Symbolfunktion von Geschriebenem entdeckt, hat noch kein oder kaum Gespur fir die
Symbolfunktion der gesprochenen Sprache. Es gebraucht sie intuitiv und analysiert noch

keine Laute.

Bei der geschriebenen Sprache hat es auch noch nicht die spezifische Struktur der Buch-

staben erkannt, die diese von anderen graphischen Formen unterscheiden. Erst wenn es diesen
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qualitativen Sprung vollziehen kann, kommt es zu einem Strategiewechsel, der mit der

Modalitat des Lesens beginnt.

Logographemische Phase

Das Kind kann nun die visuellen Gedachtnisstrategien, die es in der vorhergehenden Phase
sehr gut entwickelt hat, auf Geschriebenes anwenden. Weil es intuitiv nun die Eigenart der
Buchstaben als Lettern erkannt hat, merkt es sich Worter an auffélligen Merkmalen.
Besonders Schriftziige in der Werbung und Firmenlogos werden wiedererkannt und
»gelesen”. Die Worter werden an besonders hervorstechenden graphischen Merkmalen
erkannt, nicht an den schriftsprachlich konstitutiven Merkmalen. Es wird angenommen, dass
das Kind diese hervorstechenden Details bemerkt und auch speichert. Bei ausreichender
Ubung ist das Kind dann in der Lage, sich (fast) alle Details eines Wortes auf visuellem Wege
zu merken. Das ,,Schreiben” wird in dieser Phase vom visuellen Erinnern gesteuert, es ist

noch sehr fehlerhaft, das Kind verdreht Buchstaben, verdoppelt sie oder l&sst sie ganz weg.

Eine gut ausgepragte logographemische Strategie erlaubt dem Kind zwar, bekannte Worter
auf einen Blick zu erkennen, aber nicht, unbekannte Worter zu erlesen, geschweige denn sie

aufzuschreiben. Das ist der nachsten Phase vorbehalten.

Alphabetische Phase

Wenn ein Kind in der VVorschulzeit oder zu Schulbeginn merkt, dass es ihm bekannte Worter
zwar lesen, aber nicht fiir alle verstandlich schreiben kann, mag — auch ohne das Dazutun des
Lehrers — der Wunsch entstehen, richtig schreiben zu kénnen. Die Bereitschaft zum Wechsel
in die alphabetische Phase ist da (Gunther, 1990). Diese beginnt zun&chst mit der
Schreibstrategie. Es wird versucht, einfache Worter, deren Phoneme leicht in Grapheme
Ubersetzt werden konnen (z.B. Mama, Oma), zu schreiben. Die logographemische Strategie

wird fiir das Lesen haufig noch ein Weilchen beibehalten.

Je besser die Zuordnung Laut-Buchstabe gelingt, desto eher versucht ein Kind aber auch
unbekannte Worter lautierend zu erlesen. Dieses sequentielle VVorgehen kostet mehr Zeit als
das visuelle Erfassen der pragnanten Merkmale bekannter Worter auf einen Blick. Der Beginn
des Einsatzes der alphabetischen Strategie der Graphem-Phonem Zuordnung beim Lesen
macht sich beim Kind dadurch bemerkbar, dass es zundchst langsamer und stockender liest
als zuvor. Auf der anderen Seite steigt die Wortproduktion beim Schreiben ganz erheblich.

Der volle Umstieg in die alphabetische Phase fur beide Modalitaten erfordert nicht nur, dass

der systematische Zusammenhang zwischen Phonemen und Graphemen erkannt ist, sondern
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auch, dass ein Kind die einzelnen Phoneme aus einer Phonemfolge heraushtren kann und sie
in passende Grapheme (Ubersetzt, wie es auch beim Lesen aus der Graphemfolge jeden

einzelnen Buchstaben zu isolieren imstande sein muss (Becker, 1973).

Wahrend in der logographemischen Phase hervorstechende visuelle Details die Aufmerk-
samkeitsprozesse steuerten, ist es in der alphabetischen Phase das Sequenzprinzip. Dies

erfordert ein analytisches VVorgehen nach dem Prinzip der Reihenfolge.

Orthographische Phase

Die orthographische Phase beginnt vorwiegend mit einer neuen Lesestrategie. Der Grund fir
den Strategiewechsel liegt darin, dass das Kind mit der alphabetischen Strategie zwar alles
schreiben, aber nicht alles lesen kann (Gunther, 1990). Die orthographische Strategie
ermoglicht dem Kind eine weitgehend automatische Analyse von Wortern in
orthographischen Einheiten, die bei einiger Ubung ohne den Umweg der phonologischen
Kodierung maoglich ist (Frith, 1986).

Die orthographischen Einheiten, von denen gerade die Rede war, sind entweder Silben oder
h&ufig gebrauchte Graphemsequenzen, spéter dann Morpheme. Einige Autoren unterscheiden
hier zwischen der orthographischen Strategie und der morphematischen Strategie, in der das
Kind bewusst z.B. Wortstiamme und -endungen unterscheiden kann. Durch Ubung gelingt es
dem Kind immer besser, diese Segmente nicht sequentiell, wie bei der alphabetischen
Strategie, sondern als durchgliedertes Ganzes aufzufassen und als préazise vollstdndige
innerliche Représentation verfugbar zu haben. Der Abruf findet im Endstadium dieses
Strategieerwerbs weitgehend unbewusst und automatisch statt, sei es von inneren Vorstellun-

gen, die auch als innere Lexika bezeichnet werden, oder im motorischen Vollzug.

Auch beim Schreiben werden in dieser Phase bekannte Wortsegmente und Wortstrukturen
berucksichtigt. Das phonologische Prinzip der Rechtschreibung wird Stiick fir Stiick durch
das morphematische Prinzip ergénzt. Dies geschieht zunéchst intuitiv, wird aber dann immer

bewusster angewandt und fihrt schlieBlich induktiv zur Regelbildung.

Integrativ-automatisierte Phase

Diese Phase ist dadurch gekennzeichnet, dass das Kind - je nach vorliegenden Problemen -
entscheiden kann, welcher strategische Zugriff der effektivste zu sein scheint und ihn dann
auch nutzt. Dies geschieht weitgehend automatisiert, selten sind bewusste Entscheidungen
notig. Dem Kind stehen nicht nur ein vollstandiges phonologisches und visuelles inneres

Lexikon zur Verfligung, sondern auch ein orthographisches. Es kann z.B. lber Analogie-
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bildung, das Wissen um Morphemkonstanz, durch Ableiten und Verlédngern die Schreibweise
von Wortern erkennen. Aus diesem Grund verschwinden in dieser Phase integrierter Strate-
gien diejenigen Aspekte, die fiir den Anfanger noch mit Aufmerksamkeitsprozessen ver-
bunden sind. Beim Schreibprozess kann ein Kind nun vermehrt den Inhalts- und Stilfragen
Aufmerksamkeit schenken (Hermes, 1995). Diese Phase wird von Kindern mit besonderen
Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens meist nicht erreicht. Man
kann daher besondere Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten auch als fehlenden oder stark

verzogerten bzw. nicht ausreichenden Automatisierungsprozess bezeichnen.

Eine kritische Sichtweise flr die Phasen- und Stufenmodelle findet sich bei Graf in ihrem
1994 erschienen Buch Lese-Rechtschreib-Schwéche (Graf, 1994). Graf erwahnt englische
Autoren, die sich 1987 und 1988 dagegen aussprachen, dass die Stufenmodelle von allen
Kindern in der postulierten Reihenfolge durchlaufen werden (Ellis & Large, 1988)."? Graf
Kritisiert weiterhin, dass nicht vollstandig geklart ist, welche Teilfertigkeiten beziehungsweise
Prozesse mit dem Erwerb der Fertigkeiten auf den einzelnen Stufen verbunden sind. Damit ist
durch das Stufenmodell zwar eine Positionierung des jeweiligen Standes der Entwicklung
maoglich, ebenso als Zielsetzung die nachsthohere Entwicklungsstufe — wie diese aber genau
erreicht werden soll, war nach Meinung Grafs damals noch nicht bzw. nicht vollstandig zu

beantworten.

Im Folgenden soll zunachst aufgezeigt werden, welche Bedeutung der Beherrschung der
Schriftsprache in unserer Kultur beigemessen wird und welche Aufgabe der Schule dabei
zukommt. Damit wird zugleich deutlich, was ein Versagen in diesem Bereich fir das einzelne
Kind in der Schule selbst, in der Familie und bei der Eingliederung ins Berufsleben nach sich

zieht oder ziehen kann.

2.3 Bedeutung und Stellenwert der Schriftsprache in unserer Kultur

Der Beherrschung der Schriftsprache kommt in unserer Gesellschaft eine vierfache
Bedeutung zu. Zum einen dient Schriftsprache nach wie vor der Kommunikation, zum andern

ist sie ein wesentliches Mittel zur Informationsbeschaffung (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,

2Dje Autoren, die von den eben erwéahnten Modellen ausgehen, weisen darauf hin, dass die vorgeschlagene
Stufenfolge nicht der einzig mogliche Weg zum Erlernen des Lesens darstellt. Beech (1987) wendet sich
besonders vehement gegen die Annahme, dass beim Erlernen des Lesens eine bestimmte Stufenfolge
durchlaufen wird. Er vermutet, dass sich ein Kind auf mehreren Stufen zugleich befinden kann und schlief3t die
Madglichkeit nicht aus, dass ein Kind gleich von Anfang an die orthographische Stufe erlangt.
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1998).'* Weiterhin wird sie von groBen Teilen der Bevélkerung als Gradmesser fiir Bildung,
Intelligenz und soziale Schichtzugehorigkeit verstanden. Last not least ist sie fir das
Fortkommen am Arbeitsplatz in unserer industrialisierten Welt fast unerlasslich geworden.
»In den industrialisierten Landern wird davon ausgegangen, dass derzeit 90% aller
Arbeitsplatze den Umgang mit schriftlichem Material verlangen.....\WWenn auch umstritten ist,
wieweit die Arbeitsplatze, die in Zukunft geschaffen werden, tatsachlich, wie vielfach
festgestellt, besonders hohe Anforderungen an die Ausbildung und Mitarbeiterqualifizierung
stellen, so herrscht relativ groRe Ubereinstimmung darin, dass Aufstiegsmaglichkeiten

zunehmend an die Bewaltigung komplexer schriftlicher Aufgaben gebunden sind.“**

Auch wenn visuelle und auditive Kommunikationsmittel - wie Fernsehen und Telefon -
schriftsprachliche wie Bucher, Zeitungen und Briefwechsel fur viele Menschen ersetzt haben,

erfordern nun Computer und Internetbenutzung entsprechende Lese- und Schreibféhigkeiten.

Wer in unserer Gesellschaft nicht lesen kann, hat erhebliche Probleme im Berufs- und
Privatleben. Die Notwendigkeit ausreichender Lesekompetenz in Alltag und Beruf ist daher
unbestritten. Zum Thema Rechtschreibung gibt es divergierende Meinungen. Viele Kinder
erleben die Notwendigkeit korrekten Schreibens im Familienalltag immer weniger. Auch
Rechtschreibreformer aus unterschiedlichen Lagern greifen den hohen gesellschaftlichen
Stellenwert der Rechtschreibung an. Einige Linguisten betonen die Unsinnigkeit des Neben-
und Gegeneinanders der unterschiedlichen Prinzipien in der deutschen Rechtschreibung und
sie pladieren - ebenso wie einige Padagogen - fur eine konsequente oder gemaRigte
Kleinschreibung. Von Germanisten, Erziehungswissenschaftlern und Sozialforschern wird die
Selektionsfunktion der Rechtschreibung beschrieben. Rigol (1970) konnte bereits zu Beginn
der 70er Jahre in empirischen Untersuchungen nachweisen, dass es einen signifikanten
Unterschied zwischen den schlechten Rechtschreibleistungen von Kindern aus der
Unterschicht und den guten bis mittleren Leistungen der Kinder aus der Mittel- und
Oberschicht gibt. Die in Kapitel 6 naher beschriebene PISA-Studie erbrachte im Jahr 2000 fir

die Lesekompetenz deutscher Schiiler ganz &hnliche Ergebnisse.

B Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1998, 5)fiihren aus : ,,Wenn wir uns den Stellenwert des Lesens und
Schreibens heute ansehen, so wird zunéchst einmal klar, dass nach Umfrageergebnissen und detaillierten
Fallstudien, Erwachsene heute im Durchschnitt tdglich etwa 2 1/2 Stunden mit dem Lesen bzw. Durchschauen
von schriftlichem Material zubringen (Guthrie & Greaney, 1991), den Grof3teil dieser Zeit im Rahmen des
Berufs.“

¥ Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1998) verweisen auf die Untersuchungen von Mikulecky, R. & Drew, R.
(1991). Basic literacy skills in the workplace. In: R. Barr, M.L. Kamil, P. Mosenthal & P.D. Pearson (Hrsg.),
Handbook of research on reading, Vol.ll. New York: Longman, 1991.
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Jager formulierte 1978 seine Meinung zur Rechtschreibung so: ,,.Damit funktioniert die
herrschende rechtschreibung vorziglich als mittel der stabilisierung und legitimierung der
bestehenden hierarchischen sozialstruktur.” (Jager, 1978). Eisenberg, Spitta und Voigt (1994)
stellten zur Bedeutung der Rechtschreibung fest: ,, Trotz aller anderen Erfahrungen ist die
vollstandige Beherrschung der fir den schriftlichen Sprachgebrauch geltenden Normen nach
dem Verstandnis der Offentlichkeit, einschlieBlich der meisten Lehrer, grundlegendes
Merkmal der Zugehorigkeit zur bildungstragenden Schicht geblieben und deshalb ein

zentrales Ziel der schulischen Ausbildung.*

Dazu kommt in unserer Gesellschaft der hohe Stellenwert, der der Beherrschung der

Rechtschreibung beim Eintritt ins Berufsleben beigemessen wird. W. Hermes (1995) schreibt:

»Welche Anspriiche die Ausbilder in der Wirtschaft an die Rechtschreibfahigkeit der Schiler
haben, wurde in einer Studie untersucht, bei der zundchst die Rechtschreibfahigkeit der
Schuler der verschiedenen Schulstufen ermittelt wurde (Herrmann, 1985 zit. in Hermes,
1995). Das Ergebnis zeigte eine signifikante Abh&ngigkeit der Rechtschreibleistung vom
erreichten Schulabschluss. Die Rechtschreibkenntnisse der Sonderschiler waren am
schlechtesten, die der Gymnasiasten der 10. Klasse am besten. Die Ergebnisse wurden mit
den Anforderungen der Ausbilder verglichen, wobei sich herausstellte, dass - mit Ausnahme
der Fremdwortbeherrschung - die Absolventen keines Schultyps die Anforderungen erfillten.
Vor allem im Bereich der Grundkenntnisse traten erhebliche Diskrepanzen zwischen den
Anforderungen der Ausbilder und den tatsdchlichen Rechtschreibfahigkeiten, insbesondere

der Haupt- und Sonderschiler auf (Hermes, 1995).

Eine weitere Untersuchung beschaftigte sich mit dem Stellenwert der Rechtschreibung im
industriellen Bereich ( Ruth, 1985). Dabei stellte sich heraus, dass 75% aller befragten
Ausbildungsleiter sich vom orthographischen Kenntnisstand eines Bewerbers iberzeugen und
diesen als ein Kriterium fir die Eignung heranziehen. Die Gleichsetzung von Intelligenz und
Rechtschreibung fand zwar nicht statt, aber fast 50% der Ausbildungsleiter schlossen aus
einer fehlerfreien Rechtschreibung auf eine gute Allgemeinbildung, groRBe Lernbereitschaft
und auf gesellschaftliche , Tugenden’ des Bewerbers. ( VVgl. Messelken, 1974, 12f)**> Auch die
stdndigen Klagen der Industrie und Handelskammern Uber die unzureichenden
Rechtschreibkenntnisse der Schulabganger werden von Hermes (1995) angefuhrt.

Offensichtlich fungiert die Rechtschreibung in der Offentlichkeit als Leistungsmesser fiir die

15 Messelken kam schon 1974 zu ahnlichen Ergebnissen
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Qualitdt und Effektivitdt des Bildungssystems, so Weisgerber (1985). Eine Lese-
Rechtschreibschwéache hat eine erhebliche gesellschaftliche Relevanz, sie beeinflusst nicht

nur die Schullaufbahn der Betroffenen, sondern auch die Eingliederung ins Berufsleben.

Untersuchungen Uber den Analphabetismus in der Bundesrepublik Deutschland von 1981
zeigten, dass das ,,Misslingen des Erstlese- und Schreiblernprozesses weitgehend die
Schulkarriere determiniert mit folgenden Alternativen: Hauptschulabschlu® mit mangelhaften
Deutschzensuren, bzw. keiner Zensur in Rechtschreibung, Hauptschule ohne AbschluB,

Sonderschule mit bzw. ohne AbschluR oder Schulentlassung aus den 6.,7.oder 8. Klassen.

Daraus folgt fur die spéatere Berufskarriere: Ganz eingeschrankte Mdoglichkeiten fir
Ausbildung und qualifizierte Téatigkeiten. In ékonomischen Krisen erhéht sich die Gefahr der

Arbeitslosigkeit und der Abhangigkeit von Sozialfursorge...

Berufsfordernde bzw. -vorbereitende Malinahmen sind ohne ausreichende Lese- und
Schreibkenntnisse sinnlos, da organisierte Lernprozesse diese F&higkeiten einfach voraus
setzen.” (Muller & Oswald, 1981, zit. in Naegele & Portmann, 1983, 11).

Seit mehr als 100 Jahren beschéaftigen sich Wissenschaftler mit mdglichen Ursachen fir
besondere Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten, Schulpraktiker suchen nach geeigneten
Fordermdglichkeiten. Den Forschungsansatzen und -ergebnissen aus unterschiedlichen
Wissenschaftsdisziplinen zum Thema LRS ist das néchste Kapitel gewidmet.

2.4 Besondere Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb

Im Prozess des Schriftspracherwerbs kdonnen immer wieder besondere Schwierigkeiten fiir
Kinder entstehen. Zum einen ist es mdglich, dass ihnen wesentliche Voraussetzungen fiir das
Erlernen des Lesens und Schreibens zu Schulbeginn fehlen oder nicht in geniigendem Malle
entwickelt sind, zum andern kann das Durchlaufen einzelner Phasen des Schriftspracherwerbs
aus schulischen, kognitiven, emotionalen und sozialen Grunden nicht oder nur teilweise

gelingen. Dauernde Misserfolge im Lernprozess konnen Kinder vollig demotivieren und ent-

mutigen. Das entstehende Syndrom einer spezifischen Lern- und Leistungsstérung wird in der
Literatur als ,umschriebene Lese-Rechtschreibschwache’ oder ,besondere Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten oder -stérungen’ oder auch als ,Legasthenie’ oder ,Dyslexie’ bezeichnet
(Miiller, 1971)." Zuweilen werden in der Gegenwart alle Begriffe synonym benutzt, in der

16 Bereits Miiller (1971, 5) bemerkt, wie groR der Grad der Uneinheitlichkeit der Terminologie ist und stellt fest:
»AuRerdem findet meistens eine begriffsdefinitorische Vermischung von Befund, Symptom, Atiologie,
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geschichtlichen Entwicklung standen sie jedoch fir unterschiedliche Auffassungen.Wie sie
jeweils definiert wurden und welche bildungspolitischen Folgen dies zum Teil implizierte,

soll im Folgenden dargelegt werden.

2.4.1 Legasthenie oder LRS - Fragen der Definition und Symptomatik

Nomen est omen, so mdchte man meinen, wenn man die unterschiedlichen Definitionen des
Tatbestandes liest, der besondere Probleme beim kindlichen Schriftspracherwerb in der
Schule beschreibt.

Der zur Zeit giltige nordrhein-westfalische LRS-Erlass von 1991 spricht von ,,besonderen
Schwierigkeiten* von Schulerinnen und Schulern ,,beim Erlernen des Lesens und Recht-
schreibens®, und legt damit das Hauptgewicht auf Probleme, die fir alle Kinder im Lernpro-
zess des Schriftspracherwerbs auftauchen kénnen. Im Vorgéangererlass von 1973 war dagegen
von einer isolierten Lese-Rechtschreibschwédche (LRS) im Sinne einer partiellen Teil-
leistungsstorung die Rede. Der Begriff Legasthenie wurde in beiden nordrhein-westfélischen
Erlassen vermieden, durchaus im Gegensatz zu anderen Léndererlassen in der Bundes-
republik, in denen - wie auch in Wissenschaft und Forschung der 70er Jahre - ,Legasthenie’
die gebréuchliche Bezeichnung war. Allerdings wurde darunter durchaus nicht immer
dasselbe verstanden.

So bezeichnete der Namensgeber Ranschburg ,Legasthenie’ 1928 als ,,diejenige Minder-
wertigkeit des geistigen Apparates, der zufolge Kinder im schulpflichtigen Alter sich das
verbale Lesen innerhalb der ersten Schuljahre trotz normaler Sinnesorgane nicht entsprechend
anzueignen vermogen.” (Ranschburg, 1928). Diese Definition legte in der Praxis den

Hilfsschulbesuch dieser Kinder nahe.

E. Langhorst gab in seinem Beitrag ,Zum Problem der Legasthenie-Definitionen’ auf den Bad

Homburger Rundgesprachen 1976 (DFG, 1978) folgende Ubersicht: ,Die z. T. sehr

verschiedenartigen Legastheniedefinitionen lassen sich wie folgt unterteilen:

1.1 Legasthenie als Lese-Rechtschreib-Versagen bei deutlich besserem Intelligenz- und
allgemeinem Schulleistungsniveau

1.2 Legasthenie als Lese-Rechtschreib-Versagen bei deutlich besserem Intelligenzniveau
(ohne Berlcksichtigung des allgemeinen Schulleistungsniveaus)

Auslosungsfaktoren, Bedingungsschemata und Vertauschung von Grund und Folge bzw. Primér- und
Sekundarsymptomen statt.
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1.3 Legasthenie als Lese-Rechtschreib-Versagen bei deutlich besserem allgemeinen
Schulleistungsniveau (ohne Beriicksichtigung des Intelligenzniveaus)

1.4 Legasthenie als Lese-Rechtschreib-Versagen (ohne Berlicksichtigung der Intelligenz- und
ubrigen Schulleistungen).*

Die erste Definition ist auf M. Linder zurlickzufiihren, deren Arbeit den Begriff in den 50er
Jahren im deutschsprachigen Raum populdr machte. Sie zeigte auf, dass die von ihr unter-
suchten Legastheniker durchaus normal begabt, leistungsféhig und intelligent waren und
brach damit bildungspolitisch eine Lanze fur die Beschulung legasthener Kinder im

Regelsystem.

Auch die zweite Definition, die Mitte der 60er in Deutschland gebréuchlich war, betonte das
isolierte Versagen und fiihrte es meist auf eine anlagebedingte Speicherschwéche oder

sonstige Hirndefekte zuriick (Grissemann, 1968; Lory, 1966)."

Anfang der 70er Jahre, als man von einer multikausalen Verursachung ausging, wurde die
Definition operationalisiert. Langhorst fuhrt Niemeyers Definition aus dem Jahre 1974 an,
wonach Kinder als Legastheniker galten, wenn sie bei einer mindestens durchschnittlichen
Begabung (1Q nicht unter 90) im Lesen und Rechtschreiben einen Prozentrang nicht tiber 15

erzielten, was einem T-Wert von 40 entsprach (Niemeyer, 1974).

Diese operationale Definition wurde hinsichtlich der Grenzwerte in einzelnen Bundesléandern
verandert, als untere Grenzwerte galten dort 1Q 85 oder 100. Da aber unterschiedliche Intel-
ligenz- und Lese-Rechtschreibtests in Gebrauch waren, wurde durch die operationalisierte

Definition eine je andere Population als Férdergruppe erfasst.

Kinder, die in einem Bundesland als ,,legasthen” oder lese-rechtschreibschwach bezeichnet
wurden, wéren u.U. in einem anderen Bundesland durchaus nicht als solche eingestuft wor-
den. Es verwundert nicht, dass sich heftigste Kritik gerade an dieser scheinbar ,,theoriefreien*

operationalen Definition entziindete (Lang, 1981)."

7 Grissemann (1968) verstand unter Legasthenie das Phanomen der bedeutsamen Inkongruenz von (relativ
guter) allgemeiner Begabungshohe und der (relativ geringen) Fahigkeit das Lesen und orthographisch richtige
Schreiben in der von der Schule dafirr eingerdumten Zeit und mit dem vorgesehenen Mal an Training zu
erreichen. P. Lory (1966) sah Legasthenie als Leseschwéche bei hirngeschédigten, dominanzgestorten,
reifedisproportionierten oder familidr belasteten Kindern.

'8 |_ang betonte, dass eine wissenschaftliche Begriindung, warum gerade ein Prozentrang 15 im Diagnostischen
Rechtschreibtest und ein 1Q 90 zur Abgrenzung der Legastheniker (nach Valtin) herangezogen wird, aus ganz
simplen Uberlegungen zur Testintelligenz gar nicht gefunden werden werden kénne. Der Autor begriindet seine
Meinung folgendermalen: ,,Ein IQ von 78 liegt mit einer Wahrscheinlichkeit von 68% im Bereich zwischen 73
— 83 (wahrer Messwert); mit 95% liegt er im Bereich von 68 — 88 1Q. Will man mit 99%iger Sicherheit
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Die dritte Definition zieht nur die sonstigen schulischen Leistungen als Diskrepanzkriterium
heran, womit das Versagen eines Schulkindes nur den Bereich des Lesens und Recht-
schreibens betrifft. Diese Definition kommt der Beschreibung der isolierten Lese-Recht-

schreibschwiche im nordrhein-westfalischen LRS- Erlass von 1973 am nachsten.

In der letzten von Langhorst genannten Definition ist die Diskrepanz zwischen Schul-
leistungen oder 1Q und Lese-Rechtschreibversagen verschwunden. Diese Aussage macht
deutlich, dass Kinder unabhéngig von ihrer Intelligenz oder sonstigen schulischen

Leistungsfahigkeit im Lesen und Rechtschreiben versagen konnen.

Viele Autoren, die sich bewusst von den ersten drei Definitionen der Legasthenie absetzen
wollten und wollen, zogen den Ausdruck ,Lese-Rechtschreibschwache’ oder ,besondere
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten” (LRS) vor. Da die Kurzbezeichnung LRS im Schulge-
brauch so gelaufig geworden ist, wird sie selbst im heutigen NRW-Erlass als Kiirzel flr Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten verwendet. Einige Autoren, die dennoch von Legasthenie
sprechen - meist weil sich dieser Begriff so sehr im allgemeinen Sprachgebrauch eingebirgert
hat - betonen dann, dass sie ihn rein deskriptiv und als Synonym fiir Lese-Rechtschreib-

schwache verstehen.

Neben Lese-Rechtschreibschwéche und -schwierigkeiten taucht auch der Begriff Lese-Recht-
schreibstorung auf. Differentialdiagnostisch wird seit 1986 in der gultigen Internationalen
Klassifikation der Diagnosen (ICD 10) in Medizin und klinischer Psychologie Folgendes
unter einer umschriebenen Lese-Rechtschreibstérung verstanden (Remschmidt & Schmidt,
1986):%°

»,Das Hauptmerkmal ist eine umschriebene und bedeutsame Beeintrachtigung in der
Entwicklung der Lesefertigkeiten, die nicht allein®® durch das Entwicklungsalter, Visuspro-

bleme und unangemessene Beschulung erklarbar ist. Das Leseverstandnis, die Fahigkeit

aussagen, wo der wahre Wert liegt, muf3 man eine Streuung von 13 1Q-Punkten kalkulieren und sagen, dass er
zwischen 65 und 91 1Q liegt.” (Lang, 1981, 11)

Y9 RdErl. d. Kultusministers v. 4.10.1973, S. 573 Dort heift es:,,Unter den Schiilern, bei denen Schwéchen beim
Erlernen des Lesens und Schreibens, inshesondere des Rechtschreibens auftreten, gibt es einzelne, die eine
ausgeprégte und auf diese Bereiche begrenzte Lernschwéche zeigen. Sie féllt aus dem Rahmen der sonstigen
schulischen Leistungen des Schillers, die durchschnittlich oder sogar gut sein kénnen. Da es sich um eine nur
partielle Lernschwéche handelt, hat sie allein keine Sonderschulbedrftigkeit eines Schilers zur Folge.*

20 \/orausgehend wird unter dem Punkt V (Psychische und Verhaltensstérungen) Rubrik Entwicklungsstdrungen,
F.81 ,Umschriebene Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten’ geschrieben:

“Es handelt sich um Stérungen, bei denen die normalen Muster des Fertigkeitserwerbs von friihen
Entwicklungsstadien an gestort sind. Dies ist nicht einfach Folge eines Mangels an Gelegenheit zu lernen; es ist
auch nicht allein als Folge einer Intelligenzminderung oder irgendeiner erworbenen Hirnschadigung oder —
krankheit aufzufassen.”

21 Kursivdruck durch die Verfasserin
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gelesene Worter wiederzuerkennen, vorzulesen und Leistungen, fir welche Leseféhigkeit

notig ist, kdnnen samtlich betroffen sein.

Bei umschriebenen Lesestérungen sind Rechtschreibstérungen haufig und persistieren oft bis
in die Adoleszenz, auch wenn einige Fortschritte im Lesen gemacht werden. Umschriebene
Entwicklungsstérungen des Lesens gehen Entwicklungsstorungen des Sprechens oder der
Sprache voraus. Wéhrend der Schulzeit sind begleitende Stérungen im emotionalen und
Verhaltensbereich haufig.“?> Wie A. Warnke (1990) feststellt, schlieBt diese Definition

soziokulturelle Komponenten nicht aus.

Interessant ist ein Vergleich mit der Definition in den Empfehlungen des wissenschaftlichen
Beirates des Bundesverbandes Legasthenie e.V. (BVL) zur Friherkennung und Behandlung

der Legasthenie (Dyslexie, Lese-Rechtschreibschwéche) in der Fassung vom 14.1.1994: %3

,Die Legasthenie (Lese-Rechtschreibschwéche) bezeichnet eine umschriebene Stérung im
Erlernen der Schriftsprache, die nicht** durch eine allgemeine Beeintrachtigung der geistigen
Entwicklungs-, Milieu- oder Unterrichtsbedingungen erklart werden kann. Vielmehr ist die
Legasthenie das Ergebnis von Teilleistungsschwéachen der Wahrnehmung, Motorik und/oder
der sensorischen Integration, bei denen es sich um anlagebedingte und/oder durch &uf3ere
schadigende Einwirkungen entstandene Entwicklungsstorungen von Teilfunktionen des zen-

tralen Nervensystems handelt.?> Weiterhin heiRt es:

,»Diese Definition entspricht der Definition der Dyslexie durch die World Health Organisation
(1986) sowie dem Begriff Dyslexie in der internationalen Klassifikation der Diagnosen (ICD
10). Das Erlernen der Schriftsprache ist integraler Teil des Erlernens sprachlicher Kompetenz,
die sich aus dem Zusammenwirken vielfaltiger Wahrnehmungs- und Ausdrucksfunktionen
ergibt. Stoérungen in diesem komplexen System konnen eine Lese-Rechtschreibschwéche

(Legasthenie, Dyslexie) hervorrufen.*

Beim ersten Uberlesen der Definitionen dieses groRten Interessenverbandes von Eltern
betroffener Kinder fallen die behaupteten Ahnlichkeiten zur ICD 10 Klassifikation ins Auge,
beim genaueren Hinschauen Differenzen. Wahrend in der ICD 10 festgestellt wird, dass die
Beeintrachtigung der Lesefertigkeiten nicht allein®® durch das Entwicklungsalter, Visuspro-

bleme und unangemessene Beschulung erklérbar ist, wird in der Fassung des BVL eine

22 7ur ICD 10 Info-Seite 3 http://www.med.uni-muenchen.de/icd/AALL/F80-f89.html.17.07.01
2 http://www.legasthenie.net/leg-definition.html. Vom 17.07.01 S. 10 u. S.11.

24 Kursivdruck durch die Verfasserin

% Kursivdruck durch die Verfasserin

% Hervorhebung durch die Verfasserin
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Erklarung der Beeintrachtigung durch die geistigen Entwicklungs-, Milieu- und Unterrichts-
bedingungen ausgeschlossen. Nur die Teilleistungsschwachen und -stérungen der Wahr-
nehmung, Motorik, sensorischen Integration und Teilfunktionen des zentralen Nervensystems
werden als Erklarungsmoglichkeiten anerkannt. Die Definition des BVL von 1994 verrat

damit eine eindeutig neurowissenschaftliche Ausrichtung.

Aber auch Neurowissenschaftler diskutieren auf dem Feld der LRS kontrovers, traditionellere
sahen und sehen eher die genetischen Anlage oder pré-, peri- und postnatale Hirnfunktions-
storungen als ausschlaggebend fiir eine LRS an (Weinschenk, 1965, 1979)%, interaktionell
orientierte sehen eine enge Vernetzung zwischen genetischer Anlage und Umwelt-
bedingungen (Warnke, 1990).?% Graichen bezeichnet 1995 diese Richtung als neuropsycho-
logisch und flhrt als Basishypothese an, ,,dass ndmlich der Ablauf jedweder psychischen
Funktion einerseits und das biologisch-neurophysiologische Geschehen in den hirnorga-
nischen Prozessen andererseits unauflosbar aufeinander angewiesen und miteinander verzahnt
sind* (Graichen, 1995).

Ahnliche Auseinandersetzungen, wie sie hinsichtlich der Begrifflichkeit gefiihrt wurden, gab
und gibt es auch hinsichtlich der LRS-Symptomatik. Das auffélligste Symptom sind die
vielen Fehler, die die betroffenen Kinder beim Lesen und Schreiben machen. Traditionell
wurden die beobachtbaren Fehlleistungen im Lesen und Rechtschreiben der Primadrsympto-
matik zugeordnet. Die Interpretation der Fehler wechselte - je nach Stand der Forschung.
Zunachst wurden aus der Qualitat der Fehler direkte Rickschliusse auf zugrundeliegende

Funktionsschwachen gezogen.

In der Offentlichkeit popular wurden die angeblich typisch legasthenischen Reversionsfehler
(z.B. Verwechseln von b und d, p und g bei Druckbuchstaben) in den 60er Jahren vor allem
durch L. Schenk-Danzinger, die hinter diesen Fehlern eine Raum-Lageschwache der Kinder
vermutete (Schenk-Danzinger, 1975). Wie Grissemann schon sehr friih durch Experimente
zeigte, treten diese Fehler im frihen Schulalter bei allen Kindern auf und in
Uberforderungssituationen fallen auch altere Schulkinder und selbst Erwachsene auf diese

Stufe kurzfristig zuriick (Grissemann, 1968).

2 Besonders C. Weinschenk spielte hier lange eine bedeutende Rolle.

8 Die Ursachenfrage wird kontrovers diskutiert. Weitestgehend diirfte heute Ubereinstimmung darin bestehen,
dass der Heterogenitét des Syndroms umschriebener Rechtschreibschwéche eine Polyétiologie entspricht. Dabei
werden genetische Disposition und erworbene Hirnfunktionsstérungen in Interaktion mit psychosozialen
Verhaltnissen als kausal in Betracht gezogen.” (Warnke, 1990, 9)

Bei Spitzer (2002) ist an dieser Stelle von Neuroplastizitat die Rede. Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass
sich Neuronen und neuronale Netzwerke durch Interaktion mit der Umwelt verdndern.
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Gerade die Geschichte der Analyse von Rechtschreibfehlern in der LRS-Forschung macht
deutlich, welch unterschiedliche Interpretationen des gleichen Tatbestandes mdglich sind.
Ebenso wird deutlich, wie lange populére - aus der heutigen Perspektive verkilrzte und ein-
seitige Sichtweisen - sich in der padagogischen Diskussion und in der schulischen Praxis
halten konnen, obwohl ihnen schon langst der wissenschaftliche Boden entzogen worden ist.
Immer wieder trifft man auf die Ansicht, das Reversionsfehler als signifikantes Symptom der

Legasthenie anzusehen sind (Miiller, 1971).%°

Seit langem ist ebenfalls unter Fachleuten umstritten, ob nicht allein die Quantitét der Fehler
uber ,,Legastheniker und Nicht-Legastheniker-Zugehorigkeit* entscheiden sollte - nicht deren
Qualitat. Einmal aus dem o.a. Grund, dass Fehler aus unterschiedlichen Theorieansétzen
anders Klassifiziert werden kénnen - mit erheblichen Folgen fiir die schulische Ubungsansitze
- zum andern wegen der immer wieder gemachten Beobachtung, dass die Fehlschreibungen
von Wortern bei lese-rechtschreibschwachen Kindern stark wechseln kénnen und daher eher
die Fehlerhdufigkeit das hervorstechende Merkmal lese-rechtschreibschwacher Kinder ist
(Ferdinand & Miiller, 1971).%

Auch hinsichtlich der Sekundarsymptomatik der LRS herrscht keine Einigkeit. Einige
Forscher betrachten, wie weiter oben ausgefuhrt, Stérungen im emotionalen und
Verhaltensbereich als Folgeerscheinung der neurophysiologisch verursachten Probleme und
Schwierigkeiten beim Rechtschreiben und Lesen. Andere sehen Lernstérungen und falsche
Lehrmethoden als moégliche Ursachen und LRS als Sekundérerscheinung an (Rathenow &
Voge, 1982).%

Im folgenden Kapitel soll daher versucht werden, die unterschiedlichen Blickwinkel, unter
denen einzelne Wissenschaftsdisziplinen bis 1991 das Problem besonderer Schwierigkeiten

beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens (LRS) beleuchten, kurz darzustellen.

2 5o stellt R. G. E. Miiller (1971, 7) fest, dass Reversionen ,keinesfalls haufiger als andere Fehler auftreten.
AuBerdem fluktuieren Inversionen stark. Dasselbe Kind, das beim ersten Lesen etwas umstellt, tut es z.B. beim
zweiten Durchgang nicht. Selbst die alltégliche Erfahrung lehrt, dass im Zustand der Uberforderung und der
Ermudung, beim mechanischen Schreiben mit der Maschine oder wenn man nur auf die gedankliche
Formulierung und nicht auf das Niederschreiben selbst konzentriert ist, sogar dem nicht rechtschreibschwachen
Erwachsenen solche Umstellungen unterlaufen (z.B. dei statt die, Schlue statt Schule, Bulme statt Blume).
®Ferdinand & Miiller mussten ebenfalls feststellen, dass alle Falschschreibungen, die als typisch legasthen
galten, sowohl bei den rechtschreibschwachen Probanden als auch bei den unausgelesenen Vergleichspersonen
ihrer Untersuchungen vorkamen. Die prozentualen Anteile der verschiedenen RechtschreibeverstoRie differierten
zwischen beiden Gruppen fiir keine Fehlerkategorie signifikant.

*'Rathenow & Vége (1982, 12-13) schreiben: ,,Sie (gemeint sind Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, d.Verf.)
kénnen sowohl durch unglnstige individuelle Lernvoraussetzungen des Kindes als auch durch soziale und
erzieherische Einfllsse, einschlielflich padagogener Faktoren ausgeldst und verfestigt werden.*
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2.4.2 LRS aus der Perspektive einzelner Wissenschaftsdisziplinen

Die Anzahl der Wissenschaftsdisziplinen, die sich mit dem Problem der LRS beschaftigt
haben, ist erheblich. Diese Vielfalt macht einerseits den Facettenreichtum der LRS deutlich,
andererseits deutet sie die Schwierigkeiten an, die verschiedenartigen Aspekte miteinander zu
vernetzen und ein gemeinsames Bild des Bedingungsgefliges zu entwerfen. Aus unterschied-
lichen Griinden ist eine Synopse bisher nicht oder nur in Teilbereichen zustande gekommen.
Medizin, Psychologie, Erziehungs- und Sozialwissenschaft, Linguistik und Logop&die bieten
ein breites Spektrum von Forschungs- und Analyseansdtzen. Die verschiedenen Ergebnisse
fiihrten lange Zeit zwar zur Aussage einer multikausalen Verursachung oder Polyatiologie der
LRS, diese hatte aber einen deutlich additiven Charakter. Man schloss keinen Faktor als

maoglichen aus, es gelang kein befriedigendes Bild des Wirkungsgefuiges der LRS.

Wie schon mehrfach erwahnt, gibt und gab es durch die Vielzahl der beteiligten Disziplinen
h&ufig Konflikte um die ,,richtige” Sehweise und viel Unverstandnis und Skepsis hinsichtlich
der jeweiligen Ergebnisse anderer Fachrichtungen. Manchmal scheinen Einsicht, Wille oder
auch einfach die Fahigkeit zu fehlen, sich in die jeweils andere Fachsprache und die ge-
schilderten Tatbestande ausreichend einzuarbeiten, um Ergebnisse in ihrer ganzen Kom-

plexitét zu erfassen, zu wiirdigen und einen Transfer zur eigenen Disziplin herzustellen.

Die Lage wurde und wird dadurch nicht einfacher, dass Interessenverbande, Medien und
Politiker sich jeweils einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen bzw. Forschungsrichtungen
besonders zuwenden und ihre Ergebnisse favorisieren, andere dagegen nicht zur Kenntnis
nehmen, ausreichend beachten oder schlicht als falsch deklarieren. Das hatte oft heftige

Kontroversen zwischen Befurwortern und Gegnern zur Folge.

Erst in jungster Zeit deutet sich durch die bisher erforschten Grundlagen des Lernens, der
Erkenntnis der Neuroplastizitat des Gehirns und der besonderen Lernprozesse beim Erwerb
der Sprache und Schriftsprache eine gleichsinnige Erklarungsmoglichkeit durch die

Neurobiologie, die Lernpsychologie, die Linguistik und die Erziehungswissenschaft an.

Welche Aspekte der LRS konnten bis 1991, dem Erscheinungsjahr des giltigen LRS-Erlasses
in NRW - fachspezifisch ausgeleuchtet werden? Hier ging es zundchst um die Fragen der
Ursachen, die als ererbt und/oder erworben galten und daher die Fragen nach genetisch ange-
legten und/oder durch Interaktion mit der Umwelt entstandenen Lernstrukturen und Ver-
haltensweisen aufwerfen. Diese Fragen beschaftigten zunachst Mediziner und Psychologen,
spater Erziehungs-, Sprach- und Sozialwissenschaftler. Je nachdem, ob sich in der Medizin

aber Augen-, Ohren- oder Kinderérzte, Neurologen oder Psychiater, Anatomen oder Gen-
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forscher mit dem Thema befassten, kam es zu jeweils fachbereichsspezifischen Hypothesen
und Forschungsergebnissen. Altere Vorgehensweisen unterscheiden sich dabei deutlich von
neueren (Simon, 1981).%% Je nach Forschungsstand und Forschungsrichtung variieren zwar die
Annahmen und Ergebnisse, aber dem traditionellen ,,medizinischen Modell* liegt nach
Scheerer-Neumann recht einheitlich die folgende Denkweise zugrunde: ,,Feststellung der
Symptome, Zuordnung der Symptome zu einem bestimmten Krankheitsbild, Behandlung der
Ursachen, die einer Krankheit zugrunde liegen* (Scheerer-Neumann, 1981). Auch in der
Psychologie spielte diese Sichtweise des medizinischen Modells lange Zeit eine wichtige
Rolle (Simon, 1981).* Hier wurde von gestérten Funktionen der Wahrnehmung bzw. Motorik
oder der sensorischen Integration ausgegangen. Wurden kognitive Funktionsstérungen z.B.
im visuellen, auditiven oder motorischen Bereich gefunden, so wurden daraus entsprechende
Funktionstrainings abgeleitet.* Allerdings differieren die Forschungshypothesen und -ergeb-
nisse stark danach, ob eine eher behavioristische, neobehavioristische®* oder kognitiv-
entwicklungspsychologische® Richtung vertreten wird. In der Lernpsychologie wurden diese

Perspektiven um die interaktionistische Sichtweise erweitert. In der Diagnostik gibt es

%2 S0 kritisiert Simon (1981, 21) die reduktionistischen Sichtweisen in den bisherigen Ansétzen, besonders die
verkirzte Auffassung vom Lernen bei einigen Medizinern. ,,So ist diesen Hypothesen das Prinzip einer
eindimensionalen Lerntheorie zugrunde gelegt, bestimmte geistige F&higkeiten und Fertigkeiten des Menschen
seien reduzierbar auf einige wenige isolierbare Grundfunktionen des geistigen Apparates, wobei diese
Funktionen ahnlich den primaren Wahrnehmungszentren von physischen Bedingungen abhangig lokalisierbaren
Zentren des GrofBhirns zuzuordnen sind.“ Und weiter ,,Ein deutliches Beispiel fir eine so verkiirzte Auffassung
stellt in unserer Zeit Weinschenk dar, der feststellt, ,,dass die Stérungen bei erblicher Lese-
Rechtschreibschwéche ganz allein in einer Anlageschwache speziell fiir das Vereinigen der Buchstaben zum
Wort (oder zu Silben) beziehungsweise der Analyse der Worte in die Buchstaben besteht*.

* Simon (1981, 12) iibt Kritik an den Arbeiten von Busemann, Bladergroen, Biglmaier, Miiller, Bleidick, Lory,
Schenk-Danzinger aus den Jahren 1954-1973 ,,Entsprechend reduktionistische Sichtweisen sind in vielen
psychologischen Ansétzen aufzuspiren. Dort werden unter anderem Wahrnehmungsleistungen wie Synthese-,
Gliederungs-, Differenzierungs- und Raumorientierungsleistungen gepriift und gemessen und bei auffalligen
negativen Normabweichungen fiir gestort erklart und fir die Leseschwierigkeiten verantwortlich gemacht....
Dahinter muf die Annahme stehen, dass sich Lernen, in diesem Fall Lesen- und Rechtschreibenlernen, aus
isolierbaren, von einander relativ unabhangigen Wahrnehmungsleistungen zusammensetzen liele.*

*Auf diese ,,vereinfachte” ganzheitliche Sicht von Funktionen als die visuelle oder die auditive
Wahrnehmungsfahigkeit, die fiir alle Bereiche der Wahrnehmung die gleiche Gultigkeit hat und aufgaben- und
erfahrungsunspezifisch ist, weist besonders Scheerer-Neumann (1981, 184-185)) in ihrem o.a. Beitrag hin.

% Wahrend der klassische Behaviorismus nach Skinner menschliche Lernprozesse als Reiz-Reaktionslernen sah,
indem durch positive und negative Verstarkung oder Bestrafung Reaktionen verstarkt bzw. geléscht werden
konnten, ist der Neobehaviorismus nach Hebb daran interessiert, die zwischen Reiz und Reaktion ablaufenden
héheren geistigen Prozesse bzw. Denkprozessen zu untersuchen. Diese vermittelnden Prozesse sind bei Hebb
neurologisch fundiert. Eine Kurzdarstellung findet sich in: Lefrancois, 1972.

% Kognitive Erklarungen fiir Lernprozesse sind wenig mit Reiz-Reaktionsmechanismen befasst, sondern
beschéftigen sich (nach Lefrancois, 1972, 116) ,,primdr mit Wahrnehmung, Problemlésen durch Einsicht,
Entscheidungsprozessen, Informationsverarbeitung und Verstdndnis.” Der Erwerb von Konzepten und Strategien
ist ebenfalls Thema von Kognitivisten. Eine besondere Rolle im Kognitivismus spielte J. Piaget, der fiir die
kindliche Entwicklung eine Stadientheorie entwarf: Das sensumotorische Stadium beschrieb er von der Geburt
bis zum Alter von 2 Jahren, das Stadium des préaoperationalen Denkens bis zum Alter von 7 Jahren, das der
konkreten Operationen bis zum Alter von 11-12 Jahren und das der formalen Denkoperationen bis zum Alter
von 14-15 Jahren. ( Zusammenfassung bei Lefrancois, 1972, 149-158)
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wiederum verschiedene Auffassungen zum Konstrukt Intelligenz und zu seiner Messung wie

auch zur Lese- und Rechtschreibkompetenz.

Linguisten, Sprachforscher und Logopaden, die sich mit dem Problem auseinander setzten,
beleuchteten je nach Forschungsinteresse andere Gesichtspunkte. Zu Zeiten der klassischen
Legasthenieforschung in den 60er und 70er Jahren lag ein Forschungsschwerpunkt in der
Soziolinguistik und den Zusammenhangen zwischen Schichtzugehdrigkeit und elaborierten
und restringierten Sprachcodes.®” Auch die Sozialwissenschaften setzten sich mit der Frage
der Schichtzugehorigkeit lese-rechtschreibschwacher Kinder auseinander (Oevermann, 1974;
Gloy, 1973). Erst Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre wandte sich das Interesse der
Linguisten der Erforschung des Schriftspracherwerb zu. Ihr besonderes Interesse galt dabei,
wie in Kapitel 2.2.2 ausgefihrt, den Entwicklungsstufen und Strategien im Lese- und Schreib-
lernprozess. Logopaden versuchten dagegen schon relativ frih, einen Zusammenhang
zwischen der sprechmotorischen Entwicklung eines Kindes und dem Erwerb der Sprache
uberhaupt und Problemen des Schriftspracherwerbs herzustellen (Becker, 1973). Zunehmend
machten Linguisten und Padagogen auf die Vernachlassigung der Erkenntnisse der
Phonologie und eine falsche bzw. verkirzte Phonem-Graphemzuordnung in Leselehrgangen

aufmerksam.*®

Erziehungswissenschaftler beleuchteten wiederum je nach Standort und Interessenlage
unterschiedliche Aspekte beim Umgang mit lese-rechtschreibschwachen Kindern und
Jugendlichen in der Schule. Sie untersuchten z.B. die Erfolge unterschiedlicher Leselehr-
methoden, Gberpriiften die Didaktik des Schriftspracherwerbs und die impliziten Theorien
z.B. bei Erstleselehrgéngen, legten Schwerpunkte auf die Interaktionsprozesse zwischen den
Lernenden und Lehrenden, wie auch Peers und Eltern, verglichen Lernprozesse bei
»hormalen“ Unterrichtsbedingungen und im speziellen Forderunterricht. Das Bedingungs-
geflige schulischer Leistungen und erfolgreicher Lernprozesse und der ,,Teufelskreis®“ der
Lernstérungen wurden mit Hinblick auf die besondere Problematik lese-rechtschreib-
schwacher Schulerinnen und Schiler aus der Sicht von Lernpsychologen analysiert. So
wurden viele am Lernprozess beteiligte Komponenten untersucht, zu denen im weiteren Sinn
auch die Auswirkungen des Klassenraum- und Schulklimas gehorten. Diese wurden
zunehmend von Schulentwicklungsforschern und Organisationspsychologen und -soziologen

in den Blick genommen.

3" Am bekanntesten waren die Werke von Bernstein (1972, 1973) und von Oevermann, 1972.
¥ \gl. Kritik von K. Sirch (1975) und von Jung, U.O.H.: in Linguistische Aspekte der Legasthenieforschung.
(In: Valtin, 1981, 1-87)
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Nicht zuletzt befassten sich Juristen seit 1964 mit der Abfassung von Erlassen zur LRS bzw.
Legasthenie im Rahmen des Verwaltungsrechts mit den bildungspolitischen VVorgaben und er-
offneten unterschiedliche Ermessensspielraume fur Lehrerinnen und Lehrer, Schulleiterinnen
und Schulleiter im Umgang mit betroffenen Kinder und ihren Eltern. Rahmenbedingungen fr
personelle und sé&chliche Ressourcen wurden in Schulgesetzen und Verwaltungsvorschriften
fiir Schulformen und die einzelne Schule festgelegt. Der juristische Blickwinkel war auch fur
die auBerschulische Forderung wesentlich, sowohl fir die Férderung nach dem Bundessozial-
hilfegesetz als auch fur die Erziehungshilfe nach dem Jugendwohlfahrtsgesetz und die
Leistungen der gesetzlichen Krankenversicherung. Mit der Klarung der Frage, welche MaR-
nahme nach welchem Gesetz bzw. Erlass nachrangig seien, befassten sich Verwaltungsrecht-

ler ebenso wie mit der Rechtsprechung in strittigen Einzelféallen vor dem Verwaltungsgericht.

Je nach Fragestellung wurden in den einzelnen Wissenschaftsdisziplinen zundchst eher
Gegebenheiten und Prozesse physiologisch-biologischer, innerpsychischer oder sprachlich-
gesellschaftlicher Art untersucht, besonders auch spezifische Wahrnehmungs- und Lern-
prozesse des Kindes. Fragen der Interaktion mit der Lernumwelt und beglnstigender oder
entmutigender Lernbedingungen traten spater dazu, ebenso wie dezidiertere Untersuchungen
zum Erwerb spezifischer Strategien im Leselern- und Schreibprozess selbst. Die geschicht-
liche Bedingtheit dieser Entwicklung und ihrer Folgen fir die LRS-Erlasse soll in den

néchsten Kapiteln diskutiert werden.

2.4.3 Altere wissenschaftliche Untersuchungen und Forschungsergebnisse zur LRS

Historisch gesehen lassen sich mehrere Phasen unterscheiden, in der bestimmte Forschungs-
richtungen und theoretische Ansétze eine besondere Rolle spielten. Im Folgenden sollen die
Hauptrichtungen dargestellt werden. Begonnen wird mit einem kurzen Uberblick, der um das
Jahr 1895 beginnt und Ende der 40er Jahre endet. Diese Phase umfasst die Jahrzehnte, in
denen erste Fallbeschreibungen von Leseschwaéche in der Literatur auftauchten und kleinere
Gruppen von Schulkindern untersucht wurden. In den 50er Jahren begann im deutsch-
sprachigen Raum die sogenannte ,,klassische* Legasthenieforschung, die Ende der 60er Jahre
von der ,,modernen* empirischen LRS-Forschung abgeldst wurde. Es schlie3t sich eine Phase
des Umbruchs, der Kritik und des Paradigmenwechsels an, die ihren ersten Hohepunkt in den
Jahren von 1974-1977 hatte. Grundlegende neue Ansatze und Sichtweisen entwickelten sich
in den 80er Jahren. Einige von ihnen spiegeln sich im zur Zeit in Nordrhein-Westfalen
gultigen LRS-Erlass von 1991 wider. Die folgende Darstellung orientiert sich zunéchst an der

historischen Reihenfolge. Bei den neueren Ansédtzen Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre
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wird versucht, die jeweils zugrundeliegenden Theorien (ber gestorte Lernprozesse beim

Schriftspracherwerb stérker zu beleuchten.

2.4.3.1 Von den Anfangen zur ,klassischen’ und ,modernen’ Legasthenieforschung

Neurologen, Psychiater und Augenérzte setzten sich als erste mit dem Problem der be-
sonderen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten auseinander. lhre Fallbeschreibungen und
Gruppenuntersuchungsergebnisse stehen daher am Anfang dieses kurzen historischen

Abrisses.

Leseschwéche trug in der frihen medizinischen Literatur viele Namen (Golkenrath, 1984;
Warnke, 1990).*° Sie wurde als ,kongenitale Wortblindheit” ,Alexie’ und ,Dyslexie’
bezeichnet, aber auch als ,Schreibstammeln’, ,Analphabetia particularis’ , ,Worttaubheit” und

schlielich als ,Legasthenie’ (Ranschburg, 1916).

An der Namensfille wird deutlich, dass die Leseschwéche vor und nach 1900 bereits nach
Schweregraden, wie auch vermuteten Ursachen unterschiedlich betrachtet wurde. So kommt
mit dem Ausdruck ,Wortblindheit’ die Vermutung zum Tragen, dass eine Dysfunktion in der
Verarbeitung visuell vorgegebener Informationen vorliegt, mit der Bezeichnung ,,Schreib-
stammeln®, dass es sich um eine Sprachentwicklungsstérung handelt und mit dem Ausdruck
,Worttaubheit’, dass eine auditive Verarbeitungsschwache der Leseschwache zu Grunde liegt.
Tatsachlich bieten die berichteten Falle ein breites Spektrum an Verursachungsmdoglichkeiten.
Anfanglich wurden haufig Leseverluste bei Erwachsenen beschrieben, die durch Hirnlasionen
entstanden waren, dann auch Lesestorungen bei Kindern und Jugendlichen. Sie wurden als
angeboren oder durch verzogerte Reifungsentwicklung des Gehirns erworben betrachtet und
wurden bei Schwachsinnigen, ,,Halbidioten” und bei - bis auf die genannte Leseschwéche -
normal oder sogar gut begabten Kindern beschrieben. Das AusmaR des Versagens reichte von
volliger Unféhigkeit, auch nur Buchstaben sicher zu erfassen, bis zu leichten, oft nur

intermittierenden Lesestorungen.

Dass im deutschen Sprachraum vor der Jahrhundertwende selten Falle von Kindern und

Jugendlichen beschrieben wurden, mag damit zusammenhangen, dass bis zum 20. Jahrhundert

*¥Nach Warnke (1990), der eine Liste von 12 deutschen Bezeichnungen und 16 angelsachsischen Bezeichnungen
aus der Literatur zusammengestellt hat und Golkenrath (1984), der tber Verstandnis und Wandel des
Legasthenie-Begriffes referierte.
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Kinderheilkunde noch keine so groRe Rolle in der Medizin spielte, nach H. Golkenrath (1984)

gab es 1864 z.B. in Deutschland nur ein einziges Ordinariat fur Padiatrie.

Von medizinischen Untersuchungen an Schulkindern in Bezug auf eine Leseschwéache wird
in England zum ersten Mal berichtet. J. Hinshelwood (1895, 1896a, 1896b), J. Kerr (1896)
und W.P. Morgan (1896) publizierten zwischen 1895-1897 Uber kongenitale Wortblindheit
und Dyslexie bei Schulkindern. Dabei wurde zwischen leichteren Féllen einer isolierten
Leseschwéche und schwereren Fallen mit allgemeiner Intelligenzschwache unterschieden. Im
deutschsprachigen Raum sahen die Mediziner Forster (1905) und Peters (1908) bei lese-
rechtschreibschwachen Kindern und Jugendlichen einen Anteil des Versagens in einer
mangelhaften Gehirn- und Gedachtnisentwicklung, einen anderen Anteil in einer mangel-
haften Erziehung und empfahlen zur Behandlung ein paddagogisches VVorgehen, wie auch die
Zusammenarbeit von Schulérzten und P&dagogen. Ranschburg (1916, 1928) war der erste
deutschsprachige Neurologe, der sich sowohl mit Neurochirurgie, medizinischer Psychologie
und Heilpédagogik befasste. Er untersuchte in groRerem Umfang die Lesefahigkeit von
Schulkindern, und zwar von Hilfsschilern und Volksschilern. Mit seinen experimentellen
Untersuchungen wollte er u.a. herausfinden, wie man zwischen normalen und minderbegabten
Kindern mit Lesestérungen differenzieren konnte. Die héchsten Grade der Unfahigkeit, verbal
zu lesen, nannte er ,,kongenitale oder familidre Alexie“ . ,,Von dem normal lesefertigen Kinde
aber fiihren zu diesen, nicht allzu seltenen Fallen der sogenannten Wortblindheit der normalen
Schulkinder die verschiedenen Grade der Leseschwéche hindber” (Ranschburg, 1916). In
seinem Vorwort spricht er weiter von ,Legasthenien® und definiert sie folgendermafen:
»Leseschwache oder Legasthenie nenne ich in vorliegender Arbeit diejenige Minderwertigkeit
des geistigen Apparates, der zufolge Kinder im schulpflichtigen Alter sich das verbale Lesen
innerhalb der ersten Schuljahre trotz normaler Sinnesorgane nicht entsprechend anzueignen
vermogen.” Seinem ersten Buch von 1916 folgte 1928 noch ein weiteres zu den Lese- und

Schreibstérungen des Kindesalters.

In den 30er und 40er Jahren &uRerten sich in Deutschland weiterhin vornehmlich Mediziner
zum Thema, wahrend im angelsdchsischen Sprachraum die padagogisch-psychologischen
Forschungsarbeiten die Oberhand gewannen. Die deutschen Arzte F. Laubenthal (1936) und
R. Thiele (1938) versuchten die Frage zu klaren, ob einer kongenitalen Wortblindheit
allgemeiner Schwachsinn zugrunde l&ge oder ein Partialdefekt. Sie sahen beides als mdglich
an, tendierten aber eher dazu, Wortblindheit als umschriebene Stérung anzusehen, die im
damaligen nationalsozialistischen Deutschland keine Zwangssterilisation erforderte. Unter

Umstanden erkldren sich aus der Brisanz der Folgen fur die untersuchten ,Félle” in
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Deutschland wéhrend dieser Zeit die relativ wenigen Forschungen - auch auf padagogisch-

psychologischem Gebiet.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die Mediziner hinsichtlich der Ursache der Lese-
Rechtschreibschwéche keineswegs einig waren. Verschiedene Regionen im Gehirn wurden
als Entstehungsherd fiir die Schwierigkeiten vermutet, in Einzelfallen wurden sie auch
posthum nachgewiesen. Es wurden Schédigungen im visuellen, akustischen, sprech- und
schreibmotorischen Zentren des Gehirns oder in bestimmten Hirnwindungen, wie z.B. im
Gyrus angularis angenommen. Neben abnormen anatomischen Entwicklungen in den
unterschiedlichen Hirnregionen wurden funktionelle Stérungen vermutet, so zum Beispiel
Storungen in intra- und interhemisphdrischen Verbindungen oder auch ein gestorter Aufbau
funktioneller Hemisphdrendominanz von an sich lateralisierten Hirnfunktionen (Warnke,
1990).%°

Psychologische Forschungen begannen im deutschen Sprachraum schon in den 30er Jahren,
erziehungswissenschaftliche, sozial- und sprachwissenschaftliche folgten zumeist erst in den
50er und 60er Jahren.* Die psychologischen Arbeiten von M. Warwik (1931) und von E.
Schwab (1936) sowie Arbeiten im Kolner Psychologischen Institut in den 30er Jahren erkléar-
ten die Lese-Rechtschreibschwache durch unterschiedliche Theorieansétze und kamen so
auch zu unterschiedlichen Deutungen. Einerseits wurden Lesedefekte - bei intaktem Denkver-
maogen, gegebener Willensbereitschaft und ungestorter Aufmerksamkeit - durch Schwachen
auf zentral-optischen, zentral-akustischen oder zentral-kindsthetischen-motorischen Gebieten
oder durch einen unterdurchschnittlichen Vorstellungsverlauf erklart. Zum anderen wurde die
Schwaéche vorwiegend als eine Entwicklungshemmung angesehen, die durch eine verminderte
optische Gestaltauffassung oder eine kinasthetisch-motorische Hemmung verursacht wurde.
Weiterhin sah man - bei intakter optischer und akustischer Auffassungsgabe - eher eine
unterdurchschnittliche Erregbarkeit der beteiligten nervosen Elemente als ausschlaggebend
an. Pflugfelder vermutete 1948 eine fluktuierende Aufmerksamkeit (Pflugfelder, 1948).
Einige Autoren versuchten lese-rechtschreibschwache Kinder in bestimmte Typen zu
unterteilen, so z.B. die Psychologin W. Blaedergroen (1955) und der Padagoge A. Kern
(1961), die Legastheniker je nach vermuteter Hauptursache als visuelle bzw. optische oder
auditive bzw. akustische Typen bezeichneten.

“\Warnke (1990) benennt hier alle neuropsychologischen Erklarungsansétze bis 1990 und fugt jeweils die
Autoren und historischen Daten bei.
50 gab es zum Beispiel in keinem péadagogischen Lexikon vor 1950 die Stichworte ,,Legasthenie* oder ,,Lese-
Rechtschreib-Schwache*.
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In den 50er Jahren vergroRerte sich die Zahl der Publikationen, die Gber Gruppenunter-
suchungen von Schulkindern berichteten. Die Psychologen und Psychologinnen M. Linder
(1951) aus Zirich, L. Schenk-Danzinger (1954) aus Wien* und H. Kirchhoff (1954, 1960)
aus Hamburg leiteten eine Phase der Kklinisch und praxisorientierten LRS-Forschung ein.
Diese wurde getragen vom Bestreben, ,leserechtschreibschwachen Kindern padagogische
Hilfe zukommen zu lassen: tber spezielle Fordermanahmen (einzeln, in Kleingruppen oder
in besonderen Klassen), sowie Uber eine gezielte Orientierung der Lehrerschaft” (Grissemann
& Kobi, 1978). Die Untersuchung von M. Linder brach, wie bereits in Kapitel 2.2.1 erwahnt,
eine Lanze fur all die Schulkinder, die in der 6ffentlichen Meinung und der Meinung vieler
Lehrer aufgrund ihrer Lese-Rechtschreibschwache flr schwachsinnig gehalten wurden und
dementsprechend oft die Volksschule verlassen und in eine Hilfsschule (berwechseln

mussten.*?

R. Valtin fasst spater die Lehrmeinungen tber Erscheinungsformen und Ursachen der Legas-
thenie in der sogenannten , klassischen* Legasthenieforschung so zusammen: ,,Hauptséchlich
wurden die folgenden Hypothesen vertreten: (1) Legasthenie sei mit Stérungen der visuellen
Wahrnehmung (z.B. Schwierigkeiten beim Erkennen und Unterscheiden optischer Gestalten)
verbunden. (2) Ein Grundphdnomen der Legasthenie sei die Raumlage-Labilitat, die sich in
Umstellungs- und Reversionsfehlern vor allem beim Lesen &uBere und sich ferner in
Drehungen optischer Gestalten und in einer Rechts-Links-Unsicherheit bemerkbar mache. (3)
Linksdominanz (Linkshandigkeit, Linksdugigkeit) und gekreuzte Hand-Augen-Dominanz sei
ein ursdchlicher Faktor der Legasthenie und stehe in Zusammenhang mit der Raumlage-
Labilitat. (4) Legasthenie sei eine kongenitale (angeborene) Schwdache und sei relativ
unabhéngig vom sozio-kulturellen  Milieu.*  (Valtin, 1981) Die ,klassische’
Legasthenieforschung sah die Bedingungsfaktoren fiir die Legasthenie damit eindeutig im

Kind selbst verankert.

Empirische Untersuchungen, die bis 1966 im deutschsprachigen Raum durchgefiihrt worden
waren, konnten aber nach Valtins Meinung aufgrund erheblicher methodischer Schwéchen zu
keiner tberzeugenden Verifizierung der genannten Hypothesen beitragen. Dies lag einmal an

der Unterschiedlichkeit der untersuchten Gruppen, die durch die unsichere Diagnose mangels

*2Die Autorin verfasste spater Handbiicher zur Legasthenieforschung und wurde anfanglich besonders fiir ihre
Deutungen von Reversionsfehlern als Raumlagelabilitat bei lese-rechtschreibschwachen Kindern bekannt.

*3 Dies blieb offensichtlich noch lange gangige Meinung in der schulischen Praxis, denn noch 1966 bemerkt
H.R. Luckert, dass Legasthenie allzu leicht mit einer allgemeinen Intelligenzschwéche verwechselt wird.
(Liickert, 1966).
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geeigneter oder sehr verschiedenartiger Testverfahren und Testnormen erklarbar war, zum
anderen an zu kleinen oder nicht reprasentativen Stichproben. Dies veranlasste die Autorin
und andere Forscher, mit gréfReren reprasentativen Stichproben und durch Einbeziehung von
Kontrollgruppen nach der Methode des Paarvergleichs (Valtin, 1981)* selbst empirische
Untersuchungen zur Uberpriifung der genannten und weiterer Hypothesen durchzufiihren.
Dabei wurde die Diagnose der Legasthenie operational durch standardisierte Testverfahren
vorgenommen.* Damit begann eine neue Periode der Forschung, die sich selbst als
,moderne’ empirische Richtung verstand. Zuné&chst wurde in umfangreichen Literaturrecher-
chen der damalige Forschungsstand erhellt. So erstellte R. Valtin im ersten Teil ihres Buches
Legasthenie — Theorien und Untersuchungen (Valtin, 1970) eine kritische Bestandsaufnahme
von uber 600 neueren Arbeiten der deutsch-englisch- und franzdsischsprachigen Legasthenie-
forschung. M. Angermaiers Literaturbericht Legasthenie — Verursachungsmomente einer
Lernstorung (Angermaier, 1970) beruhte auf etwa 700 grundlegenden Forschungsergebnissen
aus Psychologie, Medizin und Heilpadagogik und behandelte sémtliche Fragen der Atiologie
und Phanomenologie der Legasthenie. R. Valtins Arbeiten seien hier stellvertretend fur die
,moderne’ empirische Forschung genannt, weil sie die Fehlerquellen der ,klassischen’
Forschungsrichtung zu vermeiden suchte, sich aber spater intensiv und selbstkritisch mit
methodischen Fehlern ,moderner’ Forschungen, auch der eigenen, auseinander setzte (Valtin,
1975).4

Alle der oben genannten ,klassischen* Hypothesen tber Ursachen und Erscheinungsbilder
der LRS konnten von Valtin und anderen zurtickgewiesen werden. Valtin wies durch ihre
eigenen Untersuchungen aus (Valtin, 1970, 1972), dass Legasthenie sowohl mit Einfliissen
des sozio-kulturellen Milieus korrelierte, als auch mit einem Rickstand in der Sprach-
entwicklung (vor allem Schwachen der Artikulation und Lautdiskrimination), mit geringerer
Leistungsmotivation, erhohter Angstlichkeit, Misserfolgsmotivation und groRerer kognitiver
Feldabhangigkeit.

Weiterhin nahm Valtin kritisch zur Leseforschung Stellung. Der Leseprozess wurde allge-

mein als konstante Interaktion und Interpretation peripherer Funktionen und deren Kkortikale

*  Die Kontrollgruppe wurde so gewahlt, daB....die Versuchspersonen in Bezug auf das Alter, Geschlecht,
Schulklasse, 1Q und Beruf des Vaters vergleichbar waren.” (Valtin, 1981, 92)

#Als Kriterien dienten ein 1Q> 90 und ein Prozentrang von 5 und weniger in einem standardisierten
Rechtschreibtest).” Diese Werte variierten aber bei der Autorin selbst und auch zwischen einzelnen Autoren. So
werden 1Q’s von 85-100 als untere Durchschnittsgrenze genannt und Prozentrange von 25 und 15. Dies fiihrte zu
unterschiedlichen Probandengruppen. (Valtin, 1981, 92)

*® Die erste kritische Auseinandersetzung mit eigenen methodischen Fehlern erfolgte bereits 1975.
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Interpretation gesehen, doch wie genau dieser Prozess auf welcher Altersstufe und welchem
Reifungsgrad ablief, dartiber konnte damals kein Bild erzielt werden. Valtin beklagte, dass
sich in kaum einer Arbeit zur Legasthenie eine Definition des Leseprozesses findet, die tber
eine Aufzdhlung der am Lesen und Schreiben beteiligten Fahigkeiten hinausgehe,
»geschweige denn eine Theorie des Lesens erortert oder aufstellt.” Valtin fahrt mit ihrer
Kritik fort: ,,Den bisherigen Untersuchungen liegt meist unausgesprochen die Annahme
zugrunde, Lesen sei die Summe verschiedener kognitiver Funktionen, wie visueller Unter-
scheidungs- und Gliederungsfahigkeit, auditiver, sprechmotorischer und sprachlicher Fahig-
keiten, Gedachtnis sowie Symbolverstandnis, deren ungestortes Funktionieren die Lese-
leistung garantiere, wobei jedoch weder die Wirkungszusammenhénge dieser Funktionen
einsichtig gemacht werden noch ihre genaue Stellung im Leseprozel3 bestimmt wird. Auch
bleibt in diesem Modell der eigentliche Lernprozel3 unberiicksichtigt. Der Lernerfolg/-mif-
erfolg wird als Stérke/Schwaéche der im Schuler liegenden Kapazitat aufgefasst. (Valtin,
1981, 97/98) Von einer Leseprozessforschung erhoffte man sich damals, dass die storungs-
anfalligen Punkte im Leselernprozess zum Verstandnis der Leseschwaéche beitriigen (Taft &
Cohen, 1968).

2.4.3.2 Die besondere Rolle des ,Fernstudienlehrgangs Legasthenie’

Eine besondere Rolle fir die Verbreitung der Forschungsergebnisse der ,modernen’ Legas-
thenieforschung spielte der ,Fernstudienlehrgang Legasthenie’. Durch die Ausstrahlung in
den Medien wie auch durch die bevorzugte Aufnahme in die Lehrerfortbildung in mehreren
Bundeslandern, u.a. in Nordrhein-Westfalen, erlangte er ein hohes Ausmal} an Aufmerk-
samkeit sowohl in der Offentlichkeit als auch in der fachlich interessierten Lehrerschaft. Der
Fernstudienlehrgang entstand zeitnah zum nordrhein-westféalischen LRS-Erlass von 1973 und
wurde ab April 1974 6ffentlich gesendet.”” Er war von einem wissenschaftlichen Team inhalt-
lich konzipiert worden, dem u.a. R. Valtin und andere Vertreter der damaligen ,modernen’
empirischen Legasthenieforschung und als wissenschaftlicher Leiter M. Angermaier
angehorten.  An der Entwicklung und Durchfiihrung waren das Bundesministerium flr

Bildung und Wissenschaft und die Kultusministerien Baden-Wirttemberg, Hessen,

T Ab April 1974 wurden die 25 halbstiindigen Kollegstunden wéchentlich vom Saarlandischen und
Suddeutschen Rundfunk wie auch vom Siidwestfunk ausgestrahlt und ab September 1974 in sechs
Fernsehsendungen des Sudwestfunks Baden-Baden. Die Beitrdge wurden durch den siiddeutschen Rundfunk
Stuttgart redaktionell bearbeitet und produziert und von einer Projektgruppe des Deutschen Instituts fur
Fernstudien an der Universitat TUbingen fernstudiendidaktisch bearbeitet. Sendezeiten und
Kollegstundeninhalte wurden in Studienbrief 1 S. 22-31 veroffentlicht. Insgesamt gab es 5 Studienbegleitbriefe.
Sie erschienen im Beltz-Verlag: Fernstudienlehrgang Legasthenie. Ein Lehrgang im Medienverbund flr Lehrer
und Erzieher iber Ursachen und Behandlung der Legasthenie. Weinheim und Basel, 1974.
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Rheinland-Pfalz, und Saarland beteiligt. Zielgruppe waren Lehrerinnen und Lehrer sowie
interessierte Erzieher, die nach abgeschlossenem Lehrgang ein vom Kultusministerium aner-
kanntes Zertifikat erhielten. In Nordrhein-Westfalen wurde anfanglich zugleich bescheinigt,
an zwei Psychologie-Seminaren der Universitdt Koln (Lehrstuhl Professor Angermaier)
erfolgreich teilgegnommen zu haben, womit der Ausbildung ein universitdrer Charakter
verliehen wurde. Das nordrhein-westfalische Kultusministerium betrachtete den Fernstudien-
lehrgang offensichtlich als eine ausgezeichnete Fortbildungsmanahme, vor allem fir den
Grundschulbereich. So entwickelte sich der Fernstudienlehrgang ab 1974 bis in die 80er Jahre
in Nordrhein-Westfalen zur bedeutendsten Lehrerfortbildungsmdglichkeit. Laut Aussagen
aus dem Kultusministerium wurden bis 1984 wurden allein rund 3000 Grundschullehrer
danach ausgebildet.”® Auch fiir Sekundarstufenlehrer sah das Kultusministerium keine andere

49 und

FortbildungsmalRnahme vor, anderslautende Anfragen aus der Gesamtschule
Realschule®® wurden abschlagig beschieden, die Interessierten auf den Fernstudienlehrgang

zuriickverwiesen.

Die in den Studienbegleitbriefen verbreiteten Inhalte und Verfahren kdnnen damit als
wesentliche Quelle der amtlich geférderten Lehrerfortbildung bis in die Entstehungszeit des
neuen, jetzt gultigen LRS-Erlasses betrachtet werden. Als Ziele des Lehrgangs wurde die
Information einer moglichst groBen Anzahl von Lehrern (iber Ursachen und Erscheinungsbild
der Lese-Rechtschreibschwéche (Legasthenie) gesehen, wie auch deren Befdhigung,

Legastheniker in geeigneten Fordergruppen zusammenzufassen und anhand der vorgeschla-

*8 In einem Schreiben vom 30.Mérz 1984 an das Referat IA2 im Kultusministerium NRW stellte Dr. Poelchau
hinsichtlich der Beurteilung und Erprobung eines audiovisuellen Trainingsprogramms zur Legasthenietherapie
fest ,,In NRW sind 1984 circa 3000 Grundschullehrer zu Problemen und Methoden eines Foérderunterrichts
Legasthenie fortgebildet worden. Danach musste an allen Grundschulen in NRW mindestens eine ausgebildete
Lehrkraft zur Verfligung stehen.” Akte NW778-215 Hauptstaatarchiv Disseldorf ,,Durchfiihrung des
Modellversuchs ,,Entwicklung und Erprobung von audiovisuellen Trainingsprogrammen zur Legasthenie-
Therapie“* (1974-1984)

* Interessant ist in diesem Zusammenhang ein Briefwechsel von Prof. Regenbrecht, Leiter der
versuchsbegleitenden Forschung Gesamtschule, Forschungsgruppe Miinster, an der Padagogischen Hochschule
Westfalen-Lippe vom 5. Januar 1973 mit dem KM, in dem er um Durchfiihrung eines Lehrertrainings zum
Problem LRS-Schiler an Gesamtschulen bat. Diesem Brief war als Anlage der Bericht des Diplompsychologen
Alterhoff beigefligt, der mit einer Arbeitsgruppe zur ,,Projektarbeit Differenzierung* sechs Schwerpunkte fiir die
gewiinschte Fortbildung erarbeitet hatte. Wahrend am 27.2.1973 noch in einem Vermerk von Herrn Schiitz, KM
vorgeschlagen wird, den Lehrertrainingskurs zum Problem der Legasthenie im September-Oktober 1973
durchzufihren, vermerkt Herr Schiitz zu den Akten am 12.12. desselben Jahres: ,,Der vorgeschlagene Kursus
kann nicht durchgefiihrt werden, da Herr Alterhoff aus der Forschungsgruppe ausgeschieden ist. Aufierdem ist
ein Fernstudiengang ,,Legasthenie® angelaufen, dessen Ubernahme fiir NRW vorgesehen ist.“

%030 heilt es in einem Schreiben des Dezernats 41 41.R-7.53.00 der Regierung Diisseldorf vom 10.9.1978 betr.
Beachtung und Behandlung der Legasthenie im Unterricht an der Realschule, auf S. 4 ,,Im Hinblick auf die
FérdermalRnahmen und auf eine ausgewogene Beachtung der Lese-Rechtschreibschwache fiir den einzelnen
Schiiler in der Leistungsbeurteilung rege ich an, dass an jeder Schule ein Lehrer als Berater von Eltern und
Lehrern zur Verfuigung steht. Interessierte Lehrer, die diese Beratungsaufgaben ibernehmen wollen, kénnen
durch die Teilnahme am Fernstudiengang ,,Legasthenie* ihre Sachkompetenz erwerben.
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genen Arbeitsmaterialien dem Niveau entsprechend zu betreuen. Auflerdem sollten sie
Kenntnisse (ber aullerschulische Institutionen und Therapiemdéglichkeiten erwerben, um
schwere Falle Gberweisen zu kénnen und in der Lage sein, als Multiplikator bezlglich des

Themas ,Legasthenie’ dem Kollegium und der Elternschaft zur Verfiigung zu stehen.”

Die ersten beiden der funf Studienbegleitbriefe widmen sich den legasthenischen Verur-
sachungsmomenten und der Frage, wie der Lehrer mit Hilfe von Schultests eine Legasthenie
feststellen kann. Die weiteren Begleitbriefe bieten Mdglichkeiten der schulischen Hilfe fur
das legasthenische Kind an. Im funften Begleitbrief werden auBerdem der Problemkreis des
legasthenischen Kindes in Familie und Gesellschaft sowie die aulerschulischen Mdglich-
keiten der Forderung erortert. Die Ausfiihrungen fassen wesentliche Aussagen der
»~modernen* Legasthenieforschung zusammen. Sie seien hier kurz wiedergegeben, weil sie
aufgrund ihrer Verbreitung in der Lehrerfortbildung und der Freirdume, die der Erlass von
1973 hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltung des Diagnoseverfahrens und der anschlie-
Rend zu ergreifenden pédagogischen MalRnahmen liefl3, von groller Tragweite fur die Praxis

der Legasthenikerbetreuung in Nordrhein-Westfalen ab 1974 wurden.

Im ersten Studienbegleitbrief heben die Autoren darauf ab, dass es keine geschlossene
Theorie gebe und mithin auch keine Therapieform, die eindeutig die beste sei. Allerdings
seien bestimmte Auffassungen wissenschaftlich nicht mehr haltbar und missten als

Gerlichte* bezeichnet werden.>
Folgende Faktoren werden als bedeutsame Verursachungsmomente anerkannt:>®

1. Funktionsschwachen im Bereich der Intelligenz, der Wahrnehmung und des
Gedachtnisses, zu denen herabgesetzte Verbalintelligenz, geringer Wortschatz,
Mangel der Begriffshildung, Schwachen der phonematischen Diskrimination, geringe
Speicherkapazitat fiir sprachliches Material und Stérungen der visuellen
Wahrnehmung gehoren kénnen

2. Konzentrationsschwierigkeiten und impulsives Arbeitsverhalten bei geringer
Lernmotivation und erheblicher Misserfolgsangstlichkeit

3. Umweltbedingte Mangel, wie anregungsloses Milieu, chronische Konfliktbelastung,
Erziehungsfehler auf Elternseite und methodische Fehler, negative Lehrereinstellung
und eine schwierige soziale Stellung in der Klasse

4. Endogene Ursachen, wie korperliche Entwicklungsverzdgerung, hirnorganische
Storungen, Seh- und Horstérungen.

L v/gl. Studienbegleitbrief 1, 15

°2 Dazu zahlten die Autoren die Erblichkeit von Legasthenie, die rein organische Verursachung vor allem durch
den Linksfaktor und die Raumlagelabilitat (als deren Folgeerscheinung die ,,legasthenietypischen*
Reversionsfehler gedeutet werden) und die Behauptung, die Ganzheitsmethode ,,erzeuge* Legasthenie.

>3 \gl. Studienbegleitbrief 2, 77
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Legasthenie wird somit als eine relativ begrenzte Lernstérung angesehen, die keine eindeutige
Symptomatik besitzt und als Minusvariante eines Leistungskontinuums verstanden werden

kann.

Als erwartungswidrig wird im Fernstudiengang die Diskrepanz zwischen den niedrigen Lese-
und Rechtschreibféhigkeiten und der sonstigen Begabung des Kindes gesehen. Legasthenie
wird auf diesem Wege von einer Lese-Rechtschreibschwéche abgegrenzt, die bei einem
allgemein schwachen Leistungsbild und durchgingig geringen Fahigkeiten auftritt.>* Zur
Feststellung einer Legasthenie wird daher die Bestimmung des individuellen Leistungsstandes
notwendig. Dieser wird im Fernstudiengang fir das Rechtschreiben operational durch einen
Grenzwert bei einem Rechtschreibtest (Prozentrang 15 und weniger) festgelegt,> fir die
weitere Leistungsfahigkeit/Begabungshéhe durch einen Intelligenztestwert  (Intelligenz-
guotient von mindestens 90). Mdéglich ist auch noch ein PR von 25 im Rechtschreibtest, wenn
der Vergleich zum 1Q eine T-Wert-Diskrepanz von 10 erreicht.”® Damit wurden de facto 1Q-
Tests und Rechtschreibtests als Malstébe flir Schulleistungen eingefiihrt. Trotz anderslauten-
der Theorie wurde so der Weg in die Praxis gebahnt, dass bei hoher Intelligenz normalerweise
auch eine hohe Rechtschreibleistung zu erwarten sei. Obwohl im nordrhein-westfalischen
Erlass von 1973 keine Rede von Intelligenz oder Intelligenztests ist, eroffnete das im Fern-
studiengang vorgesehene Diagnose-Verfahren den genannten Tests in der Praxis Tur und Tor,
da der kultusministeriell unterstitzte Fernstudienlehrgang Lehrer fiir genau diese Test-
diagnostik ausbildete. Immerhin waren der Testtheorie und -praxis allein 70 von 95 Seiten des
ersten Studienbegleitbriefes gewidmet, die den Adressaten implizit die Wichtigkeit der durch
Testwerte operationalisierten Diskrepanzdefinition vor Augen fiihrte. R. Valtin fasst im
zweiten Studienbegleitbrief drei empirisch abgesicherte Trainingsbereiche fur Legastheniker

zusammen:®’

1. ,,Die Starkung bestimmter, als gestort angenommener Funktionen

**\gl. Studienbegleitbrief 1, 45 ,,Unter Legasthenie verstehen wir eine spezielle, aus dem Rahmen der tbrigen
Leistungen fallende Schwéche im Erlernen des Lesens (und indirekt auch des selbstéandigen fehlerfreien
Schreibens) bei sonst intakter — oder im Verhaltnis zur Lesefertigkeit — relativ guter Intelligenz.”

% Zur Begriindung filhrt R. Valtin im Studienbegleitbrief 1, 65 zwei Gesichtspunkte an:

1. ,,Wir befinden uns damit in Ubereinstimmung mit der international gebrauchlichen Definition von
Leseschwdache. In den Vereinigten Staaten, England, und Schweden z.B. gelten Kinder als leseschwach,
wenn ihre Testergebnisse unterhalb einer Standardabweichung vom Mittelwert liegen, was in etwa
einem Prozentrang von 15 entspricht.

2. Mit dieser Definition wird die Férderbedirftigkeit mdglichst vieler Kinder unterstrichen.” Je nach
gewahltem Prozentrang werden natirlich die Legasthenikergruppen gréRer oder kleiner, ein Umstand
auf den R. Valtin mit Beispielen aus unterschiedlichen Bundeslandern anschlieend verweist.

*%\/gl. Studienbegleitbrief 1, 65
*"\vgl. Studienbegleitbrief 2, 72
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2. die Beriicksichtigung spezifischer Personlichkeitsmerkmale von Legasthenikern
3. das eigentliche Lese- und Rechtschreibtraining.*

Als Funktionstraining stellt Valtin ein besonderes Training der Lautunterscheidung und
Artikulation nach Schneider-Rumor und Kossow vor.”® Da sich die phonematische Diskrimi-
nationsschwache bei Legasthenikern als eine Hauptursache herausgestellt habe, sei dieses

Training besonders dringlich und habe empirisch erwiesene gute Erfolgschancen.

Hinsichtlich der zu berticksichtigenden Personlichkeitsmerkmale wird das Aufmerksamkeits-
und Reflexivitatstraining nach . Wagner zur Korrektur des impulsiven Arbeitsstils als
effektiv geschildert.> Beide Méglichkeiten beinhalten noch nicht das eigentliche Lese- und
Rechtschreibtraining, werden aber als indirekt leistungssteigernd angesehen, wahrend einige
motorische und psychomotorische Programme sowie visuelle und visuo-motorische
Trainingsarten als nicht ausreichend wirksam kritisiert werden.?® Die eigentlichen Lese- und
Rechtschreibtrainings des Fernstudiengangs sind vorwiegend auf die Bedurfnisse der
Grundschule (Erstleselenrgang) zugeschnitten, behandeln die Steigerung der Lesefertigkeit
und bauen im Rechtschreibtraining auf der Fehleranalyse (Wahrnehmungsfehler und

Regelfehler) nach R. Miiller auf.®*

Kritische Gedanken, die nach 1974 in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung die
Positionen der ,modernen’ empirischen Legasthenieforschung erschiitterten und die Kern-

punkte der beiden Folgekapitel dieser Arbeit sind, hatten kaum Einfluss auf die amtlich

%8 \/gl. Studienbegleitbrief 2, 78 (Hinweis auf Funktionstraining) und S. 79-83 (Kurzvorstellung des
Programms von Kossow) und ausfihrliche Darstellungen von M. Schneider Rumor in Studienbegleitbrief 4, 11-
27 (14. Kollegstunde: Erste Ubungen mit Klangen, Lauten und Buchstaben) und S. 29-49 (15. Kollegstunde:
Eine Ubungsfolge zur phonematischen Diskrimination ) Schneider-Rumor verbindet eigene Ubungen mit denen
Kossows, dessen 1972 in der DDR erschienenes Training die fhrende Rolle in der Legasthenikerbetreuung in
der DDR hatte und auch in der BRD groRe Anerkennung fand.

% vgl. Studienbegleitbrief 3, 94-119 (12. Kollegstunde Wagner, |.: Aufmerksamkeitstraining mit impulsiven
Legasthenikern)

80 v/gl. Studienbegleitbrief 2, 83-89. Hier kritisiert Valtin das motorische Trainingsprogramm von Eggert, D.,
Schuck, K.-D., und Wielandt, A.J.: Ergebnisse eines Untersuchungsprogramms zur kontrollierten Behandlung
lese-rechtschreibschwacher Grundschler. Teil 2: Erfolgskontrollen eines psychomotorischen und eines
kognitiv-verbalen Behandlungsprogramms (in Valtin , 1978) als nicht spezifisches Training, das nicht flr alle
LRS-Kinder geeignet sei. Visuell und visuo-motorische Trainingsarten an nichtsprachlichem Material nach
FROSTIG, dargestellt in Valtin (1972) halt Valtin flr ebenfalls nicht effizient in Bezug auf eine Steigerung der
Lese-Rechtschreibleistung von Grundschiilern.

81 v/gl. Studienbegleitbrief 4, 59-101: Lesetraining (Kollegstunde 16 und 17, H. Meyer: Die Steigerung der
Lesefertigkeit | und 11. Es fallt auf, dass neben der breiten Darstellung von Leselehrgéngen und Ubungen zur
Lesesicherheit und -geschwindigkeit nur 2 Seiten der Verbesserung der Sinnerfassung und dem verstehenden
Lesen gewidmet sind).Rechtschreibtraining S. 103-143 (Kollegstunde 18 und 19, G. Heinrichs: Das Training bei
verschiedenen ,Wahrnehmungsfehlern* und sprachheilpaddagogische Aspekte der Legasthenie und ders.: Zur
Behebung von ,,Wahrnehmungsfehlern“ Ablauf einer Férderstunde) wie auch in Studienbegleitbrief 5, 9-45
(Kollegstunde 20, Meyer, H. :Ubungsmdglichkeiten bei Regelfehlern).
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geforderte Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen. Obwohl wissenschaftliche Mitarbeiter
des Fernstudienlehrgangs, wie z.B. Valtin bereits ab 1975 ihre Ansichten zum Teil selbst
anderten und ein Umdenken forderten, richtete sich die Fortbildung bis ans Ende der 80er
Jahre weiterhin maBgeblich an den vorgeschlagenen Handlungsanleitungen des ,Fernstudien-
lehrgangs Legasthenie’ aus.®

2.4.3.3 Kritik, Umbruch und Paradigmenwechsel

1974 erschitterte der Erziehungswissenschaftler J. Schlee nachhaltig Positionen der
,modernen’ Legasthenieforschung (Schlee, 1974). Schlee war nicht nur zeitlich gesehen der
erste offentliche Kritiker, sondern blieb auch der namhafteste.®® Er setzte sich mit R. Valtin
auseinander, vor allem aber mit seinem Hauptkontrahenten M. Angermaier, der als wissen-
schaftlicher Koordinator des Fernstudiengangs ,,Legasthenie” einen hohen Bekanntheitsgrad
in der Offentlichkeit gewonnen hatte.** Die Heftigkeit mit der Schlee und Angermaier ihre
Kontroversen ausfochten, war enorm und mag sich teilweise auch durch die Popularitat und
Verbreitung, die der Fernstudienlehrgang in den Medien und in der offiziellen Lehrer-

fortbildung erreichte, erklaren lassen.

Zunachst bestritt Schlee die Gultigkeit der von Angermaier vertretenen Diskrepanzdefinition,
nach der die Legasthenie im nicht zu erwartenden Widerspruch zur allgemeinen Begabung
oder den ubrigen Schulleistungen eines Kindes stehe. Er zeigte auf, dass es bei der nur
méaRigen Korrelation von Rechtschreibleistungen und Testintelligenz in der Statistik einen
bestimmten Prozentsatz von Schulerinnen und Schilern geben misse, der bei guter

Intelligenz schwache Rechtschreibleistungen aufweise (Schlee, 1974).

82 Stellvertretend sei hier noch mal R. Valtin zitiert, die wie auch Sirch, Spitta und Hofer (s. Kapitel 2.4.5)die
impliziten Modellvorstellungen und Annahmen Gber den Leseprozess, die bis 1974 vertreten wurden, kritisiert.
Sie fiihrt aus, dass den bisherigen Untersuchungen ein Funktionsmodell des Lesens zugrunde liege, dass auf der
Annahme beruhe, Lesen sei die Summe verschiedener kognitiver Funktionen, ,,deren ungestértes Funktionieren
die Leseleistung garantiere, wobei jedoch weder die Wirkungszusammenhénge der Funktionen einsichtig
gemacht werden, noch ihre genaue Stellung im Leseprozel’ bestimmt wird.“(Valtin, 1975, 413).

% Weiter bekannt wurde der Autor durch: Schlee, J.: Legasthenieforschung am Ende. Miinchen, 1976. und durch
seine Beitrdge mit den Titeln : Zur Ideologie des Legastheniekonzeptes (S. 9-20) und Unterricht als organisierte
Lernstérung? In Spitta, G. (Hrsg.): Legasthenie gibt es nicht...Was nun? Kronberg Ts. 1977, 51-63

% Angermaier verteidigte seine Position zun4chst in derselben Zeitschrift, in der J. Schlee seinen ersten kritischen
Artikel verdffentlicht hatte: Angermaier ( 1974 )und nach der Vero6ffentlichung von Schlees Buch:
Legasthenieforschung am Ende (s.0.) reagierte er mit Angermaier, M. (1977). Legasthenie — Pro und Contra.

6 Da die gemeinsame Varianz zwischen Intelligenz und Schulleistungen in der Regel nicht sehr groR ist, lassen
sich diese Diskrepanzen auch in allen anderen Fachern finden. Bisher wurde aber von ihnen noch nicht auf eine
spezielle Geschichts-, Geographie-, Werk- oder Hochsprungschwéche geschlossen.* (Schlee, 1974, 291)
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Weiter wies Schlee immer wieder auf die weder logisch noch theoretisch begriindeten
Konzeptionen der Legasthenie hin. Durch die theoriefreie operationale Definition stiinde
jedem Untersucher bei der Diagnose die Wahl der Rechtschreib- und Intelligenztests frei. Bei
der Unterschiedlichkeit der angewendeten Verfahren und der entsprechenden Grenzwerte
wirden so immer wieder andere Gruppen von Kindern als Legastheniker deklariert. Zudem
wirden hinsichtlich der untersuchten Variablen Korrelationen so interpretiert, als ob es sich
um Ursachen handele.?® Dies sei aber keineswegs der Fall. Hinsichtlich der Folgen des
bestehenden ,,Legasthenie-Konstrukts*“ bemerkt Schlee, dass die Testintelligenz als Mal fir
schulisches Lernen vollig unangebracht sei, da sie einen von der Forschung langst ad acta

gelegten statischen Begabungsbegriff stutze.

Eine ganz erhebliche Benachteiligung stelle die Diskrepanzdefinition fur alle die recht-
schreibschwachen Kinder her, die auch in anderen Fachern nur schwache Leistungen zeigten.
Ihnen bliebe die dringend notwendige FoOrderung versagt. Dies zementiere die bildungs-

politische Benachteiligung von Kindern aus einem soziodkonomisch ,,schwachen* Milieu.®’

Zudem wirde durch die Betonung der besonderen Notwendigkeit einer Forderung fir
normal intelligente ,,Legastheniker* die Rechtschreibleistung indirekt aufgewertet. Diese
Gewichtung entspreche dem géangigen Ansehen in Schule und Gesellschaft, solle aber eher
bezweifelt werden.®® Hinsichtlich der Hintergriinde des Legasthenieproblems bemerkt Schlee
kritisch, dass Legasthenie eine ,,Erfindung” sei, die es ermdgliche, das Versagen und die
Widerspriiche der Schule den Schiilern als Schwache anzulasten.®® Zudem stelle die Forde-
rung, die neben gezieltem Rechtschreibtraining ,,emotionale Unterstiitzung und Ermutigung,
Steigerung des Selbstwertgeflhls, Freiheit von Leistungs- und Prifungsdruck, Unterrichtung

in kleinen und Gberschaubaren Gruppen, abwechslungsreiche und lustbetonte Ubungen,

%8Schlee (1974, 294-295) bemerkt in FuBnote 4: ,,Hier gibt es das Problem, dass in den meisten Untersuchungen
bei ,,Legasthenikern® nur das gehdufte Vorkommen bestimmter anderer Faktoren (etwa geringerer
Verbalintelligenz) konstatiert werden konnte, oder dass Korrelationen zu anderen Variablen berechnet wurden.
So lassen sich jedoch nur Zusammenhange, nicht aber Kausalverhaltnisse nachweisen. Ferner wird haufig
ibersehen, dass die gefundenen Zusammenhange offensichtlich auf Scheinkorrelationen beruhen.*

®Schlee (1974, 297): ,, Indem man also fir die kleine Gruppe von ,,Legasthenikern* besondere
FérdermalRnahmen fordert und sie ihnen auch erteilt und dabei gleichzeitig die Schiiler mit der weitaus groReren
Forderbedurftigkeit ausschliel3t, 6ffnet man den Vorstellungen uber eine veraltete Begabungstheorie und tiber die
Schule als Selektionsinstrument breite Hintertiiren und lasst sie fréhliche Urstédnde feiern.”

% Schlee (1974, 297) fihrt aus:... ,handelt es sich doch bei der Rechtschreibung um das Erlernen und
Anwenden unlogischer und in sich nicht stimmiger Regeln, die obendrein nichts mit den Fahigkeiten zu tun
haben, die zur Bewaltigung der Lebensprobleme erforderlich sind.*

8 Damit an diesen Widerspriichen und Unzulénglichkeiten nichts verandert zu werden braucht, wird eine
spezielle Schwache fiir die Schiiler erfunden, die an ihnen scheitern. Damit ist das Problem auf die Opfer
verlagert. Je mehr man sich um die Schwéchen der angeblich kranken Schiiler kiimmert, je intensiver man ihre
einzelnen Ursachen zu erforschen versucht, desto geringer wird die Chance, die eigentliche Problematik zu
entdecken und zu Isen.” ( Schlee, 1974, 297)
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Aufgaben mit spielerischem Charakter, Materialien, die ein selbstdndiges und individuelles
Hantieren und VVorgehen erlauben und last not least geduldige und verstandnisvolle Lehrkréfte
sowie eine Absprache und enge Zusammenarbeit mit den Eltern“ umfasse, ,,keine Malnah-
men zur Behebung einer speziellen Schwéche®... sondern vielmehr einen ,,Katalog von
allgemeinen Faktoren fiir glinstige Lernbedingungen.” dar. Diese Forderungen machten
»erschreckend deutlich, dass sie bisher in der Schule noch nicht verwirklicht worden sind.*
(Schlee, 1974, 298f). Schlee hélt es fir einen bildungspolitischen Skandal, dass die
erforderlichen Veranderungen nur einer kleinen, mehr oder weniger zufallig ausgelesenen
Gruppe von Mittelschichtkindern, also den , Legasthenikern“ zugute kommen soll.”* Er
fordert, dass die als Therapie fir die ,Legastheniker* deklarierten optimalen

Lernbedingungen allen Schiillern zu Gute kommen mussen.

In derselben Zeitschriftenausgabe verteidigt M. Angermaier die von ihm vertretene ,,moderne
empirische Legasthenieforschung® (Angermaier, 1974). Er halt Schlee entgegen, dass dieser
»eine ganze Forschungsrichtung an langst Gberholten Irrtimern und Fehlannahmen aburteilt*
(Angermaier, 1974, 300).

Aulerdem sei ,,Legasthenie* nur eine theoretische Hilfskonstruktion, die man zwar auf ihren
Sinn und ihre Nitzlichkeit befragen kdnne, nicht aber auf ihre reale Existenz. Hier musse flr
das Konstrukt ,Legasthenie* dasselbe gelten wie fur die psychologischen Konstrukte
Intelligenz oder Gedachtnis. Zudem unterstreiche die Forschung die flieRenden Ubergéange
zwischen einer isolierten Lese-Rechtschreibschwache und einer eher allgemeinen Recht-
schreib- und Leistungsschwache bei weniger intelligenten Kindern. Nirgendwo wiirden
zudem durch die Legasthenieforschung selbst forderbedurftige Kinder benachteiligt. Die
Entscheidung, wer geférdert werden misse, sei allein Aufgabe der Schulpolitik. Auch die
juristische Verankerung des Legastheniebegriffs in Erlassen misse nicht zur Benachteiligung
der nicht nur rechtschreibméBig schwachbegabten  Schilerinnen und Schiler fuhren.
Vielmehr sei die Erforschung der Legasthenie in mehrfacher Hinsicht sehr niitzlich gewesen.
So habe man feststellen konnen, welche Faktoren das Erlernen des Lesens und Recht-
schreibens hemmen oder fordern kdnnten. Viele Faktoren gélten zwar auch fur allgemein
schwachere Kinder, es habe sich aber gezeigt, dass die intelligenteren Kinder in der Regel

stress- und angstanfalliger seien. Nicht nur fiir eine Neuorientierung des Erstlese- und

" Ependa S. 299 ,,Eben deshalb wendet sich der Beitrag mit Nachdruck gegen eine Erfindung, die das Versagen
und die Widerspriiche der Schule als eine Schwéche der Schiiler darstellt und damit nicht nur von den dringend
erforderlichen Veranderungen und seit langem falligen Reformen der schulischen Unzulénglichkeiten ablenkt,
sondern auBerdem iberkommene Vorstellungen und veraltete Konzepte verfestigt.*
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Rechtschreibunterrichts habe die Legasthenieforschung Grundlagen gelegt, sondern auch fur
die Behandlung anderer Lernstérungen. Sie sei ein denkbarer Modellfall fur die pddagogische

Erforschung von Lernstérungen.

Diese Ansichten bestreitet K. Sirch in seinen Beitrédgen ,,Der Unfug mit der Legasthenie® und
»Legasthenie — hatten wir das notig?* ganz entschieden (Sirch, 1975, 1977). Sirch schlief3t
sich zundchst der Kritik Schlees an, dass zwischen dem tatsachlichen Wissen um Ursachen
und adéaquate Behandlungsformen der Lese-Rechtschreibschwache und dem Ausmal der
Offentlichen Diskussion eine gewaltige Kluft bestehe. Er wirft der Forschungsgruppe um
Angermaier besonders ihre theoretische Konzeptionslosigkeit vor. Trotz fehlender Modell-
vorstellungen werde aber eifrig therapiert. Noch erstaunlicher sei jedoch die absolute Ver-
nachlassigung sprachwissenschaftlicher Grundlagen durch Psychologen und Pédagogen in
Forschung, Diagnostik und Praxis. Es gebe ein ungeheures Mal} an Fachbeitrdgen zur
Legasthenie, wahrend zur Kernfrage, was Sprache eigentlich sei und wie der ,,normale*
Schriftspracherwerb stattfinde, keine Antworten gesucht wiirden und unreflektierte Methoden
z.B. im Erstleseunterricht wie auch in der Rechtschreibung eher als ,,legasthenieerzeugend*
bezeichnet werden missten. Sirch definiert Lese-Rechtschreibschwéche als Misslingen des
Lese- und Rechtschreiblernprozesses, zum einen aufgrund mangelhafter Motivation und zum
anderen aufgrund fehlender didaktischer Grundlage. Da die Fahigkeiten des Lesens und
Schreibens keine biologisch mitgegebenen, sondern kulturell erworbenen Fahigkeiten des
Menschen seien, handle es sich bei Fehlleistungen im Lesen und Rechtschreiben eindeutig um
Fehlleistungen im Lernprozess, nicht um eine Krankheit - und fur Lernprozesse sei primér die

Schule zustandig.

Zur fehlenden Motivation fiir das Lesen- und Schreibenlernen fuhrt Sirch aus, dass diese nicht
mit der allgemeinen Leistungsbereitschaft des Kindes gleichgesetzt werden dirfe. Hier seien
die Einflisse vieler familidrer und unterrichtlicher Faktoren einzubeziehen, wie z.B. Unter-
schiede im sozialen Rangwert von Lesen und Schreiben in Familien und Rangwerte von
Lesen und Schreiben gegentber anderen Lernprozessen auf der Lehrerseite sowie die Beur-

teilung und Bewertung von Erfolg und Misserfolg auf diesem Gebiet.

Sirchs Hauptkritik entziindet sich aber an der mangelnden didaktischen Fundierung des
»hormalen* Lese-Rechtschreibunterrichts. Die Grundfragen einer Didaktik seien nicht geklart:
»Was ist Schrift? Was bedeutet Schrift fir die Kommunikation? Wie lernt man den Umgang
mit Schrift (Lesen, Rechtschreiben)* und weiter ,,Im Zusammenhang mit der Legasthenie

heil3t dies nun, dass Leselern- und Rechtschreiblernmethoden nur dann als gesichert gelten
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kénnen, wenn die Fragen nach dem Wesen der Schrift und die psychologischen Zusammen-
hénge nachprifbar dargestellt werden kénnen.”“ Mit Hilfe der Linguistik habe man bereits
einige sprachwissenschaftlich fundierte Kenntnisse im grammatikalischen und soziolinguis-
tischen Bereich erworben, nicht aber im Bereich des Lesens und Rechtschreibens. Sirch sieht
hier Zusammenhénge zu Spezifika in der Hochschulausbildung von zukiinftigen Lehrern.
Dort werde der Erstleselehrgang von der Didaktik des Erstunterrichtes abgedeckt. Hier
kimmere man sich in erster Linie um entwicklungspsychologische und allgemein
methodische Fragen, weniger um die notwendigen gegenstandsbezogenen Fragen beim
Schriftspracherwerb, das Rechtschreiben falle dagegen ganz in den Bereich der Didaktik des
Deutschunterrichtes, der so umféanglich sei, dass das Rechtschreiben oft nur eine ,,unschein-
bare” Rolle spiele. So komme es zu ganz widersprichlichen Aussagen uber das Wesen der

Schrift, von denen keine die Rechtschreibung befriedigend zu erklaren vermoge.”™

Somit habe der Lese- und Rechtschreiblernprozess in der Vergangenheit ,jeder Art von
Spekulation breiten Raum gelassen. Die Schiler haben mehr oder weniger darauf vertraut,
dass die Lehrer wissen, was sie tun. Diese wiederum mussten sich auf die Aussagen
namhafter Vertreter der Theorien und auf widersprichliche Literatur verlassen. Und wo es
nicht moglich war, Fehlleistungen in diesen Lernprozessen selbst zu suchen, konnte sich ein

Deutungsversuch ungewdhnlich lange halten: Legasthenie® (Sirch, 1975, 32).

Bezuglich der deutschen Sprache betont Sirch, dass es keine genaue Entsprechung von
Lauten und Buchstaben gebe. Unsere Schrift sei zwar lautorientiert, habe aber keineswegs
eine 1:1 Phonem-Graphem-Entsprechung. Leser und Schreiber missten die vereinbarten
Schreibweisen fiir die Worter lernen. Die absolute Entsprechung von Laut- und Buchstaben,
die in vielen Erstlesefibeln den Kindern vorgegaukelt werde, verstelle ihnen den Blick auf die
Sprache als Kodiersystem und verleite sie daran zu glauben, man kénne alles nach Gehor
schreiben. Auch mit der verkirzten Darstellung des Leseprozesses in den Fibeln und Lese-
lehrgdngen geht Sirch ins Gericht. Er schildert eingangs den Lesevorgang beim geubten
Leser, zundchst dessen Lesemotivation, etwas erfahren zu wollen, was nicht im Gespréach

geklart werden konne. Aktiviert durch bestimmte Erwartungen tberfliege dieser den Text.

Viele Worter wirden dabei gar nicht exakt fixiert, weil der getibte Leser sie aus inhaltlichen

Grinden ganz einfach erwarte, oder weil sie aus seinen sprachlichen Erfahrungen und seinem

™ Sirch, (1975, 29): Zu diesem Ergebnis kommt man, wenn man allein die Anzahl, aber auch die Bedeutung all
jener Arbeiten vergleicht, die in den letzten dreilig Jahren vorgelegt wurden. Dies ist nur so zu erklaren, dass
man Grundfragen des Rechtschreibunterrichtes nicht erkannte oder sie fir unbedeutend hielt. Von der Frage der
Bildungschancen her gesehen ist diese Geringschatzung unentschuldbar.”
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impliziten grammatischen Wissen ,,vorprogrammiert sind. So lese er letztendlich nur das,
was er noch nicht wisse. Erst wenn seine Vorauswahlmechanismen nicht funktionieren
sollten, erfolge eine genauere Wortdekodierung. Auch hier gehe der getibte Leser selten buch-
stabenweise vor, meist werde das Aufbauschema des neuen Wortbildes nach Bekanntem
untersucht und entsprechende Analogien gebildet. Konne der Inhalt eines Wortes aus dem
Textzusammenhang ausreichend bestimmt werden, werde das Wortbild ebenfalls nicht deko-
diert. Zuweilen werde zwar der Inhalt nachgeschlagen, aber die phonetische Dekodierung
unterbleibe oder werde allenfalls in der Vorstellung vollzogen. Beim geuibten Leser wirkten
im Leseprozess der lexikalische Speicher mit seinen inhaltlichen Vorstellungen, der phone-
tische Speicher mit seinen Klangbildern und der graphische Speicher mit seinen Wortbildern
eng zusammen, um mdoglichst effektiv die Licke zwischen Erwartung und Erfillung zu

schlieBen.

Der Erwerb dieser Strategien wird nach Sirch mit den traditionellen Leselernmethoden nicht
oder nur unzureichend geplant (Sirch, 1975, 53).”> Es gehe vielmehr in erster Linie um ein
buchstabenweises Erlesen oder das Erkennen ganzer Worter, nicht um das Erfassen von

sinnvollen Segmenten.

Besonders die Strategie der Vorauserwartung, die eine wesentliche Komponente des Lese-
vorgangs darstelle und das mihsame Dekodieren jedes einzelnen Wortes erspare, werde nicht
eingeubt. Hinsichtlich des Rechtschreibens flhrt Sirch aus: ,,War das Lesen als Dekodie-
rungsvorgang ...dem Horen vergleichbar, so lasst sich das Rechtschreiben als Kodierungs-
vorgang mit dem Sprechen vergleichen. Und so wie das Horen als Lernprozeld dem artikulier-
ten Sprechen vorausging, kann ein Rechtschreiblernprozel auch erst spéater als der Leselern-
prozel einsetzen und verlangt wie das Sprechen einen unvergleichlich langeren Lern-Zeit-

raum als dieser.“"

"2 Hier fiihrt Sirch zum LeselernprozeR aus: ,Will ein LeselernprozeR wissenschaftlichen Anspriichen geniigen,
dann muB er vor allem drei VVoraussetzungen erfiillen:
1. ErmufR durch eine sinnvolle Motivation vor und wahrend des Lernprozesses sicherstellen, dass der
Lernende Lesen als sinnvolle Bereicherung seines Lebensplanes empfindet.
2. Die zum Lesen notwendigen Strategien mussen lernpsychologisch fundiert entwickelt werden.
3. Der Lernende muf3 erkennen, wie Sprache mit der Schrift zusammenhéngt und wie er diesen
Zusammenhang sinnvoll gestalten kann.
Und an anderer Stelle ,,Lesen ist also grundsétzlich kein anderer VVorgang als das Horen. Die beim Horenlernen
erworbenen Strategien bleiben auch beim Lesen voll wirksam. Nur die Tatsache, dass an Stelle phonetischer
Zeichen (gesprochener Wortklangbilder) nun graphische Zeichen (Wortbilder) mit all ihren konventionellen
Besonderheiten treten, macht einen eigenen LernprozeR notwendig.“ (Sirch, 1975, 30)
® Zum Héren und Sprechen fiihrt Sirch aus, dass erste Sprech- und Horakte noch weitgehend undifferenziert
sind, so produzieren Babys weltweit in den ersten drei Lebensmonaten die gleichen Laute. Erst mit der
steigenden Unterscheidungsfahigkeit wird die je spezifische Sprache erfasst. Der Horlernprozess geht dem
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Im Gegensatz zum Lesen, wo viele graphische Komplexe nur Giberflogen werden, verlangt das
Rechtschreiben eine detaillierte graphische Darstellung, also einen prazisen Wortaufbau.
Zudem wird wie beim Sprechen die Einschaltung des motorischen Apparates notwendig, was
einen andauernden und standig wiederholten Ubungsprozess bendtigt, um im Endeffekt
fliissig schreiben zu konnen. Auferdem muss sich das Kind von vornherein um die
vollstandig richtige Darstellung des Wortes bemiihen, Zwischenstufen, wie beim Sprechen

lernen (wo das Kleinkind z.B. anfanglich Laute auslasst) sind nicht erlaubt.

Sirch schildert dann wieder zunéchst die Praxis des gelibten Rechtschreibers, der die meisten
Worter unmittelbar produziert. Der graphische Kode, der dem Geubten letztendlich zur
Verfligung stehe, habe sich nach dem Haufigkeitsprinzip entwickelt. Wer etwa die
Schreibweise von 1000 Wortern beherrsche, sei als Schreiber ,schon zu 80%
»rechtschreibsicher”, umfasse sein graphischer Kode die ,richtigen* (weil haufigsten) 4000
Worter*, kdnne ,.er 95% der bendtigten Worter unmittelbar niederschreiben® und sei ,,nur bei
5% auf andere LOsungswege angewiesen.*(Sirch, 1975, 74) Nur fur den aus der Grammatik
abgeleiteten Bereich der GroRschreibung oder Interpunktion musse der Rechtschreiber Regeln

lernen und einhalten.

In einem Modell des Rechtschreiblernprozesses, das Sirch anschlieBend entwirft, soll das
Kind zuerst erkennen, dass es graphische Kodes gibt, um Inhalte darzustellen. Einer davon ist
die Buchstabenschrift. Dann muss das Kind graphische Fixierungen (u.a. Buchstaben) in dif-
ferenzierter Form vollziehen lernen. Es lernt fur die Kommunikation wichtige Worter zu
schreiben und wird so einen Haufigkeitswortschatz erwerben und durch gezielte Ubung
verfestigen. Dann kann es die weiteren durch Schreibkonventionen und Grammatik bestimm-
ten Schreibweisen Uber Regeln erlernen. Dabei soll das Kind die anfangs geschilderten, dem
gelibten Rechtschreiber zur Verfligung stehenden restriktiven Strategien erkennen und ein-
iiben und seine orthographischen Fertigkeiten sinnvoll in seinen Lebensplan einzubauen.™ In
mehreren Beispielen weist Sirch nach, dass traditionelle Rechtschreibmethoden, selbst

Rechtschreibkarteien, immer wieder Falschaussagen enthalten, die die Kinder seiner Meinung

Sprechlernprozess voraus. Worter werden dabei als Ganzes erfasst und zundchst mit ihren dem Kind
imponierendsten Merkmalen nachgesprochen. Mit der immer besser méglichen willkirlichen Steuerung der
Sprechorgane kann das Kind bei Schuleintritt in der Regel alles nachsprechen und braucht nicht mehr zu
Zwischenldsungen (z.B | statt r) zu greifen. Das Erlernen von Einzellauten geschieht dabei unbewusst, ebenso
wie das Erlernen der Grammatik. ((Sirch, 1975, 71)

™ Sirch, (1975,75-78, Punkte 1-10)
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nach in die Irre fiihren.” Sirch hat damit bereits 1975 und 1977 wichtige Ablaufe im Schrift-
spracherwerb bereits ansatzweise erkannt. Seine Forderungen, den Lese- Rechtschreiblehr-
gang auf solider sprachwissenschaftlicher Fundierung zu entwerfen, ebenso, wie wichtige
lernpsychologische Voraussetzungen beim Kind zu beachten, kénnen als bahnbrechend fir
neue didaktische und methodische Uberlegungen bezeichnet werden (Sirch, 1975)."

Ein weiterer heftiger Kritiker der im Fernstudienlehrgang Legasthenie von Angermaier und
anderen vertretenen Positionen ist A. Hofer. Er kritisiert die Problematik von Testverfahren
zur Feststellung von Legasthenie aus psycholinguistischer Sicht (Hofer, 1977, zit. in Spitta,
1977). Aufgrund des vollig unzureichenden Modells des Lese- und Rechschreibprozesses
seien die géngigen Testverfahren - so Hofer - nicht in der Lage, die Stirken und Schwéchen
eines Schulers in Bezug auf den Lese-Rechtschreibprozess widerzuspiegeln. So fehlten in
allen géangigen Rechtschreibtests bei der qualitativen Diagnose die an der Fehlschreibung
beteiligten sprachlichen Ebenen des Grafisch-lautlichen, Syntaktischen und Semantischen.

Bei standardisierten Lesetests fehle ebenfalls die explizite Definition des Leseprozesses und
es wrde lediglich das Wortverstdndnis (ohne Kontext) und das Textverstandnis im Multiple
Choice-Verfahren tberprift. Lesen werde nicht als hypothesengeleiteter Prozess, sondern als
ein préazise ablaufender Prozess von Teilfertigkeiten beim Worterlesen gesehen. Besonders
problematisch sei in dieser Beziehung die populdre Lesetestserie von Biglmaier im Fern-
studiengang ,,Legasthenie”. Auch der von Angermaier Ubersetzte und adaptierte Psycho-
linguistische Entwicklungstest PET habe kein explizites Modell ber Sprache vorzuweisen
und sei eher als Intelligenztest mit relativ starkem Verbalanteil zu sehen.”” Damit sind fiir
Hofer alle gdngigen und im Fernstudiengang Legasthenie propagierten Tests wenig bzw. nicht
aussagekraftig hinsichtlich der Strategien, die ein Kind beim Lesen und Schreiben anwendet.
In der von ihm entworfenen Lesediagnose in der Grundschule mit Hilfe des Verlesungskon-
zeptes stellt er vor, wie eine Diagnose beschaffen sein konnte, die Indikatoren fur das tat-
séchliche Leseniveau eines Kindes messen kann. Mal3geblich fur einen Paradigmenwechsel in

"AuBerdem fiihrt er viele Griinde gegen eine Diktatpraxis an, bei der alle echten Leistungskriterien (Voriibung,
mogliches Nachschlagen, Erfragen usw.) ausgeschaltet sind. Auch hinsichtlich der Korrekturpraxis hat Sirch
erhebliche Bedenken, ebenso wie gegentber den Regelungen, die den Kindern z.B. tber die Grof3- und
Kleinschreibung nahegebracht werden. Haufig mussten Schiiler etwas lernen, fur das ihnen die grammatischen
Grundkenntnisse noch gar nicht zur Verfligung stdnden.

"®In Teil | kritisieren J. Schlee, K. Sirch, G. Spitta, und A. Hofer das gangige Legastheniekonzept, wie es sich
unter anderem im Fernstudiengang ,,Legasthenie manifestiert und bieten im Teil Il mit anderen Autoren
Ansitze fiir eine Neuorientierung des Erstlese- und Schreibunterrichts.

" Hofer (1977, 49) referiert eine Untersuchung von Grimm, H., Schéler, H. & Wintermantel, M. (1972): Zur
psychologischen Grundlegung der Legasthenietherapie und fiihrt aus, dass nach Auffassung dieser Autoren und
seiner eigenen der PET nur ein eingeschrénkter Sprachtest sei. Da zudem neun von zwdIf Subtests keine
Beziehung zu irgendeinem Bereich der schulischen Leistung hatten, sei er fiir die Schule unzumutbar.
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der Lese- und Leselernforschung war auch der Beitrag von G. Spitta ,Was ist faul an
unserem Erstleseunterricht?* (Spitta, 1977). Die Autorin setzt sich kritisch mit dem Metho-
denverstandnis der in der Bundesrepublik gebréuchlichen Leselehrgénge auseinander. Dabei
hinterfragt sie implizite Annahmen, die hinter den traditionellen Methoden stecken. Ihrer
Meinung nach wird der Lernprozess folgendermalien gesehen: ,,Lernen ist von informierten
Erwachsenen angeleiteter, auf ein von ihm gesetztes Ziel angelegter, durchgeplanter,
systematisch fortschreitender Interaktionsprozess, der sich an den noch (vollig) unwissenden,
der Hilfe bedirftigen, allein handlungsunféhigen Schiler richtet.” (Spitta, 1977, 32). Damit

werde Lernen als fremdbestimmter, rezeptiver Prozess definiert.

In Bezug auf die impliziten Vorstellungen fur den Leseprozess fiihrt Spitta aus, dass die
Komplexitat des kommunikativen Aktes ,Lesen” auf ein primér technisches Phanomen
verkirzt wird - ,auf eine minutids geplante Abfolge registrierbarer Teiloperationen, deren
Addition Lesen ergeben soll* (Spitta, 1977, 32). Bei diesem Methodenverstandnis degeneriere

Lesen in der Praxis zu einem Vorzeigeakt.

Hinsichtlich dieser Auffassung des Leselernprozesses sieht Spitta das Lesenlernen als ein
Einzeltraining von Teilfertigkeiten, ,,wobei kognitive, emotionale, soziale, kommunikative
und linguistische Aspekte weitgehend unberiicksichtigt bleiben.“® Folgen solcher Auf-
fassungen von Lernen, Lesen und Lesenlernen sind — nach Spitta — eine enorme Einschréan-
kung ,der Lern- und Erfahrungsmdglichkeiten der Kinder auf wenige relativ formale
Lernerfahrungen und die Verhinderung des Aufbaus einer ,tragfahigen Lesemotivation und
Lesefahigkeit” (Spitta, 1977, 34). Und selbst bei Gutwilligkeit und Kompetenz der Lehrer
boéten die meisten Fibeln, die fir den Erstleseunterricht in der schulischen Praxis eingesetzt
wirden, weitere Hindernisse hinsichtlich der Individualisierung von Lernprozessen. Spitta
bemerkt: ,,...Im Widerspruch dazu gehen fast alle Erstmaterialien (Fibeln) in der
Bundesrepublik... von einem engen Methodenverstandnis aus, das ein strenges, systema-
tisches Befolgen der im jeweiligen Lerngang vorgegebenen Schritte fordert. Unausge-
sprochen steht dahinter die Vorstellung, dass es den einen richtigen Weg zum Lesenlernen
géabe, und dass er gerade in der Methode dieser Fibel verwirklicht ist.” (Spitta, 1977, 31)

8 Weiter heiRt es auf S. 35: ,,Lesen wird — bar jeder kommunikativen Funktion — von den Kindern erfahren als
ein Hantieren mit lappischen Sétzchen, womit sich langer zu befassen als gefordert Gberflissig ist, da es weder
um eigene Erfahrungen geht, noch informativ, problemlésend oder bedirfnisbefriedigend ist. ...\Vor lauter
abzuarbeitenden Fibelseiten und Lernschritten, vor lauter Anstrengungen und Bemiihungen einzelne Fertigkeiten
zu trainieren, gelangen viele Schiiler nie dazu, die kommunikativen, sozialen und personalen Funktionen des
Lesens zu erfahren. Sie wissen nicht, wozu Lesen gut ist, was das ganze soll und kleben lustlos an einzelnen fir
sie undurchschaubaren Aufgabenstellungen.”
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Dahinter verberge sich, so Spitta, ein Methodenverstdndnis ,dass im Prinzip die
Hauptbeteiligten am Lerngeschehen (also Lehrer und Schiiler) weitgehend zugunsten eines
von der individuellen Lernsituation absehenden, standardisiert geplanten Lernfortgangs aus
der planenden Gestaltung des aktuellen Lernprozesses ausgespart bleiben kdnnen.“(Spitta,
1977, 31). Und an weiterer Stelle meint die Autorin, die Lernvorgénge hatten sehr wenig mit
den Kindern ,als Person zu tun...., mit ihren Erfahrungen, Bedurfnissen, Empfindungen,
Kenntnissen und Fahigkeiten. Lernen heifst fur Kinder in der Schule oft nur: fleiRiges

Befolgen gegebener Anweisungen.*

1975 kritisiert R. Valtin, Mitautorin des Fernstudiengangs Legasthenie, selbst das bisherige
Legastheniekonzept (Valtin, 1975). Sie hélt es aus mehreren Griinden fiir Gberholt und wenig
sinnvoll. Zum einen stellt sie heraus, dass die Methode des Paarvergleichs, auf der alle
damaligen deutschen Legasthenie-Untersuchungen beruhen, zu Fehlschliissen und verzerrten
Merkmalszusammenhangen gefiihrt habe, die ,,50 gut wie nichts tiber die wahren Zusammen-
hénge der untersuchten Variablen mit der Legasthenie bzw. dem Lese-Rechtschreibproze3*
aufgedeckt héatten. Dies beruhe einmal darauf, dass die parallelisierten Stichproben aus
unterschiedlichen Populationen stammten und sowohl die Gruppe der Legastheniker wie auch
die der gut lesenden Kontrollkinder nicht reprasentativ seien.”” Zum andern wurden bei der
Methode des Paarvergleichs die Versuchspersonen in Bezug auf das Merkmal 1Q zusammen-
gestellt. Da der 1Q aber keineswegs eine einheitliche Grolle sei, sondern in den entsprechen-
den Tests die ,,Summe mehr oder weniger willkirlich gewichteter Einzelfahigkeiten darstelle*
(Valtin, 1977, 411), bemerkt die Autorin, dass die Test-Wahl und Wahl des 1Q-Mal3es ,, auch

die Ergebnisse in weiteren Tests determiniert.*

Weiterhin kritisiert Valtin, wie auch Sirch, Spitta und Hofer die impliziten Modellvorstellun-
gen und Annahmen Uber den Leseprozess, der uber eine banale Umschreibung ,,Lesen ist
Sinnentnahme aus graphischen Zeichen* nicht hinausgehe. Sie fiihrt aus, dass den bisherigen
Untersuchungen ein Funktionsmodell des Lesens zugrunde ldge, dass auf der Annahme

" valtin, (1975, .410): ,,Da sich die Populationen der Legastheniker und der guten Leser in Intelligenz und
Sozialstatus unterscheiden, wurden zur Kontrolle dieser differierenden Merkmale Paare mit gleichen
Intelligenzquotienten und gleichem Sozialstatus zusammengestellt. Dabei ist allerdings die Gefahr der
Datenverfélschung tbersehen worden, die aus dem Regressionseffekt resultieren kann.....Ein weiterer
unerfreulicher Effekt dieses Paarvergleichs besteht darin, dass die ,,wahren“ Zusammenhénge von Testleistungen
in der Population durch das Zusammenstellen der Paare verzerrt werden....\Von der urspriinglichen,
maoglicherweise reprasentativen Legasthenikerprobe werden nur solche (und zwar intelligentere und aus einer
héheren Sozialschicht stammende) Legastheniker fiir die weiteren Untersuchungen ausgewahlt, fiir die passende
Kinder in der Kontrollgruppe gefunden werden: Das Resultat sind zwei willkiirliche Stichproben, von denen
keine ihre urspriingliche Population reprasentiert.*

% Die Autorin fahrt fort: ,,Aussagen tber Minderleistungen bzw. ,,Defizite* von Legasthenikern in kognitiven,
sprachlichen und visuellen Tests sind demnach nur mit groBter Vorsicht zu treffen.” (Valtin, 1975, 412-413)
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beruhe, ungestorte Lesefunktionen garantierten in der Summe die Leseleistung. Wenn
einzelne Funktionen gestort seien, missten sie trainiert werden. Fehlende Erfolge von
Funktionstrainings hinsichtlich einer Verbesserung der Lese-Rechtschreibleistungen zeigten
hingegen, dass offensichtlich kein oder kaum Transfer zwischen einer Funktionsiibung und
Leseleistung stattfinde.

Valtin halt ein Fertigkeitenmodell als Alternative zum Funktionenmodell fir angebracht, dass
aber die hierarchische Organisation der verschiedener Teilfertigkeiten, die teilweise noch zu
identifizieren seien, zum Ausdruck bringe (Valtin, 1977, 414). Vom eher statischen
Lesemodell misse man zu einem dynamischen Lesemodell  (bergehen, dass den
Prozesscharakter des Lesens besser bertcksichtige. Abschliefend fordert Valtin,
interdisziplindre Forschungsarbeiten, ,,die der Vielschichtigkeit der Stérungen im Lesen und
Rechtschreiben mit ihren neurologischen, sprachheilpddagogischen, psychologischen und
padagogischen Aspekten besser gerecht werden konnten* (Valtin, 1977, 417).

2.4.4 Neuere Ansatze in Wissenschaft und Forschung

Die massive Kritik an der ,modernen Legasthenieforschung’ flhrte zu einer deutlichen Redu-
zierung der Forschungsaktivitdten. Klicpera und Gasteiger-Klicpera bemerken dazu:: ,,Im
Gegensatz zum angloamerikanischen Sprachraum hat die Legasthenieforschung im
deutschsprachigen Raum nach einer kurzen Bliite Ende der 60-er bzw. Anfang der 70-er Jahre

zunachst ein unrithmliches Ende genommen.

Zu diesem Zeitpunkt setzte massive Kritik an den Forschungsmethoden und den der
Forschung sowie der Behandlung von Lese- und Schreibschwierigkeiten zugrundeliegenden
Konzepten ein. Obwohl die Kritik wahrscheinlich konstruktiv gemeint war oder zumindest so
hatte verstanden werden kodnnen, waren ihre Auswirkungen negativ. Es gab nur mehr
vereinzelt Untersuchungen, die sich mit Lese- und Schreibschwierigkeiten auseinandergesetzt
haben. Jene, die diese Kritik unberechtigt gefunden haben, hielten an traditionellen
Vorstellungen fest und haben sich mehr oder weniger gegeniber neuen Ansétzen
abgeschottet” (Klicpera & Gasteiger- Klicpera, 1998, 1).

Diese neuen Ansétze lassen sich auf drei Gebieten ausmachen. Eines davon betrifft die
Sprachforschung. Psychologen und Linguisten wandten sich, angeregt durch anglo-amerika-
nische Untersuchungen, der Lese- und Schreibprozessforschung zu und begannen mit eigenen
Untersuchungen fir den deutschsprachigen Raum. Dieser Ansatz, der bereits in Kapitel 2.2.2

dargestellte Entwicklungsstufen, -stadien und Lernstrategien im Prozess des kindlichen
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Schriftspracherwerbs zum Thema hatte, er6ffnete neue Gesichtspunkte hinsichtlich der
besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens. Eine andere
Forschungsgruppe wandte sich starker Komponenten positiver und negativer Lernstrukturen
zu und verfolgte dabei einen interaktionistischen Ansatz. Neue Gesichtspunkte ergaben sich
auch auf der medizinischen Seite. Auch hier verfolgten einige Forscher, besonders Neuro-
psychologen einen starker interaktionellen Ansatz. Aus der alten Streitfrage der 60er und
beginnenden 70er Jahre, Umwelt oder Anlage’, die von Soziologen, Psychologen und
Padagogen vorwiegend in Richtung ,Umwelt’, von einigen traditionellen Medizinern haufig
noch in Richtung ,Anlage’ einseitig beantwortet wurde, entwickelte sich in ersten Ansétzen
ein angedeutetes ,Umwelt und Anlage’.®* Dies wurde nicht zuletzt durch neue bildgebende
Verfahren wie Magnetresonanztomographen (MRT) und Positronemissionstomographen

(PET) méglich, die einen vertieften Einblick in das arbeitende Gehirn erméglichten.®

Im Folgenden sollen die Ansatze und Ergebnisse dieser neuen Forschungsrichtungen bis zum
Beginn der 90er Jahre - der Entstehungszeit des jetzt gultigen LRS-Erlasses in Nordrhein-

Westfalen - kurz dargestellt werden.

2.4.4.1 Der prozessorientierte-kognitive Ansatz

Ende der 60er Jahre begann im anglo-amerikanischen Sprachraum eine intensive Erforschung
von Informationsverarbeitungsprozessen. Der Ablauf von Lese- und Schreibprozessen bei ge-
Ubten Erwachsenen und das Erlernen dieser Prozesse im Kindesalter wurden analysiert und
verschiedene Modelle entwickelt (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998). Im deutsch-
sprachigen Raum wurden diese Entwicklungen punktuell aufgegriffen, aber erst Ende der
70er, Anfang der 80er Jahre zunehmend bekannter und in eigene Forschungsarbeiten
umgesetzt. Fur die Legasthenieforschung begrindet G. Scheerer-Neumann dieses spéte
Interesse mit einem langen Verhaften im sogenannten ,medizinischen Modell’ (Scheerer-

Neumann, 1981). Diesem Modell liegt als Annahme zugrunde, dass eine LRS nur - ebenso

8 In einem Artikel der Zeitschrift Die Woche ,Buchstabensalat im Hirn’ vom 27. 4 2001 S. 25 wird auf
Untersuchungen der US-Neuroforscherin G. Eden von der Georgetown University in Washington hingewiesen.
Eden bewies, dass sich Lerneffekte von Férderprogrammen an der Hirnaktivitat ablesen lassen: ,,Nachdem eine
Gruppe erwachsener Legastheniker ein orthografisches Intensivtraining absolviert hatte, leuchteten die zuvor
schwach aktiven Regionen ihrer Denkorgane fast so intensiv auf wie bei anderen Menschen.*

Allgemeiner beschéaftigt sich J. Bauer, der fir seine Forschungsarbeiten 1996 den Organon Forschungspreis
erhielt, in seinem Buch Das Gedé&chtnis der Korpers (Frankfurt /M. 2002) mit der Frage wie Beziehungen und
Lebensstile unsere Gene steuern und macht deutlich, wie Umweltreize stdndige Veranderungen in den
Feinstrukturen unseres Nervensystems bewirken und die Aktivitat unserer Gene regulieren.

8 Die funktionelle Magnetresonanztomographie (FMRT) zeigt aktivierte Hirnareale, in denen gerade
sauerstoffreiches Blut fliel3t, auf. Die Positronemissionstomographie (PET)macht die neuronale Aktivitat Giber
den Stoffwechsel deutlich. Die fMRT und PET werden genauer beschrieben bei Spitzer, M. (2002, 37-40)
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wie eine Krankheit - wirksam therapiert werden kdnne, wenn man die Ursache kenne. ,,Die
Tatigkeit eines Arztes folgt dem Schema: Feststellung der Symptome, Zuordnung der
Symptome zu einem bestimmten Krankheitsbild, Behandlung der Ursachen, die einer
Krankheit zugrunde liegen.” (Scheerer-Neumann, 1981, 184). Lediglich wenn die Ursachen
nicht ermittelbar seien, folge als Ersatzlosung eine Symptomtherapie. G. Scheerer-Neumann
war der Meinung, dass das ,medizinische Modell’ auf die Therapie einer Legasthenie nicht
sinnvoll anwendbar sei, da es ,,um Stérungen beim Erwerb kognitiver Fahigkeiten, also um
Lernprozesse* gehe®, nicht um eine Krankheit. Selbst wenn die Ursachen einer Legasthenie
bekannt und therapierbar seien, so verschwinde damit nicht die Lese-Rechtschreibschwéache
von selbst. Vielmehr miisse man bedenken, dass Lernprozesse erfahrungsabhéngig seien - und
damit auch aufgaben- und materialabhéngig. Verbesserungen im Lesen und Rechtschreiben
konnten letztendlich nur durch verénderte Erfahrungen mit Hilfe eines spezifischen Lese-
Rechtschreibtrainings erzielt werden, bei dem erforderliche kognitive Operationen nunmehr

richtig erlernt wirden.

Die Autorin erteilt damit auch dem damaligen ,Funktionenmodell’ eine Absage. Dieses
Modell fasst kognitive Funktionen ,,als Einheiten des psychischen Geschehens* auf, ,,die sich
material- und aufgabenunabhéngig in jeder zu einem ,,Funktionskreis® gehorenden Téatigkeit
gleichermalien realisieren.” Scheerer-Neumann halt es nicht fir einsichtig, warum man z.B.
visuelle Operationen des Lesens Uber den ,,Umweg“ eines Wahrnehmungstrainings, in dem
mit figurlichem Material gearbeitet wird, tben sollte. Ihre Kritik richtet sich vorwiegend
gegen allgemeine Trainingsprogramme im Bereich der visuellen Wahrnehmung, sie gilt in der
Regel nicht fur den akustischen Bereich. Die Autorin vertritt die Meinung:,,...von einer
kognitiven Funktion kann héchstens in einem abstrakten Sinn gesprochen werden als theore-
tischer Zusammenfassung von Leistungen in ,,ahnlichen Aufgaben.“®® Speziellen Funktions-
trainings oder auch Verhaltenstrainings rdumt Scheerer-Neumann allenfalls einen Platz im

Vorfeld oder zur Begleitung des eigentlichen Lese-Rechtschreibtrainings ein.

G. Scheerer-Neumann war es auch, die sich - wie weitere Forscher der Universitit Bochum?®

- den neueren Ergebnissen der englischen Leseprozessforschung zuwandte. Sie kritisierte die

83cheerer-Neumann (1981,185) ,,Zwar werden Ubungen zur Lautartikulation und Lautdiskrimination haufig als
Funktionstraining bezeichnet, doch handelt es sich hier bei ndherem Zusehen um spezifische Operationen des
Rechtschreibprozesses. Gegen allgemeinere Ubungen, wie z.B. der Unterscheidung von Tonhéhen, wéren jedoch
die gleichen Argumente wie gegen das visuelle Wahrnehmungstraining vorzubringen.*

8 E. Scheerer verdffentlichte 1970 seine Dissertation in Bochum zum Thema Simultane und sukzessive
Informationsverarbeitung bei der Identifikation visueller Reizmuster und verfasste spater mit englischen
Autoren Werke zur Sprachwahrnehmung und -produktion. P. Wolff schrieb 1971 eine unverdffentlichte
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bis dato populdre Wortbildtheorie im deutschen Sprachraum. Diese von A. Kern seit den
30er Jahren vertretene Theorie (Kern, 1961) sagte aus, ,,dass wir in unserem visuellen
Langzeitgedachtnis Abbilder von Waértern gespeichert haben und dass beim Lesen eines
Wortes dieses Wort mit seinem Abbild verglichen wird, sozusagen eine Schablone zum
Vergleich auf das Wort gelegt wird. Liegt das Abbild eines Wortes im Langzeitgedachtnis
nicht vor, so kann nach der Theorie die Analyse auf der Ebene von einzelnen Buchstaben
erfolgen. Es wird angenommen, dass das visuelle Abbild assoziativ mit der entsprechenden
akustischen Bezeichnung, dem akustisch-artikulatorischen Wortbild verbunden ist.*
(Scheerer-Neumann, 1981).

Sie fihrte dazu in Anlehnung an Neisser (1967) aus, dass wir wohl kaum Schablonen
speichern, sondern bei Buchstaben nur die definierenden Merkmale, wie z.B. horizontale bzw.
vertikale Striche und deren Stellung zueinander (Scheerer-Neumann, 1981, 192).% Sie
bezweifelte weiterhin die Speicherung ganzer Worter und meinte, Kleinere
Verarbeitungseinheiten als das Wort, z.B. Silben, bestimmte Buchstabengruppen, die h&ufig
zusammen auftreten und ein Phonem bilden, wie >sch< >qu> <ng>, oder auch eventuell
Morpheme seien fiir das Erkennen malRgeblich. Ihr Arbeitsmodell der Operationen und
Speicherkomponenten, die an der Identifikation eines Wortes beteiligt sind, sieht mehrere
Verarbeitungsstufen vor. Auf der visuellen Verarbeitungsstufe erfolgt eine Merkmalsanalyse
und die Segmentierung in Verarbeitungseinheiten (s.0.), wobei die Art der Segmentierung
vom Leser selbst gesteuert wird. ,,Merkmalsanalyse und Segmentierung sind abhangig von
der Information, die im visuellen Langzeitspeicher vorliegt. Die Ergebnisse der
Merkmalsanalyse und der Segmentierung werden im visuellen Kurzzeitgedachtnis
gespeichert.” Auf der folgenden Stufe der phonologischen Codierung werden die gewahlten
Segmente sukzessiv von links nach rechts in Phoneme Ubersetzt, gelaufige Segmente in einem
Schritt, weniger gelaufige buchstabenweise. Die Ergebnisse werden im auditiv-verbalen
Kurzzeitgedachtnis gespeichert. Dabei ist die Zusammenfassung mehrerer Buchstaben zu

Diplomarbeit: Mechanismus der Redundanzausnutzung bei der Identifikation tachistoskopischer Reize und legte
1977 in Bochum seine Dissertation vor: Entnahme der Identitéts- und Positionsinformation bei der Identifikation
tachistoskopischer Buchstabenzeilen. Ein theoretischer und experimenteller Beitrag zur Grundlagenforschung
des Lesens. G. Scheerer-Neumann verfasste zwischen 1978 und 1988 mehrere Biicher zum Leseprozess und
Schriftspracherwerb sowie zur Intervention bei Lese-Rechtschreibschwéche und erarbeitete 1988 einen
Forschungsbericht am psychologischen Institut Ruhr der Universitat Bochum Rechtschreibtraining mit
rechtschreibschwachen Hauptschiilern auf kognitionspychologischer Grundlage, der in der Reihe
Forschungsberichte des Landes NRW (Hrsg. Minister fiir Wissenschaft und Forschung, Opladen 1988)
verdffentlicht wurde.

85Scheerer-Neumann (1981, 189) : ,,Wir haben hier also ein sehr 6konomisches Prinzip: durch die Speicherung
einiger definierender Merkmale kann die Erkennung aller VVersionen eines Buchstabens geleistet werden,
obwonhl die verschiedenen Versionen sich voneinander in irrelevanten Merkmalen unterscheiden.
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einer funktionalen Einheit das Ergebnis eines Lernprozesses, ,,d.h., dass der geuibte Leser

groRere Einheiten codiert als der beginnende Leser.“®

»,Das artikulatorische Programm fir
das ,laute’ Lesen wird aufgrund der Information im auditiv-verbalen Kurzzeitgedéachtnis
erstellt; es kann vor oder nach der semantischen Codierung abgerufen werden. ... ,,Beim
,leisen’ Lesen féllt die offene artikulatorische Reaktion fort; eine rudimentére artikulatorische
Reaktion ist in der Regel auch beim Erwachsenen nachweisbar...* Die Stufe der semantischen
Codierung ist die letzte Informationsverabeitungsstufe, sie kann sich ,,zeitlich und funktional
an die phonologische, aber auch direkt an die visuelle Codierung anschlieRen.* (Scheerer-
Neumann, 1981, 193). Lesen ist allerdings auch ohne phonologische Komponente und unter
Verzicht auf die Segmentierungsprozesse moglich (vgl. Ausfihrungen zur logographemischen

Strategie in Kap. 2.2.2), flhrt aber dann zu ungenauen Ergebnissen.

Die Autorin stellt abschlieBend die Frage nach der Kontextausnutzung. Obwohl noch viele
Fragen beim Kenntnisstand von 1981 als offen angesehen werden, sind ,,zur Erklarung der
Kontextausnutzung zwei Mechanismen an(zu)nehmen: Einmal ein relativ passiver Effekt, der
als Folge einer semantischen Erregungsausbreitung zu verstehen ist: Ohne dass der Leser sich
maogliche Folgewdrter ausdenkt, wiirde so die Schwelle fir das Wort ,,Gras* erniedrigt, wenn
vorher das Wort ,grin“ zu lesen war. Der zweite Mechanismus wére eine aktive
Hypothesenbildung (vgl. Goodman, 1968): Der Leser bildet aufgrund des Kontextes und
einiger Merkmale eines Wortes, die er schon peripher erkennen kann, eine konkrete
Hypothese, die danach Gberpriift wird. In der Uberpriifungsphase laufen beim genauen Lesen
— wenn auch beschleunigt — die gleichen Teilprozesse ab, die wir auch beim Lesen isolierter
Worter annehmen.” (Posner & Snyder, 1975, 194).

Auch nach dem 1998 in zweiter Auflage erschienenen Standardwerk der Wiener Forscher
Klicpera und Gasteiger-Klicpera zur Psychologie der Lese- und Schreibschwierigkeiten
behalten die o0.a. Ansichten der nordrhein-westfalischen Forscherin Scheerer-Neumann ihre
Gultigkeit.

Klicpera und Gasteiger-Klicpera belegen durch viele Untersuchungen, die vor 1990 im anglo-
amerikanischen Raum durchgefiihrt wurden, den Wortiiberlegenheitseffekt im Leseprozess.
Die Bildung eines stabilen Codes und die Art der Codierung sichern diesen Uberlegenheits-
effekt, der es dem gelibten Leser erlaubt, 250-300 Worter pro Minute zu lesen (Klicpera &

¥Dje Autorin fahrt auf S. 193 fort: ,,Auch beim Erwachsenen darf die GroRe der Segmente nicht als invariante
Eigenschaft des Systems gelten, sondern als variable Grof3e, die im Sinne einer Strategie vom Leser eingesetzt
werden kann.*
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Gasteiger-Klicpera, 1998). Durch die Bildung dieses Codes wirken im aktuellen
Wahrnehmungsvorgang bottom-up-Prozesse (ldentifizierung bestimmter Merkmale) und top-
down-Prozesse (Hypothesenbildung durch teilweise aktivierte Segmente) besonders effektiv

Zzusammen.

Auch die neueren Netzwerkmodelle der Sprache unterstlitzen Scheerer-Neumanns Ansichten,
dass nicht ganz sicher ist, ob eindeutig entweder Silben oder bestimmte Buchstabenverbin-
dungen oder Morpheme die bevorzugten Verarbeitungseinheiten darstellen. ,,Diese Modelle
verzichten sowohl auf die Annahme von Graphem-Phonem-Zuordnungsregeln wie auf die
Annahme eines einheitlichen mentalen Lexikons....“®” Ebenso befindet sich die Sichtweise
von Scheerer-Neumann nicht im Widerspruch zum bekannten Modell von Coltheart (1978).2
Coltheart war der Meinung, dass einem Leser prinzipiell zwei Zugangswege zur Verfligung
stdnden. Bei bekannten Wortern werde das Schriftbild orthographisch kodiert und ein un-
mittelbarer Kontakt zum lexikalischen Eingang ermittelt. Uber diesen Eintrag werde dann die
Aussprache des Wortes ermittelt. Bei unbekannten Wartern erfolge eine phonologische Reko-
dierung der einzelnen Buchstaben und Buchstabengruppen, von der aus eine Aussprache der
Worter maoglich ist. Zuvor muss eine Unterteilung der Worte in Grapheme stattfinden. In der
Folge kann dann die ldentitdt und Bedeutung der Worte erfasst werden. So kann gesagt
werden, dass G. Scheerer-Neumann bereits Ende der 70er-, Anfang der 80er Jahre in
Deutschland ein Modell des Leseprozesses vertrat, das in wesentlichen Aussagen
richtungweisend fur die Analyse der gestorten Teilprozesse bei lese-rechtschreibschwachen
Kindern dienen konnte. Die Ergebnisse aus der Leseprozessforschung wurden teilweise auf
das Rechtschreiblernen ubertragen. ,,In gewisser Weise ist das Rechtschreiben das Spiegelbild
des Worterkennungsvorgangs beim Lesen. Ahnlich wie z.B. beim miindlichen Lesen visuelle
Informationen Uber eine Buchstabenfolge in eine Phonemfolge umgewandelt werden, so wird

beim Schreiben nach Diktat ein vorgesprochenes Wort in eine Buchstabenfolge tbertragen.”

8Klicpera & Gasteiger-Klicpera, (1998, 21) In diesen Modellen werden die verschiedenen Informationen, die
wir Uber die Wérter haben, in getrennten (modularen) Netzwerken gespeichert, die jeweils Uber
Zuordnungswege miteinander verbunden sind. In dem von Seidenberg und McClelland (1989) vorgestellten
Modell....wird davon ausgegangen, dass es eine innere Reprasentation von orthographischen, phonologischen
und semantischen Informationen gibt. Diese Représentationen, etwa der orthographischen Informationen, stellen
jedoch keine Eins-zu-Eins-Entsprechung der Buchstabenfolge dar, vielmehr werden die Wérter in sich
uberlappende Sequenzen von Buchstaben zerlegt, die ihrerseits wieder jeweils nur einen Teil der Information
jedes Buchstabens einer Sequenz speichern. So aktiviert ein Wort eine groRe Anzahl an internen
orthographischen Représentationseinheiten. Das Aktivitdtsmuster im Netzwerk erlaubt in seiner Gesamtheit eine
sichere Identifikation der Buchstabenfolge eines Wortes. Das Modell kommt somit ohne die Vorstellung eines
mentalen Lexikons aus.”

8 \/gl. auch Klicpera & Gasteiger Klicpera, (1998, 32) Die Autoren fassen das Modell der zweifachen
Zugangswege zusammen.
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(Scheerer-Neumann, 1981, 96). Allerdings wére dies nur bei lautgetreuer Schreibung
problemlos mdglich, im Deutschen und erst recht im Englischen kénnen die meisten Phoneme
durch eine gréRere Anzahl von Graphemen dargestellt werden. Ein Modell der zweifachen
Zugangswege unterscheidet verschiedene Eingangsinformationen (Diktat, abzuschreibender

oder selbstformulierter Text) und zwei Verarbeitungsvorgange.

Beim lexikalischen Weg wird ein Wort unmittelbar vom visuellen oder akustischen Eingangs-
system erkannt und ans kognitive System weitergeleitet, dass sofort die graphemische
Ausgangsinformation hervorruft. Dies gilt sowohl bei bekannter Bedeutung der Worter wie
auch assoziierbaren Pseudowortern. Bei nicht lexikalischen Verarbeitungsmdglichkeiten von
Wortern, die bei allen unbekannten oder wenig gelbten Wortern eintritt, ist die Phonem-
Graphemumwandlung von zentraler Bedeutung. Als basale Einheit fur die Zuordnung wird

die Silbe angenommen (Scheerer-Neuman, 1981, 100).

In jedem Fall muss das Rechtschreiben lernende Kind die Phonem-Graphem-Zuordnung
erlernen, wobei der phonologischen Analyse eines Wortes eine zentrale Bedeutung zukommt.

Nach der Kenntnis der haufigsten Phonem-Graphemzuordnungen und deren Kontextabhan-
gigkeit, die sich im Aufbau eines Sichtwortschatzes manifestiert, ist die Ausbildung weiterer
Teilfertigkeiten gefragt. Es geht um die Entdeckung von Regelmé&Rigkeiten von Graphem-
folgen und Analogien, um das Erfassen orthographischer RegelmaRigkeiten und um das
Erkennen von RegelmaRigkeiten bei der Wortbildung, der Morphemzusammensetzung und
um syntaktisches Wissen. Neben der grundlegenden Einsicht in die Funktion und Struktur der
Schrift als Voraussetzung fir das Lesenlernen, zu der zun&chst die Entwicklung des
Verstandnisses fur die Merkmale schriftlicher Texte und die Bedeutung von Lesen und
Schreiben gehort, ist etwa zu Schulbeginn die Entwicklung der metalinguistischen Bewusst-
heit vonnoten.*® Bezieht man metalinguistische Fahigkeiten auf die unterschiedlichen
Verarbeitungseinheiten, so lassen sich vier Kategorien unterscheiden:
1. Syntaktische Bewusstheit: ,,Kinder unterteilen Sétze zuerst in semantische Einheiten,
danach in die Subjekt- und Verbphrase, bevor sie in der Lage sind, die Satze in

einzelne Worter zu gliedern. Bis in die ersten Schulklassen hinein fallt es Kindern
jedoch schwer, Funktionsworter...von Inhaltswdrtern abzutrennen.*

2. Wortbewusstheit: Wahrend implizites Wissen um die Gliederung der Sprache in
Worter von friih an vorhanden ist, bildet sich das explizite Wissen oft erst unter
Verweis auf die Schrift, z.B. beim Schreibenlernen, heraus.

8 Erst ab dem 5.oder 6. Lebensjahr entwickeln Kinder die Fahigkeit, sprachliche Vorgange zu reflektieren, was
man auch als metalinguistische Fahigkeit bezeichnen kann. (Vgl. Scheerer-Neumann ,1981, 33-36).
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3. Phonologische Bewusstheit: ,,Die Teilung von Wortern in Silben und von Silben in
Phoneme ist im Allgemeinen erst moglich, nachdem die Kinder einigermalen Satze in
Worter gliedern konnen. Bei Schuleintritt ist der Entwicklungsstand sehr unter-
schiedlich.

4. Pragmatische Bewusstheit: Hier handelt es sich um ,,die Fahigkeit, auf die Verstand-
lichkeit einer Mitteilung achten zu konnen sowie auf die Beziehung zwischen
mehreren Sétzen und...den Aufbau eines Textes.” (Scheerer-Neumann, 1981, 36 ff).

Der prozessorientierte Ansatz erlaubt, Subgruppen von lese-rechtschreibschwachen Kindern
zu bilden, je nachdem auf welcher Stufe und bei welcher Teilfertigkeit Kinder versagen.

Ubereinstimmend mit der groBen Anzahl von anglo-amerikanischen Forschungen, deren
Ergebnisse bei Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) beschrieben werden, haben lese-
schwache Kinder erhebliche Schwéchen beim Worterkennen und in sehr geringem Male liegt
die Stérung im Bereich der Kontextausnutzung und Hypothesenbildung (Scheerer-Neumann,
1981). Ein GroRteil von ihnen versagt bei der phonologischen Rekodierung, die den entschei-
denden Schritt beim Lesenlernen darstellt. ,,Diese Probleme scheinen damit zusammen-
zuhangen, dass die schwachen Leser nicht genligend Einsicht in den Aufbau der Sprache
gewinnen, dirften jedoch auch mit einer mangelnden Automatisierung des phonologischen

Rekodierungsvorgangs zusammenhangen.” (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998, 229).

Verharren Kinder durch die mangelnde Fahigkeit z.B. der Phonem-Graphemzuordnung im
alphabetischen Stadium, so ist zundchst eine leichte Verzégerung im Lese-Rechtschreib-
prozess zu beobachten. Beim Ubergang vom alphabetischen Stadium in das orthographische
Stadium wéchst bei einer ungestorten Entwicklung die Fahigkeit zur Erfassung und parallelen
Verarbeitung von Buchstabenfolgen. Ein lese-rechtschreibschwaches Kind, das das alpha-
betische Stadium nur unzureichend durchlauft, ist weiterhin zu einer sequentiellen und damit
zeitraubenden Verarbeitung von Einzelbuchstaben sowohl beim Lesen wie auch beim
Schreiben gendétigt. Es hat Probleme damit, RegelmaRigkeiten in Graphemfolgen zu erkennen

und/oder zu behalten.

Die verschiedenen Teilfertigkeiten, die das Kind beim Erlernen des Lesens und Recht-
schreibens erwirbt, befruchten sich normalerweise gegenseitig, so durfte z.B. ,,das Schreiben
in den Anfangsphasen der Auseinandersetzung mit der Schrift fur die Entwicklung des Lesens
von grofler Bedeutung sein. Spater erweist sich hingegen die Leseerfahrung der Kinder als
Uberaus wichtig, damit die Kinder ein umfangreicheres Wissen tber die Schreibweise von
Wortern erwerben.” (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998, 230). Umgekehrt potenzieren sich

bei mangelhaften oder stark verzdgerten Erwerb einer Teilfertigkeit Schwierigkeiten. Durch
63



die fehlende Wechselwirkung kommt es nicht zu ausreichender Kompetenz, die dem Kind
erlauben wirde, auf die jeweils nachsthéhere Stufe der Verarbeitung und des Verstehens zu
kommen.®® Aufgrund der fehlenden Kompetenz kommt es zu keiner Automatisierung der
Basisprozesse. Die Aufmerksamkeit bleibt an die nur miihsam erreichte Basisstufe gebunden,
da bei diesen Kindern - im Vergleich zu ihren normal entwickelten Altersgenossen —
weitgehend unbewusst ablaufende Prozesse bewusst ablaufen missen und die volle

Aufmerksamkeit fordern.

Einige der Fragen, was genau die Automatisierungsprozesse bei lese-rechtschreibschwachen
Kindern verzdgert, konnte bis 1990 durch neuropsychologische Forschungsergebnisse geklart

werden. Diese Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt.

2.4.4.2 Der neuropsychologische Ansatz

Welche neuropsychologischen Voraussetzungen und Stutzfunktionen sind fir das Erlernen
des Lesens und Schreibens erforderlich, welche Stérungen sind mdglich? Diese Fragen sind
nicht leicht zu beantworten. Viele weitgestreute Zellgruppen in verschiedenen Hirnarealen
mussen beim Erlernen des Lesens und Schreibens effektiv zusammenarbeiten. Neben
visuellen und auditiven sind sensorische Informationen zu verarbeiten und passende moto-
rische Reaktionen mussen erzeugt werden. Die Informationsverarbeitung erfolgt nicht allein
in mehreren Arealen des GroRhirns, sondern auch des Stammhirns und des Kleinhirns. Dieser
Prozess der Wahrnehmungsverarbeitung ist kein einfaches Reiz-Reaktionsmuster, in dem das
Gehirn lediglich Informationen aus den jeweiligen Rezeptoren in Auge, Ohr, Haut, Sehnen,
Gelenken und Muskeln aufnimmt und automatische Reaktionsmuster erzeugt, vielmehr filtert
und sortiert, vergleicht und deutet es Reize, verstarkt oder hemmt sie und integriert sie letzt-
endlich. Diese Integrationsfahigkeit entwickelt sich mit steigendem Alter und Umwelt-
erfahrungen. In der Regel verarbeitet das menschliche Gehirn von der Geburt bis zum Alter
von vier Monaten Seh-, HOr- und Bewegungserfahrungen nur unilateral, also sind z.B.
beiddugiges Sehen und koordinierte Bewegungen von Armen und Beinen noch nicht méglich.

Die spezifischen Sinneserfahrungen werden nur intramodal, also innerhalb jeden Wahr-

% |m Kapitel ,,Der Zusammenhang zwischen den Teilfertigkeiten des Lesens und Schreibens* ( Klicpera/
Gasteiger-Klicpera 1998, 168-172) fuhren die Autoren aus, dass jeweils fordernde Wechselwirkungen zwischen
der mindlichen Lesefertigkeit und der Rechtschreibleistung, zwischen der Rekodierungsféhigkeit und
wortspezifischen Kenntnissen - zumindest in der 1. Klassenstufe, zwischen dem Schreibenlernen als
sequentiellem Prozess und dem Lesenlernen als analytische, segmentweise Rekodierungsstrategie im
alphabetischen Stadium, zwischen der fortschreitenden Lesefahigkeit und dem orthographischen Stadium des
Rechtschreibens, zwischen dem Leseverstandnis und dem schriftlichen Ausdrucksvermdgen bestehen. Weitere
Wechselwirkungen, z.B. zwischen Leseerfahrung und Wortschatzerweiterung werden vermutet, kénnen aber im
Gegensatz zu den vorher genannten Wechselwirkungen noch nicht als empirisch gesichert gelten.
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nehmungsbereiches selbst, gespeichert und noch nicht miteinander vernetzt. Die intermodale
Verarbeitung wird erst nach vier Monaten mdglich. Nun sind das visuelle Verfolgen von
Bewegungen, die Auge-Hand-Koordination, das Identifizieren und Lokalisieren von
Gerauschquellen, das Unterscheiden von wichtigen und unwichtigen visuellen und auditiven
Reizen, rdumliches Orientierungs- und Vorstellungsvermégen und die Entwicklung eines
Korperschemas zunehmend moglich. Etwa 18 Monate nach der Geburt konnen zeitlich
aufeinanderfolgende Reize in ihrer Beziehung zueinander verarbeitet werden. Wenn der
Ablauf einer Sequenz wahrgenommen wird und mit einer Serie von Reaktionen beantwortet
werden kann, spricht man von serialer bzw. serieller Verarbeitung. Im Gehirn findet die
intramodale Informationsverarbeitung in den sogenannten primdren visuellen, auditiven,
somatosensorischen, sensorischen und motorischen  Zentren oder Feldern statt, die
intermodale und serielle in sekunddren und tertidren Feldern. Wahrnehmungsprozesse sind
nicht nur Rezeption, sondern beinhalten aktive Such- und Konstruktionsprozesse, die von
Antrieb, Wachheit (Vigilanz) und spezifischer Aufmerksamkeitssteuerung  wesentlich
beeinflusst werden. Zudem wirken hormonelle Veranderungen im Organismus und

emotionale Zustande auf die Wahrnehmung ein.

Betrachtet man wie Ayres (1979) LRS als mangelhafte sensorische Integration, so l&sst sich
diese als Teilleistungsstorung oder Wahrnehmungsstérung oder auch sensorische
Integrationsstérung bezeichnen. Graichen definierte 1973 eine Teilleistungsstérung als
»Leistungsminderung einzelner Glieder innerhalb groRerer funktionaler Systeme, die zur
Bewaltigung komplexerer Anpassungsaufgaben erforderlich sind.” (Graichen, 1973, zit. in
Barth, 2003). Fur das erfolgreiche Erlernen des Lesens und Schreibens sind intakte komplexe
psychische Funktionen wie z.B. Sprache, Gedachtnis, Sensomotorik, Konzentration,
Emotionalitat und Selbstvertrauen erforderlich. Bereits die Stdrung in der intramodalen
Basisfunktionen eines Wahrnehmungsbereichs, erst recht in der intermodalen und seriellen

Informationsverarbeitung kénnen weitreichende Folgen nach sich ziehen.

Welche Wahrnehmungsbereiche im einzelnen sind unverzichtbar fur das Lesen und
Schreiben, welche Funktionsstérungen konnen auftreten? Als wichtigste Vorstufe des Lesen-
und Schreibenlernens kann nach Beckenbach (2000) ein vollautomatisiertes Sprachgedéchtnis
bezeichnet werden. Um Sprache zu erkennen und zu verstehen, miissen die phonologischen,
artikulatorischen und semantischen Verarbeitungseinheiten des Gehirns voll funktionsfahig
sein. Zur auditiven Erfassung sind die Fahigkeit zur phonologischen Analyse, zur Konstanz-
wahrnehmung und der bereits verfugbare Sprachbesitz notwendig. Als phonologische Be-

wusstheit bezeichnet man das Verstandnis daftr, dass Lautsprache in Einzellaute unterteilbar
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und zeitlich strukturiert ist, die Selektion und Speicherung von Phonemfolgen selbst wird als
auditive Diskriminierungsfahigkeit bezeichnet. Die phonologische Struktur der Sprache wird
Kindern im Alter zwischen 4 und 6 Jahren bewusst. Sechsjahrige kénnen in der Regel richtig

angeben, wie viele Laute in Wortern hérbar sind.

Der Schriftspracherwerb im Schulalter erfordert Folgendes: Fir das Lesen sind nicht nur
visuelle Diskriminationsfahigkeit (visuelles Erfassen und Unterscheiden von Buchstaben),
Raumlageerfassung (Erkennen der Raumlage einzelner Buchstaben z.B. b-d, p-g), die Form-
konstanzbeachtung (ldentifikation von Buchstaben unabhéngig von GréRe und Form) und
eine sichere Zuordnung von Graphemen zu Phonemen notwendig, sondern auch viele
Subfahigkeiten. Dazu gehéren neben der oben ausgefuhrten Fahigkeit zur sicheren Lautdis-
krimination z. B. Fahigkeiten zur Lautsynthese, zum Erfassen von Ubergangswahr-
scheinlichkeiten sowie zur rhythmischen und melodischen Differenzierungsfahigkeit. Eine
gute Sprachartikulation und saubere Sprechmotorik sowie das Aufgliedern kénnen von
Wortern in Silben und das Erkennen von Reimen sind Vorldufer, die in der Vorschulzeit
erworben werden. Soll sich die Lesefdhigkeit steigern und der Leseprozess automatisieren,
sind hdhere Merkfahigkeits- und Gedachtnisleistungen fir immer wiederkehrende Segmente,
die eine stirkere Ausnutzung von Ubergangswahrscheinlichkeiten und eine schnelle
Hypothesenbildung ermdglichen, notwendig. Das Kind kann so von der alphabetischen zur
orthographisch/ morphematischen Stufe des Schriftspracherwerbs tberwechseln. Fir das
Rechtschreiben, das zunéchst eine strenge sequentielle Vorgehensweise der Phonem-
Graphemzuordnung - in der Regel zu Beginn sogar lautes Mitsprechen der Lautabfolge des zu
schreibenden Wortes - erfordert, kommt zur Sprechmotorik die motorische Ausfiihrung des
Schreibaktes hinzu, die sowohl hohe Anforderungen an das visuell motorische Bewegungs-
gedachtnis stellt und eine gut entwickelte Feinmotorik der Hand erfordert. Stérungen in der
Handmotorik und sensorischen Integration erfordern erhéhte Konzentrations- und Aufmerk-
samkeitssteuerung. Somit wirken alle Sinnessysteme beim Schriftspracherwerb zusammen.
Stérungen in nur einem Sinnessystem bzw. Wahrnehmungsbereich ziehen Stérungen in
anderen Bereichen nach sich. Bis 1991, dem Zeitpunkt der Endabfassung und des Erscheinens
des zur Zeit gultigen LRS-Erlasses in Nordrhein-Westfalen waren noch nicht alle
Wahrnehmungsbereiche und die darin moglichen Storfelder grindlich und methodisch sauber

erforscht.

A. Warnke gibt in seinem Buch Legasthenie und Hirnfunktion (1990) einen Uberblick tber
die damaligen Annahmen zur neuropsychologischen Genese von LRS, bevor er die Ergeb-
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nisse einer eigenen, mehr als dreijahrigen Untersuchung an der Klinik fir Kinder- und

Jugendpsychiatrie der Philipps-Universitat in Marburg darstellt.

Seine Ausfuhrungen vermitteln ein Bild des Wissenstandes dieser Zeit und werden im
Folgenden kurz wiedergegeben. Der Autor bezeichnet zunéchst psychosoziale Einfliisse und
defizitdre Unterrichtung als mogliche Ursachen flr Legasthenie, kommt dann aber zum
Schluss, dass zwar eine Haufung der LRS sowohl bei sozio-6konomisch schlechter gestellten
Familien als auch bei ungiinstigen Unterrichtsbedingungen vorliege, es aber immer noch eine
groRe Gruppe von lese-rechtschreibschwachen Kindern gebe, deren Schwierigkeiten keines-
falls durch diese Variablen erklart werden koénnten. Ausfuhrlich wendet er sich dem
neuropsychologischen Forschungsstand zu. Er scheidet einzelne Ansétze aus, die ihm nicht
ausreichend empirisch abgesichert erscheinen. Dazu zahlt fur ihn der gestérte Aufbau
funktioneller Hemispharendominanz von an sich lateralisierten Hirnfunktionen.®* Ebenso halt
er die Bedeutung von Dysfunktionen des optischen Apparates fiir die Genese von LRS fur
unklar. Als nicht empirisch widerlegt bezeichnet er Ergebnisse von Untersuchungen vor allem
der 80er Jahre, die eine Dysfunktion intra- und interhemispharischer Informationsver-
arbeitung, besonders der sequentiellen Reizverarbeitung und der sprachlichen Informations-

verarbeitung nahe legten.

Elektrophysiologische Studien sagten nach seiner Meinung aus, dass ,,bei lese-rechtschreib-
schwachen Kindern Funktionen des Lesens und Schreibens kortikal in anderer Weise verar-
beitet werden als bei schriftsprachlich sich normal entwickelnden Kindern.” (Warnke, 1990,
14). Nach Untersuchungen Graichens (1978), die er zitiert, ist in der Genese von
Teilleistungsschwéchen eine Dysfunktion im Kodieren langerer sequentieller Einheiten
bedeutsam. In Subgruppen legasthener Kinder seien auch immer wieder Sprachentwicklungs-
auffalligkeiten, wie Defizite in der Syntax, Wortfindung und Lautdiskrimination und im

verbalen Gedachtnis aufgetaucht (Warnke, 1990).% Ungeniigende Gedachtnisstrategien seien

s Warnke (1990, 13) filhrt dazu aus: ,,Die Befunde zur Lateralitat bei Legasthenie haben HISCOCK und
KINSBOURNE (1982) umfassend und kritisch zusammengefaft. Aufgrund theoretischer Uberlegungen und
empirischem Forschungsstand sei die Hypothese gestorter Lateralisierung als Ursache der Legasthenie nach wie
vor unentschieden und eher als widerlegt anzusehen. Insbesondere sind es methodische Probleme mit Techniken
des dichotischen Horens und visueller Halbfeld-Untersuchungen, - die vorrangig in Untersuchungen zur
Hemisphdrenasymmetrie herangezogen wurden — die eine Bewertung der Ergebnisse erschweren. Einen guten
Uberblick zu den methodischen Méngeln dieser Messtechniken in der Legasthenieforschung gaben Pirozzolo,
Rayner und Hynd (1983). Vgl. daher auch: Hiscock, M., Kinsbourne, M.: Laterality and dyslexia: a critical
view. Annals of Dyslexia 32 (1982)177-228 und Pirozzolo, F.J., Rayner, K., Hynd, G.W.: The measurement of
hemispheric asymmetries in children with developmental reading disabilities. In: Hellige, J.B. (ed.): Cerebral
Hemispheric Asymmetry: Method. Theory and Application, New York (1983) 498-515

% \Warnke bezieht sich auf Untersuchungen von Pirozzolo, F.J.: The neuropsychology of developmenatal reading
disorders. New York, 1979 und Vellutino, F. R.: Dyslexia: Theory and research. Cambridge 1980.

67



auch in anderen Studien festgestellt worden.”® Der methodische Ansatz von Untersuchungen
zu Storungen der selektiven Aufmerksamkeit und Vigilanz beeinflussten die

Untersuchungsverfahren von Warnkes eigener Studie.

Diese sollte die Frage beantworten, inwieweit ,,Schiler mit umschriebener Rechtschreib-
schwéche im Vergleich zu Schilern mit normaler schriftsprachlicher Entwicklung in der
Verarbeitung visuell vorgegebener Reizketten verbalen und nichtverbalen Gehaltes unterlegen
sind und inwieweit diesen gegebenenfalls unterschiedlichen Verarbeitungsweisen hirnelek-
trische Korrelate entsprechen.” (Warnke, 1990, 89). Dabei ging Warnke sehr sorgfaltig hin-
sichtlich der Auswahl vergleichbarer Gruppen vor. Er untersuchte je 30 rechtschreibun-
auffallige Jungen (Prozentrang >40 im WRT/DRT) und 30 Jungen mit umschriebener Lese-
Rechtschreibschwache (Prozentrang <15 im WRT/DRT) im Alter zwischen 9 und 12;11
Jahren. Alle Kinder hatten eine normale korperliche Entwicklung gehabt, keine neurolo-
gischen oder psychiatrischen Erkrankungen durchgemacht und bis dato eine normale
Beschulung erhalten (kein Schul- oder extremer Lehrerwechsel bzw. Unterrichtsausfall). Sie
wiesen einen Gesamt-1Q (gemessen mit dem HAWIK-R) von mindestens 85 auf. Beide
Gruppen waren aus einer grofien Anzahl von Schilern der 3. - 6. Klassen ausgewéhlt worden,
die von ihren Lehrern als unauffallig bzw. aufféllig in der Rechtschreibung benannt worden
waren. Aullerdem war die Familienanamnese in beiden Gruppen gleich unaufféllig, so dass
eine LRS in der Experimentalgruppe aufgrund von allgemeiner Minderbegabung, Behin-
derungen, Erkrankungen oder durch Deprivation und mangelnde Lese-Rechtschreib-

unterrichtung weitgehend ausgeschlossen war.

Durch rechnergesteuerte Verfahren war eine exakte zeitliche Vorgabe bei der Aufgaben-
stellung und Messung der Reaktion der Hirnaktivitdten der Probanden mdoglich. AulRerdem
wurden drei standardisierte Tests eingesetzt: Der Aufmerksamkeits-Belastungs-Test d2
(Brickenkamp 1978), Matching Familiar Figures (MFF) und das Wiener-Determinationsgeréat
(WDG). Rechnergesteuert wurde die einfache visuelle Reaktionszeit gemessen (Warnke,
1990). Es war Warnke sehr wichtig, Aussagen dariiber machen zu kénnen, ,,ob die Art der
vorgegebenen visuellen Information (insbesondere der Grad des sprachlichen Gehalts der
Information) sowie die Schwierigkeit der Aufgabenstellung (die Menge, der in einer Zeit-
einheit zu verarbeitenden visuell vorgegebenen Information), die Verarbeitung bei Kindern
mit Rechtschreibschwéche in anderer Weise beeinflusst als bei normal schreibenden

Schilern.” (Warnke, 1990, 89). Durch seine Versuchsplane konnten beide Gruppen zum Teil

% Warnke fiihrt hier u.a. Klicpera, (1985) an.
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mit einem ihrem sonstigen Niveau angemessenen gleichen Schwierigkeitsgrad konfrontiert
werden, so dass die schlechteren Ergebnisse der rechtschreibschwachen Schiiler nicht als
Resultat einer allgemeinen Uberforderung interpretiert werden konnten, sondern wirklich als

Resultat ihrer Lese-Rechtschreibschwiche.®*

Die Ergebnisse seiner Studie, die von 1986-1989 an der Klinik fur Kinder- und Jugend-
psychiatrie der Philipps-Universitdt Marburg durchgefuhrt wurde, lieRen folgende Defizite in
der Verarbeitung visueller Information bei normal intelligenten rechtschreibschwachen
Kindern deutlich werden:
e Lese-rechtschreibschwache Kinder haben bereits ein deutlich verlangsamtes Tempo
bei der Verarbeitung einfacher Lichtreize.

e Sie konnen langsamer und seltener ein definiertes graphisches Element aus einer
raumlich-seriell angeordneten Information entnehmen.

e Sie zeigen eine verminderte Diskriminationsleistung bei zeitlich-serieller Informa-
tionsvorgabe.

e Das signifikant verlangsamte Verarbeitungstempo besteht auch bei beliebig langer
Verarbeitungszeit.

¢ Die relative Verarbeitungsschwache ist abhangig von der Art der Information, sie be-
ginnt erst bei Aufgaben, die eine visuell-sequentielle Verarbeitung graphischer Ele-
mente voraussetzen und wird groRer, je mehr verbale Umkodierungen bzw. verbale
Losungsstrategien aufgabenrelevant sind. Sie besteht nicht bei figUrlich bildhafter
Information — hier sind lese-rechtschreibschwache Kinder ebenbdirtig.

e Das Ausmal der Unterlegenheit in der Verarbeitung visuell vorgegebener raumlich-
serieller Information vergroRert sich bei erhdhter Aufgabenschwierigkeit, wobei die
Dauer der visuell vorgegebenen Information keine spezifische Rolle spielt.

¢ Die hirnelektrische Aktivierung nimmt mit dem Leistungsniveau signifikant zu, dabei
erfolgt der Vigilanzanstieg im Vergleich zur Kontrollgruppe sehr rasch, so dass
rechtschreibschwache Kinder bereits auf niedrigem Verarbeitungsniveau ein nicht
mehr steigerbares maximales Vigilanzniveau erreichen (Warnke, 1990, 166-169).

Damit war die Gruppe der von Warnke untersuchten rechtschreibschwachen Kinder
gegenlber der Gruppe schriftsprachlich normal entwickelter Kinder ,in spezifischer und
komplexer Weise verlangsamt und qualitativ unterlegen in der Verarbeitung visuell

vorgegebener Informationen, die der Schriftsprachleistung und ihrem Erwerb immanent sind.*

% Warnke (1990, 103): Der dynamische Testblock hatte die Aufgaben so ausgelegt, ,,dass sich die Anforde-
rungen nach jeder Antwort des Kindes der aktuellen Leistungsféhigkeit der Versuchsperson anpassen. Die
Anpassung der Aufgabenanforderung an die Leistungsfahigkeit des Kindes wurde auf folgende Art erreicht: die
Lange der Zeichenkette blieb konstant, bei richtig geléstem Kettenvergleich wurde der time out um 10%
verkirzt, bei Fehlerreaktion wurde der time out um 10% verlangert. Mit dieser Testanordnung wurde erreicht,
dass die subjektiven Anforderungen bei den Kindern in etwa gleich wurden dadurch, dass das Verhaltnis von
falschen zu richtigen Reaktionen fir jedes einzelne Kind bei 1 lag.”
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Warnke zog daraus die Schlussfolgerungen, dass rechtschreibschwache Kinder durch ihre
verlangsamte Verarbeitung in signifikant haufigerem Malle gezwungen waren, ,,sich bereits
einer neuen Information zuzuwenden, bevor die vorausgehende Reizverarbeitung

abgeschlossen war.“®

Insgesamt sieht er den Erklarungsansatz der Ergebnisse seiner Untersuchung darin, ,,daR eine
Ursache fur die umschriebene schriftsprachliche Lernstérung in der Gleichzeitigkeit bzw.
Kombination von Dysfunktionen raumlich- und/oder zeitlich sequentieller Reizverarbeitung,
verlangsamter Informationsverarbeitung und Defizite verbaler Verarbeitungsmechanismen
und damit Mangeln sprachlicher Losungsstrategien liegt, wobei Interferenzeffekte und — in
geringem Ausmall — Kapazitatsdefizite der Informationsverarbeitung eine Rolle spielen
konnten (Warnke, 1990, 174).

Damit versteht er sein Erklarungsmodell als eine Moglichkeit ,,zahlreiche heute noch unver-
knupfte experimentelle Befunde zur Genese der umschriebenen Lese-Rechtschreibschwache
zusammenzufuhren und bislang als widerspruchlich gedeutete Befunde (zu) integrieren.”
(Warnke, 1990, 174) ,,Die Ergebnisse sprechen fir die Annahme, dass bei der umschriebenen
Storung des Lesens und Rechtschreibens gleichzeitig bei einem Kind Defizite zusammen-
treffen, die zeitliche und sequentielle, visuelle und verbale Funktionen der Verarbeitung
schriftsprachimmanenter Informationen betreffen. Wie die intakte Kombination dieser Funk-
tionen den Schriftspracherwerb ermdglicht, so ware die Kombination ihrer Stérung dann jene
spezifische Disposition, welche die umschriebene Rechtschreibschwéche als Teilleistungs-
schwache manifest werden 1&BRt.” (Warnke, 1990, 178). Nach Warnke lielen sich so die
Vielfalt der Erscheinungsformen und Ausprédgungsgrade erkldren, die bisher in sich aus-
schlieBende Subgruppen (z.B. als visuell- oder auditorisch-wahrnehmungsgestérte oder
sprachgestorte Legastheniker) dichotomisiert worden waren. Auch Befunde, die sich
hinsichtlich der Teilfunktionen der Schriftsprachleistung ergeben, z.B. aus Untersuchungen
zu sequentiellen oder zentralen sprachabhdngigen Verarbeitungsstorungen oder zu
Kapazitatsdefiziten, lieen sich durch dieses Modell miteinander verbinden. Wenn man

inaddquate  Verarbeitungsstrategien als  primare  Ursache der  umschriebenen

% Warnke (1990, 171) sieht seine Befunde in Ubereinstimmung zu Annahmen Klicperas, der (nach Warnke)
eine Entstehungsmaglichkeit fur LRS darin erblickt, ,,daB visuelle Informationen zu langsam kodiert und
dadurch die Positionen der graphischen Einzelelemente in der Buchstabenfolge eines Wortes nicht adaquat
gespeichert werden.” Zudem seien durch die Inadaquatheit von verlangsamter Reizverarbeitung und rascherer
Reizvorgabe Konfusionen méglich, die sich in ,,Informations-Interferenzen in der Verarbeitung raumlich
und/oder zeitlich sequentieller Informationsketten* ausdriicken.. Diese Annahmen decken sich nach Warnke
auch mit Befunden von (Graichen, 1978).
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Rechtschreibschwéche annimmt®, so lassen sich die inaddquaten Losungsstrategien mit
Warnkes Modell dann als eine sekundare Folge verstehen, die fur das betroffene Kind die
jeweils effektivste kompensatorische Mdoglichkeit, schriftsprachliche Anforderungen zu
verarbeiten®, darstellen (Warnke, 1990, 175).

Damit kann dieses Modell als durchaus vereinbar mit den Forschungen der Stadien und
Strategien des Schriftspracherwerbs betrachtet werden und einen neurobiologischen
Erklarungsansatz fiir die Ursachen inaddaquater oder einseitiger Losungsstrategien liefern.
Ebenso liefern die Ergebnisse Warnkes hinsichtlich des raschen Ansteigens des
Vigilanzniveaus bei lese-rechtschreibschwachen Schilern zu einem Maximum, auf dem
zwischen mittlerem und héchstem Leistungsniveau keine signifikante Vigilanzsteigerung
mehr berechenbar war, eine Erklarung dafir, dass bei bereits niedrigem Leistungsniveau eine
Tendenz zu maximaler hirnelektrischer Aktivierung besteht. Da durch Warnkes dynamische
Testung nicht Frustration infolge vermehrter Fehlererfahrung als Erkl&rungsursache fur diese
Steigerung angesehen werden kann, ist ,,die vorzeitige maximale Aktivierung als mdgliche
Uberforderung durch die Aufgabenstellung“ zu sehen.”” Mit diesem Ergebnis lieRen sich auch
die  bei  Klicpera durch die fehlende  Automatisierung entstehenden
Aufmerksamkeitsprobleme lese-rechtschreibschwacher Kinder zumindest fur einzelne Kinder
erklaren.®® Fir eine verminderte Leistungsfahigkeit bei stark erhéhter Vigilanz spricht auch
das Gesetz von Yerkes und Dodson, dass M. Spitzer tber ein Jahrzehnt spater anfihrt, und
nachdem bei zunehmender Erregung die Leistungsfahigkeit zunéchst zunimmt und ein

Optimum erreicht, dann aber bei weiterhin hoher Erregung wieder abnimmt.*®

Erst 1990, also im Erscheinungsjahr von Warnkes Veroffentlichung, wurden erste Experi-
mente durchgefuhrt, die zwischen allgemeiner Aufmerksamkeit, also Vigilanz und selektiver
Aufmerksamkeit unterschieden. Dabei stellte sich heraus, dass die Vigilanz fur das Lernen
zwar eine Grundvoraussetzung ist, das ausschlaggebende jedoch die selektive Aufmerksam-
keit ist, die uns hilft, ,,bestimmte Stimuli bevorzugt zu behandeln und ihre Wahrnehmung

%\Warnke rekurriert hier auf Untersuchungsergebnisse von Marx, H: Aufmerksamkeitsverhalten und
Leseschwierigkeit . Edition Psychologie, Weinheim, 1985

"\Warnke (1990, 176) filhrt dort weiter aus: ,,Die hirnelektrische Uberaktivierung ware dann eine sekundére
Erscheinung in Reaktion auf die gestérten bzw. nicht erfolgreichen priméren
Informationsverarbeitungsprozesse. Ob diese hirnelektrische Uberaktivierung zuséatzlich eine optimale
Informationsverarbeitung bei lese-rechtschreibimmanenten Aufgabenstellungen beeintréchtigen kann, bleibt
offen.*

% Im Einzelfall sind ,,paradoxe* Verlaufe zu beobachten, da bei einzelnen Kindern die Zunahme der relativen
Alphareduktion (die typisch fiir einen Vigilanzanstieg ist /Erklarung d. Verf.) nicht mit erhdhter Testleistung,
sondern mit Leistungsverminderung variiert.(Warnke 1990, 175)

% Dargestellt im Kapitel ,,Vigilanz* bei Spitzer (2002)
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dadurch Uberhaupt zu ermdglichen* (Spitzer, 2002, 143). Sie ist einem Scheinwerfer ver-
gleichbar, der bestimmte Objekte oder Orte ins Zentrum unserer Aufmerksamkeit riickt.
Storungen der selektiven Aufmerksamkeit, die eine LRS begunstigen, waren 1990 daher noch
nicht untersucht. Eine Stérung der Daueraufmerksamkeit und verminderte Vigilanz war nach

Warnke bei lese-rechtschreibschwachen Kindern aber nicht gegeben.

Mit Warnkes Ergebnissen wurde eine neue neuropsychologische Sicht der Lernprozesse bei
gestortem Schriftspracherwerb mdglich, die sich von der Sicht der ,klassischen’ medizi-
nischen Legasthenieforschung unterschied. In der Folge sollten etliche Untersuchungen auf
diesem Gebiet den neuropsychologischen Aspekt der LRS noch starker prazisieren. Ebenso
wurden neue Erkenntnisse durch diese Forschungsrichtung hinsichtlich selektiver Aufmerk-
samkeit, Emotionen, Stress, Motivation und kritischen Perioden flr das Erlernen bestimmter
Fahigkeiten gewonnen und damit Faktoren wissenschaftlich Gberprift, die einen erheblichen
Einfluss auf das Lernen allgemein haben. Da diese und andere Untersuchungen, z.B. zur
heute als hochbedeutsam fir eine LRS gewertete phonologische Diskriminierungsschwéche
erst nach der Verdffentlichung des nordrhein-westfélischen LRS-Erlasses von 1991

stattfanden, werden sie an spaterer Stelle in dieser Arbeit diskutiert werden (vgl. Kap. 6.1.1).

2.4.4.3 Der interaktionistische Ansatz

Die Arbeiten von D. Betz und H. Breuninger (Universitdat/GHS Essen) kdnnen als Beginn
einer als interaktionistisch oder systemisch zu bezeichnenden Sichtweise der LRS angesehen
werden. Das Autorenteam betrachtete LRS als spezielle Form einer Lern- und Leistungs-
stdrung. Lernen wird von ihnen als ein interaktiver Prozess gesehen, dessen Struktur durch
drei SystemgrolRen geprégt ist: das Selbstwertgefiihl des Schiilers (S), die gezeigte Leistung
(L) und die Umwelt (U) zu der Eltern, Lehrer und Mitschiiler gehoren.'® Jede Variable, die
Einfluss auf den Lernprozess beim Schriftspracherwerb haben konnte, wird zundchst als
gleichwertig betrachtet. Ihre Bedeutung wird an der Wirkung festgemacht: Je mehr Variablen
von ihr beeinflusst werden, desto bedeutender ist ihre Stelle im Wirkungsgefiige. Auslésende

Variablen kdnnen neurologische Defizite sein, aber auch z.B. Reifungsverzdgerungen, sowie

1% Das Essener Modell stellte H. Breuninger 1980 in ihrer Dissertation im Fachbereich 2 der GHS Essen:
Lernziel Beziehungsfahigkeit. Die Verschréankung von praxisnaher Ausbildung (fur Lehrer) und gezielter Hilfe
(fur lese-rechtschreibschwacher Schiiler) dar.

Einen Ratgeber fiir Eltern und Lehrer zur Lese-Rechtschreib-Schwéche verfassten H. Breuninger und D. Betz
1982 : Jedes Kind kann schreiben lernen.

Ebenfalls 1982 erschien die theoretische Grundlegung und das Standardprogramm: Betz & Breuninger:
Teufelskreis Lernstérungen. Dieses Werk erfuhr bis heute 5 Auflagen. Dieser Arbeit liegt die 5. Auflage (1998)
zugrunde.
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besondere psychologische, soziale oder pédagogische Gegebenheiten. Ist einmal eine
bestimmte Vernetzung zustande gekommen, so entstehen Kreis- oder Spiralprozesse, die
sogar weiterbestehen kénnen, wenn das auslésende Moment verschwindet. Damit erhélt die
Frage nach der Ursache ein geringeres Gewicht, da selbst nach ihrer Eliminierung in vielen
Fallen die Lern- und Leistungsstorung beibehalten wird. Dies trifft naturlich nicht auf alle
Félle zu, ein unerkanntes und unbehandeltes Defizit kann durchaus immer wieder erneut in
negative Kreisprozesse hineinfiihren. Graphisch werden die drei SystemgroRen Selbstwert-
gefiihl, Leistung und Umwelt als Blocke dargestellt, die miteinander in Form eines Dreiecks
verbunden sind. Pfeile als Symbole fiir WirkgroRen fuhren zum jeweils nachsten Block und
von dort aus zuriick. Eine positive Lernstruktur ist dadurch gekennzeichnet, dass Auswir-
kungen der drei SystemgroRen S, L und U aufeinander positiv sind: So symbolisiert der Pfeil
LS Erfolgsgefiihl nach vollbrachter Leistung, die die Selbstachtung starkt, der riickfiihrende
Pfeil SL Funktionslust und freiwilliges Uben nach erfolgreicher Leistung und gestiegener
Selbstachtung. Die Pfeile LU und UL stehen fiir Bestatigung und Stolz durch die Umwelt bei
guter Performanz und hohe positive Erwartungen der Umwelt an die zukinftigen Leistungen.
Wihrend der Pfeil US das Zutrauen der Umwelt anzeigt, zeigt der Pfeil SU seinerseits das
Vertrauen eines Schilers zu seiner Umwelt an. In dieser Vernetzung kommt ein gesundes
Selbstvertrauen, eine von Vertrauen gepragte Kommunikation mit der Umwelt und ein
Zuwachs von Leistungen und Ressourcen an Féhigkeiten und Fertigkeiten zustande und erhélt
sich in Kreisprozessen. Nicht so in der negativen Lernstruktur, die sich nicht nur in Kreispro-
zessen erhélt, sondern spiralférmig verschlimmern kann. Betz und Breuninger sprechen von

einem ,,Lawineneffekt* und zeigen vier Stadien der Entwicklung auf:

1. Stadium

Aufgrund eines Ausgangsdefizits, das temporér vorhanden ist (z.B. durch Entwicklungs-
verzogerungen, Nachwirkungen eines Umzugs, akute emotionale Stoérungen) oder
chronisch besteht (z.B. sensorische Defekte, neurologische Dysfunktionen, Milieu-
schaden) kommt es zu einem sichtbaren Leistungsdefizit. Kann das Defizit durch ent-
sprechende Forderung oder Hilfe ausgeglichen werden, entwickelt sich keine negative
Lernstruktur. Zu dieser kommt es, wenn das Kind keine Hilfe bekommt und der Defekt
fur es selbst unerklarlich bleibt.

2. Stadium

Das Kind beginnt sich eigene Erklarungen fur sein Versagen zurechtzulegen: ,,Ich bin
unkonzentriert!* ,Ich will eben nicht!“, die dann zur ,,self-fulfilling prophecy* werden.
Die negativen Glaubenssatze schwachen das Selbstwertgefihl und fuhren zu Vermei-
dungsreaktionen. Mangelnde Leistung wird von der Umwelt mit Enttduschung quittiert
und als mangelnder Leistungswille interpretiert, dem mit Druck und Vorwirfen begegnet
wird, was als Reaktion oft Verzweiflung und Resignation auf Seiten des Kindes erzeugt,
wie auch zu Kompensationshandlungen fiihrt, die die gewinschte Anerkennung bringen

73



sollen. Neben diesen unmittelbaren Wirkungen treten auch mittelbare im Leistungsbereich
auf: Durch das Vermeiden von Leistung und Ubung entstehen Licken, die verlangsamte
Automatisierung zeigt sich im Tempoverlust. Die Frustration steigt, das Selbstvertrauen
sinkt.

3. Stadium

Durch die entstandenen Licken bildet sich nunmehr eine deutliche Leistungsstérung
heraus. Interne Ressourcen wie Wissen und Fertigkeiten, Techniken und Strategien fehlen
als Voraussetzungen fir Leistungen. Dem Kind ist bewusst, dass es durch Vermeidung zu
diesen Lucken gekommen ist, es macht sich selbst Vorwirfe. Ebenso entwickelt es
Angste, die zu erneuter Blockierung folgen. Dadurch sinkt die sichtbare Leistung und
neue Lucken entstehen: Ein negativer Kreislauf entwickelt sich. Entsprechend wachsen
Enttduschung und Repression durch die Umwelt, denen mit Kompensationshandlungen
oder Resignation begegnet wird. Es kommt zu Stresssymptomen, Vermeidungsverhalten,
Konzentrations- und Verhaltensstérungen, zu Schul- und Versagensangst.

4. Stadium

Die misserfolgsorientierte Motivationslage wird sichtbar. Die Kinder héren auf, sich
Erfolge Uberhaupt zuzutrauen, treten diese trotzdem ein, werden sie Glick oder Zufall
zugeschrieben, nicht aber dem eignen Konnen. Reaktionsweisen, die weitere Misserfolge
unausweichlich machen, verstarken sich. Bei den Erwachsenen geht der Glaube an die
Leistungsfahigkeit des Kindes verloren, es kommt zu einem allgemeinen Misstrauen. Das
Selbstwertgefiihl der Kinder ist ,,im Keller”, die Lernbereitschaft gelahmt, das Kind tief
entmutigt.

Nur der Ausgleich eines tempordren Defizits im ersten Stadium verspricht nach diesem
Modell eine schnelle Losung des Problems und die Mdglichkeit des Erhalts oder schnellen
Wiederaufbaus einer positiven Lernstruktur. Bereits im zweiten Stadium bringt zum Beispiel
Forderunterricht nur Erfolge, wenn der Schuler sie als echte Hilfsangebote sieht und nicht als
Schikane erlebt. Betz/Breuninger sprechen hier ein in ihren Augen ,klassisches padago-
gisches Missverstandnis* an: Der ,,Lehrer vergif3t, dal3 es nicht darauf ankommt, was er beab-

sichtigt, sondern darauf, wie es der Schiiler erlebt (1998, 45)*

Sind erst die Kreisprozesse im
zweiten Stadium in Gang gekommen, so hat sich das System selbstédndig gemacht, ,,es braucht

keine ,,Zufuhr von auf’en mehr, sondern ist zu einem ,,Teufelskreis* geworden. ,,Mehr noch:

101 Betz/Breuninger (1998, 44) filhren dazu aus: ,,Der EinfluR, den der Betreuer nimmt, wird hier zu einer
»inneren Variablen® des Schiilers! Dies geschieht durch einen Interpretationsprozess, an dem die Wahrnehmung,
insbesondere aber Deutungen auf dem Hintergrund der gesamten friiheren Biografie, und natirlich speziell der
friheren Erfahrungen des Schilers mit dem Betreuer, beteiligt sind.

Was beim Schiler wirksam wird, ist nur diese innere Variable. Es ist gleichgultig, was der Betreuer meint oder
vorhat, beim Schiler ,,kommt an“, was nach der Umsetzung ubrig bleibt.

Insbesondere kann die Interpretation selbst nicht durch den Betreuer gesteuert werden, sie ist ein kognitiver
Prozess, der im Schiler ablauft.”
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Es ist eigentlich eine ,, Teufelsspirale®, denn das System arbeitet mit Verstarkung. Repressio-
nen und Kompensationen eskalieren, bis Extremwerte erreicht sind.” (1998, 37). Daher ist es
sowohl im zweiten wie auch im dritten und vierten Stadium nicht mehr ausreichend, nur das
auslosende temporare Defizit zu beseitigen, da die negative Lernstruktur sich auch ohne den
urspriinglichen Ausléser erhalten und sogar verstarken kann. Fir eine erfolgreiche Interven-
tion ist es unabdingbar, alle drei Kreisprozesse zugleich zu durchschneiden. Sowohl am
strukturell zentralen Selbstwertgefiihl des Kindes muss gearbeitet werden, als auch an seiner

sozialen Hypothek und an den gravierenden Licken.

Besteht beim lese-rechtschreibschwachen Kind ein chronisches Defizit, so muss versucht
werden, dieses durch entsprechende Rehabilitationsmanahmen zu beseitigen oder wirkungs-
voll zu kompensieren, sonst wird es als auslésende Ursache weiterwirken und standig von
neuem die Kreisprozesse antreiben. Betz und Breuninger machen deutlicher als andere
Autoren vor ihnen, dass LRS eine Lernstorung ist, deren Besonderheit darin besteht, dass die
notwendige Grundvoraussetzung fur eine positive Verdnderung - die Fahigkeit des Umlernen
Kodnnens - selbst gestort ist. Als Metapher benutzen sie das Bild eines brennenden Dorfes, in
dem als erstes Gebaude das Haus der Feuerwehr abgebrannt ist. Bei einer LRS ab dem 2.
Stadium sind daher erst VVorarbeiten hinsichtlich basaler Lernféhigkeiten erforderlich, ebenso
Nachbehandlungen zur Beseitigung der mittelbaren Symptome, u.U. auch weitergehende

Maltnahmen.

Gunstige Bedingungen fur die Férderung eines LRS-Kindes, die zum Ziel hat, dass das Kind
den Klassenstand halten oder wieder erreichen kann, seine Licken aufholt, mit einem posi-
tiven Selbstwertgefihl in seine Umwelt integriert wird oder bleibt, sind je nach Stadium
andere: Wahrend im ersten Stadium Lehrende durch den Einsatz neuer Methoden und die
Aktivierung verschiedener Sinne und Funktionen bei einer guten Beziehung zum Kind Erfolg
haben konnen, vermdgen sie im zweiten Stadium nur hilfreich zu wirken, wenn sie die
sozialen Reaktionen des Kindes richtig identifizieren und den beginnenden Teufelskreis,
gegebenenfalls durch Unterstltzung eines Beratungslehrers oder Schulpsychologen, durch-
brechen. Im dritten Stadium halten Betz/Breuninger padagogische Hilfestellungen nur noch
unter besonderen Bedingungen fiir moglich. Basis muss eine gute Lehrer-Schiiler-Beziehung
sein, die von beiden Seiten so erlebt wird. Ansonsten sollte ein Schulpsychologe zurate

gezogen werden, um Uber weitere MaRnahmen zu entscheiden.

Im vierten Stadium liegt beim Kind eine psychoreaktive Stérung vor, die einer aufer-

schulischen Behandlung durch einen Therapeuten bedarf. Sie muss in jedem Fall einem ge-
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zielten Lese-Rechtschreibtraining vorgeschaltet sein. ,,Alternativ dazu kann ein padagogischer
Milieuwechsel (Heimschule, Internat) wirksam sein.” (Betz & Breuninger, 1998, 46/47). Die

Autoren schranken damit die schulischen Foérdermoglichkeiten deutlich ein.

2.5 Zusammenfassung

Verglichen mit der Entwicklung der Sprache ist die Entwicklung der Schriftsprache eine zwar
groRartige - da von Raum und Zeit unabhéngige - Kommunikationsmdglichkeit, historisch
gesehen aber eine sehr junge Errungenschaft der Menschen. Nach Bilderschrift und Keil-
schrift entwickelte sich im abendlandischen Raum nach dem Prinzip der Laut-Buchstaben-
zuordnung zundchst das griechische, dann das lateinische Alphabet. Die ROmer verbreiteten
es in den von ihnen beherrschten Landern. Um 800 n. Chr. (ibernahm Karl der Grolie die
lateinischen Buchstaben fiir seine Untertanen. Bis zum Beginn der Neuzeit herrschte im
ehemaligen Frankenreich in der Schriftsprache das phonologische Prinzip, man schrieb, wie
man sprach - und das war je nach Sprachraum unterschiedlich. Einheitlich Neuhochdeutsch in
Wort und Schrift war um 1500 die von Kaiser Maximilian angeordnete Kanzleisprache und
Luthers etwa zeitgleiche Bibeltbersetzung. Die Erfindung des Buchdrucks trug nicht nur zur
Verbreitung bei, sondern gab aus unterschiedlichen Griinden Anlass fur weitere Prinzipien,
die die deutsche Rechtschreibung wesentlich verdnderten, z.B. das leserfreundliche morphe-
matische Prinzip der Wortstammbeibehaltung oder das syntaktische Prinzip fir die Gro3- und
Kleinschreibung. Weitere Prinzipien ergaben sich durch die historische Entwicklung aus
asthetischen oder auch aus pekunidren Grinden. Deutsche Rechtschreibkonventionen waren
und sind daher nicht immer logisch nachvollziehbar.

Die uns heute vertraute Rechtschreibung existiert erst seit 100 Jahren. Konrad Duden
erarbeitete groftenteils das entsprechende Regelwerk, das nach der Il. Orthographischen
Konferenz in Berlin ab 1903 in allen deutschsprachigen Landern ibernommen wurde und -
bis auf kleinere Veréanderungen durch die Rechtschreibreform 1996 - heute noch gultig ist.

Die wissenschaftliche Erforschung der Entwicklungsstufen, die ein Kind durchlduft, um
Lesen und Schreiben zu erlernen, erfolgte erst in den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts,
zun&chst in England. Das Stufenmodell von U. Frith wurde im deutschsprachigen Raum u.a.
von Ginther etwas modifiziert und zeigt folgenden Verlauf: In der préliteral-symbolischen
Phase begreift ein Kind die Symbolfunktion von Geschriebenem. In der folgenden logo-
graphemischen Phase erfasst es zudem visuell auffallige Merkmale bei Schriftziigen und pragt

sich diese wie ein Bild oder Logo ein, es ,liest’, d.h. gibt die Bedeutung des Wortes wieder. In
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der alphabethischen Phase, meist nach Schuleintritt, begreift und erlernt es das sequentielle
Grundprinzip unserer Schrift - die Phonem-Graphemzuordnung. Es ist erforderlich, alle
Phoneme bei einer Lautfolge herauszuhdren, zu artikulieren und jeweils einzeln einem
Graphem zuordnen zu konnen, wie auch vice versa alle Einzelbuchstaben visuell und
motorisch aus einer Graphemfolge zu isolieren und mit Phonemen in Verbindung bringen zu
kénnen. In der orthographischen Phase lernt ein Kind, die haufig wiederkehrende Wortbau-
steine wie z.B. Silben und Morpheme unserer Sprache, auch wenn sie nicht lautgetreu
geschrieben werden, zu erkennen und zu speichern. Neben Wortstrukturen macht es sich auch
mit Satzstrukturen vertraut und kann durch die Verarbeitung grofRerer Informationseinheiten
sein Tempo steigern. In der integrativ-automatisierten Phase ist es in der Lage, hypothesen-
geleitet die jeweils effektivste und zeitsparendste Strategie anzuwenden, um einen Text zu
erlesen oder sicher zu schreiben. Das Rechtschreiben bekannter Worter ist dann weitgehend

automatisiert.

Auch heute noch wird Rechtschreibsicherheit von einigen Gruppen in der Gesellschaft, vor
allem im Wirtschaftsbereich, als Zeichen von Intelligenz gewertet. Ausreichende Lese- und
Rechtschreibkompetenz ist fir Berufsausbildung und beruflichen - hdufig computerbestimm-
ten - Alltag von erheblicher Bedeutung, ein Versagen auf diesem Gebiet ist sehr folgenreich.
Fur Schullaufbahn und Ausbildungsplatzsuche kann eine Lese-Rechtschreibschwéche zum
absoluten Hindernis werden. Seit rund hundert Jahren sind Bestrebungen zu verzeichnen, in
groRerem AusmaR nach den Ursachen fur das schulische Versagen beim Schriftspracherwerb

Zu suchen.

Wissenschaftlich beleuchtet wurde die Atiologie des Phanomens zunachst von Medizinern,
spater auch von Psychologen, Erziehungs-, Sprach- und Sozialwissenschaftlern. Alte Bezeich-
nungen wie ,kongenitale Wortblindheit” ,Worttaubheit’, ,Schreibstammeln’ verraten, dass
Mediziner Fehlfunktionen jeweils verschiedenen Hirnregionen zuschrieben. Die spéter popu-
lare Bezeichnung ,Legasthenie’ geht auf den Neurologen Ranschburg und das Jahr 1916
zuriick. Ranschburgs verkirzt verstandene Definition fuhrte in der Praxis zur Aussonderung
vieler lese-rechtschreibschwacher Kinder aus dem Regelschulsystem. Die Diskrepanzdefini-
tion M. Linders in den 50er Jahren, nach der Legastheniker Kinder sind, die trotz durch-
schnittlicher oder guter Intelligenz und normaler schulischer Betreuung im Erlernen des
Lesens und Rechtschreibens versagen, brach eine Lanze fir deren Verbleib im Regelschul-
system. Die mit Linder einsetzende ,klassische Legasthenieforschung’ befasste sich mit
Fallbeschreibungen und Untersuchungen Kleiner Gruppen. Hinsichtlich der Atiologie war

man der Meinung, Legasthenie wirde vorwiegend durch eine optische Gestaltgliederungs-
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schwache, gekoppelt mit einer Raumlagelabilitat, verursacht, auch Linksdominanz oder
gekreuzte Lateralitat sowie akustisch-sprechmotorische Stérungen und Wortanalyse- bzw.

Gedachtnisschwéche wurden als Ursachen nicht ausgeschlossen.

Die Behandlungsmoglichkeiten orientierten sich an den vermuteten Ursachen. Einige dieser
Therapieansétze erfuhren hohe Popularitdt und wurden lange in der Praxis tradiert. Dazu
zahlten z.B. die Therapie von Raumlagelabilitit infolge der Reversionsfehler nach Schenk-
Danzinger in Wien. Die Suche nach den auslésenden Funktionsschwéchen beschrénkte den
Blick auf die Person des Kindes. Legasthenie, ab den 70er Jahren zunehmend als Lese-Recht-
schreibschwéche (LRS) bezeichnet, wurde vorwiegend als ein Defizit des Kindes selbst be-
griffen. Erst mit Beginn der ,modernen’ empirischen Legasthenieforschung Ende der 60er
Jahre, in der grolRere Gruppen von lese-rechtschreibschwachen Kindern nach der Methode des
Paarvergleichs untersucht wurden, weitete sich langsam der Blick auf die Milieubedingungen
der betroffenen Kinder. R. Valtin stellte fest, dass Legastheniker tiberproportional haufig der
Unterschicht entstammten und im Vergleich zu Mittel- und Oberschichtkindern eine ver-
zbgerte Sprachentwicklung und haufiger Sprachstérungen aufwiesen. Hinsichtlich der Person-
lichkeit wurde von anderen Forschern eine geringere Leistungsmotivation, erhéhte Angstlich-
keit und hohe Misserfolgserwartung, Konzentrationsschwierigkeiten und impulsives Arbeits-
verhalten festgestellt. Keine dieser Untersuchungen brachte einen Nachweis zu den vermute-
ten Legasthenieursachen der ,klassischen’ Legasthenieforschung. Legasthenie wurde zum
multifaktoriell verursachten Phanomen erklért, als Lernstérung ohne eindeutige Symptomatik.
Mangels einer geschlossenen Theorie sei sie eher operational zu definieren: in der Regel
durch Prozentrang < 15 im Lese- und Rechtschreibtests und 1Q > 90. Die Ansichten der
modernen empirischen Legasthenieforschung fanden durch den kultusministeriell unter-
stitzten Fernstudiengang Legasthenie, dessen wissenschaftlicher Koordinator M. Angermaier

war, ab 1974 eine enorme Verbreitung in der Offentlichkeit.

Um 1975 setzte starke Kritik - sogar Selbstkritik - an der ,modernen’ empirischen Legasthe-
nieforschung ein. Sie bezog sich sowohl auf Untersuchungsmethoden wie auf die daraus ge-
zogenen Schlussfolgerungen. Die Methode des Paarvergleichs habe — so Valtin — z.B. zu ver-
zerrten Merkmalszusammenhdngen gefiihrt und damit so gut wie nichts ber die wahren
Zusammenhange der untersuchten Variablen mit der Legasthenie aufgedeckt, weil beide
untersuchten Gruppen - Legastheniker und ,,normale* Kontrollkinder - aus Grinden des
matchings nicht reprasentativ fir ihre jeweilige Population gewesen seien. Zum andern
kénnten Untersuchungen nicht miteinander verglichen werden, da zum einen die Gruppen-

zusammenstellung nach der operationalen Definition je nach eingesetzten Tests differierten,
78



und zum andern jeweils nur die Fahigkeiten gemessen worden seien, die vor allem die 1Q-
Tests vorgaben. Schlee setzte sich besonders mit der Erwartungswidrigkeit des Versagens im
Lesen und Rechtschreiben trotz durchschnittlicher Intelligenz auseinander und wies nach,
dass eine Diskrepanz von 20 -30% zwischen niedrigen Lese/Rechtschreibleistungen und 1Q-
Messwerten normal und durchaus zu erwarten sei, da beide Leistungen nur maRig miteinander
korrelierten. Aulerdem fordere die hohe Beachtung der Testintelligenz einen veralteten
statischen Begabungsbegriff. Unterschichtskinder, die héaufig neben ihrer Lese-
Rechtschreibschwéche noch andere Schwéchen aufwiesen, seien so ganz von der Forderung
ausgeschlossen.

Als bildungspolitischen Skandal sah es Schlee an, dass die ,idealen Lernbedingungen* des
Legasthenikerforderunterrichts nur einem kleinen Kreis aus der Mittel- und Oberschicht
zugute kommen sollten, wéhrend der Rest der Schulkinder unter offensichtlich nicht férder-
lichen Bedingungen zu lernen habe. Er betrachtete das ,,Legastheniekonstrukt“ als ein schul-
politisches Feigenblatt, mit dem einerseits die Widerspriche der Schule den legasthenischen
Kindern als Schwache angelastet werde und andererseits fiir die groRe Mehrheit aller Schul-

kinder lernunwiirdige Verhéltnisse zementiert wirden.

Auch die gebrduchlichen Lese- und Rechtschreibtests wurden angegriffen, da diese Testver-
fahren nicht in der Lage seien, die Starken und Schwachen eines Schiilers in Bezug auf den
Lese-Rechtschreibprozess widerzuspiegeln. GroRe Zweifel wurden an der géngigen Fehler-
typologie und der Verkniipfung von vermuteten Ursachen und daraus abgeleiteten Therapie-
ansatzen angemeldet. VVon vielen Seiten wurde festgestellt, dass eine ganz wesentliche Grund-
lage des Verstandnisses fur die LRS - namlich eine genaue Analyse des ,,normalen* Ablaufs
beim Schriftspracherwerb des Kindes - noch nicht erfolgt sei. Erstlese- und Schreiblehrgange
in den Fibeln suggerierten implizit Lehrern, Eltern und Schilern einerseits ein mechanis-
tisches Verstandnis des Lesens und Schreibens, andererseits, dass es ,einen optimalen
Konigsweg* zum Schriftspracherwerb gebe, solange man nur alle Teilschritte beachte und
verstellten damit den Blick auf die individuellen Zugriffsweisen jedes Kindes. Als Haupt-
kritiker hinsichtlich der in der schulischen Praxis gebrauchlichen Didaktik und Methodik
erwiesen sich Sirch und Spitta. Beide betonten, dass weder die gegenstandsbezogenen Fragen
bezuglich einer Analyse des Lese-Schreibprozesses selbst gekléart seien, noch seien alle

lernpsychologischen Aspekte ausreichend beachtet.

In der Folge kam es zu einem Umbruch und Paradigmenwechsel in der Legasthenieforschung.

Ein Hauptaugenmerk wurde nun auf die Analyse des Lese-Rechtschreibprozesses selbst
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ausgerichtet, ein weiteres auf Lernprozesse und Lernstrukturen im allgemeinen, deren kogni-
tionspsychologische, soziale und emotionale Aspekte. Der Lernbegriff wurde deutlich er-
weitert. Ebenso wurde den neuropsychologischen Vorgangen beim Lernen mehr Beachtung

geschenkt.

Bahnbrechende englische Ergebnisse in der Erforschung der Stufen des kindlichen Schrift-
spracherwerbs wurden in Deutschland bekannt und in den 80er Jahren weiterverfolgt. Ein
Zentrum lag in Nordrhein-Westfalen. G. Scheerer-Neumann begrindete die zehnjéahrige Ver-
spatung deutschen Forschungsinteresses mit der langen Verhaftung der Legasthenieforschung
am traditionellen ,medizinischen Modell’. Danach konne eine krankhafte Stérung erst wirk-
sam bekadmpft werden, wenn die Ursache bekannt sei, alles andere sei Symptomtherapie.
Dieser Denkansatz habe Legasthenie weitgehend mit einer Krankheit gleichgesetzt, nicht mit
einem fehlgeschlagenen Lernprozess. Lernprozesse aber seien grundsétzlich erfahrungs-, und
damit aufgaben- und materialabhéngig. Da es sich bei einer LRS eindeutig um eine Lern-
storung handle, komme es darauf an, veranderte Erfahrungen zu ermdglichen und damit ein
richtiges Erlernen der erforderlichen kognitiven Operationen zu ermdglichen. Dazu sei es z.B.
beim Lesen erforderlich, auf der visuellen Stufe eine Merkmalsanalyse und die Segmen-
tierung in Verarbeitungseinheiten vorzunehmen, wobei der Leser selbst die Art der Segmen-
tierung steuere, z.B. je nach bereits entwickelter Strategie nach Graphemen oder Wortseg-

menten. Die Speicherung erfolge zunéchst im visuellen Kurzzeitspeicher.

Auf der Stufe der phonologischen Codierung wiirden die gewahlten graphemischen Segmente
sukzessiv von links nach rechts in Phoneme ,,lbersetzt“. Die Speicherung erfolge zundchst im
auditiv-verbalen Kurzzeitgedachtnis. Auf der Stufe der semantischen Codierung, die sich
sowohl an die visuelle und phonologische wie auch direkt an die visuelle anschlieRen kénne,
erfolge die Bedeutungserfassung des Wortes durch die inhaltliche Abgleichung mit dem

lexikalischen Speicher.

In diesem psycholinguistisch prozessorientierten Ansatz, den spater die Wiener Forscher
Klicpera und Gasteiger-Klicpera fur den deutschen Sprachraum erweiterten, wird von einem
Wortuiberlegenheitseffekt gesprochen. Der gelibte Leser konne Worter in klrzerer Zeit wahr-
nehmen, als fir das Erkennen von Einzelbuchstaben notig sei. Dies gelinge jedoch nur, wenn
alle drei o.a. Informationsverarbeitungsstufen verinnerlicht seien. Es komme zur Bildung
eines stabilen Codes in Form eines automatisch verfligbaren Sichtwortschatzes. Basis des
Leseprozesses sei die metalinguistische Bewusstheit eines Kindes. Dazu gehtre neben der

phonologischen und semantischen auch die syntaktische Bewusstheit und pragmatische
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Bewusstheit. Konnten - aus welchen Griinden auch immer - bestimmte Fahigkeiten nicht oder
nicht voll entwickelt werden, werde der Prozess des Strategieerwerbs gestért und es ent-
stinden unterschiedliche Lese-Rechtschreibprobleme. Wahrend im ungestorten Lernprozess
Wechselwirkungen zwischen bereits vorhandenen und neu erworbenen Strategien den Vor-
gang des Lesens oder Schreibens beschleunigten, entfiele diese Temposteigerung bei lese-
rechtschreibschwachen Kindern weitgehend. Basisprozesse konnten nicht automatisiert wer-

den und erforderten die volle bewusste Aufmerksamkeit.

Verlangsamte Informationsverarbeitungsprozesse bei lese-rechtschreibschwachen Kindern
waren 1990 auch das Ergebnis einer dreijéhrigen, methodisch gut abgesicherten neuropsycho-
logischen Studie Warnkes. Er fand heraus, dass bereits einfache Lichtreize von lese-recht-
schreibschwachen Kindern verlangsamt verarbeitet wurden, die Identifizierung einzelner
graphischer Elemente aus einer radumlich seriellen Anordnung langsamer und seltener erfolgte
und die Verarbeitungsschwaéche sich dann noch steigerte, je starker die Wortdhnlichkeit der
graphischen Elemente bei der visuell-sequentiellen VVerarbeitung wurde.

Das Ausmal der Schwierigkeiten bei visuell vorgegebenen rdumlich-seriellen Informationen
wuchs mit der Aufgabenschwierigkeit. Das signifikant verlangsamte Arbeitstempo bestand
auch ohne Zeitdruck. Interessant war auch das Ergebnis hinsichtlich der Aufmerksamkeit
lese-rechtschreibschwacher Kinder. Bereits auf niedrigem Verarbeitungsniveau war ein sehr
hohes Vigilanzniveau feststellbar, dass dann auch bei schwierigeren Aufgaben nicht mehr
steigerbar war. Warnkes Ergebnisse zeigten auf, dass durch die Gleichzeitigkeit bzw. Kombi-
nation von Dysfunktionen rdaumlich- und/oder zeitlich sequentieller Reizverarbeitung die
Informationsverarbeitung sich insgesamt verlangsamt. Er schloss daraus, dass lese-recht-
schreibschwache Kinder aufgrund der inaddquaten verbalen Verarbeitungsmechanismen
auch nur inadaquate Losungsstrategien erlernen kénnten. Die verlangsamte und qualitativ
unterlegene Verarbeitung visuell vorgegebener Informationen zwinge die Kinder oft dazu,
sich bereits neuen Informationen zuzuwenden, bevor die vorausgehende Reizverarbeitung

abgeschlossen sei.

Die neuropsychologischen Erklarungsansédtze Warnkes stehen damit groRtenteils im Einklang
mit den Beobachtungen und Analysen der prozessorientierten psycholinguistischen For-
schung. Dieser Versuch einer gemeinsamen Blickrichtung - wenn auch aus unterschiedlichen
Blickwinkeln - unterscheidet sich erheblich von den Positionskampfen zwischen den einzel-

nen Wissenschaftlern in den 70er Jahren.
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Den Ansatz, LRS systemisch als spezielle Form einer Lernstérung zu betrachten, verfolgten
die Lernpsychologen Betz und Breuninger der Universitidt Essen zu Beginn der 80er Jahre.
Ihnen kam es auf einen deutlich erweiterten Lernbegriff an, der neben kognitiven, soziale und
emotionale Elemente enthalt und den interaktionellen Aspekt des Lernens betont. Sie betrach-
teten Lese-Rechtschreibschwierigkeiten als spezielle Form einer Lern- und Leistungsstérung,
deren Lernstruktur durch drei SystemgréRen: das Selbstwertgefiihl eines Schiilers (S), seine
Leistungsfahigkeit (L) und die Auswirkungen der Interaktionen des Schillers mit der Umwelt
(U) gepréagt ist. Durch Vernetzung entstiinden Kreis- oder Spiralprozesse, die zum Aufbau
und Erhalt einer positiven oder negativen Lernstruktur fihrten.

Als mogliche Ausléser einer LRS sehen Betz/Breuninger sowohl psychologische, soziale und

padagogische Gegebenheiten, Reifungsverzdgerungen und auch neurologische Defizite.

Die Frage nach den Ursachen erhélt aus ihrer Sichtweise aber ein geringeres Gewicht: Wenn
erst einmal negative Kreisprozesse zwischen den Systemgrofien S, L und U in Gang gekom-
men sind, konnen diese ,, Teufelskreise” im fortgeschrittenen Stadium sogar ohne den Aus-
I6ser weiterbestehen. Nur im ersten Stadium und - bei guter Lehrer-Schiilerbeziehung auch im
zweiten Stadium - ist nach ihrer Ansicht schulisch durch eine ausgleichende Férderung Hilfe

maoglich und eine positive Lernstruktur kann wiederhergestellt werden.

Im dritten und vierten Stadium verstarkten sich Misserfolgserwartung und Entmutigung so,
dass volliges Leistungsversagen mit erheblichen Verhaltensschwierigkeiten eintraten. Dann

sei Unterstltzung von Schulpsychologen und aulRerschulische Therapie notwendig.
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3 FOrderung des Schriftspracherwerbs nach den Richtlinien und Lehr-
planen der Primar- und Sekundarschulen Nordrhein-Westfalens

Wie hat der Gesetzgeber darauf hingewirkt, dass mdglichst alle Kinder ausreichende Lese-
und Rechtschreibkompetenz in der Schule erwerben und maéglichst wenige Kinder gegenlber
den Anforderungen versagen? Amtliche Rahmenbedingungen, die in Form von Richtlinien,
Lehrpldnen und Erlassen den Schulen gesetzt werden, legen fest, welche Inhalte und
Methoden in welchen Zeitraumen von bestimmten Schulergruppen an den unterschiedlichen
Schulformen des Landes zu erwerben sind. Sie erldutern, wie Leistungen zu messen sind und
inwieweit die erbrachten Leistungen die Schullaufbahn bestimmen. Der bildungspolitische
Auftrag von Lehrplénen besteht u.a. darin, Chancengleichheit soweit wie moéglich verwirk-
lichen zu helfen. Im Verantwortungsbereich der Schule liegt es dann, den vorgegebenen

Rahmen standortbezogen und schulergerecht auszuftllen.

Die folgende Kurzdarstellung der Richtlinien und Lehrpléne Sprache/Deutsch fir Primar- und
Sekundarstufe I sollen ein Bild dartiber geben, welche Ziele die Lese- und Rechtschreiberzie-
hung im Regelschulsystem des Landes Nordrhein-Westfalen verfolgen sollte und welche
Inhalte bzw. Wege vorgeschlagen wurden. Amtlich vorgesehene Fordermdglichkeiten in
beiden Lernfeldern werden abschlie3end geschildert.

3.1 Lesen- und Schreibenlehren als Aufgabe der Schule

,Die Schule hat die Aufgabe, die Jugend auf der Grundlage des abendlandischen Kulturgutes
und deutschen Bildungserbes in lebendiger Beziehung zu der wirtschaftlichen und sozialen
Wirklichkeit sittlich, geistig und korperlich zu bilden und ihr fir das Leben und Arbeit
erforderliche Wissen und Konnen zu vermitteln, so lautet das Schulordnungsgesetz
Nordrhein-Westfalens vom 8.4.1952 (BASS, 1-1). In den Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz von 1978 heildt es: ,Das Lesen und Schreiben zu lehren gehért zu den
Hauptaufgaben der Grundschule, und es ist ihre paddagogische Aufgabe, dafiir zu sorgen, dass
moglichst wenig Schuler gegenlber diesen Grundanforderungen versagen.“ (Naegele &
Portmann, 1983, 7; Kursivdruck hier und im folgenden Text durch die Verfasserin). Der
nordrhein-westfalische LRS-Erlass von 1991 verschérft diese Aussage noch, in dem er
feststellt: ,,Der Beherrschung der Schriftsprache kommt fur die sprachliche Verstandigung,
fir den Erwerb von Wissen und Bildung, fir den Zugang zum Beruf und flr das Berufsleben

besondere Bedeutung zu. ...In diesen Bereichen miissen alle Kinder tragfahige Grundlagen fur
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das weitere Lernen erwerben* (BASS 14-01 Nr. 1). Diese Verpflichtung wird im Erlass tber
die Grundschulzeit hinaus ausgedehnt: ,In den Schulen der Sekundarstufe | sollen die
grundlegende Fahigkeit, Texte zu lesen und lesend zu verstehen, sowie Rechtschreibsicherheit
kontinuierlich weiterentwickelt werden.” Auf diese Weise macht Nordrhein-Westfalen den
Schriftspracherwerb  fir alle Schilerinnen und Schiler zu einem elementaren

Bildungsauftrag der gesamten Pflichtschulzeit. %?

Damit scheint das Land allen Kindern ein Recht auf ein hohes MaR an schulischer Forderung
zu gewahren und das im Grundgesetz festgelegte Grundrecht auf Entfaltung der Personlich-
keit zu garantieren. Allerdings muss an dieser Stelle einschrankend darauf hingewiesen
werden, dass zur Verwirklichung dieses Grundrechtes in der Praxis die Bereitstellung

entsprechender Ressourcen gehort, was auch der Gesetzgeber so sieht.'*

Bildungs- und Erziehungsziele konkretisieren sich in den Richtlinien und Lehrplénen eines
Landes. Der Darstellung der 1991 giltigen Richtlinien und Lehrplénen fiir Sprache in der
Primarstufe und fur Deutsch in der Sekundarstufe | zu den Themen Lesen und Rechtschreiben
sind die néchsten Abschnitte gewidmet. Auf welchen amtlichen Vorgaben fuRte der Regel-
unterricht in den einzelnen Schulformen im Erscheinungsjahr des zur Zeit glltigen LRS-
Erlasses?

Ein kurzer geschichtlicher Uberblick sei vorangestellt. Er gibt Hinweise auf Umbruchzeit-
raume, in denen es jeweils aufgrund duBerer oder innerer Schulreformen zur Neukonzipierung
von Richtlinien und Lehrplanen im nordrhein-westfélischen Schulwesen kam. Mit der Ab-
I6sung der Volksschule durch die Grund- und Hauptschule in Nordrhein-Westfalen unter
Kultusminister F. Holthoff (SPD) traten 1969 die alten Richtlinien und Lehrplane fiir die

102 Schon 1983 hatte H. Bartnitzky, damals Schulrat in Diisseldorf, sich mit der besonderen Problematik der
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten in der Sekundarstufe auseinandergesetzt. Er war Mitautor im
Sammelband: Naegele & Portmann (1983).

193 |m SchOG heiRt es zwar in § 1(3): ,,Die Ressourcenfrage spielt fiir die Verwirklichung dieser Aufgabe der
Schule eine erhebliche Rolle* aber die entsprechend notwendige Bereitstellung erfolgt aus unterschiedlichen
Grlnden durchaus nicht immer der Aufgabe entsprechend. So bemerken Naegele, I. Portmann R (1983, 29)
dass in einigen bundesrepublikanischen L&ndern bis 1983 kaum oder gar keine zusatzlichen Ressourcen flr
einen erfolgeichen Schriftspracherwerb fir alle Kinder zur Verfligung gestellt wurde. ,,Erweiterung der
Unterrichtszeit, wie z.B. in Ddnemark, mehr Lehrerstunden, wie z.B. in Berlin, Verbesserung in der Ausstattung,
Verpflichtung der Vorbereitung der Lehrer auf die Arbeit im ersten Schuljahr, wie z.B. in Hamburg und
Bremen.* Naegele fahrt fort:,,Mit der kontinuierlichen Verringerung der Unterrichtszeit flir den
Schriftspracherwerb am Schulanfang, ,,der Schrumpfungsrate fur den deutschen Sprachunterricht an
Grundschulen (1854: 12, 1872: 11, 1921:9, 1975:4(5) Wochenstunden in NRW* (zitiert nach Sennlaub, G.:
Erreger der Legasthenie entdeckt. In: Die Grundschule 8, 1976, H.3) ist das Scheitern langsamerer Schiiler schon
vorprogrammiert.”

Ganz &hnlich formuliert es RuB, indem er deutlich macht, wie stark das in den Lehrplanen ausgedehnte
Lerngesamtquantum im 1. Schuljahr vor allem Arbeiterkinder ins Hintertreffen geraten l&sst, so dass allein die
Lehrpléne schon als Selektionsbarriere im 1. Schuljahr wirken (Ruf3, 1992, 96ff).
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Volksschule von 1967, die die ersten Stoffplane aus den Jahren 1955 und 1962 abgeldst
hatten, auBer Kraft (Muth & Topsch, 1981).)% Ebenso wie fiir die neu entstandene
Hauptschule wurden fiir die Grundschule 1969 neue Richtlinien und Lehrpléne konzipiert. Sie
hatten zundchst vorlaufigen Charakter und wurden an Versuchsschulen zwei Jahre lang
erprobt (Muth & Topsch, 1973). 1973 wurden unter Kultusminister Girgensohn (SPD) sowohl
die endgultigen Grundschulrichtlinien als auch neue vorlaufige Richtlinien und Lehrpléane fir
Gymnasium und Realschule erlassen, die 1978 leicht modifiziert wurden und bis 1993
Gultigkeit besallen. Alle Plane fuBBten auf einer kommunikativen Didaktik, denn Anfang der
70er Jahre spielten neuere Erkenntnisse der Kommunikationswissenschaften, der
Entwicklungs- und Kognitiven Psychologie sowie der Curriculumtheorie ein mafigebliche
Rolle fiir eine andere Sichtweise von Unterricht (Muth & Topsch, 1981).)% Ebenfalls
beobachtbar war 1973 die wissenschaftstheoretische Ausrichtung der Richtlinien fur Grund-
und Hauptschule, die sich von der bisherigen ,volkstimlichen“ Bildung abheben wollte.*®
Diese Ausrichtung lieR sich besonders in den endgultigen Richtlinien und Lehrpléne fur die
Grundschule verfolgen.'®” Die ersten verbindlichen Richtlinien und Lehrplane fiir die neue
Schulform Gesamtschule erschienen 1980. Die nachste Umbruchphase begann im Jahr 1985
mit der Neukonzipierung von Grundschulrichtlinien, in die neue Erkenntnisse der Lern-
psychologie und Erziehungswissenschaften einflossen. lhnen folgten &hnlich ausgerichtete
Richtlinien und Lehrplane fir die Hauptschule (1989), die im Fach Deutsch Pilotfunktion fir
Gymnasium und Realschule (1993) und fir die Gesamtschule (1998) hatten. lhnen lag ein
deutlich erweiterter Lernbegriff zugrunde, der die Schilerorientierung und die aktive Rolle
der Lernenden im Unterricht betonte. Eine Ankniipfung didaktisch-methodischer Planung an
Vorkenntnisse und individuelle Lernstande und -bedurfnisse wurde gefordert, Unterricht als

komplexes, interdependentes Geschehen gesehen.!®® Erst 2005 traten, ausgeldst durch die

104 stoffplane fiir die Volksschulen des Landes Nordrhein-Westfalen mit Ausziigen aus den Richtlinien vom 8.
Marz 1955, Disseldorf 1955. Die nachfolgenden Richtlinien und Lehrpléane fur die Volksschule von 1962 und
1967 brachten, zumindest was den Muttersprachlichen Unterricht anging, noch keine sehr grofien
Veranderungen.

195\/g. besonders das Einleitungskapitel und Kap. I: Zur Frage der entwicklungspsychologischen Fundierung
des Deutschunterrichtes in der Sekundarstufe |

106 \/gl. Beitrage auf dem Grundschulkongress Dortmund 1974 von Jakob Muth: Neue Richtlinien fiir die
Grundschule in NRW — Diskussion der Kritik (S. 33 ff) und Wolfgang Schulz: Zur emanzipatorischen Relevanz
der Richtlinien (S. 43 ff). In: Erwin Schwartz (Hrsg.) Richtlinien und Unterrichtspraxis. Frankfurt 1974

197 Richtlinien und Lehrplane fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen. Die Schule in Nordrhein-Westfalen.
Eine Schriftenreihe des Kultusministers. Heft 42. Ratingen, Kastellaun, Disseldorf 1973.

1%8\/gl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Richtlinien und
Lehrpléne flir das Gymnasium — Sekundarstufe | — in Nordrhein-Westfalen/ Deutsch. Frechen 1993. S. 19/20
Unter den Uberschriften ,, Schiilerorientierung® und ,,Gestaltung von Lernprozessen* bringen diese Richtlinien
expressis verbis die veranderten Sichtweisen zum Ausdruck.
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PISA- bzw. IGLU-Studie, fiir alle Schulformen im Zuge der Formulierung von Standards

neue Kernlehrpléne in Kraft, die in Kapitel 6 diskutiert werden.

3.1.1 Vorgaben in den 1991 gultigen Richtlinien und Lehrplanen des Landes NRW

zum Lesenlernen und Umgang mit Texten

In den 1991 giltigen Richtlinien und Lehrplédnen des Landes NRW fir die Schulen der
Primar- und Sekundarstufe | werden je nach Schulform unterschiedliche Aussagen zum
Lesenlernen und Umgang mit Texten gemacht. Wahrend in den Grundschulrichtlinien und
Lehrplanen von 1973 der Erstleselehrgang bis ins kleinste Detail ausgefiihrt wird, ** erfolgt
die Darstellung zum Lesenlernen im 1985 erschienenen Lehrplan ,Sprache’ fir die

110

Grundschule™ relativ knapp. Feinlernziele werden nicht mehr genannt, es heif3t lediglich:

,»Der eigentliche Leselernprozel mulR so aufgebaut sein, dass die Teilfahigkeiten des Lesens
im engen wechselseitigen Bezug zueinander die Lesefertigkeit und -fahigkeit im Rahmen des
Bereichs UMGANG MIT TEXTEN entwickeln helfen.” (Grundschule — Richtlinien und
Lehrpléane (RAErl. des Kultusministers v. 2.4.1985 Il A 3.36-20/2-440/85, S. 29 ff). Ebenso
wird die Darstellung der methodischen Durchfiihrung des Leselehrgangs, die im Erlass von
1973 in drei Phasen aufgegliedert wurde, in den neuen Richtlinien stark verkirzt.
Uberschriftartig wird mit kurzen Erlauterungen aufzahlend zusammengestellt, was die drei

Aufgabenschwerpunkte des Leselehrgangs ausmacht:

Beziehungen von Lauten und Buchstaben erfassen
Wortgestalten, Satze und Texte auditiv und visuell durchgliedern

Worter, Séatze und Texte erlesen und die erworbenen Lesefertigkeiten weiter-
entwickeln

Ausdriicklich wird darauf hingewiesen, dass die Aufgabenschwerpunkte der ,,Planung und
Einschéatzung des Unterrichts dienen, sie sind aber nicht als Modell fir einen entsprechend
isolierten und gestuften Leselehrgang gedacht.” Dies scheint ein schwerwiegender

Unterschied zum vorherigen Lehrplan. Offensichtlich wurde die Kritik am gleichschrittigen

199 E5 wird tiber Leseunterricht als Sprachunterricht reflektiert, Lehrziel und Dauer des Leselehrgangs werden
festgelegt, Lernziele und methodische Durchfiihrung des Leselehrgangs (wahlweise analytisch oder synthetisch)
dargestellt und die Ausgangsschrift der Fibeln sowie Hilfs- und Arbeitsmittel erdrtert. Mit sieben eng
beschriebenen Seiten sind diese Ausfiihrungen von 1973 die ausfihrlichste Darstellung zu einem
Erstleselehrgang, die es je in einem Lehrplan ,Sprache’ gab. 1985 umfasst der Lehrplan Sprache nur 3 Seiten.

10 Ayszug aus dem Gemeinsamen Amtsblatt des Kultusministeriums und des Ministeriums fiir Wissenschaft
und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen 5/1985, S. 282 Grundschule — Richtlinien und Lehrpléne RdErl.
Des Kultusministers v. 2.4.1985 11 A 3.36-20/2-440/85
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Vorgehen von Erstleselehrgéngen (s. Kapitel 2.4.3.3) Ende der 70er Jahre aufgenommen und
betont, dass Kinder sich auf individuellen Wegen die Schrift erschlielen. Es bleibt weiterhin
dem Lehrer Uberlassen, ob er die analytische oder synthetische Leselernmethode einsetzen
mdochte, beide VVorgehensweisen werden als gleichwertig betrachtet. Es wird darauf hinge-
wiesen, dass die VVoraussetzungen der Kinder hinsichtlich ,,der Lesefahigkeit, der Lesemoti-
vation, der Lernstile, der Ausformung ihrer Lautsprache und der Sprachbeherrschung“ sehr
unterschiedlich sind. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, Kinder mit Lernschwierigkeiten
und sprachlichen Problemen durch ,,entsprechende Verfahren und Medien* individuell zu
fordern. Weiterhin wird in den Grundschulrichtlinien von 1985 betont, dass der Leselehrgang
in den Bereich ,Umgang mit Texten’ einzubetten ist, denn ,,lesen zu kénnen (ist) mehr als die

Beherrschung der reinen Lesetechnik*®.

Der Grundgedanke individueller Forderung, bei dem individuelle Vorerfahrungen der
Schilerinnen und Schuler und ihre aktive Einbeziehung in den Unterricht eine wichtige Rolle
spielen, findet sich auch in den zeitlich folgenden Richtlinien und Lehrpléanen Deutsch flr die

Sekundarstufe 1, die fiir die Hauptschule 1989 verdffentlicht wurden .***

Fir den Bereich ,Umgang mit Texten’ wird in den Grundschulrichtlinien von 1985 darauf
hingewiesen, dass die Kinder folgende Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben sollen: sich auf
Texte einzulassen, Texte zu untersuchen, zu werten und zu nutzen. In den Hauptschul-
richtlinien von 1989 ist von Freude am Lesen, Erwerb von Wissen, Urteilsfahigkeit und Wert-
vorstellungen, von Sinnorientierung, und individueller und gesellschaftlicher Bewusstseins-
erweiterung die Rede. In den 1991 gultigen ,,Vorlaufigen Richtlinien und Lehrplénen fir das
Gymnasium — Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen“ heif3t es in den Hinweisen zum

«H12. Ziel der Lesererziehung und Interpretationsschulung

Lernbereich ,,Umgang mit Texten
ist die Befdhigung zu kreativem Lesen.” Dazu gehort zun&chst ,,die Einlibung des Lese-
vorgangs, d.h. einen Text lesend verstehen (dekodieren), die Erzahlschritte eines Textes
erkennen (segmentieren), einen Text in seiner Gesamtstruktur Gberschauen (ihn als Makro-
zeichen zu uUberblicken) und Hemmnisse fir den Lesevorgang erkennen, benennen und

«113 71 konnen. In weiteren Schritten, sollen literarische von informativen und

beseitigen
appellativen Textsorten unterschieden werden kdnnen, Kenntnisse bestimmter literarischer

Makrostrukturen erworben werden, die Adressatengruppen reflektiert werden und ein

11 Hauptschule — Richtlinien und Lehrpléne RdErl. d. Kultusministers v. 30.3.1989 11 B 2.36/1-20/0-700/89
“2Ependa S. 35

113 Ehenda S. 35. Ergénzend wird auf S. 75 firr die Klassen 5. u. 6. ausgefiihrt, dass die Fahigkeit, Texte lesend
zu verstehen erfordert, Texte phonetisch richtig nach Wortblocken gegliedert lesen zu kénnen.
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mdoglichst vielseitiges Repertoire gelesener Texte erworben werden. Insgesamt soll dem
Bereich ,Umgang mit Texten’ in Klassenstufe 5 etwa 30% des Deutschunterrichtes, in
Klassenstufe 6 etwa 40% des Unterrichts gewidmet werden. In der Realschule fordern die

8114 etwas dezidierter noch fiir die Klasse 5

1991 giltigen Richtlinien und Lehrpléane von 197
als Basisvoraussetzung fir den Umgang mit Texten, wortiibergreifend lesen zu kénnen, und

geben als Realisierungshinweis Verfahren eines entsprechenden Leselehrgangs an.**

Ahnlich wie die Gymnasialrichtlinien sehen die Richtlinien und Lehrplane fir die Gesamt-
schule in der Sekundarstufe | - allerdings kirzer - die FOrderung der sprachlichen Hand-
lungsfahigkeit in der Dimension ,,Umgang mit Texten* darin ,,dal} der Schuler Texte aller Art
liest, sich Einsicht in ihre Struktur verschafft, mégliche Textwirkungen und Autorenabsichten
einschatzen lernt und dazu Stellung bezieht.“**® Weiter wird darauf verwiesen, dass die aktive
Auseinandersetzung mit den vorgelegten Texten eine Reihe von Ubungen ,,wie grammatische
Operationen, Zusammenfassungen, Inhaltsangaben und Stellungnahmen“ erfordert.**’
Elementare Verfahren und Techniken zur ,rationellen und 6konomischen Erfassung von
Texten“ sind in der Abteilung 5/6 einzuiiben, diese ,,Aufnahme- und Analysetechniken, -
fertigkeiten und -fahigkeiten beim Durchgang durch die Sekundarstufe | kontinuierlich®
auszubauen.™® In den detaillierten Ausfiihrungen fiir die Abteilung 5/6 heilt es an ent-
sprechender Stelle der Lehrplane - ahnlich wie in der Realschule - literarische Texte
»Zunehmend deutlich, flieBend, mit angemessenen Pausen, sinnbetont, antizipierend” zu
lesen, ,,einen Text zu gliedern, Teillberschriften setzen, Schlisselstellen finden* zu kdnnen
und , Textparaphrasen selbstandig erstellen, den Zusammenhang zwischen einzelnen Text-
merkmalen und dem Textganzen zu beschreiben und die Bedeutung der einzelnen

Textmerkmale fiir das Textganze zu beschreiben.*

114 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Richtlinien und Lehrplane fur die Realschule in
Nordrhein-Westfalen Deutsch. Kéln 2. Auflage 1980 S. 19
115 Ependa S. 19 . Aufgezahlt werden:

- sich auf den Klammerbau des deutschen Satzes einstellen

- ohne Zuhilfenahme von Zeigefinger/Lineal lesen

- vorausschauend lesen

- Wortblécke zusammenfassen

- Texte ohne Zeichensetzung lesen

- Staupause, kurze Atempause, lange Atempause sinnvoll einsetzen

- Sinnworter eines jeden Satzes kennzeichnen

- Sinngipfel eines Abschnittes bestimmen

den Sinn eines Textes in wenigen Worten zusammenfassen.

116 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Richtlinien und Lehrplane fiir die Gesamtschule
— Sekundarstufe 1. Deutsch. Frechen 1. Auflage 1980. S. 30
7 Ependa S. 30
18 Ependa. S. 31
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In der groben Zielrichtung &hneln sich alle im Jahre 1991 gultigen Richtlinien und Lehrpléne
der Sekundarstufe I. Allerdings beschreiben die Realschulrichtlinien am genauesten, welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten basisméalig trainiert werden missen, wéhrend das Gymnasium

hierzu keine n&dheren Realisierungshinweise gibt.

Als weitere Ahnlichkeiten in der Zielsetzung fiir den Bereich ,,Umgang mit Texten“ zwischen
allen Schulformen kdénnen gesehen werden: Verstehendes Lesen soll dem Erwerb von
Wissen, Urteilsfahigkeit, Wertvorstellungen, Sinnorientierung und der individuellen und
gesellschaftlichen Bewusstseinerweiterung dienen. Unterschiede gibt es im (Abstraktions-)
Grad der geforderten Textinterpretation und des Reflektierens und Bewertens. Auch die
Dezidiertheit der Darstellung, wie Schilerinnen und Schiler Informationen lesend ermitteln

sollen, variiert zwischen den Schulformen.

Die Stufen des Schriftspracherwerbs werden - bezogen auf das Lesenlernen - weder in der
Primar- noch in der Sekundarstufe benannt, Lesestrategien werden nur ansatzweise - am deut-
lichsten in den Realschulrichtlinien - beschrieben. Im Gymnasium spielt der Erwerb kogniti-
ven Wissens die Hauptrolle. Besser noch als fir den Bereich ,,Umgang mit Texten“ lasst sich
fir den Bereich ,Reflexion uber Sprache“, zu dem Rechtschreibung und Zeichensetzung
zéhlen, aufzeigen, welche Sichtweisen fur Lernprozesse den 1991 giltigen Richtlinien und

Lehrplénen zugrunde lag.

3.1.2 Vorgaben in den 1991 giltigen Richtlinien und Lehrpléanen des Landes NRW zur
Rechtschreibung

Was war in den Grundschulplanen von 1985 zum Thema Rechtschreibung innovativ und
unterschied sich von den Richtlinien und Lehrplanen der weiterfuhrenden Schulformen?
Zunéchst einmal ein reduzierter verbindlicher Grundwortschatz von 1000 Wértern am Ende
des 4. Schuljahres. Mit diesem Worterbestand, der zugleich Haufigkeits- und Ubungsworter
représentierte, wie auch als Modellwortschatz fur wichtige Rechtschreibregelungen gedacht
war, sollten die Kinder durch hdufiges Schreiben Sicherheit in der Rechtschreibung
gewinnen. Die Arbeit mit einem Grundwortschatz war zwar bereits 1973 in der Grundschule
verbindlich geworden, aber deutlich anders akzentuiert. 1973 sollte der Grundwortschatz noch
2500-3000 Worter am Ende des vierten Schuljahres umfassen, Ende der 2. Klasse 1000-1300
Worter. 1985 sind es Ende der 2. Klasse nur noch 300 Worter, die beherrscht werden sollen.
Die quantitative Begrenzung wird im Lehrplan ,Sprache’ 1985 so begriindet: ,,.Die deutsche

Rechtschreibung folgt unterschiedlichen Prinzipien. Daraus ergeben sich flr eine norm-
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gerechte Schreibung der Worter eine grof’e Zahl und z.T. komplizierte Regelungen. Ihr
Geltungsbereich ist unterschiedlich gro und oft nur von geringer Reichweite. Viele
Regelungen erlauben nur begriindete Vermutungen und keine sicheren Schlusse daruber, wie
ein noch unvertrautes Wort richtig geschrieben wird. Daraus folgt, dass das Erlernen der
Rechtschreibung nicht allein tber Regelungen erfolgen kann. Der Wortschatz insgesamt ist
aber zu gro, um Wort fiir Wort rechtschriftlich gesichert zu werden. Daher wird der
Wortschatz, den der Schiler rechtschriftlich sicher beherrschen muss, quantitativ begrenzt.
...Nur dann werden fir die Kinder Rechtschreibziele Gberschaubar und erreichbar. Die stdndig
ubende Wiederholung einer begrenzten Zahl von Wortern fiihrt schneller zur Rechtschreib-
sicherheit als das Uben immer neuer Worter; die Erfahrung dieser Rechtschreibsicherheit
macht dem Kind mehr Mut zu weitergehenden Rechtschreibanforderungen. Durch die Be-
grenzung des Ubungsmaterials werden die Lernfortschritte des einzelnen Kindes deutlicher.
Seine Lernschwierigkeiten und hdufig falsch geschriebene Worter kdnnen schneller erkannt
und durch differenzierte MaBnahmen gezielter angegangen werden.“*** Wiederum scheinen
Sirchs kritische Gedanken (S. Kapitel 2.4.3.3) aus den 70er Jahren gewirkt zu haben: Sirch
sprach bereits damals von einem 1000 Worter umfassenden Grundwortschatz am Ende der

Grundschulzeit.

1985 sehen die Lehrplane fir die Primarstufe die sichere Erfassung der Beziehungen von
Lauten und Buchstaben und von Regelungen, die Transfer ermdglichen, vor. Ebenso ist das
Erreichen von Selbstandigkeit in der Rechtschreibung durch Nachschlagen, Selbstkorrektur
und weitere Losungshilfen Aufgabenschwerpunkt in der Primarstufe. Damit wird die

Eigenaktivitat der Lernenden betont.

Die nachfolgenden Lehrplane Deutsch fur die Hauptschule weisen ausdriucklich darauf hin,
die Arbeit am Rechtschreibwortschatz (RWS) auf den Grundwortschatz der Primarstufe
aufzubauen. In den Klassen 5 und 6 soll der RWS um schreibhdufige und fehlertrachtige
Worter erweitert werden. Ab Klasse 7 ist erst von wort- und satzbezogenen Regelungen die
Rede. 1993 wird flr die Realschule und das Gymnasium der Gedanke des RWS in die
Richtlinien und Lehrplédne aufgenommen, wobei auch dort die Menge der Worter begrenzt
werden soll, um Rechtschreibsicherheit zu gewéhrleisten. Die Worter sollen einerseits

verwendungshaufig sein, andererseits orthographischen Modellwert haben.

19 Dje Begriindung findet sich in Grundschule- Richtlinien und Lehrpléne.( 1985) Lehrplan Sprache, 40-41
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Alle 1991 giltigen Richtlinien und Lehrpléne der weiterflihrenden Schulen betonen die hohe
gesellschaftliche Wertschéatzung, die der Beherrschung der Rechtschreibung und Zeichen-
setzung in unserer Gesellschaft zu eigen ist. Am deutlichsten sind die Ausfuhrungen des
Gymnasiums, in denen es heil3t, ,,dass die Beherrschung der orthographischen Techniken eine
Voraussetzung der schriftlichen Kommunikation ist, die die Schule schaffen muR, solange in
der Gesellschaft Verstdfle gegen die Rechtschreibregeln mit sozialen Sanktionen belegt
werden.“*?® Und weiter: ,Solange Gesellschaft und Berufswelt der Rechtschreibung so
groRen Wert zumessen, muf} die Schule als Verteilerin von Berechtigungen ihrer Einlibung
einen gréReren Raum geben, als ihr eigentlich zukommen sollte.“*** Denn es wird ebenso klar
formuliert, dass die historische Bedingtheit der deutschen Rechtschreibung mit ihrem kompli-
zierten Regelsystem einen hohen Zeitaufwand fur das Erlernen erfordert, dass aber gleich-
zeitig ,,Rechtschreibleistungen keinen hohen Aussagewert fiir die Schullaufbahn besitzen und

ihre Bedeutung fiir die Deutschnote entschieden eingeschrankt werden sollte.“'?

Weiterhin wird gesehen, dass im Klassenverband sehr unterschiedlich entwickelte Recht-
schreibféhigkeiten vorhanden sind, sich diese aber haufig nicht mit der Intelligenz des einzel-

nen Schilers oder seiner Sprachkompetenz decken.

Allerdings werden fir das Gymnasium weitgehend andere Schliisse aus diesen Tatsachen
gezogen, als in den anderen Schulformen. Es wird zwar betont, dass der Unterricht
Lunbedingt in Einzel-, Partner- oder Gruppenunterricht differenziert werden misste, um
Rechtschreibschwéchen zu beheben,'?® aber an anderen Stellen wird die Umsetzbarkeit der
genannten Ziele und Methoden stark eingeschréankt. Zum einen deckt Rechtschreibunterricht
hdchstens 10% des Deutschunterrichtes in den Klassenstufen 5/6 ab und bietet daher wenig
Zeit zum Uben. Zudem wird er in den Bereich ,,Reflexion iiber Sprache* eingebettet, der
insgesamt in den weiteren Jahrgangen hochstens ein Fiinftel des Deutschunterrichts abdecken
soll. AuBerdem soll er nur dienende Funktion fir die anderen Lernbereiche haben. Neben ad
hoc Rechtschreibubungen bei evidenten Mangeln werden Kurse vorgeschlagen, die zwischen
andere Unterrichtseinheiten geschoben werden. Im Sinne der Binnendifferenzierung sollen
Aufgabenstellungen h&ufig wechseln, um durch die Verschiedenartigkeit die Motivation der
Kinder aufrecht zu erhalten. Hinter diesem Vorgehen verbirgt sich die Theorie von Heck-

120 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Vorlaufige Richtlinien und Lehrplane fiir das
Gymnasium — Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen Deutsch. (1981, 18)

21 Ependa S. 62

122 Ehenda S.18 und S. 62

123 Ebenda S. 62
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hausen, dass neben dem Erreichbarkeitsgrad von Aufgaben, deren Anreiz und Neuigkeits-
gehalt fir die Motivation ausschlaggebend sind.*** Ebenso wird das Erzeugen von Uber-
raschung bei der Prasentation von Aufgaben als wichtig dargestellt. So werden varianten-

reiche Ubungsmittel fiir unterschiedliche Schwierigkeitsgrade konkret benannt.*?®

Als Methode des Rechtschreiblernens soll zunéchst die eidetische im Vordergrund stehen, die
zunehmend von der logischen abgeldst werden soll. Diese Sichtweise deckt sich keineswegs
mit den Ergebnissen der Erforschung des Schriftspracherwerbs beim Kind, eher entspricht sie
der veralteten Wortbildtheorie. Die Eigenaktivitat der Lernenden wird nicht berucksichtigt.
Vielmehr erscheint der Lehrer als Motivator und Présentator einer groen Wundertlite voller
Uberraschungen, die auf Lernen neugierig machen soll, aber nicht unbedingt einen Bezug zu

den personlichen Interessen des Schilers haben muss.

Die inhaltlichen Vorgaben zum Rechtschreibunterricht sind fir die einzelnen Klassenstufen
rein phdnomenorientiert. Aufgabenkataloge nach demselben Prinzip - sogar noch wesentlich
dezidierter - finden sich auch in den Realschulrichtlinien. Ein Bezug zu den Strategien des
Schriftspracherwerbs fehlt wie beim Gymnasium. Ebenso wird betont, dass der Rechtschreib-
unterricht nicht isoliert erfolgen soll, aber regelmaBiger Ubungen bedarf. Rechtschreib-
schwache Schuler sollen auch hier in kleinen Arbeitsgruppen zusammengefasst werden.
Rechtschreibtests und Fehleranalysen dienen als Zuweisungskriterien, geeignete Lernpro-

gramme (ohne Namensnennung) sollen dem individuellen Lernen dienen.*?

In der Gesamtschule wird Leitmedien ein noch grofierer Raum eingerdumt. Dort heif3t es
1980: ,,Die Rechtschreibregeln sind entsprechend ihrer Verteilung in den eingefiihrten

Leitmedien jahrgangsweise einzufiihren und einzutiben.“*?’

Erst in den Richtlinien und Lehrplénen fur Real-, Gesamtschule und Gymnasium, die 1993
bzw. 1998 eingefiihrt wurden, finden sich differierende Sichtweisen fur Lernprozesse beim
Rechtschreiberwerb. Ahnlich wie fir den Bereich ,,Umgang mit Texten* hatten die Grund-
schulrichtlinien von 1985 und die Hauptschulrichtlinien von 1989 hier eine Pilotfunktion fir

die weiterfiihrenden Schulen der Sekundarstufe I.

124 Heckhausen, H.: Férderung der Lernmotivierung und der intellektuellen Tiichtigkeiten. In H. Roth (1969, 195
ff.): Begabung und Lernen. zitiert in den Vorlaufigen Richtlinien und Lehrplanen fiir das Gymnasium. (1981,
26)

125 yiorlaufige Richtlinien und Lehrplénen fir das Gymnasium. (1981, 62-63)

126 \/gl. Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Richtlinien und Lehrpléne fiir die Realschule in
Nordrhein-Westfalen. Kéln 2. Auflage (1980, 84)

127 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Richtlinien und Lehrplane fiir die Gesamtschule —
Sekundarstufe | . Frechen 1.Auflage (1980, 30)
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Gemeinsam ist allen Schulformen, dass der Rechtschreibunterricht in den Deutschunterricht
zu integrieren ist. Er féllt je nach Problem vorwiegend in den Bereich ,Sprechen und
Schreiben* wie auch in den Bereich ,,Reflexion Uber Sprache“. Dies gilt auch schon fir die
Primarstufe. Die Regelungen sollen dort aus bedeutsamen Sinnzusammenhé&ngen erschlossen
und ebenso sinnvoll angewendet werden. Dabei soll die je individuelle Ausgangslage der
Kinder beriicksichtigt werden. Auf den Erwerb von Selbstandigkeit im Umgang mit Nach-

schlagewerken und weiteren Hilfsmitteln wird groRBer Wert gelegt.

Zusammenfassend konnte man sagen, dass bei allen Unterschieden die Recht-
schreibkompetenz 1991 einerseits in ihrer gesellschaftlichen Relevanz ernstgenommen wurde,
andererseits betont wurde, dass sie im Fach Sprache/Deutsch eine dienende Funktion hat und
notenmafig nicht Uberbewertet werden soll. Es sollte keine gesonderten Rechtschreiblehr-
gange geben, Grundwortschatz und Rechtschreibregeln sollten méglichst in den genannten
Bereichen des Faches Sprache bzw. Deutsch ad hoc erarbeitet werden.

3.2 Vorgaben in den 1991 giltigen Richtlinien und Lehrplanen des Landes

Nordrhein-Westfalen zu Binnendifferenzierung und Forderunterricht

Die 1991 gultigen Richtlinien und Lehrpléne betonen fur alle Schulformen ein differenziertes
Vorgehen im Unterricht. Férderung wird als Verwirklichung des bildungspolitischen Zieles
von Chancengleichheit begriffen - auch und gerade bei besonderen Schwierigkeiten in
Sprach- und Schriftspracherwerb. Hinsichtlich der Sprach- und Schriftsprachentwicklung
hatten bereits Ende der 60er, Anfang der 70er Jahre Sozio- und Psycholinguisten festgestellt,
dass ein erheblicher Zusammenhang zwischen sozio-kultureller Deprivation, mangelnder
Sprachkompetenz und schulischem Versagen bestand.'”® Einerseits wurden damals die
Zusammenhange zwischen Sprachentwicklung und allgemeiner intellektueller Entwicklung
untersucht, andererseits wieweit und warum mangelnde Sprachkompetenz (gemessen an der
sprachlichen Ausdrucksfahigkeit von Mittelschichtkindern) bei sonst unbeeintréchtigten
weiteren intellektuellen Voraussetzungen zum Versagen im Regelschulsystem fiihrte
(Begemann, 1970; Hohn, 1970). Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates
empfahl 1970 in ihrem ,Strukturplan fur das Bildungswesen®: ,,Das Recht auf schulische
Bildung ist dann verwirklicht, wenn die Gleichheit der Bildungschancen besteht und jeder
Heranwachsende so weit gefordert wird, dass er die Voraussetzung besitzt, die Chance

tatsdchlich wahrzunehmen... Die Chancengleichheit soll nicht durch eine Nivellierung der

128 Besonders bekannt wurde Oevermann (1969).
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Anforderungen angestrebt werden. Die Aufgabe ist vielmehr, die Chancenunterschiede der
Kinder auszugleichen und spéter das Bildungsangebot so zu differenzieren, dass die Lernen-
den ihren Lerninteressen und Lernungleichheiten entsprechend gefordert werden...Gleichheit
der Chancen wird in manchen Fallen nur durch die Gewahrung besonderer Chancen zu
erreichen sein. Die Verbesserung der Bildungschancen wird vorwiegend unter dem
Gesichtspunkt gesehen, dass Benachteiligungen aufgrund regionaler, sozialer und

individueller VVoraussetzungen aufgehoben werden miissen.*?°

Zusétzlich zur Binnendifferenzierung ist ab 1973 erstmalig in der Grundschule auch
Forderunterricht vorgeschrieben. Alle Kinder einer Klasse sollen in wechselnden kleinen
Gruppen zusatzliche Lernangebote bekommen. Forderunterricht ist auch 1985 in der
normalen Stundentafel mit 3 Wochenstunden bertcksichtigt. Ein hohes MaR an Flexibilitat
hinsichtlich der Férderdauer und -inhalte fiir wechselnde Zielgruppen ist méglich.** In den
Grundschulrichtlinien von 1985 werden unter den Ausfihrungen zum Lernen und Leisten
folgende Aussagen gemacht: ,,Jedes Kind soll erfahren, dass es fahig ist etwas zu leisten.
Deshalb miissen personliche Neigungen und Fahigkeiten der Kinder dort genutzt werden, wo
die Zielsetzung unterschiedliche inhaltliche oder methodische Zugriffsweisen erlaubt....Die in
der Grundschule entwickelten pédagogischen, didaktischen und organisatorischen Mal3-
nahmen ermoglichen es, dass die Kinder die grundlegenden Ziele auf unterschiedlichem
Niveau, in unterschiedlichen Zeiten und auf unterschiedlichen Wegen erreichen kénnen...
deshalb werden langsamer und schwerer lernenden Kindern zusatzliche Lernzeit und

Lernhilfen angeboten.“*

Man hatte aber offensichtlich Sorge, dass die zeitweilige
Zusammenfassung von Schiilern zu Lerngruppen zu einer Stigmatisierung fiuhren konnte.
Diese Beflrchtungen, dass in der Praxis Lehrende Kinder nach Niveaugruppen dauerhaft
sortieren und auch entsprechend etikettieren konnten, kommen sowohl 1973 als auch 1985
zum Ausdruck. 1973 heif3t es: ,,Zusammenfassung von Schiilern zu Lerngruppen innerhalb
der Klasse darf mit keinerlei ,,Etikettierung* verbunden sein (,,Bummelziige”, ,,Schnellziige”,

.Bienen®).® 1985 findet man unter den Ausfilhrungen zum Férderunterricht: ,,Forder-

129 Deutscher Bildungsrat, Empfehlung der Bildungskommission: Strukturplan fiir das Bildungswesen. Bonn,
(1970, 20 ff)

130 Regionaler Grundschulkongress Dortmund 1974, Ansprache des Kultusministers Girgensohn zu ,Aktuelle
bildungspolitische Fragen der Grundschule in NRW” abgedruckt in Erwin Schwartz (Hrsg.): Richtlinien und
Unterrichtspraxis. Frankfurt/M. (1974, 14)

31 Ependa S. 14

132 Richtlinien und Lehrpléane fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen (1973, 15)
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unterricht darf nicht zu Leistungsgruppen fuhren, in denen Kinder gesondert auf Schulen der

Sekundarstufe | vorbereitet werden.“**

»Forderunterricht kann in allen Unterrichtsfachern erteilt werden. Er hat vor allem die
Aufgabe, Lernschwierigkeiten und Lernlucken zu beheben, so dass alle Kinder wieder sichere
Grundlagen fir ihr Weiterlernen erhalten.“** Grundlegend ist die Beriicksichtigung des
individuellen Lern- und Entwicklungsstands der Schilerinnen und Schiler. Die Mdglichkeit,
die allgemeine Zielsetzung auf unterschiedlichen Wegen erreichen zu kénnen - mit unter-
schiedlichen Methoden, auf unterschiedlichen Niveaus und zu unterschiedlichen Zeiten
entspricht diesem individuellen Ansatz. Wichtig erscheint auch die geplante enge Verzahnung
mit dem Klassenunterricht zu sein, die kontinuierliche Begleitung der Lernentwicklung des

Einzelnen und die vorurteilslose Uberpriifung des Fordererfolgs.**®®

1985 werden zudem vom Lehrer gelenkte Formen der inneren und duf3eren Differenzierung
durch solche ergénzt, in denen Kinder ihren Lernprozess weitgehend selbstéandig planen und
gestalten kdnnen. Vielfaltige Formen der freien Arbeit, des projektorientierten Unterrichts
und des Gruppenunterrichts werden erwahnt. Diese Ausfihrungen heben sich deutlich von
vorherigen Grundschulrichtlinien ab, in denen der Lehrer allein fur die Binnendifferenzierung
zustandig war.*® Die Sicht, ein Kind als ,,aktiven Lerner* zu betrachten und es entsprechend

mitzubeteiligen, bleibt allerdings auch 1985 nur auf einige Felder beschrankt.*’

Die Richtlinien der weiterfilhrenden Schulformen schlieRen sich den Gedanken von Binnen-

differenzierung und teilweise auch des Forderunterrichts an. Sie unterscheiden sich jedoch er-

133 Grundschule- Richtlinien und Lehrplane (1985, 15)

134 Grundschule- Richtlinien und Lehrplane (1985, 15) Der Passus wird dort zu Ende gefiihrt mit den Satzen: ,,Er
bietet aber auch Gelegenheit, Kindern mit gréReren Lernméglichkeiten Anreize und Hilfen zu vermitteln, sich
erweiterten Lernangeboten zu stellen oder sich intensiver mit bestimmten Aufgabenstellungen auseinanderzu-
setzen. Forderunterricht darf nicht zu Leistungsgruppen fiihren, in denen Kinder gesondert auf Schulen der
Sekundarstufe | vorbereitet werden. Gleichwohl kdnnen klassen- oder jahrgangsiibergreifende MaRnahmen
sinnvoll sein.*

135 50 heiRt es bereits auf S. 16 der Richtlinien und Lehrpléne fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen
(1985): ,,Entspricht das Forderergebnis bei einem Schiiler nicht dem Ziel, sollten, da die Ursachen vielfaltig sein
kdnnen, andersartige Ansétze einer Forderung gesucht werden. In solchen Féallen muf? sich der Lehrer der Gefahr
bewuBt sein und erwehren, den Misserfolg — unbewusst — dem Schiiler als ein Ablehnen bzw. Nichtwahrnehmen
der auf ihn verwandten Bemiihungen und Hilfen anzulasten.*

136 Er sollte die Lernprozesse seiner Schiilerinnen und Schiler durch Differenzierung in der Lehrerhilfe,
unterschiedliche Niveaus in den Anforderungen oder Losungswegen, durch die Anzahl der Aufgaben,
entsprechende Medienbereitstellung und Einteilung seiner Klasse in flexible Leistungs- und Fortschrittsgruppen
(z. B. wahrend des Erstleselehrgangs) steuern.

137 Grundschule - Richtlinien und Lehrpléne.(1985, 14): , Die vom Lehrer bestimmten Formen der
Differenzierung werden durch solche ergéanzt, in denen Kinder ihren LernprozeR weitgehend selbstandig planen
und gestalten kdnnen.*
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heblich, sowohl was Zeitpunkt und Zeitraum, Umfang und den Grad der Verbindlichkeit

angeht.

Den in der Grundschule festgeschriebenen Férdermalinahmen kommen die Gesamtschulricht-
linien von 1980 am ndchsten. ,,Damit Benachteiligungen bei Schilern bestimmter Schichten
vermieden werden und ihnen eine aktive Teilnahme auch an oOffentlicher Kommunikation
mdoglich wird, ist eine Forderung der Schiler in der Beherrschung dieser Sprache - bei

Wahrung der Toleranz gegeniiber Abweichungen von ihrer Norm erforderlich.“*

Differenzierungen im Lernangebot und Anforderungsniveau finden im Fach Deutsch fur die
Abteilung 5/6 und die Klasse 7 nur im Klassenverband statt. Zusétzlich sind zwei Stunden
wdchentlich fir fachlichen Ausgleichsunterricht vorgesehen. In den Klassen 8 und 9/10
kommt es in Grund- und Erweiterungskursen auch zur aufieren Fachleistungsdifferenzierung.
Innerhalb der Klassen und Kurse werden binnendifferenzierende MaRRnahmen als methodisch-
didaktische Aufgabe jeden Lehrers deklariert, vor allem in Form von Kleingruppenarbeit nach
dem Helferprinzip. So wird sowohl dem Gedanken ,,Starke Schiler unterstlitzen schwéachere*
Raum gegeben als auch vom Lehrer verlangt, den individuellen Kenntnissen, Féhigkeiten und
Fertigkeiten der Schuler durch entsprechende Anregungen, Aufgaben und Arbeitsmittel
entgegenzukommen. Ziel der Differenzierung soll eine durch Erfolgserlebnisse vermittelte

Steigerung des Lerninteresses sein.

Der Ausgleichsunterricht im Fach Deutsch soll fir sprachlich benachteiligte Schiiler
maoglichst frih die Voraussetzungen fir eine erfolgreiche Unterrichtsteilnahme schaffen. In
Kleingruppen von 12-15 Schiilern soll mindestens in einem Schulhalbjahr das Erreichen der
fachlichen Grundanforderungen maoglich werden. Besonderer Forderbedarf wird haufig bei
der Vermittlung von Rechtschreibkenntnissen und -fertigkeiten gesehen, hier darf auch
schwerpunktmalig gearbeitet werden. Diese FérdermaBnahmen sollen fir l&ngere Zeitrdume

angesetzt werden.

Auch die Gymnasialrichtlinien und Lehrplane gehen von den wissenschaftlichen Ergebnissen
der Sprachforschung Ende der 60er Jahre und dem Gedanken der Sprachkompensatorik aus,
lsen aber das Problem des Ausgleichs sprachlicher Defizite im Deutschunterricht anders.**

Sie zitieren eingangs Oevermann, der wie andere Autoren ,,die sprachliche Entwicklung fir

138 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Richtlinien und Lehrplane fiir die Gesamtschule —
Sekundarstufe | . Frechen 1.Auflage (1980, 28)

139 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Vorlaufige Richtlinien und Lehrplane fiir das
Gymnasium —Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen. (1981, 28-30) Kap. Il: Das Problem des Ausgleichs
sprachlicher Defizite im Deutschunterricht.
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die wichtigste Determinante der kognitiven Entwicklung Gberhaupt” hélt (Oevermann, 1969,
28). Schulische Konsequenzen daraus zu ziehen, sehen sie sich allerdings nur in einem sehr
eingeschrankten Mal3e flr fahig und gendtigt. Erstens bezweifeln sie, dass in der Sekundar-
stufe ein volliger Ausgleich sprachlicher Defizite maoglich ist, stattdessen kénnten nur noch
Korrekturen des Sprachverhaltens mdglich sein. Zweitens erscheint ihnen die objektive Dia-
gnose, ob Sprachdefizite Folgen eines niedrigen allgemeinen Intelligenzniveaus oder sozio-
kultureller Benachteiligung sei, unabdingbar, aber in der Schule nicht leistbar, da komplexe
wissenschaftlich begriindete, standardisierte Tests nicht vorlagen bzw. in der Schulpraxis zu
umstandlich durchzufuhren seien. Drittens wird bezweifelt, ob Uberhaupt ein universales
sprachkompensatorisches Curriculum erstellt werden kénne, dass fiir den Individualfall tauge.
So bleiben fur den Unterricht nur eingeschréankte sprachkompensatorische Mdglichkeiten.
Lehrer konnten einerseits darauf achten, dass sich ,sprachliches Lernen in komplexen
Situationen vollziehen kann, die an die Erfahrungswelt der Schiller anknupfen und die
Madglichkeit enthalten, neue Erfahrungen zu machen®. Dabei misse nach Oevermann ,,das
Handeln des Kindes moglichst intensiv und differenziert begleitend verbalisiert werden, damit
eine moglichst dichte Verknipfung zwischen sprachlichem Zeichensystem und der Erfahrung
hergestellt wird* (Oevermann, 1969, 29). Unterricht in formaler Grammatik und drillmé&Riges
Uben sprachlicher Muster konnten das Problem nicht lésen, da sie fir die Performanz ohne
Einfluss blieben. Dann wird auf die Mdglichkeit des Versuchs hingewiesen, Kinder in
sprachlich heterogen zusammengesetzten Kleingruppen arbeiten zu lassen, um ,,auf Grund
gruppendynamischer Faktoren allmé&hlich ein hoheres Niveau tber den Weg der Anpassung
an die Gruppennorm® flr sprachlich defizitdre Kinder zu erreichen. Ansonsten ,,sollte man
sich die Mihe machen, Schilern durch die punktuelle und individuelle Korrektur ihrer
sprachlichen AuBerungen zu helfen, die in einer konkreten Kommunikationssituation jeweils
adaquate und dann u.U. auch sehr komplizierte sprachliche Form zu finden.” (Oevermann,
1969, 30).

Diese Vorschldage einer individuellen ad hoc-Hilfe, der Arbeit in Kleingruppen und der
Herstellung von Lernsituationen, die der Aktivierung sprachlicher Kompetenz dienen,
erinnern durchaus an die genannten Moglichkeiten fir innere Differenzierung in der
Gesamtschule, unterscheiden sich aber sehr deutlich im Grad der Verbindlichkeit. Im Gymna-
sium sind es nur Vorschlage, die realisiert werden kdnnen, aber nicht missen, in der Gesamt-
schule Pflicht und Aufgabe jeden Lehrers. Auch in der Gesamtschule werden ebenso wie im
Gymnasium standardisierte Tests zur Feststellung der sprachlichen Voraussetzungen der
Schiiler als nur bedingt einsetzbar gesehen. Ebenso scheinen die fur informelle Tests vorge-
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schlagene Aufgabenformen der Komplexitat der sprachlichen Kommunikation oft nicht

gerecht zu werden.**

Waihrend diese eingeschrankten diagnostischen Mdoglichkeiten die
Gesamtschule 1980 nicht daran hindern, Ausgleichsunterricht zur Sprachkompensatorik bzw.
zur Steigerung der Rechtschreibkompetenz durchzuftihren, zieht das Gymnasium zur gleichen
Zeit daraus die Konsequenz, aufgrund mangelnder wissenschaftlich abgesicherter Begrin-
dung nichts dergleichen verpflichtend anzubieten. Vielmehr stellt es das Gymnasium in das
Belieben der Deutschlehrerinnen und -lehrer, ob sie Kinder, die sprachlich aufgrund sozio-
kultureller Gegebenheiten benachteiligt sind, ,.eingeschréankt* in ihrem Unterricht fordern
und betont die Skepsis gegenuiber der Wirksamkeit mit den Worten ,,Die Schwierigkeiten
dirfen aber nicht verschleiert werden, damit es in den Schulen nicht immer wieder zu
illusiondren Projekten und Experimenten kommt, deren Erfolglosigkeit von vornherein

absehbar ist.“1%

In den modifizierten Realschulrichtlinien von 1978 findet sich lediglich ein kurzer Passus zur
Differenzierung. Dort wird darauf hingewiesen, dass DifferenzierungsmalRnahmen im
Deutschunterricht der Férderung einzelner Schiler (Gruppen) durch unterrichtsmethodische
Verfahrensweisen in der Weise dienen soll, dass in Klasse 5 alle auf eine annéhernd gleiche
Basis flir gemeinsames Lernen kommen. Leistungsstarkere Schiler erhalten zusétzliche Lern-
angebote, leistungsschwéchere sind so zu férdern, dass sie das Niveau der Gesamtgruppe
halten koénnen. ,,Das geschieht unter Berlcksichtigung des unterschiedlichen Lern- oder
Arbeitstempos und der unterschiedlichen Leistungsfahigkeit der Schiler, durch individuelle
Lehrer- oder Schiiler-Partnerhilfe oder durch Programme und besondere Arbeitsmittel.
Differenzierungsmafnahmen bedirfen einer grindlichen Analyse des Bedingungsfeldes und
miissen sorgfaltig geplant werden.“**? Weitere Ausfiihrungen finden sich nicht, Forderunter-

richt wird nicht erwahnt und ist in der Stundentafel nicht vorgesehen.

Anhnlich wie Grund- und Gesamtschulen sehen die Hauptschulrichtlinien und Lehrpléane die
Verpflichtung der Lehrenden zu einer individualisierten Forderung auf vielen Ebenen, sowohl
im Forder- als auch im Fachunterricht. Im Fach Deutsch sind im 5. Schuljahr zunéchst
Starken und Schwéchen festzustellen, um optimal fordern zu kénnen, auch hinsichtlich der
Fahigkeit zu selbstgesteuertem Lernen. Benachteiligungen sollen durch Foérderunterricht

10 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Richtlinien und Lehrplane fiir die Gesamtschule —
Sekundarstufe | . Frechen 1.Auflage (1980, 118)

11 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Vorlaufige Richtlinien und Lehrplane fiir das
Gymnasium —Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen. (1981, 29)

142 Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Richtlinien und Lehrplane fiir die Realschule in
Nordrhein-Westfalen. 2. Auflage Kéln (1980, 9)
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ausgeglichen werden, wobei gesonderte Gruppenbildung — wie in der Grundschule — nur
voriibergehend erfolgen soll.*** Die Hauptschulrichtlinien weisen auf die tragende Rolle, die
eine gute Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden in der Forderung, aber auch im
normalen Unterricht spielt, hin.!** Sie betonen auch die aktive Rolle der Schiilerinnen und
Schiiler, Lernprozesse mitzuplanen und mitzugestalten und selbsttatig Wege zu Lésungen zu
finden. Infolgedessen soll der Frontalunterricht in der Hauptschule zugunsten von Einzel-,
Partner- und Gruppenarbeit zuriicktreten. Entdeckendes und weitgehend selbstbestimmtes
Lernen in Projekten, projektorientiertem Unterricht, Erkundungen und Freiarbeit werden
neben Gruppenarbeit, Lehrgdngen und Schilerbetriebspraktika als mogliche Lehr- und Lern-
formen und wichtiges Mittel der Differenzierung ausfuhrlich beschrieben. Auf die
erforderliche Lehrerkooperation wird hingewiesen. Erstmalig ist in den Richtlinien einer
Schule der Sekundarstufe 1 von der Notwendigkeit, ein Schulprogramm zu erstellen, die
Rede. Neben anderen Elementen soll es die padagogisch-organisatorischen Mdglichkeiten
und Angebote der Schule selbst enthalten. ,,Die Entwicklung des Schulprogramms ist...als der
gemeinsame ProzeR aller an Schule Beteiligten zu verstehen; der Schule ein eigenes Gesicht
zu geben und auch dadurch die padagogische Grundorientierung und die gemeinsame

Verantwortung der Lehrerinnen, Lehrer und Erziehungsberechtigten widerzuspiegeln.“'*

Damit driicken die Hauptschulrichtlinien von 1989 eine deutliche Trendwende im Sekundar-
bereich aus. Aus einem erweiterten Lernbegriff entwickelt sich auch ein erweiterter
Leistungsbegriff. Nicht nur Prasenz von Wissen und Koénnen wird angestrebt und Gberpruft,
sondern auch ,,Beitrédge zur LGsung von Problemen, Gestaltungsvorschlége, sachliche Kiritik,
die Verlasslichkeit z.B. in der Durchfiihrung von Projekten, kooperatives Verhalten, sach-
gemaRe Hilfen fir den LernprozeR anderer Schiler. Daneben gibt es gemeinschaftliche

Leistungen, z.B. bei der Planung und Durchfiihrung von Projekten.“*®

Der leistungsmotivierende Aspekt des Erfolgs und die negative Rolle von Angst und Stress
durch standigen Leistungsvergleich mit anderen werden herausgestellt. Es ist ,,eine zentrale

Aufgabe von Schule, durch differenzierte Aufgabenstellungen, durch Unterstitzung und

3 vgl. Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen: Richtlinien und Lehrplane Deutsch. Hauptschule.
Frechen (1990, 24-25)

144 Ebenda. S. 23-24: ,,Das padagogische Engagement der Lehrerinnen und Lehrer kann bei Schiilerinnen und
Schilern Motivation und Bereitschaft zum Lernen wecken. lhre erzieherische, fachliche und didaktische
Qualifikation einschlieflich ihres methodischen Repertoires tragen wesentlich zum Lernerfolg und zur
Lernentwicklung bei.“... Neben der fachwissenschaftlichen und didaktischen Ausbildung kommt der Féahigkeit,
tragfahige Beziehungen zu Schiilerinnen und Schillern aufzubauen, besondere Bedeutung zu.”

%5 Ependa S.29

1% Ependa S.22-23
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Ermutigung und durch Anerkennung von Leistung die VVoraussetzung fur Selbstvertrauen der

Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen.“*’

3.3 Zusammenfassung

Die Schule in Nordrhein-Westfalen sieht ihren Bildungsauftrag darin, bei allen Kindern fir
den Erwerb tragfahiger Grundlagen in schriftsprachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten zu
sorgen und damit das Prinzip der Chancengleichheit zu verwirklichen. Richtlinien und
Lehrplane fur Sprache bzw. Deutsch konkretisieren die diesbeziiglichen Bildungs- und
Erziehungsziele des Landes fur den Regelunterricht aller Schulformen. Fur das vorliegende
Thema spielen die 1991 gultigen Richtlinien und Lehrplédne Sprache/Deutsch eine besondere
Rolle. Sie zeigen, welche Ziele, Inhalte und Methoden der regulére Unterricht einer Schule
hinsichtlich des Schriftspracherwerbs und der allgemeinen Lese- und Rechtschreibkompetenz
sichern soll. Auf dem Hintergrund dieser amtlichen Rahmenbedingungen entstand der heute

noch gultige LRS-Erlass von 1991, der sozusagen die Ausnahme von der Regel formulierte.

Die Richtlinien und Lehrpldne der Grundschule und der verschiedenen Schulformen der

Sekundarstufe | zeigten 1991 sowohl Ahnlichkeiten als auch deutliche Differenzen.

Hinsichtlich des Lernbereichs Lesen ist in der Primarstufe zundchst der Erstleseunterricht
Thema. Die damals gultigen ,,neuen Grundschulrichtlinien von 1985, die die alten Richt-
linien von 1973 abgeldst hatten, betonten, dass es keinen isolierten gestuften Erstleselehrgang
geben solle, da Kinder individuell unterschiedliche VVoraussetzungen mitbréchten, das Lesen
lernen individuell anders verlaufe und entsprechend individueller Forderung bediirfe. Der
Leselernprozess wird 1985 nur kursorisch anhand von drei Aufgabenschwerpunkten be-
schrieben: 1. Erfassen der Beziehungen von Lauten zu Buchstaben 2. Auditive und visuelle
Durchgliederung von Wortern, Satzen und Texten, 3. Weiterentwicklung der erworbenen
Lesefahigkeit. Dem Lehrer bleibt wie schon 1973 die Wahl zwischen der analytischen oder
synthetischen Leselernmethode (berlassen, aber es erfolgt keine detaillierte Aufstellung und

Beschreibung von Feinlernzielen mehr.

In den weiteren Schuljahren der Grundschule wird der Ausbau der Lesefahigkeit und die
Untersuchung, Wertung und Nutzung von Texten angestrebt. Fir alle weiterfiihrenden
Schulen ist der Lernbereich ,,Umgang mit Texten* obligatorisch, er dient neben Wissens- und

Informationserwerb unterschiedlichen Graden des Reflektierens und Bewertens von Texten.

¥7\v/gl. Ricghtlinien und Lehrplane Deutsch. Hauptschule (1990, 22)
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Alle Lehrplane der Sekundarstufe fordern, dass Schilerinnen und Schiler Texte zunehmend
besser dekodieren und segmentieren sowie literarische von informativen und appellativen
Textsorten unterscheiden konnen. Im Zeitumfang und der Art, in der Basisvoraussetzungen
fur einen erfolgreichen Umgang mit Texten im 5./6. Schuljahr trainiert werden sollen, unter-
scheiden sich Haupt-, Real- und Gesamtschule erheblich von den Gymnasialplédnen. Lese-
strategien werden insgesamt nur ansatzweise beschrieben, am deutlichsten in den

Realschulplénen.

Hinsichtlich des Erwerbs von Rechtschreibkompetenz besteht zwar in allen Richtlinien und
Lehrplanen Ubereinstimmung darin, dass die weitgehende Beherrschung von Rechtschrei-
bung und Zeichensetzung aus gesellschaftlichen Griinden zwar dringend erforderlich sei, ihr
eigentlicher Wert fur die Sprachkompetenz aber haufig tberschétzt werde und der noten-
massige Anteil im Deutschunterricht nur gering zu gewichten sei. In den Grund-
schulrichtlinien von 1985 bildet die Arbeit am Grundwortschatz - wie schon 1973 - die
Grundlage. Da die deutsche Rechtschreibung unterschiedlichen Prinzipien folge, deren
Geltungsbereich oft nur von geringer Reichweite sei, sei es in der Grundschule zunéachst
wichtig, die wesentlichsten und weitreichendsten Regelungen zu erlernen. Der Grundwort-
schatz solle zugleich Modell-, Haufigkeits- und Ubungswortschatz sein. Am Ende der ersten
Klasse solle er 300 Worter, am Ende der vierten Klasse 1000 Worter umfassen. Die
Eigenaktivitat der Kinder bei der Aneignung lautgetreuer und orthographischen Regeln und

die Foérderung der Selbstandigkeit bei der Kontrolle des Geschriebenen wird betont.

In den Hauptschulrichtlinien und Lehrplédnen wird 1989 angestrebt, den Grundwortschatz in
den Jahrgéngen 5/6 zum Rechtschreibwortschatz zu erweitern. Besondere morphologische
und syntaktische Regelungen sind vorrangig den Jahrgangen 7-10 vorbehalten. Erst ab 1993
greifen die anderen weiterfihrenden Schulformen die Idee der Arbeit mit dem Rechtschreib-
wortschatz in Klasse 5/6 auf. 1991 gelten noch die 1978 modifizierten ,Vorlaufigen Richt-
linien und Lehrplane* fiir Realschule und Gymnasium und die 1980 neu entstandenen flr die

Gesamtschule.

Die inhaltlichen Vorgaben dieser Lehrplédne sind rein ph&nomenorientiert, wie auch die
Lehrbucher dieser Zeit. Der Hinweis auf den Erwerb von Rechtschreibstrategien fehlt, ebenso
wie ein Bezug zur gednderten Grundschularbeit nach 1985. Sowohl fur den Primar- wie auch
flr den Sekundarbereich gilt, dass keine isolierten Rechtschreiblehrgdnge mehr durchgefihrt

werden sollen. Rechtschreibung ist integriert im Deutschunterricht zu erarbeiten, die
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Erziehung zur Selbstéandigkeit in der Kontrolle wird angestrebt und die Férderung ist

individuell auszurichten.

Die Verbindung zwischen dem Ziel des grundlegenden Schriftspracherwerbs fur alle Kinder
und der Beachtung der je individuellen Lernausgangslage sollen laut Richtlinien und Lehr-
planen MaRnahmen der inneren Differenzierung (Binnendifferenzierung) und in Grund-,
Haupt- und Gesamtschule 1991 zusatzlich Forderunterricht herstellen. Chancenunterschiede,
besonders durch sozio-kulturelle Benachteiligungen sollen so ausgeglichen, Begabungen
gefordert werden. Laut Grundschulrichtlinien soll Forderunterricht grundsatzlich allen
Kindern der Klasse zugute kommen, die Fordergruppen sollen situativ zusammengesetzt
werden, um einerseits Lernliicken zu schlieRen, andererseits auch erweiterte Lernangebote zu
machen. Die Forderung soll zeitlich begrenzt und im engen Bezug zum Fachunterricht
ablaufen. 3 Stunden in der Woche stehen hierfur zur Verfiigung, die allerdings nicht nur fir
»Sprache”, sondern auch fur andere Unterrichtsfacher genutzt werden sollen. Gewarnt wird
allerdings vor einer Etikettierung der Kinder durch zu lange und offensichtliche &ulere

Differenzierung in Leistungsgruppen.

In den weiterfihrenden Schulformen finden sich nur in den Gesamtsschul- und Hauptschul-
richtlinien verbindliche Vorgaben zum Forderunterricht. Er ist auch hier in anderen Fachern
mdoglich, soll aber in jedem Fall im Fach Deutsch sprachliche Leistungsriickstande und auch
fehlende Rechtschreibkenntnisse bei benachteiligten Schilergruppen kompensieren. Die Teil-
nahme am fachbezogenen Ausgleichsunterricht Deutsch soll in der Gesamtschule mindestens
ein halbes Jahr betragen und kann bei Bedarf verlangert werden. Zudem wird es in beiden
Schulformen zur Pflicht des Lehrers erkldrt, durch binnendifferenzierende Malinahmen
Schilerinnen und Schiler im Klassenverband zu unterstiitzen. Neben lehrergesteuerten Mal3-
nahmen durch Differenzierung bei der Aufgabenstellung, Materialbearbeitung und zugeteilten
Zeitraumen werden besonders Kleingruppenarbeit und Helferprinzip innerhalb der

Schilergruppen als hilfreich angesehen.

Diese MaBnahmen der Binnendifferenzierung werden fiir das 5./6. Schuljahr auch in der
Realschule und dem Gymnasium als wirksame Hilfen, besonders zum Ausgleich sprachlicher
Defizite, betrachtet. Im Unterschied zur Gesamtschule sind sie aber keineswegs verbindlich
vorgeschrieben, sondern nur empfohlen und in das Belieben der Lehrenden gestellt. Hinsicht-
lich der Diagnose sprachlicher Riickstande werden aus gegebenen Tatsachen in den Schulfor-
men unterschiedliche Konsequenzen gezogen. Trotz beiderseitiger Bedenken hinsichtlich der
Aussagekraft vorhandener Tests in den Richtlinien, wird Sprachstands-Diagnostik in der
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Gesamtschule gefordert und im Gymnasium verworfen. Die Realschulrichtlinien treffen zur
Sprachstandsdiagnostik keinerlei AuRerungen, die Hauptschulrichtlinien sprechen nur davon,

zundchst Starken und Schwéchen festzustellen, um optimal fordern zu kénnen.

Sowohl in den Grundschul- als auch in den Hauptschulrichtlinien werden erstmals Formen
der inneren Differenzierung erwéhnt und naher beschrieben, die Kinder als aktive Lernpartner
in den Unterricht mit einbeziehen: Freiarbeit, Wochenplanarbeit, Projektunterricht z.B.
machen entdeckendes und weitgehend selbstbestimmtes, individualisiertes Lernen mdoglich.
Damit kommt es auch zu einer Erweiterung des Leistungsbegriffs und der Leistungsbeur-
teilung, die nun nicht mehr nur abfragbares Wissen und Kénnen zum Gegenstand haben soll,
sondern auch Beitrdge zur Klarung, Durchfiihrung und Ldsung von (gemeinschaftlichen)

Aufgaben und Fahigkeiten zu kooperativem Verhalten.

Zudem wird in den Hauptschulrichtlinien fur die Lehrenden die Arbeit am Schulprogramm
erwéhnt, dass u.a. die padagogische Grundorientierung und gemeinsame Verantwortung der
Lehrerinnen und Lehrer fur die Schule betont. Der Gedanke, dass Lehrerinnen und Lehrer
nicht nur als ,,Einzelkampfer” arbeiten und Schiilerinnen und Schiler auf einer gemeinsam
anerkannten Basis fordern sollen, ist 1991 nur in Ansétzen in den amtlichen Richtlinien und
Lehrplanen fur die Sekundarstufe vorhanden.
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4 Amtliche Rahmenbedingungen Nordrhein-Westfalens zu Fordermaf3-
nahmen bei besonderen Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb im

Schulalter

4.1 Rechtliche Aspekte von Verwaltungsvorschriften

Bevor die LRS-Erlasse im Einzelnen dargestellt und analysiert werden, seien einige grund-
legende Ausfiihrungen zum rechtlichen Aspekt von Verwaltungsvorschriften herausgestellt.
Das Verstandnis bestimmter Feinheiten der juristischen Diktion ist notwendig, wenn diese

korrekt ausgelegt werden sollen.

Erlasse sind wie Richtlinien Verwaltungsvorschriften und stehen damit an unterster Stelle in
der Hierarchie des Verwaltungsrechts. Sie folgen den origindren Rechtsquellen nach: dem
Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland (GG), den Landesverfassungen (LV) und den
Schul- und Bildungsgesetzen des Landes Nordrhein-Westfalen und den daraus abgeleiteten

Rechtsverordnungen.

Verwaltungsvorschriften selbst sind keine ,,Rechtsquellen , sie legen nur Rechtsquellen mit
interner Wirkung aus und bestimmen die Art der Kompetenzwahrnehmung. Sie steuern die
Auslegung und Anwendung unbestimmter Gesetzesbegriffe, die Handhabung von Beur-
teilungsspielrdumen und die Ermessenausiibung der ausfuhrenden Behdrden. Richtlinien und
Erlasse stellen somit Handlungsanleitungen zum Gesetzesvollzug dar und eréffnen Hand-
lungsspielrdume (Wolff, Bachof & Stober, 1994).

In der Schule konkretisieren Rechtsverordnungen und Verwaltungsvorschriften das Recht auf
Bildung maRgeblich oder begrenzen das Elternrecht und haben damit AufRenwirkung. Bis
1972 gab es in Schulen und anderen Anstalten besonderen Rechts (z.B. Krankenhdusern und
Gefangnissen) Verwaltungsvorschriften, die die Geltung der Grundrechte ihrer Insassen
beschnitten. Mit dem Strafvollzugsbeschluss des Bundesverfassungsgerichtes (BVG) vom
14.3.1972 (Bver.GE 33, 1ff) &nderte sich diese Rechtsauffassung, in dem sie ,die
Grundrechtsgeltung prinzipiell auch fiir besondere Gewaltverhéltnisse bejahte.“(Wolff et al.,
1987, 380). Damit wurde auch die Rechtsstellung der Schiller verandert. Ein Schiler ist nun
»grundsatzlich Grundrechtsberechtigter und damit Tréager aller Grundrechte. Das ergibt sich
aus Artikel 1 11l GG, der auch die das Schulverhdltnis normierenden Gewalten bindet.

AuRerdem gelten alle in der Verfassung vorgesehenen Grundrechtseinschrankungen auch fur
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das Schulverhaltnis.“**® Aus dieser veranderten Sicht seit 1972 ergeben sich Konsequenzen.
Die Autoren fiihren dazu in Verwaltungsrecht Il folgendes aus... ,eine gesetzliche Er-
méchtigung fur MaRnahmen, die dem Schulzweck dienen,” war friiher entbehrlich (Wolff,
Bachof & Stober, 1987, 381ff). Nach heutigem Verfassungsverstandnis kann ,,die Rechtsfigur
des besonderen Gewaltverhéltnisses eine gesetzliche Ermachtigungsgrundlage nicht mehr
ersetzen....Gerade im Bildungsbereich stellt die Beteiligung an staatlichen Leistungen die
notwendige Voraussetzung fur die Verwirklichung von Grundrechten dar und bedarf deshalb
gesetzlicher Regelungen.“**® Auch im Schulverhaltnis miissen grundlegende Entscheidungen
vom Gesetzgeber selbst, d.h. durch ein formelles Gesetz getroffen werden. Nichtgrundlegende
Regelungen sind durch untergesetzliche Vorschriften (Rechtsverordnungen und Verwal-
tungsvorschriften) moglich.™®® Allerdings bedirfen solche Regelungen einer gesetzlichen
Erméchtigung. Die gesetzliche Ermdchtigung kann auch durch eine Generalklausel

erfolgen.™

Nach Wolff, Bachof und Stober sind die zur Konkretisierung der gesetzlich festgelegten
Bildungs- und Erziehungsziele erlassenen Richtlinien der Kultusministerien tber Lehr- und
Stoffplane einer Erméchtigung bedurftige Verwaltungsvorschriften. Hierzu gehdren im weite-
ren Sinne auch die LRS-Erlasse, die die besonderen MalRnahmen zum Ausgleich von

148 Wolff, Bachof & Stober (1987, 380) fiihren aus: ,, Zweifelhaft ist allein, ob und in welchem Umfange im
Rahmen des als Sonderstatusverhéltnis ausgestalteten Schulverhéltnisses neben den allgemeinen Grundrechts-
beschrankungen dariiber hinausgehende Grenzen bestehen und wie sie zu legitimieren sind. Die friiher h. M.
(herrschende Meinung, d. Verf.) glaubte aus dem traditionellen Institut des besonderen Gewaltverhéltnisses eine
verminderte Grundrechtsgeltung im Schulverhaltnis folgern zu kénnen.” Und weiter auf S. 381 ,, Allerdings
kann der Sache nach vom besonderen Gewaltverhaltnis auch im Bereich der Schule nicht Abschied genommen
werden. Das ergibt sich schon aus Art. 7 GG und dem einschldgigen Landesverfassungsrecht, die Grundrechts-
einschrankungen erlauben...Auch im Interesse der Funktionsfahigkeit der Einrichtung Schule ist die Aufrecht-
erhaltung eines Sonderstatusverhaltnisses erforderlich....Insbesondere diirfen die Grundrechtsschranken nicht
enger gezogen werden, als es dem Auftrag der Schule und der Funktionsfahigkeit dieser Einrichtung entspricht
und als es der Grundsatz der VerhaltnismaRigkeit erlaubt.*

9 Die Autoren fahren fort: ,,Zudem sind Regelungen des Schulverhaltnisses nicht nur pflegende, sondern auch
eingreifende Verwaltung. Auch deshalb unterfallen sie dem Gesetzesvorbehalt.” (Wolff et al, 1987, 381)

130 Einer gesetzlichen Erméchtigung bediirfen nicht nur Rechtsverordnungen (Gemeinverordnungen) sondern
auch Sonderverordnungen sowie solche Verwaltungsvorschriften, die das Recht auf Bildung mafRgeblich
konkretisieren oder das Elternrecht begrenzen und daher AuBenwirkung haben. (Wolff et al, 1987, 392)
Sonderverordnungen sind z B die von der einzelnen Schule als Anstalts(benutzungs)ordnungen erlassenen
Schulordnungen. Einer Erméchtigung bedirftige VVerwaltungsvorschriften sind z B die zur Konkretisierung der
gesetzlich festgelegten Bildungs- und Erziehungsziele erlassenen Richtlinien der Kultusministerien tiber Lehr-
und Stoffplane.”

131 Gemeint ist hier in der Landesverfassung (LV) NW Artikel 70. Dort heiRt es ,,Die Erméchtigung zum ErlaB
einer Rechtsverordnung kann nur durch Gesetz erteilt werden. Das Gesetz muf} Inhalt, Zweck und Ausmal3 der
erteilten Ermachtigung bestimmen. In der Verordnung ist die Rechtsgrundlage anzugeben. Ist durch Gesetz
vorgesehen, dass eine Erméchtigung weiteriibertragen werden kann, so bedarf es zu ihrer Ubertragung einer
Rechtsverordnung.*
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Defiziten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens zum Thema haben.'®® Sie stellen
somit Handlungsanleitungen fur einem Sonderfall der Richtlinien und Lehrplane Sprache

bzw. Deutsch dar.

Welche Gesetze bzw. Rechtsverordnungen liegen nun den LRS-Erlassen zugrunde? Mit
Sicherheit Art. 2 | GG, der jedem (damit auch jedem Kind) das Recht auf eine moglichst
ungehinderte Entfaltung seiner Personlichkeit, und damit seiner Anlage und Befahigungen
zusteht. Einschrankungen der auch in Art. 2 I GG allgemeinen Handlungsfreiheit erfolgen
durch die staatliche Schulhoheit aus Art. 7 1 GG. ,, Sie &ulert sich in der Schulorganisation,
der Schulgestaltung und der Stellung der Lehrer. Da Gemeinwohl und Individualinteressen in
Einklang zu bringen sind, verletzen schulorganisatorische MaRnahmen nur dann Art. 2 1 GG,
wenn sie dem Schuler keine Wahl lassen, seiner Begabung und seinem Interesse entsprechend
Schulen oder Klassen zu besuchen oder wenn die Schullaufbahnentscheidung allein in die
Hand der Lehrer gelegt wird.” (Wolff et al., 1987, 383). Hier treffen z.B. die LRS-Erlasse in
NRW hinsichtlich einer mdéglichen Einschrankung der  Schullaufbahn eines betroffenen

Kindes deutliche Aussagen im Sinne von Art. 2 | GG.

Art. 8 | der Landesverfassung NRW spricht jedem Kind Anspruch auf Erziehung und Bildung
und der staatlichen Gemeinschaft die Aufgabe zu, dass das Schulwesen den kulturellen und
sozialen Bedurfnissen des Landes entspricht. In den LRS-Erlassen wird dies in der Ver-
pflichtung der Schulen - insbesondere der Grundschulen - deutlich, alle Kinder das Lesen und
Schreiben zu lehren und gegebenenfalls besondere MaRnahmen zu ergreifen, um bei ent-
sprechenden Schwierigkeiten und Schwdchen seitens der Kinder fiir alle eine grundlegende

Bildung zu erreichen.

Ebenso ist im Schulordnungsgesetz 81 (3) von der Aufgabe der Schule die Rede, der Jugend
das ,.fir Leben und Arbeit erforderliche Wissen und Kénnen zu vermitteln.“'>*. Weiter heift
es in 82 (2): ,,Der Wille des Erziehungsberechtigten und die Anlagen, Neigungen und Fahig-
keiten des Kindes bestimmen seinen Bildungsgang“ und in (3) ,,Das Schulwesen ist in
organischer Einheit und Wechselwirkung so zu gliedern, dass die verschiedenen Begabungs-
richtungen die Mdoglichkeit ihrer Entfaltung erhalten und die Mannigfaltigkeit der Lebens-
und Berufsaufgaben Berlicksichtigung findet.”“ Weiter in 816 (1) ,,Die Grundschule vermittelt

die allgemeinen Grundlagen fir die weitere Bildung.” Damit sind die grundlegenden

152 Weiterhin zéhlen die 0.a. Autoren Dienstanweisungen, Richtlinien, Erlasse und Rundschreiben zu den
Verwaltungsvorschriften. Vgl. Wolff et al. (1987,255)

153 Erstes Gesetz zur Ordnung des Schulwesens im Lande Nordrhein-Westfalen (Schulordnungsgesetz — SchOG)
vom 8. April 1952 zuletzt gedndert durch Gesetz vom 9. Mai 2000 (SGV. NRW.223)

106



Entscheidungen vom Gesetzgeber selbst getroffen worden, die die Erlasse nun im Einzelnen

konkretisieren.

Sobald ermessensbindende Verwaltungsvorschriften verdffentlicht sind, tritt die sogenannte
Selbstbindung der Verwaltung ein. ,,Wenn die Behorde die Verwaltungsvorschrift befolgt,
was von vornherein anzunehmen ist, wére eine Abweichung von ihr eine verfassungsmagige
Ungleichbehandlung, sofern nicht etwa die Verwaltungsvorschrift rechtswidrig oder - anders
als bei Rechtsquellen - die Abweichung im Einzelfalle durch besondere Griinde gerechtfertigt
ist“ (Wittern, 1990)***

Die LRS-Erlasse vor 1973 wurden nicht veroffentlicht. Hier galt noch die Meinung: ,,Das
Recht der Verwaltung, Verw.-Vorschriften zu erlassen, d. h. ihre Beamten anzuweisen, folgt
aus der allgemeinen Hoheitsgewalt, die der 6ffentlichen Verwaltung eigen ist (BverwG in
DOV 57,863)“ (Wittern, 1990). Mit dem Erlass von 1973 trat eine Wende ein, er wurde —
ebenso wie der Nachfolgeerlass von 1991 im ministeriellen Amtsblatt verdffentlicht.
...Verwaltungsvorschriften binden den Verwaltungsbeamten. Er darf von ihnen grundsétzlich
nicht abweichen; tut er es doch, verstoRt er gegen seine Dienstpflichten.” (Wittern, 1990, 38).
Auch der Lehrer ist als Beamter weisungsgebunden. Wieweit bindet aber nun ein LRS-Erlass
den Lehrer in seiner padagogischen Freiheit? Hier ist die Deutung eines weiteren juristischen
Begriffs notwendig: es geht um das Ermessen und den Ermessenspielraum fiir Verwaltungs-
beamte bzw. -angestellte bei Gesetzen, Verordnungen oder auch Verwaltungsvorschriften.
,Um eine maoglichst gerechte, zweckmaRige und flexible Anpassung der konkreten Rechts-
gestaltung an die besonderen Gegebenheiten von Einzelfdllen und an die politischen
Entscheidungen der Regierungs- und Verwaltungsorgane zu ermdglichen, beschrankt sich
der Gesetzgeber manchmal darauf, das Ziel seiner Regelungen anzugeben.... Gleichzeitig ver-
zichtet er aber auf eine mehr oder minder strenge Bindung der Verwaltung und beschréankt

sich darauf, sie zu bestimmten Verhaltensweisen, zu Gewahrungen, zu Versagungen oder

154 Wittern (1990, 38) fiihrt weiter aus: ,, Wenn Verwaltungsvorschriften auch keine bindende Wirkung nach
auBen haben, sind sie, soweit sie das Ermessen der Verwaltung steuern, doch von wesentlicher praktischer
Bedeutung fiir den Birger. Zwar kann dieser sich nicht allein darauf berufen, die Behérde verfahre zu seinem
Nachteil nicht nach einer ihr gegebenen Verwaltungsvorschrift, denn diese schafft ja, da sie keine Rechtsnorm
ist, keine Rechten und Pflichten fur den Birger. War aber die Behtrde nach einer Verwaltungsvorschrift standig
verfahren (was ja die Regel sein wird), so darf sie zuungunsten eines Burgers von dieser Praxis nicht ohne Grund
abweichen. Tut sie es doch, ist ihr Verwaltungsakt fehlerhaft. Aber nicht der VerstoR gegen die Verwaltungsvor-
schrift, sondern die Verletzung des Gleichheitsgrundsatzes — Art. 3 GG — bewirkt diese Fehlerhaftigkeit.”

Wolff et al. (1987, 285)) schrénken ein: ,,Der Birger hat dann einen Anspruch, dass auch in seinem Fall nicht
ohne sachlichen Grund von der bisher gelibten Verwaltungspraxis abgewichen wird....Der Anspruch wird
dadurch begrenzt, dass eine auf rechtsauslegenden Verwaltungsvorschriften beruhende standige rechtswidrige
Verwaltungsiibung weder fiir sich noch in Verbindung mit dem Gleichheitssatz oder dem Vertrauensgrundsatz
eine anspruchsbegriindende Selbstbindung der Verwaltung herbeifuihrt.“
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auch zu Eingriffen zu erméchtigen, ohne sie ihr zu verbindlicher Pflicht zu machen.*(Wolff,
Bachof & Stober, 1987, 373ff) ,,Ermessen” bedeutet daher stets ein volitives Handlungs- oder,
da es auch ein Unterlassen sein kann, Verhaltensermessen.” Es wird nicht danach gefragt wie
die/der Ausfihrende, den Tatbestand eines Gesetzes beurteilt (sog. kognitives Beurtei-
lungsermessen), sondern es wird ihm freigestellt, wie er sich bei einem bestimmten Tat-
bestand oder Sachverhalt verhalten will, z.B. bestimmte, dem Individualfall angemessene
Handlungsweisen durchfuhren will. Dabei unterscheidet der Gesetzgeber bzw. die Ver-
waltung zwischen Entschliefungs- und Auswahlermessen. Bei einem Tatbestand oder Sach-
verhalt kann das ausfuhrende Verwaltungsorgan sich frei entschlielen, ob und welche
Rechtsfolge bzw. Malinahme es setzen will oder welche von mehreren gesetzlich zulassigen

MafRnahmen ergriffen werden kann oder soll.

Eingerdumt wird ein solches sogenanntes Ermessen ,ausdriicklich durch Verwendung des
Wortes ,,Ermessen* oder gleichsinniger Worte... durch Redewendungen wie ,,kann*, ,,darf*,
»ISt berechtigt”, ,ist befugt® u. & oder durch die Einrdumung von Alternativen.” Man

unterscheidet daher auch zwischen ,,Muss-“, ,,Soll-“ und ,,Kann-*“ VVorschriften.

Bei ,,Muss-Vorschriften* ist in jedem Fall bei gegebenem Sachverhalt oder Tatbestand die
vorgeschriebene Malinahme ohne Ausnahme zu ergreifen. Hier gibt es keinen Ermessens-
spielraum. Handelt es sich um eine sogenannte ,,Sollvorschrift, die z.B. an der Wortwabhl
»sollen, in der Regel” erkenntlich ist, so wird dem ausfuihrenden Verwaltungsangestellten
oder Beamten lediglich eingerdumt, in einem atypischen Fall anders zu verfahren als ,,in der
Regel* vorgesehen ist. Damit soll in einem besonderen, von der Norm abweichenden
Individualfall den ausfuhrenden Verwaltungsorganen die Mdoglichkeit gegeben werden,

angemessen und zweckmaRig auf die Realitét zu reagieren.

Anders verhélt es sich bei ,,Kann-Vorschriften“. Hier ist der Ermessensspielraum grof und
ermoglicht eine auf den jeweiligen Individualfall zugeschnittene, zweckmaRiige Mal3nahme.
Nach Wolff, Bachof und Stober hat das ,,Verwaltungsorgan die fir und die gegen die
verschiedenen Verhaltensweisen sprechenden Grinde im Sinne des Gesetzeszwecks

abzuwégen und die zweckmaligste zu ergreifen* (1987, 377),

Der Ermessenspielraum kann also unterschiedlich weit sein. Das Ermessen ist ,,um so freier,
je vielféltiger die gesetzten Ziele, Grundsatze, Programme und héheren Pléne sind, je unklarer
ihre Rangordnung ist oder je mehr sie gar einander widersprechen* (1987, 378). Allerdings
sind dem Ermessen, selbst bei einer ,,Kann-Vorschrift“ bestimmte Grenzen gesetzt. Wolff,
Bachof und Stober betonen ausdriicklich: ,,Der (pleonastische) Ausdruck ,,freies Ermessen*
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darf jedoch nicht dahingehend missverstanden werden, dass die Verwaltungsorgane, soweit
ihnen Ermessen eingerdumt ist, nach Willkir (d.h. ohne Griinde oder aus sachfremden
Grinden) oder auch nur nach Belieben (d.h. auf Grund nur individuell-subjektiver
Erwégungen) handeln darfen” (1987, 377f). Vielmehr missen die Verwaltungsorgane von
dem Ermessen in einer dem Zweck der Erméchtigung entsprechenden Weise Gebrauch
machen und ihre Entscheidung ,,nach sachlichen Gesichtspunkten unter gerechter und billiger
Abwégung der offentlichen und der Einzelinteressen treffen“. Der ausfiihrende
Verwaltungsangestellte oder Beamte kann also selbst bei einem sehr groRen
Ermessenspielraum nicht danach entscheiden, wie er es nach seinen subjektiv eigenen
Uberzeugungen fir richtig halt, sondern wie es zum Zwecke der Zielerreichung fir den

Einzelfall im objektiven Sinne opportun waére.

Es konnen ihm bei der Ermessenausibung drei Arten von Fehlern unterlaufen, die
verwaltungsgerichtlich nachprufbar sind. Ermessensfehler liegen vor bei:

e Ermessensiberschreitung

e Ermessensunterschreitung bzw. Ermessenmangel

e Ermessensmissbrauch.
Ermessenstiberschreitung liegt vor, wenn der Grundsatz der VerhaltnismaRigkeit der Mittel
verletzt wird, also eine Rechtsfolge gesetzt wird, die durch das Einrdumen des Ermessens in

keinem Fall gedeckt wird.

Ermessensunterschreitung liegt vor, wenn die ausfihrende Behdrde ,,nicht alle Mdglichkeiten
der Entscheidung und alle in Betracht kommenden Gesichtspunkte pruft und abwagt, sei es,
weil sie sich gebunden glaubt, obwohl sie in Wahrheit die Wahl zwischen mehreren
Entscheidungen hat, sei es, dass sie aus anderen Grinden eine nahere Prifung unterlésst.”
(Wittern, 1990, 101).">°

Um Ermessensmissbrauch handelt es sich, wenn eine Verwaltungsentscheidung willkdrlich ist
und nicht dem Zweck der Erméchtigung entspricht. Dies kann vorliegen, wenn eine Verwal-

tungsentscheidung auf sachfremden Erwagungen beruht oder der Gleichheitsgrundsatz

155 Weiterhin fithrt Wittern (1990, 101) aus: ,, Der VA (Verwaltungsakt, die Verf.) muB auch erkennen lassen,
welche Erwagungen die Behoérde angestellt, und dass sie ihren Ermessenspielraum voll ausgeschopft hat. Ist das
dem VA nicht zu entnehmen, ist er schon deshalb rechtswidrig und aufzuheben, weil seine gerichtliche Nach-
priifung auf Ermessensfehler unméglich ist (BverwG in DOV 66,137) Ermessens- VAe miissen daher begriin-
det sein...Formelhafte Begriindungen, die nicht die sachlichen im Einzelfall von der Behérde angestellten
Erwdgungen erkennen lassen, reichen nicht aus (OVG Lineburg in NJW 84, 1702).“
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verletzt wird, wenn bei gleichliegenden Sachverhalten ohne ersichtlichen oder verniinftigen

Grund verschieden gehandelt wird.*®

Der Lehrer muss als Verwaltungsbeamter Gesetze, Rechtsverordnungen und Verwaltungs-
vorschriften auf ,,gegebene Lebensvorgange® anwenden. Er muss (berprifen, ,,welche
Rechtsfolge (Malinahme oder Entscheidung) das Gesetz fiir einen gegebenen Lebensvorgang
vorschreibt oder erlaubt.” ...Den zu prifenden Lebensvorgang nennen wir Sachverhalt,
wahrend der abstrakt gefasste Voraussetzungssatz des Gesetzes als Tatbestand bezeichnet
wird.” (Wittern, 1990, 93f) ,,Voraussetzung und Vorarbeit jeder Rechtsanwendung durch die
Verwaltung ist die Feststellung des Sachverhalts®. Bevor Lehrer den ihnen eingerdumten
Ermessensspielraum nutzen, ist eine genaue Prifung des jeweiligen Sachverhaltes beim
betroffenen Kind notig. Dies wurde auch schon bei den o.a. Ermessensfehlern deutlich,
besonders bei der Ermessensunterschreitung, bei der es unterlassen wird, den Einzelfall genau
zu Uberpriifen. Es empfiehlt sich daher bei der Analyse der LRS-Erlasse in NRW so
vorzugehen, dass zundchst die im Erlass vorgegebenen allgemeinen Sachverhalte dargestellt
werden, die der Lehrer dann auf die jeweils individuelle Lage des Schilers zu tUberprifen hat.
Dazu gehort jeweils die Beantwortung der Fragen, was im Erlass unter Lese-
Rechtschreibschwéche bzw. Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens
zu verstehen ist und welche Kinder laut Erlass gefordert werden sollen. Zugeordnet sind also
die Fragen der Diagnostik, wie das Feststellungsverfahren der Forderbedurftigkeit. Die
Zielvorgabe fur die FOrderung spielt eine weitere entscheidende Rolle fir die Rekrutierung

der jeweiligen Fordergruppe.

Welche Kinder bis ,,wohin* geférdert werden sollen, hat schlielich weitreichende Folgen fur
die padagogisch-inhaltlichen und organisatorischen MalRnahmen des Fdrderunterrichts (wie

z.B. Kursgroéfie und -dauer).

Diese MaRRnahmen werden im Hinblick auf die Vergleichbarkeit der beiden LRS-Erlasse von
1973 und 1991 und das Folgekapitel getrennt dargestellt. Hierdurch soll erreicht werden, dass
die erziehlich-unterrichtlichen MalRnahmen beider Erlasse auf ihre jeweiligen lerntheore-
tischen Implikationen hinterfragt werden konnen, wie die organisatorischen MafRnahmen
daraufhin untersucht werden koénnen, ob sie eine optimale Umsetzung der padagogischen

156 Wittern (1990, 102) fiihrt weiter dazu aus: ,,Nicht selten méchte die Behérde dem Biirger eine nach dem
Gesetz mogliche, ihm glinstige Entscheidung versagen aus Furcht, andere kdnnten sich darauf berufen. Diese
Befirchtung ist oft unbegriindet. Denn der Gleichheitsgrundsatz ist eng auszulegen und nur verletzt, wenn sich
ein vernunftiger, aus der Natur der Sache sich ergebender oder sonst wie einleuchtender Grund fiir die unter-
schiedliche Behandlung nicht finden lasst (BVerfGE 40, 110). Er hindert die Behdrde nicht, der Verschiedenheit
der Falle Rechnung zu tragen.”
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Ziele und Inhalte gewahrleisten kénnen. Dabei ist jeweils zu berticksichtigen, wieweit die
vorgeschlagenen MalRnahmen den jeweiligen Ermessenspielraumes fur die Lehrenden

eroffnet.

Die in den Erlassen vorgeschlagenen Maoglichkeiten der Leistungsbewertung und Bertick-
sichtigung der LRS hinsichtlich der Schullaufbahn werden anschlieRend erortert. Weiterhin
soll die geforderte Kooperation zwischen Fach-, Klassen- und Forderlehrern und den
betroffenen Eltern aus Sicht der vorhandenen schulischen Rahmenbedingungen betrachtet
werden. AbschlieBend geht es um die vorgesehene Lehreraus-, -fort- und weiterbildung.
Bevor die beiden nordrhein-westfalischen LRS-Erlasse von 1973 und 1991 in ihren Dar-
stellungen zum Sachverhalt und den vorgeschlagenen Malinahmen zu den genannten
Bereichen im einzelnen untersucht werden, sei der Ubersichtlichkeit und des historischen
Verstandnisses wegen ein kurzer Abriss Uber die geschichtliche Entwicklung der LRS-Erlasse
vorangestellt.

4.2 LRS- Erlasse in NRW und der BRD im Uberblick

In Nordrhein-Westfalen und auch in den anderen Bundeslandern lassen sich verschiedene
Phasen bzw. Erlassperioden unterscheiden: Die Vorphase ist gekennzeichnet durch zum
groRten Teil unverdffentlichte Erlasse, die Sonderregelungen fir einzelne Schulformen ent-
halten bzw. die Genehmigung zur Einrichtung von LRS-Sonderklassen. Sie begann in der
Bundesrepublik Deutschland 1964 mit unverdffentlichten Einzelerlassen in Nordrhein-
Westfalen. In der sogenannten ersten Erlassperiode wurden in den meisten alten Bundes-
landern flr alle Schulformen einheitliche LRS- bzw. Legasthenie-Erlasse veroffentlicht.
Hessen machte 1968 den Anfang, andere Bundeslénder folgten. Nordrhein-Westfalen war mit
der Veroffentlichung seines Runderlasses von 1973 das neunte von elf Bundeslandern, das in
der damaligen Bundesrepublik Richtlinien, Erlasse und Empfehlungen zur Forderung
legasthenischer Schuler herausgab. Zeitlich bildeten die beiden Stadtstaaten Bremen und

Berlin die Schlusslichter.*> In allen Erlassen dieser Periode wurden, gemaR der damals

%7 Den Anfang hatte der Hessische Kultusminister mit seinem Erlass vom 15.8.1968 zur Feststellung und
Behandlung von Legasthenie gemacht, dem dann Hamburg am 29.3.1971 mit Informationen des Amtes flr
Schule Nr.12 ,,Hilfen flr den Unterricht — Lese und Rechtschreibschwéche und einem Rundschreiben vom
25.11.1971 zur ,,Leistungsbeurteilung fur LRS - Kinder im Deutschunterricht der Grundschule* folgte.
Niedersachsen schloss sich mit dem Erlass vom 24.8.1972 zur Férderung von Schiilern mit Lese-Rechtschreib-
schwache (Legasthenie) an. Das Kultusministerium Rheinland - Pfalz und Saarland gab in einem Rundschreiben
vom 1.12.1972 Richtlinien zur Férderung legasthenischer Schiler in Rheinland-Pfalz und im Saarland heraus.
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géangigen Diskrepanzdefinition, Kinder als Legastheniker definiert, deren Intelligenz fir die
besuchte (Normal-)Schulform ausreichte, die sich also von allgemein Schwachbegabten
deutlich durch ihre ,isolierte Teilleistungsstérung” unterschieden. Die Anzahl der
Schilerinnen und Schiler in den Forderkursen und Kleinklassen variierte von 4-6 in
Niedersachsen bis 16 in Hamburg. Nordrhein-Westfalen lag mit KursgréRen von 8-12
Schilern im oberen Mittelfeld. Die Kurse bezogen sich in der Regel auf die Klassen 3 und 4
der Grundschule, da am Ende der 2. Klasse eine Legasthenie durch Testlberpriufungen
festgestellt wurde. Eine langere Betreuung fur einzelne Schiler mit einer weiterhin aus-
gepréagten Rechtschreibschwdache sahen nicht alle Bundesléander vor. Nordrhein-Westfalen
dehnte die Forderzeit in besonders gelagerten Einzelféllen auf die Klassen 5-10 aus. Bei den
Benotungs- und Versetzungsbestimmungen gewéhrten alle Bundeslander - zumindest bis
einschlieBlich Klasse 3 - eine Befreiung von der Teilnahme an allgemeinen Diktaten und von
der Rechtschreibnote auf dem Zeugnis, stattdessen erhielt das Kind einen Vermerk tber den
Besuch eines Legastheniker-Kurses auf dem Zeugnis. Der Besuch weiterfilhrender Schulen
sollte den Kindern bei Leistungsminderungen, die allein auf der LRS beruhen, in allen

Bundeslandern nicht verwehrt werden.

Die sogenannte zweite Erlassperiode wurde durch den Beschluss der Kultusministerkonferenz
(KMK) vom 20.4.1978 mit den dort empfohlenen Grundsatzen ,,zur Férderung von Schilern
mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des Rechtschreibens*
eingeleitet.®® Diese Grundsitze ,,sollten dazu beitragen, die von den Kultusverwaltungen
getroffenen Regelungen der FérdermaBnahmen fur Schiler mit besonderen Schwierigkeiten
im Lesen und Rechtschreiben einander anzugleichen und zu verbessern.” Die Annédherung
erfolgte jedoch nur bedingt, wie H. J. Rul in seiner kritischen Analyse der Veranderungen in

beiden Erlassperioden im Einzelnen nachweist (RuB, 1992).™° In Anlehnung an die KMK-

Bayern hatte bereits am 3.8.1971 den Sonderunterricht fur Legastheniker in einem Schreiben des Bayer.
Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus an die Regierungen geregelt und dann am 9.2.1973 mit einer
Bekanntmachung zur Leistungsbewertung im Fach Deutsch bei Legasthenikern ergénzt.

Am 29.5.1973 gab der Kultusminister von Schleswig —Holstein einen Erlass zur Férderung von Schilern mit
Lese-Rechtschreibschwéche heraus. Das Kultusministerium Baden-Wirttemberg erlieB am 27.7.1973 eine
Bekanntmachung zur Betreuung von Schiilern mit isolierter Lese-Rechtschreibschwéche und die Einrichtung
und Organisationsrichtlinien fir ambulante Kurse und Klassen.

Wiéhrend in Bremen der Senator fiir Bildung am 24.4.1974 die ersten ,,Richtlinien zur Férderung von Schilern
mit einer Lese-Rechtschreibschwache* erlieR, verdffentlichte der Senator fuir das Schulwesen von Berlin die
ersten Ausfiihrungsvorschriften zur ,,Férderung von Schiilern mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten in der
Grundschule” am 3.12.1974.

158 Der KMK-Beschluss wurde im Gemeinsamen Ministerialblatt (Hrsg. Bundesminister des Innern) 29.Jg.
ISSN 0341-1435 Nr. 21 S. 325ff am 30.6.1978 veroffentlicht.

Der 11. Abschnitt seiner Dissertation (S.108-155) ist einem dezidierten Vergleich und der Kritik der
Entwicklung von Legasthenie-/LRS- Erlassen bis 1990 gewidmet.
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Empfehlungen finden sich in einzelnen Bundeslédnder zumindest verbale Unterschiede zu den
Vorgangererlassen, und zwar sowohl hinsichtlich des Sachverhaltes (Definition und Diagnose
von LRS, Zielgruppenbeschreibung) als auch der FordermaBnahmen. So wurde der Forder-
zeitraum bereits auf das erste und zweite Schuljahr, wie auch teilweise auf das 5. und 6.
Schuljahr ausgedehnt. Die KursgroRe bei separater Forderung wurde teilweise verkleinert.
Auch in der Leistungsbewertung traten deutliche Veranderungen ein, die Aussetzung der

Rechtschreibnote in der Grundschule war nicht mehr gestattet.

Diese sogenannte zweite Erlassperiode begann fur NRW streng genommen erst mit der Ver-
Offentlichung des zur Zeit noch gultigen Erlasses von 1991. Damit war Nordrhein-Westfalen -
von den Zeitpunkten seiner LRS-Erlasse her gesehen - in der zweiten Erlassperiode zum

Schlusslicht der ,,alten* Bundeslander geworden.

Als dritte Erlassperiode konnte die Zeit nach 1992 angesehen werden, in der sukzessive die
zur Zeit gultigen LRS-Erlasse in den neuen Bundesldndern und auch in Rheinland-Pfalz,

Hamburg, Saarland, Baden-Wirttemberg, Bayern und Berlin erschienen.®® Nur Bremen,

180 Nach der Reihenfolge der Verdffentlichung seien genannt:

Sachsen-Anhalt; LRS-Klassen - Férderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des
Lesens und Rechtschreibens. Erlal des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt vom 17.6.1992- 31-
81631.

Rheinland-Pfalz: Férderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten und Lernstdrungen in der Grundschule.
Verwaltungsvorschrift des Ministeriums fur Bildung und Kultur vom 30.8.1993 (943 B - Tgb. Nr. 56593) und
Bewertung der Rechtschreib- und Zeichensetzungsleistungen in den Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien,
Regionalen Schulen und Integrierten Gesamtschulen in den Klassenstufen 5 bis 9/10.Verwaltungsvorschrift des
Ministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung vom 20.6.1999 (1541 A - Tgb. Nr. 314/98.
Hamburg:: Projekt ,,Lesen und Schreiben fir alle* (PLUS) Mitteilung des Senats an die Burgerschaft.
Drucksache 15/1540 vom 5.7.1994

Mecklenburg- Vorpommern: Erlal zur Férderung von Schiilern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und einer
formlich festgestellten Legasthenie. ErlaR des Kultusministeriums vom 27.6.1996

Saarland: Richtlinien zur Férderung von Schilerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim
Erlernen des Lesens und Rechtschreibens . Ministerium fur Bildung, Kultur und Wissenschaft vom 18.12.1997
Az:B5-3.7.20

Thiringen: Fordermalnahmen fiir Kinder und Jugendliche mit besonderen Lernschwierigkeiten in den
allgemeinbildenden Schulen (aufer Forderschule) in Thuringen. Richtlinie vom 30.6.1998 Gz.: 2B 2/51570.
Amtsblatt des Thiiringer Kultusministeriums und des Thuringer Ministeriums fiir Wissenschaft, Forschung und
Kultur Nr. 7/1998

Baden-Wirttemberg: Kinder und Jugendliche mit Behinderungen und besonderem Férderbedarf.
Verwaltungsvorschrift vom 8.3.1999. Az.: 1V/1-6500.333/61 K.u.U. vom 6.4.1999.

Bayern: Forderung von Schilern mit Legasthenie bzw. Lese- und Rechtschreibschwéche. Bekanntmachung des
Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus vom 16.11.1999

Brandenburg: Verwaltungsvorschriften tiber die Férderung von Schiilerinnen und Schilern mit einer Lese- und
Rechtschreib- Schwierigkeit (LRS) (VV-LRS). Minister fiir Jugend Bildung und Sport vom 30.6.2001

Sachsen: Verwaltungsvorschrift des Sachsischen Staatsministeriums fir Kultus zur Férderung von Schiilern mit
Lese-Rechtschreib-Schwache (VwV LRS-Férderung) vom 19.7.2001 Az.: 34-6504.20/174/7

Berlin: Ausfuhrungsvorschriften zur Férderung bei besonderen Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten vom
14.9.2001 Senat fiir Schule, Jugend und Sport Il E 2
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Niedersachsen, Hessen, Schleswig-Holstein und Nordrhein-Westfalen behielten ihre Erlasse

aus der Zeit vor 1992 bis Ende 2004 oder dariiber hinaus bei.*!

Den Beginn einer moglichen vierten Erlassperiode l&uteten die Grundsédtze der Kultus-
ministerkonferenz vom 4.12.2003 zur Forderung von Schulerinnen und Schilern mit beson-
deren Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben ein. Nach dem 1.1.2005 é&nderte
daraufhin das Bundesland Bremen seinen alten Erlass von 1978, die Lander Baden-Wurttem-
berg, Niedersachsen und Hessen kiindigten neue Erlassentwiirfe an.'®® Nordrhein-Westfalen

behalt seinen LRS-Erlass von 1991 bei, es gibt zur Zeit keine neuen Entwurfsplane.

4.3 Erste amtliche Rahmenbedingungen fir alle Schulen in NRW — der LRS-Erlass

von 1973 und seine Vorlaufer

Schwerpunktmafig im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen die Bestimmungen des LRS-
Erlasses von 1973 und die dahinterstehenden pédagogischen und organisatorischen Implika-
tionen. Nach dem Sachverhalt werden die padagogisch-unterrichtlichen MalRnahmen und die
organisatorischen Malinahmen getrennt dargestellt, um die jeweils dahinterliegenden
theoretischen Implikationen deutlich werden zu lassen. Dies geschieht auch im Hinblick auf
die spatere kritische Analyse, wo beide Malinahmenfelder auf eine bestehende Kongruenz

bzw. Diskongruenz Uberprift werden sollen.

Seit Anfang 1964 gab es in Nordrhein-Westfalen bereits erste erlassliche Regelungen, die die
Einrichtung von Sonderklassen fur Legastheniker ermdglichten und diese als Teil des Volks-
schulbedarfs definierten. Nach Ruf} ,,dienten sie dem Ziel, ,,lese- und rechtschreibschwache
Schiiler in Sonderklassen so weit zu fordern, dass der Anschluf® an das Ubliche Bildungs-

niveau ihrer Klassen erreicht wird.” (Rul, 1992, 137) ,,Legastheniker-Sonderklassen (sollen)

181 Dazu zahlten:

Bremen: Fdrderung von Schilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des
Rechtschreibens fiir Grundschulen und Schulen des Sekundarbereiches | im Lande Bremen vom 1.6.1978 40 B/1
30-14 10/0-1 (Bremer Schulblatt)

Schleswig-Holstein: Erlal zur Férderung von Schilern mit Lese-Rechtschreibschwéche (Legasthenie) vom
20.9.1985 verdffentlicht vom Kultusminister Schleswig-Holstein im Nachrichtenblatt Nr. 20/1985 am
10.10.1985

Hessen: Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und Rechtschreiben.
Verordnung Uber die Leistungsfeststellung und die Leistungsbewertung bei Schiillern mit besonderen
Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und Rechtschreiben des hessischen Kultusministers vom 22.10.1985
Niedersachsen: Férderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des
Rechtschreibens. Erlal des Kultusministers vom 26.6.1979 — 3052 —32631 — 24/79 — GiiltL 152/219
Nordrhein-Westfalen: Foérderung von Schilerinnen und Schiilern bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen
des Lesens und Rechtschreibens (LRS) RdErl. des Kultusministeriums v. 19.7.1991 (GABI. NW. | S. 174)

162 Marwege, G.: Synopse der Legasthenie- Erlasse Stand Sept. 2005. Auf dem 15. Kongress des BVL in Berlin
(22.9.-25.9.2005) veroffentlichte Ubersicht.
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nicht fur hilfsbedurftige Kinder, sondern ausschlieBlich fur Volksschiler eingerichtet werden
durfen, die in der Volksschule verbleiben und nur voriibergehend zusatzlicher Férderung be-
diirfen.“!®® Weitere Regelungen fiir die VVolksschule wurden 1965 in einem unverdffentlichten
Erlass getroffen'®, sie galten nach der Schulreform in der Grund- und Hauptschule fort. 1970
kam es zu Regelungen in zwei weiteren nicht verdffentlichten Erlassen fiir Gymnasien °® und

Realschulen™®®.

Alle vier Erlasse wurden dann mit dem ersten verdffentlichten Runderlass ,,Richtlinien zur
Férderung von Schiilern mit isolierter Lese-Rechtschreibschwéche (LRS)“!®” vom 4.10.1973
aufgehoben. Obwohl sich die Bezeichnung anderte - aus ,,Legasthenikern* wurden 1973
»Kinder mit isolierter Lese-Rechtschreibschwéche® war derselbe Personenkreis erfasst:
Schiiler, die bei sonst durchschnittlichen oder guten Schulleistungen nur diese ausgepragte
Teilleistungsschwache zeigten, sollten durch eine voriibergehende zusatzliche Forderung in
der Schule ihre Schwéche beheben konnen. Der Schwerpunkt der Forderung war fir die
Grundschule vorgesehen, konnte aber auf Schiiller mit ausgepréagter Rechtschreibschwéche auf

die Klassen 5-10 ausgedehnt werden.'®®
Sichtweise fur den Sachverhalt

Wie schon oben erwahnt, sieht der Erlass von 1973 lediglich Forderbedarf fir Schiler vor, die
eine ausgeprégte partielle Lernschwéche beim Erlernen des Lesens und Schreibens, insbeson-
dere des Rechtschreibens zeigen. Diese Schwéche muss aus dem Rahmen der sonstigen schu-
lischen Leistungen des Schulers herausfallen, ,,die durchschnittlich oder sogar gut sein
konnen.“**® Im Umkehrschluss sind damit alle allgemein schwachbegabten Kinder, deren
Minderleistungen sich auch in anderen Fachern zeigen, von der speziellen Lese- und
Rechtschreibférderung ausgeschlossen. Die Leistungsschwachsten unter ihnen missen

weiterhin auf Sonderschulbedurftigkeit Gberprift werden.

163 KM-II C 37-4-3094 vom 7.2.1964 n.v.S.1

164 KM-II C 37-4-502/65 vom 18.3.1965

165 KM-I11 B 37 -11-6105/70 vom 5.3.1970

166 K M-I11 C 70-20/0-1016/70 vom 14.6.1970

167 KM-II A 5.70-20/0 Nr. 2008/73

168 RunderlaR des Kultusministers vom 4.10.1973 — I A 5.70-20/0 — 2008/73, verdffentlicht im Gemeinsamen
Amtsblatt des Kultusministeriums und des Ministeriums fiir Wissenschaft und Forschung des Landes NW, Nov.
1973, S. 573-575. Dort heil’t es in Absatz 5: ,,Sofern Schiiler der Klassen 5-10 noch eine ausgepragte isolierte
Rechtschreibschwéche zeigen — die Leseschwache sollte auf Grund des Férderunterrichts in der Grundschule in
der Regel behoben sein —sind in den Kreisen und kreisfreien Stadten Forderkurse entsprechend Ziffer 4
einzurichten.”

1% Ependa S. 573
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Als vornehmliche Ursachen fur eine partielle LRS werden im Erlass genannt: ,,Entwick-
lungsverzdgerungen im Vorschulalter, insbesondere im sprachlichen und neurophysio-
logischen Bereich, Schwéchen der Merkféahigkeit und des Gedéchtnisses fur sprachliche und
orthographische Formen und ein ungunstig verlaufender Lese- und Schreiblehrgang in der

Grundschule*”°

Diagnoseverfahren

Wenn alle im vorschulischen Bereich, im Schulkindergarten und im Lese- und Schreiblehr-
gang des 1. und 2. Schuljahres vorgesehenen gezielten FordermalBnahmen nach der ersten
Halfte des zweiten Schuljahres keinen ausreichenden Erfolg gehabt haben und ,,...trotz der
vorgenannten Hilfen eine ausgeprégte isolierte LRS vermutet wird, sind (die Kinder, d. Verf.)
ab der zweiten Halfte des zweiten Schuljahres dem zustandigen Schulrat zu melden. Auf
Veranlassung des Schulrates flhrt ein fir die Forderung oder die Behandlung von lese-
rechtschreibschwachen Schiilern vorgebildeter Lehrer oder Schulpsychologe eine Unter-
suchung durch. Wird dort eine isolierte LRS festgestellt, so ist der Schiler ,,fur einen Forder-
kurs vorzusehen, der neben der Teilnahme am normalen Unterricht gefiihrt wird.“*"* Bei den
einzuhaltenden Schritten im Diagnoseverfahren handelt es sich um Sollvorschriften, die nach
der Meldung der Kinder die weitere VVorgehensweise deutlich festlegen. Den Lehrerinnen und
Lehrern fur das Fach Sprache kommt damit nur die Meldepflicht zu, die Diagnose ist

»EXxperten* vorbehalten.
Padagogische Malinahmen

Ziel der padagogischen Malinahmen ist es, die Storungen bis zum Ende der Grundschulzeit zu
beheben oder zumindest abzuschwéachen. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Lese-
schwéche nach der 4. Klasse in der Regel behoben sein sollte, eine ausgepragte isolierte
Rechtschreibschwéche aber noch nach Klasse 5 weiterbestehen kann. Die angesprochenen
padagogischen MalRnahmen gelten nur teilweise fur die Grundschule selbst. So soll eine friihe
sprachliche Forderung bereits in Vorschule und Schulkindergarten erfolgen, um sprachliche
Defizite von Kindern aus spracharmer Umgebung aufzuarbeiten und Sprachstérungen abzu-
bauen. Diese Sprachforderung ist in der Grundschule fortzusetzen. Im Lese- und Schreiblehr-
gang selbst wird es als besonders bedeutend angesehen, in der jeweils gewahlten Lese-
lernmethode sorgféltig auf alle Feinlernziele hinzuarbeiten und stetig zu tben. AulRerdem

muss sich der Lehrer standig Uber den Stand jedes einzelnen Schilers im Lese- und

1% Ependa S. 573
1 Ehenda S. 574
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Schreiblernprozess vergewissern, um vorhandene Licken mit Hilfe des Forderunterrichts
727u schlieRen und dem Schiiler wieder den Anschluss an seine Lerngruppe finden zu lassen.
Mit dieser Muss-Vorschrift ist der Lehrer weitestgehend in die Pflicht genommen, seine
diagnostische  Kompetenz auszuliben. Weitere péadagogisch-unterrichtlich-inhaltliche
MaRnahmen finden sich interessanterweise einerseits sehr pauschal: ,,Bei schriftsprachlich
orientierten Aufgaben in den Unterrichtsfachern sollten die besonderen Schwierigkeiten lese-
rechtschreibschwacher Schiler beachtet werden. Das gilt in ganz besonderem Malie fir die
Grundschule.” ,,In der Schule empfiehlt es sich , insbesondere diese Schiiler zur Teilnahme
am Unterrichtsgesprach zu ermuntern.” Andererseits geht es speziell nur um die Diktatpraxis:
LAUf dieser Stufe empfiehlt es sich, solche Schiler in der Regel von der Teilnahme an
Diktaten zu befreien und sie stattdessen mit geeignetem Ubungsmaterial arbeiten zu
lassen.“*”® Inhaltliche Aussagen zu weiteren gezielten padagogischen MaRnahmen finden sich
nicht. Die genannten p&dagogischen Malinahmen beziehen sich nur auf den normalen
Unterricht des 1. und 2. Schuljahres, inhaltlich-unterrichtliche Angaben fir das 3. und 4.
Schuljahr fehlen. Auch fiir die Sekundarstufe gibt es keine inhaltlichen VVorgaben.*™ Fiir die
padagogische Gestaltung des Forderunterrichts wird auller der Zielangabe ,,die Stérungen
mdoglichst bis zum Ende der Grundschulzeit zu beheben oder zumindest erheblich

abzuschwéchen* keine weitere Ausfiihrung gemacht.'”

Organisatorische MalRnahmen

Wenn nach den Vorgaben des Erlasses in der 2. Halfte des 2. Schuljahres bei mindestens 6
Kindern eine isolierte LRS festgestellt wird, muss ein Forderkurs in jedem Schulaufsichts-
bezirk eingereichtet werden. Teilnehmen kénnen lese-rechtschreibschwache Schiiler des 2., 3.

und 4. Schuljahres, die Hochstteilnehmerzahl eines Kurses wird auf 12 Schiiler begrenzt, bei

172 Damit ist der reguldre Forderunterricht in den Klassen 1 und 2 in der Grundschule gemeint (vgl. Kapitel
3.1.3 dieser Arbeit), nicht ein spezieller LRS- Forderkurs, den der LRS- Erlass als besondere Manahme der
auReren Differenzierung nur fur diese Kinder vorschlégt.

%% Richtlinien zur Férderung von Schiilern mit isolierter Lese-Rechtschreibschwache (LRS) v. 4.10.1973.
GABI. NW, November 1973, 574)

17 50 bemerkt Herr Schulte-Fischedick in einem Schriftwechsel fiir die Zentrale Arbeitsgruppe im
Gesamtschulversuch NW beim Landesinstitut fiir schulpadagogische Bildung mit dem Kultusminister des
Landes Nordrhein-Westfalen Az 2.6.2./4.1.3.3. Tagebuch-Nr. Erl.197/76 Zeichen Bec/Kr vom 8.7.1976 auf S.
6: ,, Einen Sondererlal zum Legasthenie-Unterricht in der Sekundarstufe I gibt es nicht.* Bezugnehmend auf
den Differenzierungserlass fiir Gesamtschulen vom 25.6.1976 — 11 B 5.36-20-26/14 Nr, 716/76, der in den
Richtlinien fir die Differenzierung in der Gesamtschule Unterricht fiir Schiiler mit Lese-Rechtschreib-Schwéche
vorsieht, fahrt Schulte-Fischedick auf S. 7 fort: ,,Zur Zuweisung zum Legasthenie-Untericht gibt der ErlaB in
Absatz 5.1. lediglich das organisatorische Verfahren vor, keine inhaltlichen Kriterien.*

175 Richtlinien zur Férderung von Schiilern mit isolierter Lese-Rechtschreibschwéche (LRS) vom 4.10.1973.
GABI. NW, November 1973, 574)
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einer Haufung schwieriger Félle kann sie bis auf 8 Schiler herabgesenkt werden. Es liegt

damit im Ermessen der Schule, was sie unter einer Haufung schwieriger Falle versteht.

Die Kursdauer betrégt ein Jahr, Wiederholungen der Teilnahme sind mdglich. Die Kurse
finden in der Regel wochentlich zweimal mit je zwei Stunden statt. Wenn sie am Nachmittag
angesetzt sind, sind die Schiiler an den Kurstagen von den Hausaufgaben zu befreien. Sind in
den Klassen 5-10 noch Schiler, die eine ausgepragte isolierte Rechtschreibschwéche zeigen,
so sind bei 6 Teilnehmern ebenfalls Forderkurse einzurichten. Dies ist Aufgabe der Kreise

oder kreisfreien Stadte.

Neben Grundschulern kénnen auch korper-, sinnes- oder sprachbehinderte Schuler zu den
Forderkursen zugelassen werden, nicht aber andere Sonderschiler, wie z.B. lernbehinderte
Kinder. Diese werden in der Regel im Rahmen des sonderpédagogischen Foérderunterrichts

gefordert.!

Einzig fur die Gesamtschule gibt es fir die Schulformen der Sekundarstufe | zu dieser Zeit
durch den Differenzierungserlass genauere Ausfuhrungsbestimmungen: ,,Unterricht flr
Schiler mit Lese-Rechtschreib-Schwache und fachunabhéngiger Ausgleichsunterricht werden
parallel zu Ubungsstunden und Wahlkursen oder zusétzlich zum fiir alle Schiiler ver-
bindlichen Unterricht erteilt. Insgesamt durfen fir diese Manahmen und den fachbezogenen
Ausgleichsunterricht fur den einzelnen Schiler nicht mehr als 5 Wochenstunden vorgesehen
werden. Davon dirfen héchstens 2 Wochenstunden auf Manahmen entfallen, die zusétzlich
zum fir alle Schuler verbindlichen Unterricht durchgefihrt werden.” Die Mdoglichkeit der
Fortfilhrung ist auch noch fiir die 7. Klasse gegeben.'”” Auch die personellen Rahmen-

bedingungen fiir diese MaBnahmen sind festgelegt.*

Fir die anderen Schulformen sieht der LRS- Erlass von 1973 nur vor, dass beim Ubergang in
weiterfiihrende Schulen die aufnehmende Schule Gber die Schwierigkeiten des Schilers und
die bisher angewandten Fordermalnahmen zu informieren ist, ,,damit die besonderen
Schwierigkeiten des Schiilers beachtet und die FérdermaBnahmen fortgesetzt werden.“*”® Die
Information ist damit zur Pflicht erklart und liegt nicht mehr im Ermessen der abgebenden
Schule.

175 Ebenda S.574

Y77 Schulte- Fischedick: Briefwechsel vom 8.7.1976 (vgl. Vorseite) S.7

178 Ehenda S.6-7,,Der fiir Differenzierungszwecke verfiigbare Anteil von Lehrerwochenstunden... fiir
Ausgleichsunterricht und Unterricht fiir Schiller mit LRS sowie fiir die Bildung von Fachleistungskursen in den
5. — 8. Klassen: mindestens 1 Lehrerwochenstunde pro zu bildender Klasse in der Sekundarstufe 1.

17 Richtlinien zur Férderung von Schillern mit isolierter Lese-Rechtschreibschwéche (LRS) vom 4.10.1973.
GABI. NW, November 1973, 574)
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Malinahmen hinsichtlich der Leistungsbewertung und der Schullaufbahn

Fur die Grundschule sieht der Erlass vor, dass nach der Feststellung der LRS der Schiiler
anstelle der Benotung der Rechtschreibleistungen auf dem Zeugnis einen Vermerk tber die
Forderkursteilnahme erhélt. Von der Teilnahme an Diktaten sollte er in der Regel befreit
werden. Die Bewertung der sprachlichen Leistungen wird sich ,,sinnvollerweise vornehmlich
auf die miindlichen Ergebnisse beziehen.“**®® Diese Empfehlungen haben den Charakter von
Soll-Vorschriften, ohne gravierende Ausnahme im Einzelfall sollte der Lehrer so und nicht

anders verfahren.

Hinsichtlich der Frage, ob und wie unzureichende Rechtschreibleistungen fiir die Versetzung
entscheidend sind, trifft der Erlass keine generelle Vorschrift, sondern uUberldsst die

Entscheidung ,,in jedem Einzelfall der Versetzungskonferenz* '8

AuBerdem wird vermerkt, dass ,,Leistungsschwéchen, die sich ausschliel3lich auf der Basis
einer isolierten LRS ergeben, aber im ubrigen Ergebnisse zulassen, die fir den Besuch der
Realschule oder des Gymnasiums durchaus geniigen,...allein keinen hinreichenden Grund fur

einen AusschluR vom Besuch dieser Schulen“ darstellen.*®2
Inner- und aul3erschulische Kooperationsmalinahmen

Als Kooperationspartner sieht der Erlass die Eltern, gegebenenfalls auch Schulpsychologen
und Arzte. Schulpsychologen haben ihren besonderen Platz in der Diagnostik einer LRS, den
sie sich mit entsprechend vorgebildeten Lehrern teilen. Als Voraussetzung fur wirksame
Hilfen sieht der Erlass eine gute Zusammenarbeit der Schule vor allem mit den Erziehungs-
berechtigten, ohne inhaltliche Angaben zu machen. Letztere unterbleiben auch zur Lehrer-
kooperation. In welchem Male Lehrer (z.B. Forderkurslehrer und Fachlehrer fur Sprache)

zusammenarbeiten sollen, wird nicht angesprochen.
Vorgeschlagene Lehrer Aus- und FortbildungsmalRhahmen

Der Erlass weist ausfihrlich darauf hin, dass ,,erfolgversprechende Bemiihungen, die darauf

abzielen, die Ursachen der LRS zu bekampfen und wirksame Hilfen fir LRS- Schiler zu

180 GABI. NW, November 1973, 574

181 Ehenda S. 574 ,,Sofern ein Schiller, bei dem LRS festgestellt wurde, insgesamt das Ziel der Klasse erreicht
hat und mit Erfolg am Unterricht der folgenden Klasse teilnehmen kann, sollte diese Schwéche einer Versetzung
oder einem erfolgreichen AbschluB nicht im Wege stehen. Dies gilt insbesondere dann, wenn der Schiler im
Uibrigen mindestens durchschnittliche Leistungen gezeigt hat. Bedingung fiir einen erfolgreichen Abschluf ist
allerdings, dass der Schiler Texte lesen und schriftliche Leistungen erbringen kann, die in ihrem Gehalt dem
AbschluB entsprechend sind.*

182 Ehenda S. 574
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gebenul83

eine genugende Anzahl entsprechend vorgebildeter Lehrer voraussetzen. Die
Institutionen der Lehrerausbildung (Hochschulen und Bezirksseminare) und der Lehrer-
fortbildung (Landesinstitut fir schulpddagogische Bildung), sowie die oberen und unteren

Schulaufsichtsbehorden werden ausdriicklich gebeten, den Fragen

e der friihen sprachlichen Forderung

e des Erstlese- und Rechtschreibunterrichts,

e der Hilfen bei Schwierigkeiten im Lese- Schreib-Lernprozel und
e der speziellen Férdermanahmen bei LRS

besondere Aufmerksamkeit zu schenken.

Fur die Lehrerfortbildung tbernahm hier der in Kap. 2.4.3.2 dargestellte ,,Fernstudiengang
Legasthenie* in Nordrhein-Westfalen die tragende Rolle, der die Ansichten der empirischen
Forschung bis 1974 wiedergab, den Paradigmenwechsel ab 1975 aber nicht mitvollzog. Die

neuen Sichtweisen spiegelten sich dagegen bereits in den KMK-Empfehlungen von 1978.

4.4 Die KMK-Empfehlungen von 1978 zur Vereinheitlichung der Legasthenie-
Erlasse in der Bundesrepublik Deutschland und ihre Folgen fir NRW

Am 20.4.1978 wurden von der Kultusministerkonferenz (KMK) ,,Grundséatze zur Forderung
von Schilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Recht-
schreibens* beschlossen.'® Diese Grundsitze sollten Regelungen fiir LRS-Férderma3nahmen
in den einzelnen Bundeslandern einander angleichen, sie verbessern und den betroffenen
Schiilern bessere Chancen zur Uberwindung ihrer LRS einraumen. Vergleicht man die KMK-
Empfehlungen mit dem nordrhein-westfilischen LRS-Erlass von 1973, so fallen Ahnlich-
keiten, aber auch erhebliche Divergenzen auf. (\Vgl. Tabelle 1 im Anhang)

Ahnlich ist die Betonung eines sorgfaltig durchzufiihrenden Erstlese- und Schreibunterrichts.
Die Individualisierung dieses Unterrichts in Jahrgang 1 und 2 durch binnendifferenzierende
MaRnahmen und wechselnden Férderunterricht wird als notwendig angesehen. In den KMK-
Empfehlungen wird der Stellenwert eines sorgfaltig durchgefuhrten Erstlese- und Schreib-
unterrichts als entscheidende Grundlage fur eine Préavention von Lese-Rechtschreibversagen
bezeichnet.,,Es ist zu erwarten, dass in dem MaRe, wie der Erstlese- und Schreibunterricht in

den Anfangsjahrgdngen der Grundschule systematisch und sachgerecht erteilt wird, die

183 GABI. NW, November 1973, 574
184 Diese Grundsatze wurden im Gemeinsamen Ministerialblatt( Hg. Bundesminister des Innern) ISSN 0341-
1435 29.Jg. Nr. 21.Bonn, 30.6.1978 bekanntgegeben.
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Anzahl derjenigen Schuler sich verringert, die nach der Jahrgangsstufe 2 besonderer
FordermaRnahmen bediirfen.“'*> Weiterhin &hneln sich Alternativen zur Bewertung des
Leistungsstandes, die Ermoglichung des Ubergangs auf weiterfiihrende Schulen bei LRS und
die Betonung der Wichtigkeit der Lehreraus- und -fortbildung.

Divergenzen gibt es hinsichtlich der dezidierten Ausfiihrungen zu den Voraussetzungen des
Lesen- und Schreibenlernens. Erganzend zu den speziellen sprachlichen Voraussetzungen fir
das problemlose Erlernen des Lesens und Rechtschreibens, die im LRS-Erlass von 1973
erwahnt sind, werden in den KMK-Empfehlungen die rhythmische Gliederungsféhigkeit und
das Verstandnis fir den Symbolcharakter der Schrift genannt. Dies l&sst erste Einflusse der
damaligen Forschungsergebnisse zum Schriftspracherwerb vermuten. Zudem werden erst-
malig die allgemeinen Lernvoraussetzungen, wie ,,Selbstvertrauen, Freude am Lernen, Kon-
zentrationsfahigkeit, Merkfahigkeit, intellektuelle Neugierde, Denkfahigkeit, Kommuni-
kations- und Kooperationsfahigkeit* benannt sowie die Aufgabe, diese systematisch im

Unterricht zu entwickeln.8®

Allerdings fallt hier auf, dass die genannten Voraussetzungen
immer noch vorwiegend als personliche ,,Lernausstattung” des Kindes selbst betrachtet
werden, weniger als mogliche Ergebnisse eines Interaktionsprozesses des Kindes mit seiner

Umwelt.

In den KMK-Empfehlungen wird der Schule und den Lehrern selbst in Bezug auf die
Diagnostik ein Primat erteilt. Nicht langer Schulrat und Experten treffen die padagogische
Entscheidung tber die Forderbedirftigkeit von lese-rechtschreibschwachen Schiilern, sondern
in der Schule selbst wird tber Art und Umfang der Fordermalnahmen entschieden. Aus-
gangspunkt sind die Beobachtungen der Lehrer hinsichtlich des sprachlichen und kognitiven,
wie auch emotional-sozialen und motorischen Entwicklungsstandes und der Sinnestiichtig-
keit threr Schuler mit Lernschwierigkeiten. Diese Beobachtungen sollen zukinftig den Aus-

gangspunkt fur Fordermanahmen bilden.

Tests und gezielte Untersuchungen durch besonders fachkundige Lehrer, gegebenenfalls
durch Schulpsychologen und /oder Schuldrzte bzw. Facharzte sollen nur noch in einzelnen
schwierigen Fallen durchgefilhrt werden.'®” Dieses Vorgehen widerspricht der bisher

géangigen Eingangsdiagnostik durch Experten.

1% Ependa S. 326

18 Ependa S. 325

187 Ebenda S. 326 ,,Zur Objektivierung der Leistungsbewertung sind gegebenenfalls auch informelle und
standardisierte Tests heranzuziehen.*
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Als Zugangskriterium fir besondere Fordermalnahmen gilt in den KMK-Empfehlungen
allein ein Leistungsversagen im Lesen und/oder Rechtschreiben, ganz unabhangig vom
sonstigen Leistungsvermdgen des Kindes. Als Versagen wird eine nicht ausreichende
Leistung im Lesen und/oder Rechtschreiben in den Jahrgangsstufen 2 - 4 angesehen, die

mindestens drei Monate andauern muss.

Hinsichtlich der Fordermafnahmen wiederum wird in den KMK-Empfehlungen das Primat
der klasseninternen Forderung betont, diese allgemeine Malinahme der Binnendifferenzierung
soll in jedem Fall ,vor besonderen FordermaBnahmen in Erwagung gezogen werden*.®®
Begrundet wird dies mit padagogischen und sozialen Gesichtspunkten: dem Verbleib in der
sozialen Bezugsgruppe, dem Wegfall zeitlich zusatzlicher Forderstunden und der engen An-
und Einbindung in den Deutschunterricht selbst. In den KMK-Empfehlungen werden auch
zum ersten Mal - allerdings sehr kurze - Ausfiihrungen zu den besonderen Fordermalinahmen
gemacht. Diese beschranken sich aber auf einen Zielkatalog fir das Lese- und Rechtschreib-
training. Beim Rechtschreibtraining werden neben der Systematik des Aufbaus die Besonder-
heiten der Ubungen benannt.’® In Bezug auf die organisatorischen MaRnahmen fallt ins
Auge, dass die GroRe der Fordergruppe im Vergleich zum nordrhein-westfélischen Erlass
deutlich reduziert ist; sie soll in der Regel nur vier bis acht Schiler umfassen. Die Zahl der
Forderstunden soll laut KMK ,je nach Bedarf zwei bis fiinf Wochenstunden betragen®.**°
Zudem durfen die Forderstunden sowohl parallel zum entsprechenden Regelunterricht, wie
auch zusétzlich dazu erteilt werden, wobei die zeitliche Belastung des Schilers durch zusatz-
lich erteilten Unterricht nicht héher als zwei Wochenstunden sein darf. Von Mindest- und

Hochstdauer der Forderzeit wird nicht gesprochen.

Die KMK-Empfehlungen sind damit deckungsgleich mit den VVorgaben im Differenzierungs-
erlass fur Gesamtschulen in NRW, nicht aber mit dem nordrhein-westfalischen LRS-Erlass,
der eine geringere Hochstforderstundenanzahl vorsieht und nicht von der Wahlméglichkeit

zwischen Parallelitdt und Zuséatzlichkeit der Forderstunden spricht. Zudem konnten nach dem

1% Ependa S. 326

189 Ebenda S. 326 ,,Besondere FérdermaBnahmen sind zusatzliches Lese- und Rechtschreibtraining:

- Das Lesetraining dient in Verbindung mit MaRnahmen zur allgemeinen Sprachférderung vor allem dazu,
Lesehemmungen abzubauen, die Lesefertigkeit zu steigern und die Schiiller zum sinnentnehmenden Lesen zu
befdhigen. Motivierendes Lesematerial soll zur selbstdndigen Beschaftigung mit Biichern anregen.

- Das Rechtschreibtraining soll dem Schiiler helfen, seine Liicken in der Rechtschreibung zu schlieRen.
Rechtschreibtraining ist umso erfolgreicher, je systematischer es aufgebaut ist.

Es umfasst unter anderem auch Besonderheiten der rechtschreibbezogenen Ubungen, z.B. Training der
Merkfahigkeit, Einiiben von Regeln, Wortsammlungen unter Sach- und Rechtschreibgesichtspunkten, Ubungen
im Benutzen von Wérterbtichern, Ableitung der Rechtschreibung aus der Wortgeschichte und Sammeln von
Wortfamilien.*

%0 Ebenda, S. 326
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LRS-Erlass von 1973 die betroffenen Kinder mit insgesamt vier Stunden zusétzlichen Unter-
richts am Nachmittag belastet werden (wenn auch mit Hausaufgabenbefreiung an diesen
Tagen), in den KMK-Empfehlungen sind nur zwei Wochenstunden zusatzlicher Nachmittags-
belastung erlaubt. Die Fortfiihrung der FérdermalRnahmen werden in den KMK-Empfehlun-
gen mit dem 6. Schuljahr in der Regel als beendet angesehen. Danach sehen die Empfehlun-
gen nur noch vor, dass die Schule im besonderen Einzelfall weiterhin versuchen soll, die
besonderen Schwierigkeiten im Einzelnen zu beheben. Von dafur bereit zu stellenden
personellen und zeitlichen Ressourcen ist keine Rede. Die KMK scheint hier wohl implizit
von einer sehr geringen Anzahl von Schiilern auszugehen, da sie die Vermutung ausspricht:
»,ES ist davon auszugehen, dass durch die Forderung in den Jahrgangsstufen 1 bis 6

Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben im wesentlichen behoben sind.“***

Vergleicht man diese Angaben mit dem LRS-Erlass von 1973, so muss man sagen, dass
dieser einen groReren FOrderzeitraum, nédmlich die Klassen 5-10 umfasst, dezidiertere
Angaben Uber die Mindestférderdauer von einem Jahr macht und Uber die Einzelschule
hinaus auch bei Kreisen oder kreisfreien Stadten die Verpflichtung zur Einrichtung von
Forderkursen bei entsprechendem Bedarf vorsieht. Wahrend die Frage der Lehrerkooperation
im nordrhein-westfalischen Erlass noch nicht angesprochen ist, sieht die KMK in der
Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrer bzw. Fachlehrer Deutsch und dem Lehrer der

Fordergruppe eine ,,wichtige VVoraussetzung fir eine erfolgreiche Hilfe*.*?

Hinsichtlich der Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung fallen deutliche Unterschiede
zwischen den KMK-Empfehlungen und dem LRS Erlass in NRW von 1973 auf.

Einerseits wird der pédagogische Ermessenspielraum des Lehrers hinsichtlich der
Leistungserhebung beim lese-rechtschreibschwachen Schiler, der besonderer FérdemaR-
nahmen bedarf, erweitert: ,,Der Lehrer soll nach seinem péadagogischen Ermessen die
Leistungserhebung dem aktuellen Leistungsstand des einzelnen Schiilers anpassen. Zur
Feststellung des Lernfortschritts sind mindliche und schriftliche Ubungen, Klassenarbeiten
und informelle Verfahren heranzuziehen sowie Beobachtungen zu nutzen, wie sich der
Schiler beim Lesen und Schreiben verhélt und ob und wie er Hilfsmittel..u. a.

Hilfen...nutzt.“1%

%1 Ebenda, S. 326
192 Ehenda, S. 326
19 Ehenda, S. 327
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Andererseits kann der Lehrer bis zur Jahrgangsstufe 6 bei lese-rechtschreibschwachen
Schilern, die besonderer Fordermanahmen bedurfen, alternativ entweder Leistungen im
Lesen und Rechtschreiben benoten und zusatzlich verbal beurteilen oder auch nur verbal
beurteilen. Diese Alternativen stehen ihm - immer bis zur Jahrgangsstufe 6 - auch fir die
Zeugnisse offen. Von einer Befreiung von der Notengebung wie im nordrhein-westfalischen
LRS-Erlass bei Diktaten in der Grundschule und bei Rechtschreib-Zeugnisnoten, wenn das
Kind am LRS- Forderkurs teilnimmt, ist bei den KMK-Empfehlungen allerdings keine Rede
mehr, vielmehr heifl3t es zu Beginn: ,,Auch Schiler mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen
und Rechtschreiben unterliegen grundsatzlich den fir alle Schiiler geltenden Malistaben der
Leistungsbewertung.“*** Damit wird in den KMK-Empfehlungen zur Leistungsbewertung
lese-rechtschreibschwachen Schiilern ein Notenschutz entzogen. Auch die Angaben, Kindern

verstarkt Angebote zur Bewertung im mundlichen Bereich zu machen, entféllt.

Diese MafRnahmen fanden daher scharfe Kritik. Atzesberger sah darin ein Versagen im
Verstandnis des lernbedrangten Schilers. ,,Schilerbezogen ist es ein Verweigern einer nicht
unwesentlichen psychischen Stiitze und ein Ausliefern an die Belastungen des Leistungsver-
sagens und der sozialen Abwertung, wenn nicht Ausgliederung.” (Atzesberger, 1980, 17)
Naegele (1983) sah es eher als problematisch an, dass die vorher erfolgte Freistellung von der
Benotung ohne die damit zu verbindenden Férdermanahmen erfolgte. Sie wies darauf hin,
dass die Schulwirklichkeit es immer wieder zulasse, entsprechende Forderkurse erst gar nicht

einzurichten oder sie zu streichen.*®®

Weitere Kritik galt der Feststellung der Legasthenie durch Lehrerbeobachtung und die daraus
folgenden Konsequenzen fiir die Schule. Buttner stellte in einer Studie Uber den Erfolg
schulischer und privater Férdermalinahmen 1981 fest, dass es Schulen gibt; ,,die das Problem
,Legasthenie’ generell ignorieren, dann gibt es innerhalb der Schule Lehrkrafte, die
,Legasthenie’ berucksichtigen und solche, die ,Legasthenie’ als ,,Unfug” abwehren, so daf3
insgesamt der Eindruck entsteht, dall das Problem ,Legasthenie’ schulintern nach freiem
Ermessen und Belieben und nach der Einstellung der betroffenen Lehrkorper abgehandelt

wird, und das trotz Erlassgultigkeit. Fur die laut Erlal vorgesehenen Forderstunden gibt es an

194 Ependa, S. 326

1% Bej Naegele, (1983, 31) heilit es: ,,Aus verschiedenen Bundeslandern liegen Berichte vor, die zeigen, dass
,Forderung und Behandlung von Schiilern Gliickssache ist. Sie ist institutionell nicht gesichert, unzuverlassig
und willkdrlich.* (Die Autorin rekurriert hier auf Berichte von Betz/Breuninger: Teufelskreis Lernstdrungen.
Minchen 1982 und Drecoll, F./ Miller U. (Hrsg.) Fir ein Recht auf Lesen — Analphabetismus in der
Bundesrepublik Deutschland. Frankfurt/Main 1981 und Rathenow , P.:Erlasse und Richtlinien zur Férderung
von Schiilern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten.
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immer weniger Schulen noch Raum in der Stundentafel, ein Ausfallen der Férderstunden
kann immer ohne Schwierigkeiten mit Stunden- oder Lehrerfehlzeiten begriindet werden*
(Buttner, 1981).

Zwar ist in den KMK-Empfehlungen davon die Rede, dass besondere Férdermalinahmen im
Rahmen von Verfligungsstunden oder in zusatzlichen Fordergruppen mdoglich sind, aber
sowohl hier als auch im nordrhein-westfalischen Erlass von 1973 fehlen Hinweise auf die
personellen Ressourcenregelung, die dieses Forderangebot erfordert. Naegeles o.a. Kritik
hinsichtlich der Streichung oder Nicht-Einrichtung schulischer Forderkurse erscheint auf
diesem Hintergrund absolut gerechtfertigt. Es erhebt sich daher zusatzlich die Frage, in
welchem Ausmal und zu wessen Kosten lese-rechtschreibschwache Schiler in NRW und der
BRD aufRerschulisch gefordert werden konnten. Mdoglichkeiten, die der Staat durch die

Sozialgesetzgebung vorsah und sieht, sollen im folgenden Kapitel aufgezeigt werden.

4.5 Die Ermoglichung aulerschulischer Férdermallnahmen fir Legastheniker

durch die Sozialgesetzgebung in der BRD

Welche Hilfeleistungen ermdoglichte die Sozialgesetzgebung lese-rechtschreibschwachen
Kindern, wenn sie innerhalb der Schule aus unterschiedlichen Grinden tberhaupt nicht oder
nicht ausreichend gefordert werden kénnen? Dieser Frage soll hier zunéchst flr den Zeitraum
von 1964 (dem Zeitpunkt der ersten Legastheniker-Erlasse in NRW) bis 1991 (dem
Zeitpunkt der Veroffentlichung des zur Zeit gultigen LRS-Erlasses in Nordrhein-Westfalen)
beantwortet werden. Dabei ist die rechtliche Entwicklung der Eingliederungshilfe nach dem
Bundessozialhilfegesetz (BSHG) interessant. Nach diesem Gesetz, das 1962 in Kraft trat und
das alte Fursorgerecht abldste, wurde der Personenkreis, der zur Eingliederungshilfe
berechtigt war, im § 39 Abs. 1 spezifiziert.'®® Dazu gehorten damals nur Personen, die
korperlich oder geistig behindert waren, bzw. die korperlich oder sinnesspezifisch oder
sprachlich von Behinderung bedroht waren. Erst das zweite Gesetz zur Anderung des
Bundessozialhilfegesetzes von 1969 erweiterte den Kreis auf Personen, deren geistige
Kréfte von Behinderung bedroht waren und Personen, die seelisch wesentlich behindert
waren.'® Neben den in § 40 bereits festgelegten MaRnahmen der Eingliederungshilfe, wie

»Hilfe zu einer angemessenen Schulbildung, mindestens im Rahmen der allgemeinen

%BGBI. 1 5.1193, 1204 vom 1.7.1962

"BGBI. I S. 1153 vom 14.8.1969

1% Dies geschah durch die Erweiterung des §39: Neufassung der Ziffer 5 des § 39Abs. 1 und die Einfiigung einer
Ziffer 6 (Seelische Behinderung).
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Schulpflicht* wurde 1969 konkretisiert, dass auch Hilfe zum Besuch weiterfihrender Schulen
gewahrt werden solle.®® Damit hatten ab 1969 auch lese-rechtschreibschwache Kinder, bei
denen eine geistige oder seelische Behinderung festgestellt wurde, einen Anspruch auf
Eingliederungshilfe. Allgemeines Ziel war die Beseitigung, Milderung oder Verhiitung einer

Behinderung.

Das dritte Gesetz zur Anderung des BSHG von 1974%° regelte bis 1991 generell und danach
fiir eine Ubergangsfrist bis 1994 Leistungen fiir von seelischer Behinderung bedrohter Kinder,
also auch fir entsprechend definierte Legastheniker. Fiir die Kosten der Ubernahme einer
stationdren Behandlung, z. B. in spezielle Legastheniker-Internate, wurden nun hinsichtlich
der Eigenleistung der Erziehungsberechtigten beschlossen, sie seien ,,nur in Héhe der fir den
hauslichen Lebensunterhalt ersparten Aufwendungen® zumutbar.?®* Durch Haushaltstruktur-
gesetze wurde allerdings schon 1975 und 1981 diese Kostenubernahme wieder reduziert.
Aulerdem wurde im Haushaltbegleitgesetz von 1984 der Vorrang der offenen Hilfe vor

Unterbringung in geschlossenen Einrichtungen beschlossen.?%

Am 1.1.1991 trat dann das neue Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) in Kraft, dass
spatestens ab 1994 die bisherige Kostentragerschaft von Legastheniebehandlungen nach dem
BSHG abanderte. Danach 16st nur noch der Tatbestand einer korperlichen oder geistigen
Behinderung einen Rechtsanspruch nach dem BSHG aus. Andere Tatbestdnde werden nach
dem KJHG geregelt. Da in dieser Arbeit vorrangig der Zeitraum der LRS-Erlasse von 1964
bis 1991 von Interesse ist, bleiben die Bestimmungen des KJHG an dieser Stelle unbe-
ricksichtigt.

Betrachten wir daher im Folgenden die Rechtsgrundlage der Eingliederungshilfe fir
legasthenische Kinder bis 1991. Welche Voraussetzungen mussten bei lese-rechtschreib-
schwachen Kindern vorliegen, um Eingliederungshilfe zu bekommen? Was war das Ziel
dieser Malinahme? In den Eingliederungshilfe-Verordnungen (EingH-VO) von 1975 werden
folgende konkrete Ausfiihrungen gemacht: ,,Geistig wesentlich behindert im Sinne des § 39
Abs.1 Satz 1 des Gesetzes sind Personen, bei denen in Folge einer Schwache ihrer geistigen
Krafte die Féhigkeit zur Eingliederung in die Gesellschaft in erheblichem Umfang beein-
trachtigt ist. ,,Seelisch wesentlich behindert...sind Personen, bei denen infolge seelischer

Storungen die Fahigkeit zur Eingliederung in die Gesellschaft in erheblichem Umfang

199 Neuformulierung von § 40 Abs.1, Ziffer 3 in der Fassung 14.8.1969
20 BGBI. I S. 777 vom 25.3.1974 §39 Abs. 1

201 Ehenda § 43, Abs. 2 (Anfiigung)

202 RuB, H.-J. : Legasthenie und Hochbegabung. (1992, 181)
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beeintréchtigt ist.“ Als seelische Stérungen, die eine Behinderung im Sinne des Satzes 1 zur
Folge haben konnen, werden neben Psychosen und Suchtkrankheiten Neurosen und
Personlichkeitsstorungen benannt sowie Storungen als Folge von Krankheiten oder
Verletzungen des Gehirns. Als von Behinderung bedroht gesehen werden solche Personen,
,»bei denen der Eintritt der Behinderung nach allgemeiner &rztlicher oder sonstiger fachlicher

Erkenntnis mit hoher Wahrscheinlichkeit zu erwarten ist.

Wichtig fir die Zuordnung eines lese-rechtschreibschwachen Kindes ist folglich, wie die
entscheidende Stelle die Art der Behinderung (geistig oder seelisch behindert oder von
Behinderung bedroht) und den Schweregrad einer (drohenden) Behinderung einschétzt (da
dieser das Merkmal ,,wesentlich* erfullen muss), die Auswirkung der (drohenden) Behin-
derung (in diesem Fall auf die Schullaufbahn und die Eingliederung ins Berufsleben) und die
Dauer der Behinderung sieht. Eine nicht nur voriibergehende Behinderung setzt der Gesetz-
geber auf mindestens 6 Monate nach unten fest. Sind Personen nur voribergehend wesentlich
behindert oder nicht wesentlich behindert, so kann die Behorde nach ihrem Ermessen

Eingliederungshilfe gewahren, muss es aber nicht.

Das BSHG nennt ganz klar als Zweck der Eingliederungshilfe die Aufrechterhaltung, Wieder-
herstellung oder Erleichterung der Eingliederung in die Gesellschaft. Als Malinahme sieht sie
eine angemessene Schulbildung und dadurch die Ermdglichung eines angemessenen Berufes

oder einer sonstigen angemessenen Tatigkeit.

Hier stellt sich flr das lese-rechtschreibschwache Kind die Frage, welche Schulbildung die
Behorde als angemessen ansieht, wobei ab 1974 ja durchaus auch weiterfihrende Schulen in

Betracht kommen.

H. RuB hat die Rechtsprechung von 1974 bis 1990 daraufhin untersucht, in welcher Weise
Gerichte die Legasthenie eines Kindes geistiger oder seelischer Behinderung zugerechnet
haben und damit Prazedenzfalle fir die Praxis schufen.”®® Er stellte fest, dass nur in wenigen
Fallen Verwaltungsgerichte Klagen von Legasthenikern auf Kostenibernahme nach dem

BSHG stattgaben unter Anerkennung einer wesentlichen geistigen Behinderung.?®*

203 \/gl. RuR (1992, 213ff ) 111. Abschnitt: Legasthenie und Sozialrecht

204 RuR findet hier nur zwei Verwaltungsgerichtsurteile, die dies tun: Das Verwaltungsgericht (VG) Kéln
erkannte am 11.2.1975 eine Legasthenie als Hirnfunktionsschwéche im Wahrnehmungsbereich an, das
Oberverwaltungsgericht (OVG) Liineburg am 21.8.1981 LRS als geistige Leistungsstérung. In Ruf3, H.-J.:
Legasthenie und Hochbegabung (RuB, 1992, 185-186).
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Uberwiegend wurde die Kosteniibernahme nach dem BSHG aufgrund einer vorhandenen

seelischen Behinderung oder einer drohenden seelischen Behinderung anerkannt.?%

Voraussetzungen waren jeweils drei Merkmale, die im gutachterlichen Nachweis erbracht

werden mussten:?%

e Der Nachweis einer mindestens durchschnittlichen Intelligenz bei gleichzeitiger Lese-
Rechtschreibschwéche. Bei Schilern, die die Realschule oder das Gymnasium
besuchen bzw. besuchen wollen eine entsprechend hohere Intelligenz, die in deutlicher
Diskrepanz zu den Lese-Rechtschreibleistungen steht.

e Die Feststellung des Ausmales der LRS (leichter, mittlerer oder schwerer

Auspragungsgrad).?®’

e Ein gutachterlicher Nachweis, dass die diagnostizierte LRS zusétzlich eine Neurose
oder Personlichkeitsstérung bewirkt hat oder ,,mit hoher Wahrscheinlichkeit* zu

bewirken droht.

Aus dem Gutachten musste das Gericht schlussfolgern konnen, dass ,,in der Folge von
Legasthenie plus drohender oder tatséachlicher Behinderung der seelischen Entwicklung die
Eingliederungsféahigkeit in die Gesellschaft ,,in erheblichem Umfang beeintrachtigt” ist oder

zu werden droht.?%

RuB fihrt weiter aus, dass die n&here Bestimmung der Eingliederungsfahigkeit als
»Angemessenheit* von Schulbildung, Berufsbildung und Arbeitsplatz zu unbestimmt ist.
Selbst in der Konkretisierung der Malinahmen in der Rechtsverordnung zur Eingliederungs-
hilfe sieht er eine mangelnde Genauigkeit.?® Nach der Untersuchung entsprechender
Verwaltungsgerichtsurteile kommt er zu folgendem Schluss: ,,Die unterste Grenze der Forder-
berechtigung zieht das EinglH-Recht also zwischen Sonder- und Regelschulwesen. Daraus

folgt, dass die Aufgaben der EinglH des BSHG zwischen den Polen Verbesserung der

205 Rup fuhrt auf S. 191ff. sieben Urteile von Vg’s und OVG’s an, die das Vorliegen einer seelischen
Behinderung bestétigen, zwei Urteile, die eine drohende seelische Behinderung konstatieren und nur zwei, die
eine solche ablehnen.

2% Ependa S. 195

207 RuR (1992, 196) bemerkt hierzu kritisch, dass dieser geforderte abgestufte MaBstab in der Wissenschaft
Uberhaupt nicht existiert. ,,Aus der Weigerung, jedem Legastheniker einen Rechtsanspruch auf MalRnahmen zur
Beseitigung seiner besonderen Lese-Rechtschreibschwierigkeit zu geben, folgte die Notwendigkeit fur die
Sachverstandigen im Einzelfall diagnostizierte Legasthenie mit einem Attribut zu ergénzen. Sie legten der
Beurteilung in der Regel einen abgestuften MaRstab zugrunde, der in der Wissenschaft an keiner Stelle festgelegt
ist: leicht- mittel- schwer.*

208 Ependa S.195

209 RuR fahrt dort fort: ,,Die mangelhafte Genauigkeit wurde also nur ,nach unten’ verschoben bzw. verlangert,
denn das Kriterium fur die Angemessenheit einer der drei hoheren Regelschulformen fehlt.” (Rul, 1992, 198)
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Regelschulfahigkeit und Ermdéglichung oder Erleichterung des Erwerbs des realisierbaren
Schulreifezeugnisses existieren.“**® Konkret wurde die Erlangung der Hauptschulreife in der
uberwiegenden Anzahl der Falle als Ziel der Eingliederungshilfe angesehen, die
Realschulreife als der hochste zu erreichende Abschluss. Unterbringungskosten in einem

Internat zur Erlangung des Abiturs wurden abgelehnt.?!

Allerdings hatte die Eingliederungshilfe nach dem BSHG einschrankende Voraussetzungen.
Sie wurde nur im Prinzip des Nachrangs gewahrt, d.h. Mallnahmen der Eingliederungshilfe

traten nur in Kraft, wenn?‘?

e MaRnahmen der Schultrédger nicht vorhanden waren oder bestehende MafRnahmen
keine ausreichende Forderung des lese-rechtschreibschwachen Schiilers ermoglichten.
Dies war z.B. der Fall, wenn die schulische Hilfe nur bis zum 6. Schuljahr limitiert
war, ein Kind aber nach wie vor unter grolRen LRS-Problemen litt oder

e wenn der in der Schule ubliche Gruppenunterricht eine gutachterlich festgestellte

notwendige individuelle Betreuung und Férderung nicht erfolgreich leisten konnte.

e MaBnahmen der Erziehungshilfe nach dem Jugendwohlfahrtsgesetz (JWG) nicht
griffen. Das JWG ist, wie Rul} betont, vor allem ein ,,Erziehungs“gesetz, dass die
leibliche, seelische und gesellschaftliche Tuchtigkeit eines Kindes durch Erziehung
gewabhrleisten soll. Es findet in der Regel nur bei Erziehungsschwierigkeiten
Anwendung. Diese kdnnen zwar bei einem LRS-Kind durchaus auftauchen, wurden
aber von der Rechtsprechung in der Regel als sekundére Folge einer primaren

seelischen Behinderung gesehen.

e MaRnahmen der gesetzlichen Krankenversicherung (gKV) nicht griffen. Krankheit
wird nach der Reichsversicherungsordnung (RVO) als regelwidriger somatischer bzw.
geistiger Zustand definiert, der &rztlicher Behandlung bedarf, die Heilung, Linderung

oder Verhutung der Verschlimmerung bewirkt.

e Eine LRS, die nach dem Kklinischen Worterbuch Pschyrembel als Schwache im
Erlernen des Lesens und Rechtschreibens bei hinreichender Intelligenz und sonst
regelrechtem neurologischen Befund erklart wird, hat somit allein keinen
Krankheitswert. Nur wenn Verhaltensstérungen in dem MaRe auftauchen, dass

210 Ehenda S.201
11 Ependa S.199/200
212 Fhenda S.201
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arztliche Behandlung notwendig wird, tritt der Versicherungsfall ein. Dabei kommt es
nach RuB zu dem Dilemma, dass die padagogisch-psychologischen
BehandlungsmaRnahmen einer LRS selbst nicht in das Repertoire der drztlichen
Versorgung gehoren, ein Arzt aber vor der Delegation an einen nicht-klinischen
Psychologen oder einen Heilpadagogen bis zum hier relevanten Zeitpunkt von 1991
sowohl die Diagnose wie auch die drztliche Uberwachung der MaRnahmen leisten

musste.?*®

e kein ausreichendes Einkommen und Vermdgen auf Seiten der Erziehungsberechtigten
vorhanden war. Je nach zu ergreifender ambulanter oder stationdrer Malinahme fiel
der zumutbare Eigenanteil der Erziehungsberechtigten unterschiedlich aus. Wie bereits

erwahnt, wurde aus Kostengriinden in den 80er Jahren die ambulante Hilfe favorisiert.

Zusammenfassend hélt Ru zur verwaltungs- und sozialgerichtlichen Rechtsprechung in der
Bundesrepublik bis 1990 Folgendes fest:?** Abweichend von den KMK-Empfehlungen halt
die Rechtsprechung weiter am Begriff ,Legasthenie’ fest. Justizbehdrden wissen zwar um die
fehlende Ubereinstimmung in den Wissenschaften hinsichtlich Ursachen, Definition,
Vorbeugung und Behandlung der LRS, richten sich aber dessen ungeachtet in der rechtlichen
Beurteilung an dem jeweils individuell zu priifenden Sachverhalt aus.”*®> Sie handeln nach
dem Grundsatz, dass allein ,,die beim Hilfesuchenden konkret nachweisbaren Minder-
leistungen... nach dem MaRstab des Sozialhilferechts zu bewerten sind.“**® Verwaltungs- und
Sozialgerichte ordnen Legasthenie den Wissenschaften Medizin und/oder Psychologie und
Padagogik zu. Sie richten sich in der Definition einer Legasthenie entweder nach dem
klinischen Worterbuch Pschyrembel (s.0.) oder nach der Definition des Kinder- und
Jugendpsychiaters C. Weinschenk (,kongenitale Legasthenie’) oder nach der klassischen
Diskrepanzdefinition M. Linders. Je nachdem, ob sie Legasthenie als Teilleistungsschwache
neben sonst intakter Intelligenz oder als intelligenzimmanente Teilleistungsschwache

begreifen, gehen sie von einer Stérung der geistigen Krafte aus oder nicht. Mal3geblich fir die

2B7um Widerspruch zwischen Qualifikation, Zustandigkeit und Abrechnungsweise zitiert Ru hier Lempp,
R./Rocker, D.: Legasthenie und Krankheitsbegriff im Versicherungsrecht. In: Recht der Jugend und des
Bildungswesens.1977 (H.6) S.468 ,,Wir stehen also vor der Situation, dass diejenigen, welche die Legasthenien
behandeln kénnten, von den Kassen nicht bezahlt werden, diejenigen, deren Behandlung von den Kassen ohne
weiteres tbernommen wiirden, fiir die Behandlung nicht zustandig sind.* (Ruf3, 1992, 213)

*'4 Ebenda S. 213-217

215 RuR kritisiert in diesem Zusammenhang die Schulbehérden, die seiner Meinung nach die Uneinigkeit der
Wissenschaftler zum AnlaR nahmen, Riicksichten gegentiber lese-rechtschreibschwachen Kindern
zuriickzunehmen. Ebenda S. 213.

218 OVG Liineburg, Urteil vom 21.8.1981, zitiert bei RuB (1992, 213)
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Gerichte bleibt, ob die Begabungsdifferenz eine Eingliederung des Legasthenikers in die

Gesellschaft beeintrachtigt.

Zusammenfassend lasst sich mit Rul} sagen, dass eine Kostenilbernahme bzw. Kostenbetei-
ligung an aulerschulischer Forderung der Lese-Rechtschreibschwdache bis 1990 nur dann
Aussicht auf Erfolg hatte, wenn es sich um eine ,,schwere* Legasthenie, verbunden mit einer
neurotischen Fehlentwicklung bei sonst mindestens durchschnittlicher Intelligenz handelte,
die die Eingliederungsfahigkeit in die Gesellschaft erheblich beeintrachtigte oder zu
beeintréchtigen drohte. Trotzdem war keine einheitliche Rechtsprechung gegeben. RuR stellt
bei seiner Untersuchung der Verwaltungsgerichtsurteile bestimmte Trends fest. So meint er,
dass nach den KMK- Empfehlungen von 1978 zundchst mehr Eingliederungshilfe nach dem
BSHG gewahrt wurde, da die schulische Forderung in den meisten Bundeslandern auf die
Jahrgénge 1 - 6 limitiert wurde und es sich in der Regel um eine Gruppenférderma3nahme
handelte. Ab 1983 stellt er eine Trendwende in den Urteilsspriichen fest. Nach seiner
Meinung beginnen die Gerichte den Respekt gegeniiber Gutachtern und Sachverstéandigen zu
verringern und die Stellungnahmen erfahrener Lehrer héher zu gewichten, sowie eine niedrige

schulische Qualifikation (gemeint ist der Hauptschulabschluss) fiir angemessen zu erklaren.

Hinsichtlich der Sozialgerichte héalt RuR kritisch fest, dass sie die betroffenen Kinder indirekt
aus dem Leistungsbereich der gkV dadurch ausgeschlossen haben, dass sie der Arzteschaft
das kassenrechtlich konzessionierte Feststellungs-, Behandlungs- und Abrechnungsmonopol

(ibertragen haben.?*’

Mithin war eine Lese-Rechtschreibschwéche allein selten oder gar kein
Grund fur die Anerkennung der Notwendigkeit auBerschulischer Forderung seitens der
Behorden und nur Erziehungsberechtigte von Kindern, bei denen die schulische Forderung

bereits versagt hatte, konnten Antréage stellen.

Es wundert nicht, dass die Elternschaft betroffener Kinder angesichts der schulischen und
auflerschulischen Forderung die Rechte ihrer Kinder wahren wollten und damit auch in die

Offentlichkeit gingen.

217 RuR (1992, 217) meint: ,,Die Aufrechterhaltung des monopolistischen Abrechnungsmodus der gKV, also der
Ausschlul3 der Leistungen der Psychologenschaft von der Anerkennung der Ausiibung eines Heilberufes, fiihrt
aber zu folgenden Widerspriichen:

aa) Den abrechnungsberechtigten Arzten fehlt fiir eine LRS- Diagnose und —Therapie die notwendige
Qualifikation...

bb) Den qualifizierten Psychologen fehlt fiir die Durchfiihrung der Behandlung die kassenrechtliche Lizenz.

cc) das arztliche Delegationsverfahren an eine nicht-arztliche Fachkraft entbindet den Arzt nicht von der
selbstandigen Diagnose und Leitung der Therapie.”
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4.6 Veranderungsansatze in Nordrhein-Westfalen von 1978-1988

Einen Anteil daran, dass betroffene Eltern vermehrt die in den Erlassen und im BSHG
benannten MaRnahmen zur schulischen und aulerschulischen Foérderung ihrer lese-recht-
schreibschwachen Kinder in den Schulen und Behdrden anmahnten, hatte auf Bundesebene
der Bundesverband Legasthenie e.V.(BVL), in Nordrhein-Westfalen der Landesverband
Legasthenie NRW e.V.(LVL NRW). In diesem Interessenverband hatten sich Erziehungs-
berechtigte lese-rechtschreibschwacher Kinder zusammengeschlossen, denen sich interes-
sierte Lehrer und Wissenschaftler anschlossen.

Der Landesverband NRW wurde am 11.5.1978 in Dusseldorf ins Leben gerufen, vier Jahre
nach der Grindung des Bundesverbandes. Der LVL hatte 1984 bereits 710 Mitglieder und
wuchs bis 1997 auf 1210 Mitglieder an.”*® Die Verbandsgriindung auf Landesebene wurde
nach den KMK-Empfehlungen vom 20.4.1978 notwendig, da nur auf dieser Ebene mdgliche
Verbesserungen fur legasthene Schiler in Aushandlung mit den jeweiligen schulischen
Instanzen erreichbar schienen. Die KMK-Empfehlungen wurden in weiten Teilen des
Bundesverbandes vor allem wegen des Wegfalls eines Notenschutzes als Verschlechterung
empfunden und die Aufgabe der Landesverbande in der Interessenwahrung der Betroffenen
gesehen. Man empfand sich als ,,Hilfsorganisation fur betroffene Eltern und Kinder, bei denen
die Schule ihren Auftrag nicht erfillt hat.“**

Unter der Zielsetzung ,,Kooperation statt Konfrontation“ wurde ab 1978 in Nordrhein-
Westfalen die Zusammenarbeit mit der Schule wie auch mit der Administration betrieben.

Bereits auf der 2. Mitgliederversammlung des LVL am 16.8. 1980 in Dusseldorf bestand ein
als konstruktiv bezeichneter Kontakt zum Kultusministerium in NRW. ??° In der Folge kam es
immer wieder zu Kontakten mit der Administration unterhalb der Ministerebene, die

Uberlegungen zum Entwurf eines neuen LRS-Erlasses dienten.

Ebenso wurde innerhalb des Verbandes auf Vorstandsebene die Fassung eines neuen
Erlassentwurfes versucht. Die Vorsitzenden R. Kukulies (1980-1983), H. H. Ubber (1983-
1986) und B. Kionka (1986-1990) bemihten sich nach eigenen Aussagen immer wieder um

218 Kionka, B.: Personliche Betrachtungen zur Geschichte des LVL.-NRW e.V. Solingen (1998, 21)

?19 Ependa S.15

°20 Ehenda S.14 Der damalige Kultusminister Girgensohn bemerkte in einer kurzen Antwort auf die Ansprache
der damaligen Landesvorsitzenden R. Kukulies: ,,Kooperation geht vor Konfrontation*, diese Worte entnehme
ich dem Schreiben, sehr geehrte Frau Kukulies, mit dem Sie mich zu dieser Mitgliederversammlung eingeladen
haben. Ich bedanke mich fir diese Einladung und méchte auch meinerseits das Miteinander als besonders
forderlich hervorheben. Gegenseitige Information und Gespréche sind nicht nur wiinschenswert, sondern beim
Thema Legasthenie notwendig.”
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Madglichkeiten, waren aber mit geplanten Formulierungen fir Erlassentwdirfe bis 1987 einfach

nicht zufrieden.?**

Eine Zeitlang, so erinnerte sich B. Kionka, wurden sogar die damals neuen nordrhein-
westfalischen Grundschulrichtlinien von 1985 als so hilfreich und ausreichend flr eine

Forderpraxis in den Schulen erlebt, dass ein neuer LRS-Erlass sogar entbehrlich schien.??

Bis 1987 wurde seitens des Verbandes wie auch des Arbeitskreises Grundschule tberlegt, ob

es nicht ausreiche, ,,Padagogische Handreichungen* zum 73er-Erlass zu entwerfen.

Doch diese Gedanken wurden schlieBlich verworfen und nun eher entschlossen auf den
Entwurf eines neuen Erlasses zugesteuert.??® Der Verband hatte vom Beginn seines Bestehens
an besonders auf Bundesebene fiir eine breitere Diskussion in der Offentlichkeit gesorgt,
indem er Versammlungen und Kongresse zum Thema abhielt. Ihm gehdrten neben den
betroffenen Eltern zunehmend auch Fachleute an, ,,angefangen von Padagogen der verschie-
densten Schulformen, Schulpsychologen, Kinderarzten, Fachérzten fir Kinder- und Jugend-

psychiatrie, Legasthenie-Therapeuten sowie Damen und Herren der Schuladministration.“?**

Eine besonders fruchtbare Beziehung des Landesverbandes entwickelte sich zu H. Breuninger
und D. Betz (Universitdt Essen), die 1984 den Fachkongress des Bundesverbandes
Legasthenie e.V. in Zusammenarbeit mit dem Landesverband NRW e.V. in Essen intensiv

fachlich vorbereiteten.

Auf den beiden nachsten Hauptversammlungen des Landesverbandes 1986 und 1988 in
Dusseldorf hielten Professor Weissgerber (Universitat Wuppertal) und Frau Dr. Breuninger

einfihrende Vortrdge.”® Wenn B. Kionka in seinen Erinnerungen zum Vortrag von Frau

2 Ependa S. 7

222 Ehenda S. 8 ,,Der Landesverband hat intensive und manchmal auch sehr heftige Diskussionen gefiihrt, ob
diese neuen Grundschulrichtlinien nicht ausreichten, den LernprozeR Lesen/Schreiben in der Schule auf den
richtigen Weg zu bringen. Warum muf es eigentlich noch eine neue Rechtsverordnung sein? So war der
Diskussionsbeitrag der Administration. Wir haben immer wieder vom Landesverband darauf hingewiesen, dass
die besondere Problematik des Lernprozesses Lesen / Schreiben beim legasthenischen Kind auch besonderer
Rechtsvorschriften bedarf. Wir sind dann auch in der Administration auf Zustimmung gestofen.*

22 Ebenda S. 8 erinnert sich B. Kionka: ,,Es muR im Jahre 1987 gewesen sein, nach den groRen Sommerferien,
dass sich Herr Bartnitzky (Schulrat in Dusseldorf und Mitverfasser der neuen Grundschulrichtlinien von 1985,
(die Verf.)), Frau Gréser (u.a. Grundschulleiterin und im Arbeitskreis (AK) Grundschule tatig (die Verf.)), Frau
Dr. Breuninger (Universitat Essen (die Verf.)), Frau Kriiger und ich (beide damals im Landesvorstand des LV
Legasthenie e.V. (die Verf.)) in Essen trafen, um zu tberlegen, ob fiir den 73er Erlal nicht wie in anderen
Bundeslandern sogenannte ,,Padagogische Handreichungen* gefertigt werden kdnnten. Nachdem wir einen
ganzen Nachmittag intensiv diskutiert hatten, kamen wir tbereinstimmend zu der Meinung ,,Padagogische
Handreichungen reichen nicht aus, wir brauchen einen neuen ErlaB.*

224 Ependa S. 13

225 Jedes Kind muR lesen und schreiben kénnen und ,,Wie kénnen alle Kinder lesen und schreiben® lauteten die
Themen.
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Breuninger bemerkt, ...und es wurde sehr deutlich, dass eine wesentliche Voraussetzung fur
das Lesen- und Schreibenlernen das ist, was man als positive Lernstruktur bezeichnet. Es muf3
alles daran gesetzt werden, dass die Kinder Lesen und Schreiben lernen wollen* wird
deutlich, welchen Einfluss die wissenschaftliche Arbeit von Betz/Breuninger auf die

Denkprozesse im Landesverband gehabt hat.??

Auch die Verbindungen ins Kultusministerium blieben relativ eng. So lasst sich eine
Beteiligung des Landesverbandes in Gestalt des Vorsitzenden B. Kionka und der stellvertre-
tenden Vorsitzenden V. Kriger in der Entwurfsperiode des neuen LRS-Erlasses von 1988-
1991 nachweisen. Das Team wurde durch H. Breuninger und N. Sommer-Stumpenhorst, die
die wissenschaftliche Beratung aus lern- und schulpsychologischer Sicht Ubernahmen,
erganzt. Alle Genannten und Vertreter des Ministeriums nahmen an mehreren Treffen in der
Zeit vom Januar 1988 - dem Zeitpunkt des ersten Entwurfes - bis zum Februar 1991, dem
Zeitpunkt des 8. Entwurfes, der dann die Endfassung des Erlasses vom 19.7.1991 darstellte,
teil. Zwei dieser Treffen hatten eine besondere Bedeutung. Zum einen sei hier das LRS-
Forum in Diusseldorf genannt, das auf Einladung von Frau Dr. Breuninger im Namen der
Breuninger Stiftung in Zusammenarbeit mit dem Kultusminister des Landes Nordrhein-
Westfalen am 9./10. Juni 1988 in Disseldorf abgehalten wurde. An diesem Treffen nahmen
als kompetente Fachleute Vertreter aus Wissenschaft, Verbanden, Schulen und der

Administration teil.

So waren durch die 22 Teilnehmer des LVL und des BVL, der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW) und des Verbandes Bildung und Erziehung (VBE) sowie der
Landeselternrat Grundschule vertreten, als Schulformen Grundschule, Realschule und
Gymnasium, ferner die Schulpsychologie, der Regierungsprasident, das Kultusministerium
und als Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen aufler der Organisatorin Frau Dr.
Breuninger, die Professoren Betz, Weisgerber und Valtin.

Das Seminar versuchte zu erhellen, was in den Augen der Teilnehmer in einem neuen LRS-
Erlass anders als im derzeit glltigen Erlass von 1973 geregelt werden musste. Konkret hief3
das, welche Passagen sollten gestrichen, welche neu hinzugefiigt werden. Die Behandlung

von vier Fragenkomplexen erwies sich dafur als relevant und interessant:

Was musste ein neuer LRS-Erlass regeln, damit Schilerlnnen mit Schwierigkeiten beim

Erlernen des Lesens und Schreibens in ihrer Schullaufbahn keine Nachteile entstehen?

226 B_ Kionka bedankt sich ausdriicklich fiir die ,,ganz hervorragende wissenschaftliche Arbeit von Breuninger
und Betz". (Kionka 1998, 19)
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Welche Personen missten zu welchem Zeitpunkt welche Beobachtungen vornehmen? Wie
musste eine Erfolgskontrolle der schulischen Férderung aussehen und welche Konsequenzen
mussten sich daraus ergeben? Welche allgemeinen und besonderen Fordermalinahmen sollten

bzw. missten im neuen Erlass geregelt sein?

Beim ersten Themenkomplex erschien es den Teilnehmern wichtig, die Fragen eines
Nachteilsausgleichs zu erortern. Es stand zur Debatte, eine differenzierte Leistungsbewertung,
die einerseits den Schwierigkeiten der Kinder Rechnung trug, andererseits aber keinen
generellen Notenschutz gewéhrte, zu finden. Ferner erschien den Teilnehmern wichtig, die
Forderung in die Sekundarstufe I auszudehnen und sie moglichst umfassend zu gestalten.

Beim zweiten Themenkomplex wurde die bisher vom alten LRS-Erlass vorgeschriebene
Diagnostik durch Experten, die haufig infolge des Fernstudienlehrgangs Legasthenie aus der
Durchfiihrung von standardisierten Tests bestand, problematisiert.””” So nahm das Themen-
feld Beobachtungen die grote Rolle ein, neben der qualitativen Erfassung des Lese- und
Rechtschreibvermdgens ging es u.a. um die Beobachtung sprachlicher, motorischer,

emotionaler und sozialer Komponenten des Lernens durch die Lehrerinnen und Lehrer.

Der dritte Themenkomplex wurde teilweise anhand des Modells , Teufelskreis Lern-
stdrungen* von Betz/Breuninger abgehandelt. Dies fuhrte u.a. dazu, die Abh&ngigkeit des
Fordererfolgs vom Erleben des Kindes aus zu betrachteten. Nur wenn ein Kind die
Bemuhungen des Forderlehrers und der weiteren beteiligten Personen als hilfreich erlebe,
werde es sich einer Forderung 6ffnen, erlebe es sie hingegen als belastend, so werde es sich
verschlieBen - so die Gedanken von Betz/Breuninger. Damit war nicht mehr allein die
inhaltliche Giite des Lehrangebots Gegenstand der Erfolgskontrolle, sondern die Reaktion
eines Kindes auf das Forderangebot. Die notwendige Folgerung daraus war, bei mangelndem
Fordererfolg an eine Anderung des Forderkonzepts zu denken, um dem Kind eine neue

positive Annahme zu ermdglichen.

Im vierten Themenkomplex spielten die Gedanken der Pravention und des Abbaus von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten eine Rolle. Bei allgemeinen FérdermalRnahmen im Sinne der
Binnendifferenzierung wurde das integrative Moment der Forderung betont und der Gedanke,
dass alle rechtschreibschwachen Kinder in den Genuss der Forderung kommen wirden. Der

Gedanke des Erhalts oder Aufbaus einer positiven Lernstruktur tauchte auf, wie die Notwen-

2275, Ausfiihrungen zum Fernstudiengang Legasthenie in dieser Arbeit, nach dem 3000 Lehrerinnen und Lehrer
in NRW ausgebildet worden waren und der den Tests einen sehr grolen Stellenwert zumaR. Die Testung war im
Zuge der Diskrepanzdefinition der LRS fast unumgénglich.
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digkeit einer Integration weiterer positiver Lernbedingungen fiir den Schriftspracherwerb.

Spezielle FérdermaBnahmen sollten bereits mit der Friihforderung beginnen.

Einigkeit bestand bei den Teilnehmern zumindest mehrheitlich hinsichtlich folgender Punkte,

die im neuen Erlass erscheinen sollten:

Eine verdnderte Definition

(Aus der isolierten LRS sollten besondere Schwierigkeiten beim Erwerb des Lesens und

Rechtschreibens werden (analog zu den KMK-Empfehlungen).)

Eine verdnderte Diagnostik

(Anstelle der Diagnose durch Tests und Experten am Ende der 2. Klasse sollte eine

fruhzeitige kontinuierliche Einzelbeobachtung durch den Lehrer treten.)

Eine verdnderte Férderpraxis und -organisation

(Hinsichtlich der Férderung war man sich einig, dass Flexibilitat angesagt sein musse, und
zwar in Bezug auf die Gruppengrolie, die Dauer und Organisation der Forderung, die jeweils
den individuellen paddagogischen Bedurfnissen anzupassen seien. Inhaltlich misste das
gesamte Wirkungsgeftige der Lernstérung Bertcksichtigung finden und der Fordererfolg sei
unbedingt zu kontrollieren. Alle FérdermaBnahmen, auch notwendige aul3erschulische, sollten
miteinander abgestimmt sein. Die Organisation aller schulischen Forderma3nahmen seien

dem padagogischen Primat unterzuordnen.)

Eine verdnderte Benotungspraxis

(In Bezug auf die Leistungsbewertung sollten Diktate durch differenzierte Lernkontrollen
ersetzt werden, die Diktatbefreiung dadurch entfallen und die Leistungsbewertung unter
padagogischen Gesichtspunkten erfolgen , d.h. nur verbal oder - bei einer Notengebung -
durch eine zusatzliche verbale Aussage (analog zu den KMK-Empfehlungen). Diese
Regelungen sollten auch fir die Fremdsprachen gelten. Auf der Zeugnisebene sollte statt des
bisherigen VVermerks die Dokumentation des Lernfortschritts erfolgen.)

Wie weiter unten deutlich werden wird, hatte dieses Seminar einen nicht unerheblichen
Einfluss auf die Entwirfe des neuen Erlasses. Auch das zweite Treffen von besonderer
Bedeutung mag ein Ausfluss dieses Seminars gewesen sein. Eine Kerngruppe, bestehend aus
B. Kionka und V. Kriiger als Vorsitzende des LVL, Herrn Sommer-Stumpenhorst und Frau
Dr. Breuninger als Sachverstdndige wurden beim damaligen Kultusminister Schwier

vorstellig. Das Treffen fand am 8.12.1988 im Landtag in Dusseldorf unter Anwesenheit
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zweier Beamter aus dem Kultusministerium statt.??®

Der Landesverband Legasthenie hatte um
dieses Gesprach nachgesucht und es damit begriindet, dass der alte LRS-Erlass zum einen in
vielen Teilen nicht dem Stand der wissenschaftlichen Forschung entsprache und in der
Zwischenzeit verschiedene Gesetze und Erlasse (z.B. die Allgemeine Schulordnung (AschO))
andere Vorgaben machten. Eine weitere Verunsicherung bestehe darin, dass der alte Erlass
ebenfalls zu einigen Rahmenbedingungen der KMK-Empfehlungen im Widerspruch stehe.
Der Minister horte sich die Bedenken an und sicherte zu, dass er seinem Hause den Auftrag
geben werde, an einem neuen Erlassentwurf zu arbeiten. Der Landesverband sollte zu diesem

Entwurf dann noch einmal gehort werden.

Die Notwendigkeit eines padagogischen Erlasses wurde durch die Sachverstandigenvortrage
von H. Breuninger und N. Sommer-Stumpenhorst unterstrichen. Ziel eines neuen LRS-
Erlasses musse es sein, schulische Rahmenbedingungen fur besondere Férdermalnahmen
vorzugeben, damit alle Schiler am Ende der Pflichtschulzeit ausreichend lesen kénnen und
die regelrechte Schreibung zumindest im elementaren Bereich beherrschten. Da wissenschaft-
lich keine eindeutige Kausalitatsbeziehung zwischen Verursachungsbedingung und Versagen
festgestellt werden konnte, sei auch kein einheitliches, fur alle gultiges Forderprogramm
moglich, sondern eine auf den Einzelfall abgestimmte Forderung. Ein neuer LRS-Erlass sollte
daher der Schule Rahmenbedingungen vorgeben und nicht inhaltlich und organisatorisch eine

einheitliche und allgemeingltige Férderung festschreiben.

Der Minister befurwortete ausdrucklich, die padagogischen Rahmenbedingungen in den
Mittelpunkt des Erlasses zu stellen. Des weiteren duferte er seine Ubereinstimmung mit allen
Neuerungen, die bereits als Veranderungspunkte auf dem LRS-Forum in Essen vorgeschlagen
worden waren. Der Erlass solle die padagogische Verantwortung des Lehrers hervorheben.
Die Organisation besonderer FordermaBnahmen solle danach ausgerichtet werden, was fr

229

das Erreichen des Zieles hilfreich und padagogisch sinnvoll sei.”” Wenn die schulische

228 Die Gesprachsgegenstande, der Gesprachsverlauf und das Gesprachsergebnis wurde in einem
Gesprachsprotokoll am 8.12.1988 festgehalten.

223 Im Gespréachsprotokoll heift es auf S.3-4: ,, Dem Minister wurden verschiedene Einzelfragen vorgetragen.
Der Minister stimmte folgendem zu: Gruppengrofie: Kleine Gruppen als Richtmal? angeben (4-6 Schiler),
zugleich aber Einzelférderung und grolRere Gruppen zulassen. Forderdauer: Mindestens fir ein halbes Jahr die
FordermalRnahmen planen, zugleich aber auch langerfristige Planungen oder kurzfristige MalRnahmen zulassen.
Forderstunden: 3 Stunden Forderunterricht, zugleich aber auch andere Zeitorientierungen, wie z.B. eine Viertel-
stunde pro Tag oder ein Blockseminar zulassen. Gruppenzusammensetzung: Klassenintern, klassentbergreifend,
jahrgangstbergreifend, schuliibergreifend, und schulformibergreifende Gruppen zulassen. Forderzeit: Sinnvolle
Lernzeiten fur die Forderung vorgeben (und nicht immer die letzte Unterrichtsstunde, ggf. auch Nachmittags-
unterricht). Leistungsbewertung: Keine Privilegien fiir LRS-Schiler; bei einer Klassenarbeit zur Bewertung der
Rechtschreibleistung kann der Lehrer im Einzelfall von der Benotung absehen. Andere Fécher: Berlicksichtigung
der Lese-Rechtschreibschwierigkeiten in anderen Féchern, insbesondere in den sprachlichen Fachern. Hier nicht
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Kompetenz zur Diagnostik, Planung und Durchfiihrung besonderer Férdermanahmen nicht

ausreiche, solle die Fachkompetenz von Schulpsychologen genutzt werden.

Hinsichtlich des Antrags des Landesverbandes zumindest einen Lehrer pro Schule so fortzu-
bilden, dass er kompetent in der Férderung von LRS-Kindern sei und als Multiplikator im
Kollegium wirken kdnne, meinte der Minister, dass man nicht jede Schule dazu verpflichten
kdnne, einen Lehrer zu bestimmen, der sich intensiver mit dem LRS-Problem beschéftige,
wenn er auch sehe, dass der LRS-Erlass durch intensive LehrerfortbildungsmaRnahmen
begleitet werden misse. Auch dem Wunsch des LVL auf Schulamtsebene einen LRS-
Fachberater einzusetzen, kdnne er nicht zur Génze entsprechen, schlug aber vor, zunéchst bei
5 Schulamtern einen Versuch mit LRS-Fachberatern einzufuhren. Er begriRte den Vorschlag
des LVL zur Verbesserung der Foérderung in Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut eine
Handreichung zum LRS-Erlass zu erstellen, die konkrete Fordermoglichkeiten (Methoden

und Materialien) aufzeige.

4.7 Die Entwurfsperiode fur einen neuen LRS-Erlass von 1988-1991: Konstanten

und Veranderungen

Im Kultusministerium entstanden in der Zeit von Januar 1988 bis zum Februar 1991 mehrere
Erlassentwirfe zur Forderung von Schilerinnen und Schilern bei  besonderen
Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens, die der endglltigen Fassung
vom 19.7.1991 vorausgingen. Sieben Erlassentwiirfe lagen mir fur diese Arbeit vor.?*® Beim
Vergleich dieser Entwirfe untereinander, mit dem alten LRS-Erlass von 1973, den KMK-
Empfehlungen von 1978 und der Endfassung des neuen LRS-Erlasses von 1991 lassen sich
wichtige Verénderungen nachzeichnen. Zum einen bestétigt sich die Vermutung, dass das .
LRS-Forum (vgl. S.134), wie auch das ministerielle Gesprach mit H. Breuninger, N. Sommer-
Stumpenhorst und B. Kionka Folgen hatte, die sich in der verénderten Diktion der einzelnen
Erlassentwirfe und der endgultigen Fassung deutlich ablesen lassen. Zum andern ist es

interessant zu verfolgen, wann welche Bestimmungen verschwinden und im neuen Erlass

zusétzliche unnétige Belastungen (z.B. durch Einbeziehung der Rechtschreibung in die Bewertung) und
hierdurch Verschéarfung der Gefahr der Generalisierung schaffen. Versetzung: Rechtschreibschwierigkeiten
dirfen nicht versetzungsrelevant sein und auch nicht vom Besuch des Gymnasiums oder der Realschule
ausschlielRen.

2% Ministerialrat Christiani betreute die Erlassentwiirfe bis zum Sommer 1990. Danach ging die weitere
Betreuung an seinen Nachfolger im Grundschulreferat, Herrn Ministerialrat Brabeck, tiber. Interessant ist in
diesem Zusammenhang, dass das Thema LRS bis 1986 dem Sonderschulreferat zugeordnet war und erst dann
dem Grundschulreferat zugeordnet wurde.

Die mir vorliegenden Entwiirfe datieren vom Januar 1988, Juni 1988, Juni 1989, Januar 1990, Mai 1990,
September 1990 und Februar 1991.
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nicht mehr auftauchen. Weiterhin ist es faszinierend zu sehen, welche Bestimmungen erst ,,in

letzter Minute* verandert wurden.

In den Tabellen 2 (a-d) im Anhang lassen sich diese Anderungen nachverfolgen. Die
einzelnen Rubriken in diesen Tabellen wurden einer Gegeniberstellung des alten und neuen
LRS-Erlasses durch N. Sommer-Stumpenhorst und R. Christiani, KM Dusseldorf, 2
entnommen. und durch einige Angaben der Verfasserin ( im Kursivdruck) erganzt. Die
Darstellung des alten wie auch des neuen LRS-Erlasses entsprechen dem Original von
Sommer-Stumpenhorst & Christiani. Die vergleichende Darstellung der KMK-Empfehlungen
und der einzelnen Erlassentwirfe mit dem LRS-Erlass von 1973 erfolgten allein durch die

Verfasserin (s. Anhang).

Zunachst sei noch einmal die Ausgangslage bis 1988 kurz skizziert, um die Tragweite der
einzelnen Entwurfsverdnderungen besser verstehen zu konnen. Nach wie vor war in
Nordrhein-Westfalen der alte LRS-Erlass von 1973 giiltig, der sich nicht nur in Thema und
Definition deutlich von den KMK-Empfehlungen unterschied, die inzwischen von vielen
Bundesléandern weitestgehend Ubernommen worden waren. Wéhrend im nordrhein-
westféalischen Erlass von 1973 der Sachverhalt am isolierten Versagen beim Lesen und
Rechtschreiben bei sonst mindestens durchschnittlichen Leistungen festgemacht wurde,
entfiel bei den KMK-Empfehlungen das Diskrepanzkriterium. Alle Kinder mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten galten als forderungswirdig. Im LRS-Erlass wurden 1973
dezidiert Ursachen fir die partielle Leistungsschwdache benannt. Dagegen betonte die KMK-
Empfehlung, dass die umfangreiche pédagogische, psychologische und medizinische
Forschung auf diesem Gebiet noch viele Fragen offen gelassen habe. Wesentlich
ausfihrlicher als der NRW-Erlass von 1973 betonten die KMK-Empfehlungen die Aufgabe
der Schule, mdglichst allen Kindern tragfdhige Grundlagen im Lesen und Schreiben zu
vermitteln und die daftr notwendigen Voraussetzungen zu schaffen. Die Kiirze des Erlasses
auf diesem Gebiet mag sich durch den Hinweis auf den sorgfaltig durchzufuhrenden
Leselehrgang erklaren. Dieser war in den 1973 erschienenen Richtlinien und Lehrplanen fur
die Grundschulen in NRW in aller Ausfihrlichkeit beschrieben worden und konnte bei der
Grundschullehrerschaft als bekannt vorausgesetzt werden. Wahrend im Erlass von 1973 die
Diagnose am Ende des 2. Schuljahres von Experten vorgenommen wurde, empfahl die KMK

1978, die Beobachtungen des Lehrers fur Deutsch oder Sprache als Grundlage fur die

1 N. Sommer-Stumpenhorst/ R. Christiani: Der neue LRS- ErlaB. In: Schulverwaltung NRW Nr. 11/ 91, 258.
Der ganze Artikel umfasst die Seiten 255-258
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Forderzuweisung und belieR Experten (z.B. besonders ausgebildeten Lehrern, Schul-

psychologen und Schuldrzten) nur noch im Einzelfall zusatzlich beratende Funktion.

Im Gegensatz zum LRS- Erlass von 1973, der sich zu den Forderinhalten tberhaupt nicht
aulerte, beschrieb die KMK, wenn auch sehr kurz, inhaltliche Einzelheiten zu den
FoérdermaBnahmen, zundchst zu den allgemeinen FordermafRnahmen im Klassenverband,
denen Prioritdt eingerdumt werden sollte, dann zum zusétzlichen Lese- und
Rechtschreibtraining der besonderen FérdermalRnahmen. Hinsichtlich der Organisation

ergaben sich einige Verénderungen in den KMK-Empfehlungen gegeniiber dem LRS-Erlass:

Die GruppengroRe sollte laut KMK nur 4-8 Schiler betragen — gegeniiber 8-12
Schiilern im NRW-Erlass,

die Forderkursstunden konnten nach Bedarf 2-5 betragen — gegentber 2 mal 2
Stunden in NRW wochentlich,

die Forderdauer veranderte sich, da mit der Forderung bereits im 2. Schuljahr
begonnen werden sollte und auf jeden Fall binnendifferenzierende MaRnahmen und
besondere Fordermalnahmen in Klasse 5 und 6 fortzusetzen waren. Im NRW-Erlass
betraf die FOrderung in der Regel die Klassen 3 und 4 und sollte — bis auf Einzelfalle —
am Ende der Grundschulzeit abgeschlossen sein.

Hinsichtlich der Leistungsfeststellung war die KMK einerseits flexibler als die NRW-
Regelung, andererseits gewahrte sie keinen grundsatzlichen Notenschutz auf dem Zeugnis
bzw. eine Diktatbefreiung wéhrend der Forderkursteilnahme mehr. Laut KMK sollte eine
Bewertung vorgenommen werden, die entweder bis zur 6. Klasse rein verbal oder als
ermutigende Zusatzbemerkung zur Note erfolgen konnte. Gleiches galt fir die Leistungs-
beurteilung im Zeugnis. Die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten wurde in den
KMK-Empfehlungen inhaltlich dezidierter dargestellt als im Erlass. Identisch blieb, dass
sowohl im Erlass wie bei den KMK-Empfehlungen an letzter Stelle Aufgaben flr die

Lehreraus- und Lehrerfortbildung formuliert wurden.

Vergleicht man nun die sieben Erlassentwirfe und die Endfassung des LRS-Erlasses von
1991 mit den KMK-Empfehlungen, so kommt man zu folgendem Ergebnis: Es gibt
weitgehende Ubereinstimmungen, aber auch deutliche Abweichungen. Beginnen wir mit den
Ubereinstimmungen. In der Endfassung (LRS-Erlass vom 19.7.1991) sind einige Teile der

KMK-Empfehlungen zum Teil wortlich Gbernommen worden.
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Dies betrifft zundchst den Titel des Erlasses, der im Erlassentwurf von Mai 1990 mit den
KMK-Empfehlungen identisch wurde. Auch in der Definition sind sich Erlass und
Erlassentwirfe mit den KMK-Empfehlungen einig. LRS liegt vor, wenn die Leistungen im
Lesen und Rechtschreiben tber drei Monate nicht den Anforderungen entsprechen, also
schlechter als ausreichend sind. Die Ursachenforschung wird als irrelevant fiir die Forderung
verstanden. Die KMK-Empfehlungen und die ersten Erlassentwirfe belassen es bei der
AuRerung, dass die umfangreiche padagogische, psychologische und medizinische Forschung
auf diesem Gebiet noch viele Fragen offengelassen habe. AbschlieBend werden fehlende
Forschungsergebnisse mit keiner Silbe mehr erwahnt.

Weiterhin bleibt es hinsichtlich des Ubergangs in weiterfiinrende Schulen bei der Regelung,
dass besondere Rechtschreibschwierigkeiten allein nicht vom Ubergang auf eine weiter-
fuhrende Schule ausschlieBen dirfen. Die pdadagogische Entscheidung Uber die
Forderbedurftigkeit trifft auch im neuen Erlass die Schule selbst. Allerdings entwickelt sich in
den einzelnen Erlassentwirfen eine immer prézisere Darstellung des VVorgehens, so dass ab
Januar 1990 letztendlich der Fachlehrer Sprache/Deutsch nach Ricksprache mit der

Klassenkonferenz die Kinder dem Schulleiter meldet und dieser die Zuweisung vornimmt.

Nun zu den Divergenzen. Wichtiger als bei den KMK-Empfehlungen wird in den Entwurfen
und im neuen LRS-Erlass die Rolle des Fachlehrers Sprache/Deutsch. Seine Beobachtungen
und Unterrichtsreflexionen, die ihm eine Analyse der Lernsituation ermdglichen sollen, ent-
scheiden Gber das Ausmal} der Forderbedurftigkeit des Kindes. Die diagnostische Kompetenz
dieses Fachlehrers, die schulischen, sozialen, emotionalen, kognitiven und physiologischen
Lernbedingungen und das Arbeits- und Lernverhalten analysieren zu kdénnen, wird dabei
implizit als selbstverstandlich vorausgesetzt. Spezialisten sollen nur gegebenenfalls bzw. in
Einzelfallen zu Rate gezogen werden. %** Es fallt auf, dass die Rolle der Arzte und besonders
spezialisierten Lehrer beinahe von Erlassentwurf zu Erlassentwurf zuriickgeschraubt wird: Im
Entwurf vom Januar 1988 werden analog zu den KMK-Empfehlungen im Einzelfall gezielte
Untersuchungen durch besonders fachkundige Lehrer, Schulpsychologen und Fachérzte
empfohlen. Hier entféllt bereits der von der KMK ebenfalls empfohlene Schularzt. Fachérzte
sollen in der endgiltigen Fassung nur noch bei konkreten Hinweisen auf organische
Bedingungen von den Erziehungsberechtigten aufgesucht werden. Wahrend im Mai 1990

besonders fachkundige Lehrer als Beratungslehrer und Fachberater spezifiziert werden,

232 Der Erlass nennt hier in der LRS-Forderung besonders erfahrene Lehrkrafte oder Fachleute sowie
Schulpsychologen
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entfallt deren Nennung bereits im Entwurf vom September 1990. Eine besondere Ausbildung
oder ausgewiesene Qualifikationen hélt das Ministerium in den nachsten Entwirfen und der
Endfassung offensichtlich nicht mehr fur nétig, Unterrichtserfahrung reicht aus. Im Erlass von
1991 ist nur noch von ,,in der LRS- Forderung* besonders erfahrenen Lehrkréaften die Rede.
Diese Entwicklung kommentieren der Schulpsychologe Sommer-Stumpenhorst und der
leitende Ministerialrat des Kultusministeriums R. Christiani in ihrem Artikel zum neuen LRS
Erlass von 19917 folgendermaRen:,,Es geht nicht um die Ausbildung von LRS- Spezialisten,
an die dann in der Schule die LRS- Forderung delegiert werden kann. Die Behebung der
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten geht alle Lehrerinnen und Lehrer an und findet in jedem
Unterricht statt.... Der LRS Spezialist fiir jede Schule tragt eher dazu bei, die allgemeine

innerschulische Diskussion dieses Themas zu verhindern.*

Ebenso wird indirekt die Selektionsdiagnostik angegriffen und damit das friihere Haupt-
betatigungsfeld der Spezialisten. ,,Die blof3e Feststellung des Ausmales von Versagen genugt
nicht“, heilt es im neuen Erlass. Testdiagnostik wird folglich mit keinem Wort im neuen
Erlass erwéhnt, wahrend es in den KMK-Empfehlungen noch hiel3, dass zur Objektivierung
der nicht ausreichenden Noten im Lesen und Rechtschreiben, die ja den FoOrderanlass
darstellen, gegebenenfalls auch informelle und standardisierte Tests heranzuziehen seien. Die
Verfahren sollen stattdessen den Lernprozess selbst beleuchten, Beobachtung und Reflexion
des Unterrichts stehen im Vordergrund. Verfolgt man die diesbeztgliche Entwicklung durch
die einzelnen Erlassentwirfe, so hei3t es im Juni 1988 bereits, dass normorientierte Tests in
der Diagnose nicht ausreichen, danach werden Tests konsequent nicht mehr erwéhnt. Ab Mai
1990 wird nur noch die Analyse der Lernsituation durch den Lehrer gefordert. Damit wird die
Zustandigkeit flr die Forderzuweisung allein an die unmittelbar am Lernprozess Beteiligten
ubertragen, schulische und auBerschulische Spezialisten sollen nur in besonderen Einzelféllen

zu Rate gezogen werden.

Starker als in den KMK Empfehlungen wird die Zusténdigkeit aller ein lese-rechtschreib-
schwaches Kind unterrichtenden Lehrer betont. Ab Januar 1990 geht es in den Entwirfen und
dann auch in der Endfassung nicht nur um die traditionelle Zusammenarbeit zwischen
Klassenlehrer, Fachlehrer Sprache/Deutsch und Forderlehrern, sondern um die
Zusammenarbeit aller Kollegen, die in einer Klasse unterrichten. Ab Juni 1988 werden in den
Entwirfen auch Schilerinnen und Schiler aktiv in den Forderprozess einbezogen. Es heifit,

dass Fordermalinahmen groRere Aussicht auf Erfolg haben, wenn ihr Sinn, ihre Teilziele und

28N, Sommer-Stumpenhorst & R. Christiani: Der neue LRS-Erlass. In: Schulverwaltung NRW Nr. 11/91 , 258
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ihr Zweck mit der Schulerin oder dem Schiiler besprochen ist, wenn diese unmittelbare
Rickmeldung ber ihren Lernfortschritt und Ubungserfolg erhalten und wenn die

FordermaRnahme insgesamt als Hilfe erleben.

Wéhrend weder im alten Erlass noch in den KMK-Empfehlungen Angaben zur Evaluation
gemacht wurden, hei3t es ab Juni 1988%*, dass die Forderzielerreichung regelmagig tiberpriift
und bei mangelndem Erfolg die Methode verandert werden soll. MaRstab ist hier die indivi-
duell erfolgreiche oder nichterfolgreiche Umsetzung des Lehrangebots durch das Kind.

Zentrum des Interesses ist damit der erfolgreiche Lernprozess, nicht das Lehrangebot selbst.
Hier kommen die Ansichten Betz/Breuningers deutlich zum Tragen.

Anders als im alten Erlass und den KMK-Empfehlungen werden in den Entwirfen
zunehmend explizite Aussagen zu Rechtschreibschwierigkeiten in Fremdsprachen und
sonstigen Fachern gemacht. Im Juni 1988 wird erstmalig erwéhnt, dass Rechtschreib-
leistungen in den Fremdsprachen bei forderbeddrftigen Schilern nicht in die Beurteilung von
schriftlichen Arbeiten einbezogen werden sollen, ab September 1990 wird dies auch auf
»andere Facher* ausgedehnt. Ebenfalls wird darauf hingewiesen, dass VVokabelkenntnisse bei
Schilerinnen und Schiilern, die einer zusétzlichen FérdermalRnahme bedirfen, auch miindlich
uberprift werden konnen. Damit geht der LRS-Erlass von 1991 eindeutig Uber die KMK-
Empfehlungen hinaus, ebenso wie in den folgenden beiden Punkten: Hinsichtlich der
Forderarten erwahnt der neue LRS-Erlass neben der allgemeinen Forderung und zusétzlichen
Forderkursen auch noch auferschulische Malinahmen, die in besonders gravierenden
Einzelfallen angesagt sein konnten. Die LRS-Forderdauer wird auf 10 Schuljahre angesetzt,

wenn auch ab Klasse 7 nur noch fiir Einzelfalle.

Bemerkenswert sind auch die Mdglichkeiten, die der einzelne Lehrer in seiner paddagogischen

Verantwortung bei schriftlichen Aufgaben ergreifen kann. Ab Februar 1991 kann er z.B. im

234 Im Entwurf heiRt es auf S. 5 zu 2.6 Bewertung des Fordererfolgs ,,Jede Férdermanahme (vorbeugende,
allgemeine, besondere und aufRerschulische) muf? regelmaRig daraufhin tberprft werden, ob mit ihr das
angestrebte Ziel, einer Verbesserung der Lese- und/oder Rechtschreibsicherheit, erreicht wurde.

Jede Stagnation oder Verschlechterung des Schiilers/der Schiilerin muf3 zu einer Veranderung der gewahlten
Methode bzw. des Forderkonzeptes fiihren. Auf diese Weise wird eine Demotivierung und Resignation bei dem
Schuler/ der Schilerin verhindert. Die konsequente positive Rickmeldung (iber den Lernzuwachs stérkt die
Motivation und Bereitschaft zu zusatzlicher Leistung.*

In der endgiiltigen Erlassfassung vom 19.7.1991 heif3t es unter 2.5 Bewertung des Fordererfolgs: ,,Jede
FordermaBnahme muB kontinuierlich daraufhin tGberprift werden, ob mit ihr das angestrebte Ziel, die
Verbesserung der Lesefahigkeit und Rechtschreibsicherheit, erreicht werden kann.

Damit die Leistungsbereitschaft der Schilerinnen und Schiiler aufgebaut und erhalten wird, ist die konsequente
positive Rickmeldung auch tber kleine Lernfortschritte erforderlich. Ist kein Lernzuwachs festzustellen, miissen
die gewahlte Methode und gegebenenfalls das Forderkonzept gedndert werden.*
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Einzelfall mehr Zeit einrdumen oder eine andere Aufgabe stellen. Damit waren die ber die

KMK-Empfehlungen im positiven hinausgehenden Anderungen beschrieben.

Es lassen sich aber auch Unterschreitungen feststellen. Diese betreffen einmal die Anzahl der
Wochenstunden fir zusatzliche Forderkurse, zum anderen die GruppengrofRe. Anders als bei
der KMK, die eine Spanne von 2 - 5 Wochenstunden fiir die zusatzliche Férderung angab,
sind es im Erlass nur hochstens 3 Wochenstunden und gegentber einer Gruppengrofie von 4 -
8 Schilern nimmt sich die NRW-Regelung von 6 bis 10 Schilern pro Gruppe eindeutig
schlechter aus. Interessant ist, dass bis zum Erlassentwurf vom Mai 1990 fir einen
zusétzlichen Forderkurs nur 4—-6 Schiler vorgesehen waren, im September 1990 identisch mit
den KMK- Empfehlungen 4-8 Schiler. Ab Februar 1991- sozusagen in letzter Minute - wurde

eine GruppengroRe von 6 bis 10 Schilern festgesetzt.

Im Folgenden sollen noch einmal die innovativen Elemente des neuen LRS- Erlasses vom
19.7.1991 zusammengefasst werden. Diese bertihren sowohl Fragen des Sachverhalts, wie der

padagogischen und organisatorischen MaRnahmen und der Leistungsbeurteilung.

4.8 Innovative Elemente des LRS-Erlasses von 1991 im Uberblick

Der neue Erlass entwickelt eine neue Sichtweise hinsichtlich der Férderung von Schilerinnen

und Schilern bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens.

Sowohl die Definition des Problems, wie auch die Diagnosemafnahmen haben sich deutlich
verandert. Ursachenforschung wird als irrelevant betrachtet, sie wird mit keinem Wort mehr
erwéhnt. Nicht das lese-rechtschreibschwache Kind bildet den Ausgangspunkt des LRS-
Erlasses von 1991, sondern die fundamentale Aufgabe der Schule, allen Kindern tragféhige
Grundlagen im Lesen und Schreiben zu vermitteln. Dabei wird betont, dass die Lernprozesse
individuell bei jedem Kind anders verlaufen. Als Ziel aller Forderbemuihungen werden Erhalt
oder Aufbau einer positiven Lernstruktur genannt.

Eine weitere Innovation des Erlasses besteht in der verdnderten Sichtweise beziliglich ange-
messener Hilfen fur Kinder bei besonderen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten — also den
gebotenen padagogischen und organisatorischen Malinahmen. Es wird betont, dass sich die
Organisation dem Primat der Pddagogik unterzuordnen habe und in jedem Einzelfall eine den
padagogischen Voraussetzungen gemaRe Forderung zu erfolgen habe. Dies erfordert eine
erhebliche Flexibilitat, die sich im organisatorischen Bereich in variablen Férderzeiten und
GruppengrolRen, im padagogischen Bereich in einer deutlichen Erhdhung der ,,Kann-

Bestimmungen® bemerkbar macht. Wie bereits in Kapitel 4.1 ausgefihrt, ist eine ,,Kann-
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Bestimmung* die juristisch korrekte Entsprechung fir die Erweiterung des Ermessens-
spielraums. Die innovative Sichtweise des neuen Erlasses auf je individuell verschieden
ablaufende Lernprozesse und divergierende Lernbedingungen, erfordert die Abstimmung der
MaRnahmen auf den jeweiligen Individualfall und muss dem Lehrenden daher einen grofieren

Ermessenspielraum einrdumen, als dies bei ,,Muss*“- oder ,,Soll-Vorschriften* der Fall ist.

Der Deutsch- oder Fremdsprachenlehrer kann in jedem Einzelfall eine pédagogische Ent-

scheidung im Sinne der positiven Lernentwicklung des ihm anvertrauten Kindes treffen.*®

Die Einrdumung eines erhdhten Ermessenspielraumes, sowohl was Férderzuweisung, Forder-
arten, Forderinhalte und -methoden, Forderdauer und Leistungsbeurteilung angeht, ist daher

auch als innovatives Element des neuen Erlasses zu betrachten.

Fasst man alle innovativen Elemente des LRS-Erlasses vom 19.7.1991 noch einmal

zusammen, so ergibt sich folgender Uberblick:

Innovative Sichtweisen des LRS-Erlasses von 1991 im Hinblick auf Lernprozesse beim

Schriftspracherwerb

Der Schriftspracherwerb erfolgt bei unterschiedlichen allgemeinen und spezifischen Lernvoraussetzungen in

individuell sehr verschieden verlaufenden Lernprozessen.
Besondere Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Schreibens (LRS)

Besondere Schwierigkeiten beim Lesen und Rechtschreiben sind nicht immer nur auf diesen Teilbereich des
Lernens beschrankt und kdnnen, unabhdngig von den sonstigen Schulleistungen, alle Kinder zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten treffen. Wichtig ist, dass alle betroffenen Kinder eine Forderung erfahren, die Frage

nach den Ursachen tritt dabei in den Hintergrund.
Forderauftrag und Forderziele der Schule

Alle Kinder mussen in der Grundschule tragfdhige Grundlagen im Lesen und Schreiben/Rechtschreiben
erwerben. In der Sekundarstufe | und in den Fremdsprachen sollen Textverstandnis und Rechtschreibsicherheit

kontinuierlich weiterentwickelt werden.

2% 7u bedenken bleibt, dass in der schulischen Praxis leider eine ,,Kann-Bestimmung* oft dahingehend
interpretiert wird, dass es ins Belieben der Lehrenden gestellt ist, ob sie die Bestimmung (iberhaupt anwenden
oder auch nicht. Sie interpretieren ein ,,Kann“ nicht als Auswahl unter mehreren Mdéglichkeiten, zu der sie zum
Wohle des Kindes verpflichtet sind, sondern als ihre Freiheit, nach eigener Uberzeugung — auch hinsichtlich
ihrer Sichtweise von LRS — zu entscheiden. In diesem Falle wiirde ein Lehrer oder Schulleiter, der Legasthenie -
um mit Sirch zu sprechen - fiir ,,Unfug* hélt, sich tiberhaupt nicht um den Erlass kiimmern und nach eigenem
Gutdiinken verfahren. Verwaltungsrechtlich gesehen handelt es sich dann um eine Ermessensunterschreitung
oder um einen Ermessensmissbrauch, die aber den Betroffenen durchaus nicht immer bewusst sind. ,,Soll*“- und
»Muss-Vorschriften* haben hinsichtlich der padagogischen Praxis so gesehen auch Vorteile. Sie legen eindeutig
fest, wie zu verfahren ist und ,,garantieren” allen Betroffenen die gleichen Rechte.
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Forderauftrag der Lehrer

Lehrer fordern gezielt die fehlenden allgemeinen und besonderen Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler. Die Kenntnis des individuellen Lernstandes eines Kindes und eine individuelle Lernprozessbegleitung
sind erforderlich. Das padagogische Kernstiick der Lehrerarbeit ist der Erhalt oder der Aufbau einer positiven
Lernstruktur bei den Lernenden. Eine ermutigende Lernsituation zu schaffen wird als Basis fur erfolgreiche

Forderung angesehen.
Schiilerinnen und Schiiler als Lernende

Die Schilerinnen und Schiiler sind aktiv Handelnde im Lernprozess. Sie missen eine Forderung als Hilfe
erleben, damit sie wirksam werden kann. Lernziele missen fir das Kind transparent sein. Der Lernerfolg eines

Kindes entscheidet tiber die Methodenwahl seitens des Lehrenden.
Forderzielgruppe

Zu fordern sind Schilerinnen und Schiler der Klassen 1-2, die grundlegende Ziele des Lese- und
Rechtschreibunterrichts nicht erreichen, sowie alle lese-rechtschreibschwachen Kinder der Klassen 3-6, die
langer als drei Monate keine ausreichenden Leistungen im Fach Sprache/Deutsch erbringen. Es ist nicht
erforderlich, dass eine Diskrepanz zwischen den Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und den sonstigen

Schulleistungen besteht.
Diagnostik
Zustandigkeit

Zustandig fir die Feststellung der Férdernotwendigkeit sind die unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer fur das
Fach Sprache bzw. Deutsch. Sie kénnen sich gegebenenfalls von erfahrenen LRS-Forderlehrkraften beraten
lassen und in Einzelfdllen von Schulpsychologen oder anderen LRS-Fachleuten. Die endgultige Entscheidung

tber die Forderung und die Kurseinrichtung trifft die Schulleitung.
Verfahren

Grundlage der Diagnose ist die Analyse der Lernsituation gestitzt auf die Reflexion des eigenen Unterrichts und
die kontinuierliche Beobachtung der Schilerin und des Schiilers. Bei der Analyse der Lernsituation ist die
Kenntnis des Bedingungsgefiiges der LRS hilfreich, zu dem nicht nur der kognitiven und physiologischen,
sondern auch der schulischen, sozialen und emotionalen Lernbedingungen auf Seiten des Kindes gehoren,
ebenso wie die Interaktionen mit allen Personen des Lernumfeldes. Eine bloRe Feststellung des Versagens

genugt nicht. Tests werden nicht mehr erwéhnt.
Ort, Artund Zeitpunkt

Ort der Diagnostik ist die Schule selbst. Die Diagnostik beginnt bereits im 1. Schuljahr und ist immer als
Forderdiagnostik, nicht als Selektionsdiagnostik gedacht. Im Verlauf der Férderung dient sie der Kontrolle des

erreichten Lernstandes und des Férdererfolgs.
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Forderung
Forderarten und -gruppen

Es gibt unterschiedliche Férderarten, die dem Einzelfall angemessen sein sollen: allgemeine, zusétzliche und
auBerschulische. Der Vorrang der allgemeinen FoérdermalBnahmen wird betont. Die Forderung erfolgt im
Klassenverband binnendifferenziert, im allgemeinen Forderunterricht der Grundschule in wechselnden
Kleingruppen, in zusétzlichen Forderkursen in mindestens halbjéhrlich feststehenden Kleingruppen von 6-10

Schiilerinnen und Schilern.
Forderbereiche

Nicht nur im Fach Sprache/Deutsch sondern auch in den Fremdsprachen und den tbrigen Féachern sollen Kinder

individuell abgestimmte Hilfen erhalten.
Forderinhalte

Forderinhalte beschranken sich niemals nur auf direktes Lese- und Rechtschreibtraining, sondern erfassen immer
auch die Optimierung allgemeiner Lernvoraussetzungen und besonderer Fahigkeiten hinsichtlich einer Ver-
besserung des Schriftspracherwerbs. Dazu gehéren auch selbstdndiges und eigenverantwortliches Arbeiten,

hilfreiche Lernstrategien und der Umgang mit Misserfolg.
Fordermethoden

Fordermethoden mussen individuell auf das Kind abgestimmt sein, wird mit einer Methode kein Erfolg erzielt,

ist sie zu andern.
Forderdauer

Bei allgemeinen FordermalBnahmen bis zur Behebung der aktuellen Schwierigkeiten, bei zusétzlichen
FordermaBnahmen mindestens ein halbes Jahr mit bis zu 3 Wochenstunden, ansonsten bis zur Erreichung des

Forderziels.
Forderbegleitung

Die Forderbegleitung erfolgt in enger Zusammenarbeit nicht nur der Deutsch- und Férderkurslehrer, sondern

aller Fach- und Klassenlehrer des betroffenen Kindes.
Forderevaluation

Jede Fordermalinahme muss auf die angestrebte Zielerreichung hin tberpruft werden. Evaluation gibt Lehrenden

und Lernenden ein wichtiges und notwendiges Feedback.
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Ermessensspielraum bei der Leistungsfeststellung und -beurteilung im Regelunterricht

Der Ermessenspielraum ist hinsichtlich der Leistungsfeststellung durch eine Vermehrung von ,,Kann-Vor-
schriften” deutlich erweitert. Die Lehrenden kénnen einem Kind mit zusétzlichem Forderbedarf eine andere
Aufgabe stellen, mehr Zeit einrdumen oder von der Benotung absehen und Klassenarbeiten mit Bemerkungen
zum Lernstand und individuellen Leistungsfortschritt versehen. Auch bei der Zeugnisnote ist der Anteil des

Rechtschreibens im Fach Deutsch zuriickhaltend zu gewichten.
Schulentwicklung

Die geforderte Flexibilitat aller padagogischen und organisatorischen MaRnahmen sowie der hohe Grad an
Lehrerkooperation betreffen die ganze Schule hinsichtlich des Lehrereinsatzes, des Stundenplanes, der not-
wendigen Teamabsprachen, Konferenzen und Evaluationen. Alle Unterrichtenden sind mit der Problematik
vertraut zu machen und ihre diagnostische, padagogisch-didaktische Kompetenz muss den Erfordernissen des
Erlasses entsprechen. Insofern ist die Schule als Ganzes betroffen, nicht nur der fachliche Unterricht, sondern
auch das Klassenklima und die allgemeine Lernkultur werden als wesentlich fiir den Fordererfolg gesehen. Die
Entwicklung eines individualisierten Forderkonzepts, wie sie der Erlass in seinen Rahmenbedingungen fur

erfolgreiche Forderung beschreibt, ist mithin Teil der gesamten Schulentwicklung.
Lehrer Aus- und Fortbildung
Ein Hinweis auf die Notwendigkeit fiir eine entsprechende Lehrer Aus- und Fortbildung fehlt.

Es fallt auf, dass fur die Umsetzung der innovativen Gedanken des Erlasses, die das Primat
der Padagogik vor der Organisation betonen, jeglicher Hinweis auf Lehrer Aus- und Fort-
bildungsmaRnahmen fehlt. Dabei geht es im Erlass von 1991 ja nicht nur um die Kompe-
tenzerweiterung von Fach- und Forderlehrerinnen und -lehrern, sondern auch um verénderte
Aufgaben fur die Schulleitung im Hinblick auf ihre padagogische und organisatorische
Leitung, besonders unter dem Blickwinkel der Koordination und Kommunikation im

Kollegium.

4.9 Der LRS-Erlass von 1991 aus wissenschaftlicher Sicht

Betrachtet man den nordrhein-westfélischen LRS-Erlass von 1991, so fallt auf, dass einige
wissenschaftliche Ansatze sich in Inhalt und Diktion des Erlasses wiederfinden lassen, andere
dagegen ausgespart sind. So lasst sich die sowohl fiir den prozessorientiert
psycholinguistischen und als auch fur den interaktionistischen Ansatz typische Abkehr vom
medizinischen Modell feststellen. Besondere Lese-Rechtschreibschwierigkeiten werden als
misslungener Lernprozess verstanden. Die Frage nach Ursachen ist nebenséchlich geworden.
Es wird lediglich von spezifischen und allgemeinen Lernvoraussetzungen fiir den
Schriftspracherwerb gesprochen. Das Bedingungsgeflige der LRS ist bei jedem Kind durch

eine Analyse der jeweiligen Lernsituation aufzudecken.
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Weitere zentrale Ergebnisse der psycholinguistischen Forschung finden sich nur teilweise
oder bedingt wieder. So ist bei der Analyse der Lernsituation allgemein von der Bestimmung
des ,,Standes der Lese- und Schreibentwicklung® die Rede. Das Stufenmodell des Schrift-
spracherwerbs wird im Erlass nicht explizit deutlich. Es ist zwar von einem ,,individuell sehr
verschieden verlaufenden Lernprozess® beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens bei
jedem Kind die Rede, wie auch davon, dass ein ,,nach den Richtlinien und Lehrplénen
sorgféltig durchgefiihrter Lese und Rechtschreibunterricht, in dem die Entwicklung der
Leseprozesse grundlich abgesichert ist, ...eine entscheidende Bedingung dafur (ist), dass
Versagen im Lesen und Schreiben verhindert wird“. Aber in eben diesen Richtlinien und
Lehrplédnen fur Grund- und weiterfihrende Schulen ist vom Erwerb der Lese- und
Rechtschreibféhigkeit nach Stufen, Phasen oder Strategien, wie sie dem Stufenmodell von
Gunther u.a. entsprechen, keine Rede. Auch die notwendige Vernetzung der Strategien
untereinander und die wechselseitige Beeinflussung von Lesen und Schreiben findet keine
Erwahnung. Es wird lediglich betont, dass der Leselehrgang in den Bereich ,Umgang mit
Texten’ einzubetten ist, und ,lesen zu koénnen ..mehr als die Beherrschung der reinen

Lesetechnik® ist.

Der dahinterstehende Gedanke, dass Kinder eigenaktiv das Erlernen des Lesens und Recht-
schreibens mitsteuern und ihre Fehler auf diesem Weg Uber den bereits gelungenen Erwerb
von Strategien etwas aussagen, kommt nur in der Negation zum Ausdruck: Isolierte
Leselehrgénge, in denen der Lehrer flr eine ganze Klasse eine minutidse Abfolge registrier-
barer Teiloperationen plant, deren Addition alle Kinder gleichmaRig zum Lesen und Schrei-
ben fiihren, soll es nicht mehr geben. Worte wie ,,Lesefreude* und ,,Lesemotivation* geben
ein erstrebenswertes Ziel an. Sie benennen aber nicht die Strategien, die zu diesem Ziel
fihren, wie z.B. die von Sirch so vehement geforderte Strategie der Vorauserwartung, um
Kindern die Notwendigkeit und Ndtzlichkeit der Hypothesenbildung beim Lesen zu

verdeutlichen.

Die von den Psycholinguisten herausgearbeitete zentrale Bedeutung des phonologischen
Bewusstseins wird im Erlass nur als ein Faktor von vielen dargestellt. Ebenso fehlen 1991 in
Lehrplanen und LRS- Erlass der Hinweis auf das Trainieren von sinnvollen Wortsegmenten,
die das Tempo und die Automatisierung von Lese- und Rechtschreibfahigkeiten nach

Abschluss der Phase der Phonem-Graphem-Zuordnung deutlich erhéhen. Das im Erlass
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geforderte ,,systematische Uben und konsequente Wiederholen, damit die Worter des
Grundwortschatzes beherrscht werden* und ,,Uben von Rechtschreibmustern, damit die
Worter des Grundwortschatzes auch in ihrer Modellfunktion wirksam werden* gibt
Lehrenden keinen Hinweis darauf, in welcher Weise getibt werden soll. Sowohl Anhénger der
veralteten Wortbildtheorie wie des neueren psycholinguistischen Ansatzes kénnen diesen

Passus in ihrem Sinne interpretieren.

Auch das allgemeine Funktionstraining wird nicht expressis verbis als Uberholt dargestellt.
Der Erlass sieht Forderung ,,zur visuellen und auditiven Wahrnehmung“ vor, was jede
Deutung zulasst, auch bisher ubliche allgemeinere visuelle und auditive Trainingsformen wie
die Wahrnehmung figirlicher Darstellungen, von Ténen oder Gerduschen. Solche Trainings-
formen hétten nach den Erkenntnissen der Psycholinguisten allenfalls im Vorfeld eines spezi-
fischen LRS-Trainings Platz, kénnten dies jedoch niemals ersetzen. Ein zentraler Gedanke
des prozessorientierten psycholinguistischen Ansatzes wird damit nicht deutlich genug: Lern-
erfahrungen sind immer aufgaben- und materialabhangig. Danach kdnnen Verbesserungen
im Lesen und Rechtschreiben nur durch verdnderte Lernerfahrungen bei den bisher
misslungenen kognitiven Operationen gewonnen werden, also durch ein lese- bzw.

rechtschreibspezifisches Umlernen.

Ebenso ist ganz allgemein im Erlass von Férderung der ,,Merkfahigkeit und Konzentration*
die Rede, was nach dieser Diktion auch bisherige lese- und rechtschreib-unspezifische Kon-
zentrationstrainings zuldsst, deren allgemeine Wirksamkeit weder empirisch nachgewiesen
werden konnte, noch sich durch Erkenntnisse der neurobiologischen Forschung bis 1990
erhérten lieR3. So findet sich kein Hinweis darauf, dass viele lese-rechtschreibschwache Kinder
nicht unter allgemein verminderter Konzentrationsfahigkeit leiden, sondern eine friihzeitig
erhohte allgemeine Aufmerksamkeit (Vigilanz) zeigen. Bereits bei geringen Anforderungen
und einem fur normale Kinder niedrigen Verarbeitungsniveau erreichen sie ihr maximales
Vigilanzniveau. Dies halt durchaus ebenso lange an wie bei normalen Kindern, sinkt dann
aber aufgrund der anfanglichen Hohe schneller. Zur Verbesserung der kindlichen
Leistungsfahigkeit bei LRS waren in diesem Fall Entspannungstrainings vor der Arbeitsauf-
nahme angesagt. Diese sind zwar auch im LRS-Erlass unter rechtschreibspezifischen Arbeits-

techniken vorgesehen, der Zusammenhang wird aber im Erlass nicht verdeutlicht.

Weiterhin fallt auf, dass neurologische Auffélligkeiten bei lese-rechtschreibschwachen
Kindern nur im Zusammenhang mit auBerschulischen Malinahmen aufgefuhrt werden. Damit

werden sie, ebenso wie schwere Angst- und Verhaltensstérungen, als von der Schule nicht
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therapierbar deklariert. Die Einsicht, dass jede Verhaltensweise eine neurologische Entsprech-
ung hat, fehlt. Zu den neurologischen Auffalligkeiten zahlt der Erlass Stérungen der senso-
motorischen Integration, der Lateralitatsstruktur, zentralmotorische oder Hirnfunktionsstorun-
gen. Die letztgenannten sind so pauschal, dass sich vieles darunter subsumieren lasst, so dass
der Lehrende, in der Regel Laie auf medizinischem Gebiet, keine brauchbaren und verstand-
lichen Hinweise zur Art der Dysfunktionen erhalt. Damit kdnnen bereits 1991 Uberholte oder
wissenschaftlich sehr umstrittene Ansichten ohne Probleme weiter tradiert werden, wie z. B.
auch die expressis verbis benannten Stérungen der Lateralitatsstruktur. Es wird nicht deutlich,
dass lese-rechtschreibschwache Kinder Funktionen des Lesens und Schreibens kortikal anders
verarbeiten als normal entwickelte Kinder und worin die Defizite in der Informations-
verarbeitung bestehen. Dass mangelnde Automatisierung Folge eines signifikant
verlangsamten Tempos bei der Verarbeitung rdumlich und zeitlich serieller Informationen, die
verbale Umkodierung erfordern, sein kann, wird nicht erklart.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass wesentliche Aussagen des neurobiologische Ansatzes
fehlen. Der prozessorientierte psycholinguistische Ansatz findet sich rudimentér wieder.
Dagegen gibt es viele Hinweise auf die Berucksichtigung des interaktionistischen Ansatzes
von Betz/Breuninger. Dies zeigt sich bereits in der Diktion des Erlasses. So wird als Kern-
stiick der padagogischen Arbeit der Aufbau oder Erhalt einer positiven Lernstruktur gesehen.
Beim Bedingungsgefuige der LRS werden das hédusliche Umfeld, wie auch das Verhalten der
Lehrenden und Mitschilerinnen und Mitschiler genannt. Selbstsicherheit, Belastbarkeit und
Lernfreude und der Umgang mit Misserfolgen werden hinzugefiigt. Damit sind die wesent-
lichen SystemgroRen einer positiven und negativen Lernstruktur nach Betz/Breuninger
benannt. Der Hinweis des Erlasses, dass alle FérdermaBnahmen nur in einer ermutigenden
Lernsituation wirksam werden kdnnen, verrat ebenfalls den Einfluss von Betz/Breuninger, die
in der Vorbereitungsphase des Erlasses mehrere enge Kontakte zum Kultusministerium
hatten. Ihre Art, Lernen als interaktiven Prozess zu sehen, wobei jede am Prozess beteiligte
Systemgrolie die jeweils andere beeinflusst, kennt vier Stadien einer Lernstérung. Nur im
ersten Stadium ist ein sofortiger Eingriff zur Behebung des Ausgangsdefizits durch die
unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer erfolgreich. Analog dazu wird im Erlass darauf
hingewiesen, dass Fordermanahmen groRere Aussicht auf Erfolg haben, wenn sie moglichst
frih einsetzen, sie konsequent Uber einen angemessenen Zeitraum hinweg durchgefihrt
werden und dass es zur Forderung gehore, ,,hilfreiche Arbeits- und Lernstrategien zum Abbau
von Lernrickstdanden zu vermitteln* und ,Hilfen fur den Umgang mit MiRerfolgen und
angstauslésenden Situationen aufzuzeigen®.
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Der wesentliche Gedanke, dass vor allem im zweiten und dritten Stadium die Schule nur noch
wirksam helfen kann, wenn eine gute Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden besteht,
die nicht nur auf Lehrerseite so intendiert und gesehen, sondern auch und gerade von Schiiler-
seite so erlebt wird, kommt indirekt in dem Passus des Erlasses, dass Fordermalinahmen
groRere Aussicht auf Erfolg haben, ,,wenn die Gef6rderten sie insgesamt als Hilfe erleben®

zum Ausdruck.

Interessant bleibt, warum neurologische Defizite, die bei Betz/Breuninger neben Reifungs-
verzogerungen, psychischen, sozialen und péadagogischen Gegebenheiten als auslésende
Variable benannt werden, vom Erlass nur als auBerschulisch therapierbar dargestellt werden.
Hinsichtlich des Bedingungsgefiiges einer LRS ist bereits das Wort ,neurologisch’ akribisch
ausgespart, selbst bei den auslésenden physiologischen Bedingungen sind als Beispiele nur
Motorik, Seh- und Horféhigkeit benannt. Man wird den Verdacht nicht los, dass durch diese
Eliminierung eine neurologische Bedingtheit von LRS - und damit auch die medizinische
Sichtweise - weitmdglichst aus dem Betrachtungsfeld von Lehrerinnen und Lehrern gezogen

werden sollte.

4.10 Zusammenfassung

LRS-Erlasse sind Verwaltungsvorschriften. Diese bedirfen seit 1972 einer gesetzlichen
Erméchtigungsgrundlage und binden Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Eigenschaft als Ver-
waltungsbeamte. Verwaltungsvorschriften lassen einen mehr oder weniger bedeutenden
Spielraum fur Entscheidungen — den sogenannten Ermessensspielraum. Damit soll gewahr-
leistet sein, dass der Beamte bei einem gegebenen Sachverhalt eine dem Einzelfall angemes-
sene Entscheidung treffen kann. Bei einer ,,Soll-Vorschrift* darf der Beamte nur im Sonder-
fall von den vorgesehenen Malinahmen abweichen, bei ,,Kann-Vorschriften* kann er sich frei
entschlieRen, welche der angebotenen Malinahmen er im Einzelfall nach Priifung der Sach-
lage und unter Ansehen der Person ergreifen will, bei ,,Muss-Vorschriften* hat er keine Wahl-

mdoglichkeiten.

In Verwaltungsvorschriften wird in der Regel zundchst der Sachverhalt beschrieben. IThm
folgen, je nach Art des Ermessensspielraums, Malinahmen oder Malinahmenkataloge. So wird
auch in LRS-Erlassen zunéchst der Sachverhalt (Definition und Diagnose der LRS, betroffe-
ner Personenkreis, Ausmal des Versagens, Forderzielgruppe) geschildert und dann um péada-
gogische und organisatorische Férdermanahmen sowie um Maoglichkeiten der Leistungsfest-
stellung, -bewertung und Vorschriften fir die Schullaufbahn ergéanzt.
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In der Bundesrepublik lassen sich vier LRS-Erlassperioden unterscheiden, in Nordrhein-
Westfalen zwei. Ab 1964 gab es als Vorlaufer vereinzelte, schulformbezogene Regelungen,
die aber nicht vertffentlicht wurden. Die erste Erlassperiode begann in der BRD Ende der
60er Jahre mit der Veroffentlichung schulformubergreifender LRS-Erlasse. Nordrhein-
Westfalen veroffentlichte 1973 den ersten diesbeziliglichen LRS-Erlass. Nach den Empfeh-
lungen der Kultusministerkonferenz von 1978, die Erlasslage im Bund einander anzugleichen
und Uberholte Auffassungen zu streichen, veranderten viele Bundeslénder ihre Erlasse. Damit
begann die zweite Erlassperiode. Im Laufe der 90er Jahre wurden nach der Wiedervereini-
gung Deutschlands in den neuen und einem Teil der alten Bundeslander wiederum neue
Bestimmungen erlassen. Fur die betroffenen alten Bundesldnder bedeutete das die dritte
Erlassperiode. Nicht so fir NRW, dass seinen ersten LRS-Erlass erst 1991 &nderte. Dieser
Erlass ist heute noch gultig. Eine vermutlich vierte Erlassperiode wurde mit den Ende 2003
veroffentlichten Grundséatzen der Kultusministerkonferenz zur Férderung von Schilerinnen
und Schilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben eingeleitet. Eini-

ge Bundeslander kiindigten daraufhin die Uberarbeitung ihrer bisherigen LRS-Erlasse an.

Die erste Erlassperiode spiegelte die damals vorherrschende Meinung zur Lese-Rechtschreib-
schwéche wider. LRS wurde in vielen Erlassen in der BRD als Legasthenie bezeichnet, in
NRW als isolierte Lese-Rechtschreibschwache. In einigen Bundeslandern wurde LRS als
erwartungswidrig diskrepant zur Intelligenz bzw. Begabungshohe aufgefasst, in NRW als
abweichend von den Schulleistungen in den sonstigen F&chern. Die Diagnose oblag in der
Regel Fachleuten — besonders ausgebildeten Lehrern oder Schulpsychologen, die durch
entsprechende Tests eine LRS/Legasthenie feststellten. Im Fernstudiengang Legasthenie, der
ab 1974 iiber die Medien eine groRe Offentlichkeitswirkung erzielte und fast ausschlieRlich

die Lehrerfortbildung in NRW dominierte, nahm die Testdiagnostik einen grof3en Raum ein.

In NRW wurden am Ende des 2. Schuljahres diejenigen lese-rechtschreibschwachen Kinder
fir die Forderung ausgewdhlt, die die Diskrepanzkriterien — einen Prozentrang unter 15 in
Lese-Rechtschreibtests und gute bis durchschnittliche Schulleistungen in allen anderen
Schulféachern auller Sprache - erflllten. Zusétzlich wurden oft auch noch Intelligenztests
durchgefihrt, zumeist in Gruppen. Im 3.und 4. Schuljahr besuchten diese Kinder mindestens
halbjéhrige Forderkurse, die ein Lese-Rechtschreibtraining und zum Teil auch ein Wahr-
nehmungs-Funktionstraining auf dem damaligen Stand des Wissens anboten. Wahrend der
Forderkursteilnahme waren sie sowohl von der Teilnahme an Diktaten als auch von der

Zeugnisnote fur Rechtschreibung befreit und erhielten stattdessen einen Forderkursvermerk.
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Eine isolierte LRS sollte kein hinreichender Grund sein, das Kind vom Besuch weiterfiihren-

der Schulen auszuschliefen.

Die Kultusministerkonferenz verabschiedete 1978 Empfehlungen zur Férderung von Schilern
mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens, die teilweise
der verénderten wissenschaftlichen Erkenntnislage entsprachen, vor allem aber die unter-
schiedlichen Erlasse in den Bundeslandern einander angleichen sollten. In diesen KMK-
Empfehlungen entfiel die bisherige Diskrepanzdefinition der LRS. Alle lese-
rechtschreibschwachen Kinder sollten, unabhangig von ihrer sonstigen Leistungsfahigkeit,
gefordert werden und dies bereits bei Problemen in der ersten Klasse und auch noch bis zum
Ende der Orientierungsstufe in Klasse 6. Das Auslesekriterium war einzig und allein eine
nicht ausreichende Note Uber ein Vierteljahr im Lesen/ Rechtschreiben. Die Forderzuweisung
erfolgte durch die Schule selbst, nur in schwierigen Fallen sollten Experten beratend tatig
werden. Der Ermessenspielraum flr Lehrer bei der Leistungserhebung wurde grofer, die
generelle Notenbefreiung entfiel. Als Forderart wurde vorrangig eine allgemeine Foérderung
durch Binnendifferenzierung im Klassenverband vorgeschlagen. Schulen waren nur gehalten,
Forderkurse einzurichten, wenn die sachlichen und personellen Ressourcen dafiir gegeben

waren, da keine gesonderte Stellenzuweisung flr LRS-Kurse vorgenommen wurde.

Die aulRerschulische Forderung war in Notfallen fir Eltern dann die einzige Mdglichkeit ihr
Kind fordern zu lassen. Nach dem dritten Gesetz zur Anderung des BSHG wurde von 1974-
1991 Legasthenikern Leistungen gewahrt, wenn sie als behindert bzw. von Behinderung
bedroht galten. Dazu musste ein auferschulisches fachliches Gutachten vorliegen, das eine
erheblich Lese-Rechtschreibschwéche, die in der Schule nicht behoben werden konnte, eine
mindestens durchschnittliche Intelligenz und eine infolge der LRS drohende oder bereits
eingetretene seelische Behinderung attestierte. Das Auftreten weiterer Fehlverhaltensweisen
infolge der Legasthenie musste die Eingliederungsfahigkeit in die Gesellschaft, z.B. durch
einen der Begabung des Kindes nicht angemessenen Schulabschluss, gefahrden. Ab 1991 trat
das jetzt noch giltige Kinder- und Jugendhilfegesetz in Kraft, das mit demselben Verfahren
die  Kostenibernahme aulerschulischer  Fordermalnahmen  gewahrt. Auf dem
aufllerschulischen Weg galt und gilt somit die alte Diskrepanzdefinition weiter, Gutachten

mussen weiter durch (Schul-)Psychologen oder Kinderpsychiater erstellt werden.

Die Beteiligung von Eltern an der schulischen und auBerschulischen Férderung ihrer lese-
rechtschreibschwachen Kinder fihrte zur Grindung eines Interessenverbandes auf Bundes-
ebene (1974) und Landesebenen. Der 1978 gegrundete Landesverband Legasthenie (LVL)
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NRW zéhlte zunehmend nicht nur betroffene Eltern, sondern auch etliche Legasthenie- und
Lernforscher zu seinen Mitgliedern, betrieb Rechtsaufklarung vor Ort und richtete groRere
Fachkongresse zum Thema aus. Die Vorsitzenden hielten engen Kontakt zum Kultusminis-
terium, regten gemeinsam mit Wissenschaftlern und Schulpsychologen Verénderungen an
und wurden in der Entwurfsperiode zum zweiten LRS-Erlass von 1988-1991 vielfach gehort.
Besondere Auswirkungen hatten die Lernstrukturmodelle von Betz/Breuninger. Vorschlage,
die auf einem von ihnen 1988 veranstalteten LRS Forum, erarbeitet wurden, fanden Eingang

in einzelne Erlassentwurfe, von denen sieben der Verfasserin zuganglich wurden.

Ein entsprechender Vergleich zeigt, dass einige Punkte in den spateren Entwurfen wie auch in
der Endfassung des Erlasses mit den KMK-Empfehlungen identisch sind: Titel, Forderziel-
gruppe, Forderarten und der Vorrang der allgemeinen FordermaBnahmen vor den zusatz-
lichen. Die padagogische Entscheidung tber die Forderbedirftigkeit verblieb in der Schule
selbst, an die Stelle der Selektionsdiagnostik trat die Forderdiagnostik. Grundlage der For-

derung sollten die Beobachtungen der Lehrenden fiir Sprache bzw. Deutsch sein.

Hinsichtlich der Beobachtungsbereiche ging der LRS-Erlass von 1991 (ber die KMK-
Empfehlungen hinaus. Er forderte eine Analyse der Lernsituation, die das gesamte
Bedingungsgeflige einer LRS abdecken sollte. Die Inhalte der Forderung erstreckten sich
nach diesem umfassenden Lernverstdndnis auf mehr Gebiete als die Lese-Rechtschreib-
forderung selbst. Sie sollten Ubungen umfassen, mit denen die Lernvoraussetzungen
verbessert und erfolgreiche Strategien und Arbeitstechniken eingetibt werden konnten. Als
padagogisches Kernstuick wurde der Aufbau oder Erhalt einer positiven Lernstruktur genannt.
Kinder sollten ihre Forderung als Hilfe erleben, Forderziele sollten fiur sie transparent sein,
die Fordermethoden sich am Lernerfolg des einzelnen Kindes ausrichten. Eine Evaluation
wurde daher als unerldsslich angesehen. Die Forderzeiten wurden bis ins 10. Schuljahr
ausgedehnt, ab Klasse 7 jedoch nur in besonderen Einzelféllen. Allerdings wurde gegenuiber
den KMK-Empfehlungen die woéchentliche Férderzeit auf hdchstens drei Wochenstunden
verringert und die maximale Gruppengrofe fur zusatzliche Forderkurse auf zehn Kinder leicht
erhoht.

Auch in den Fremdsprachen sollten Lese-Rechtschreibschwierigkeiten entsprechend berlick-
sichtigt werden. Die Lehrenden erhielten einen gréReren Ermessenspielraum hinsichtlich der
Leistungserhebung und -feststellung durch entsprechende ,,Kann-Bestimmungen* und wurden

angehalten, zum Wohle des Kindes zu kooperieren.
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Da ein grofRer Anteil der neuen Verwaltungsvorschriften sich sowohl deutlich vom alten LRS-
Erlass abhob, wie auch in Teilen (ber die Innovationen der KMK-Empfehlungen hinausging,
kann man den LRS-Erlass von 1991 durchaus als sehr innovativ ansehen. Viele Elemente
konnen als Basisinnovationen bezeichnet werden, da bereits der Sachverhalt eine deutliche
Veranderung der Sichtweise aufweist. So betont der Erlass ganz deutlich das padagogische
Primat in mehrfacher Weise. Er fordert, die organisatorischen MalRnahmen den
padagogischen unterzuordnen und lasst fir beide Bereiche folgerichtig eine grofle Flexibilitat
an Malnahmen zu. Hinsichtlich der Leistungsfeststellung und -beurteilung gibt es eine Reihe
von ,Kann-Bestimmungen®, die es den Lehrenden erlauben, im jeweiligen Einzelfall

padagogisch angemessen zu reagieren.

Der Erlass sieht die Schule in der Pflicht, allen Kindern tragfahige Grundlagen im Lesen und
Schreiben zu vermitteln, und er versteht Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten nicht als Lern-
schwéche des einzelnen Kindes, sondern als besondere Probleme im Vermittlungsprozess,
denen mit padagogischen Mitteln begegnet werden soll. Es fallt auf, dass sich nur bestimmte
wissenschaftliche Erkenntnisse der LRS-Forschung bis zur endgultigen Abfassung des neuen
LRS-Erlasses in Inhalt und Diktion widerspiegeln. Deutlich ist die Abkehr vom medi-
zinischen Modell der LRS/Legasthenie, fiir das die Erforschung der Ursachen von hdchstem
Erkenntnisinteresse war. LRS wird nicht als krankheitsdhnliche Stérung, sondern als
misslungener Lernprozess verstanden. Teilweise berucksichtigt werden die Erkenntnisse des
prozessorientiert psycholinguistischen Ansatzes. Sie sind eher implizit vorhanden, z.B. in der
Berlcksichtigung des bei jedem Kind individuell anders verlaufenden Lernprozesses beim
Schriftspracherwerb. Explizit werden die Stufen bzw. Strategien, die die Kinder individuell zu
unterschiedlichen Zeiten durchlaufen bzw. erwerben, nicht benannt. Da auch die vor 1991
geltenden Richtlinien und Lehrplane fir die Primar- und Sekundarstufe die zugrunde-
liegenden Forschungsergebnisse nicht vermitteln, sind fur Lehrerinnen und Lehrer auch
traditionelle und zum Teil Gberholte Deutungen aus der getroffenen Wortwahl des Erlasses
maoglich. So kann der Hinweis auf das notwendige Uben eines Grundwortschatzes durchaus
auch noch im Sinne der veralteten Wortbildtheorie verstanden werden. Ahnliches gilt fiir
Wahrnehmungstrainings, die im Erlass so allgemein beschrieben werden, dass — entgegen den
wissenschaftlichen Erkenntnissen - fur Praktiker nicht hinreichend deutlich wird, welche
spezifischen Trainings z.B. zur phonologischen Bewusstheit erfolgversprechend sind und

welche nachgewiesenermafen keine Erfolge bringen.
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Neurobiologische Erkenntnisse werden nur auf die auBerschulische Forderung bezogen. Sie
sind pauschal formuliert, und lassen ebenfalls wissenschaftlich veraltete Deutungen zu.
Wesentliche neuere Erkenntnisse z.B. zur verlangsamten neuronalen Informationsverar-
beitung aufgrund einer Kombination von moglichen Dysfunktion werden nicht benannt und
die Verbindung zwischen dem verlangsamten Tempo und Interferenzfolgen, die eine
Automatisierung verhindern, nicht hergestellt. In starkem MaRe berlcksichtigt ist der
interaktionistische Ansatz von Betz/Breuninger. Bei einer negativen Lernstruktur vernetzen
sich aus dieser Sichtweise drei SystemgroRen zu einem Teufelskreis, der fortbestehen kann,
selbst wenn das auslosende Defizit nicht mehr vorhanden ist. Diese Ansicht kommt an vielen
Stellen des Erlasses explizit in der Diktion und implizit im Inhalt zum Ausdruck. So wird
Aufbau und Erhalt einer positiven Lernstruktur das padagogische Kernstiick der Lehrerarbeit
genannt und in der Analyse der individuellen Lernsituation eines Kindes mit LRS soll das
ganze Bedingungsgefliige dieser Lernstorung beriicksichtigt werden. Die im Erlass
geschilderten zusatzlichen Fordermalinahmen beriicksichtigen den Gedanken, dass nicht nur
Lern- und Leistungslicken geschlossen werden muissen, sondern immer auch an einer
Starkung des Selbstwertgefiihls und einem Abbau der sozialen Hypothek eines Kindes
gearbeitet werden muss, weitgehend. Der Erlass betont die bei Betz/ Breuninger als
unerlésslich fir eine wirksame Forderung herausgestellte gute Beziehung des Kindes zu
seinem Lehrer, in dem er aussagt, dass alle FérdermalRnahmen nur in einer ermutigenden

Lernsituation wirksam werden koénnen.
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5 Amtliche Mallnahmen zur Implementation des LRS-Erlasses von 1991

Die geschilderten Innovationen des Erlasses stellen einen Paradigmenwechsel in der
Sichtweise des Phédnomens LRS dar. Ihnen liegt ein erweiterter Lernbegriff zugrunde, der
1991 ansatzweise nur in den Richtlinien und Lehrplanen Sprache/Deutsch fir die
Grundschule und die Hauptschule zum Tragen kommt. Insofern bestehen relativ hohe
Anforderungen an eine Implementation des Erlasses in das bestehende Regelschulsystem, vor
allem in den weiteren Schulformen der Sekundarstufe 1. Welche personellen oder séchlichen
Ressourcen hat das Kultusministerium bereitgestellt, welche Wege in der

Informationsvermittlung der Innovationen des Erlasses angeregt?

Hinsichtlich der Verdnderung des Informationsstandes in den Schulen besteht eine
wesentliche Mdglichkeit des Kultusministeriums darin, Handreichungen durch das Landes-
institut fur Schule und Weiterbildung erstellen zu lassen, die den Sinngehalt neuer Rechts-
verordnungen und Verwaltungsvorschriften erldautern und Umgang und Ausfihrung in der
schulischen Praxis erleichtern. Die kritische Darstellung dieser Handreichungen -
insbesondere hinsichtlich der Vermittlung von Basisinnovationen des Erlasses - st
Gegenstand dieses Kapitels. Zuvor wird die Ausgangslage unter zwei Gesichtspunkten
reflektiert. Zum einen wird dartiber nachgedacht, welche Kompetenzen und Einstellungen und
Entscheidungen seitens der Lehrerschaft und auf Schulebene notwendig gewesen waren, um
ihren Teil bei der Erlassimplementation erfolgreich bewéltigen zu kdnnen. Zum andern wird
beleuchtet, welche Ausgangsbasis bei ,,normalen“ Lehrerinnen und Lehrern und welche bei
,LRS-Forderspezialistinnen und -spezialisten* 1991 vermutlich vorhanden war. Da sich keine
Erhebung zum letzten Punkt in Nordrhein-Westfalen finden liel, kénnen hier nur indirekt aus
vorhandenen Untersuchungen und der ministeriell bestatigten Verbreitung des
,Fernstudiengangs Legasthenie’ Schliisse gezogen werden, die auf eine erhebliche Kluft

zwischen der geforderten neuen Theorie und der schulischen Praxis hindeuten.

5.1 Die Ausgangslage

Fasst man die padagogische Botschaft des neuen LRS-Erlasses von 1991 zusammen, so sind
folgende Einsichten und Kompetenzen bei Lehrerinnen und Lehrern fiir einen professionellen

Umgang mit LRS im Sinne des Erlasses von 1991 erforderlich:
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Lehrerebene
Diagnostische Kompetenz

Analyse der individuellen Lernsituation eines Kindes durch Schilerbeobachtung zur

Bestimmung des genauen Standes der Lese-Rechtschreibentwicklung,
Ein grundlegendes Verstandnis fir den erweiterten Lernbegriff,

Vertiefte Kenntnisse der schulischen, sozialen, emotionalen, kognitiven und physiologischen

Anteile im Lernprozess und ihrer systemischen Vernetzungen,

Einsichten tber Aufbau und Erhalt einer positiven Lernstruktur und den Teufelskreis von

Lernstorungen, die zu einer negativen Lernstruktur fihren,

Beriicksichtigung der Eigenaktivitat der Lernenden, Verstdndnis fur ihre Rolle als Subjekte

des eigenen Lernens und nicht als reine Belehrungs-Objekte
Sachkompetenz

Kenntnis der Stufen/Phasen und Strategien des Schriftspracherwerbs in ungestorten

Lernprozessen
Storungsmaglichkeiten auf den einzelnen Stufen und deren Konsequenzen
Unterrichtskompetenz

Handlungswissen flr individuelle Fordermdglichkeiten beim Schriftspracherwerb und die
Fahigkeit zu deren Umsetzung im Gruppen- und Klassenunterricht

Kenntnis der Moglichkeiten einer am individuellen Fortschritt orientierten Leistungsmessung
und der Einrdumung besonderer Konditionen, wenn sie die erfolgreiche Weiterarbeit eines
Kindes gewéhrleisten sowie ein entsprechendes Handlungswissen, was zugleich eine
Einstellungsédnderung gegeniiber einer rigiden, rein normorientierten Notenbeurteilung

erfordert,

Kriterienkenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Reflexion und Evaluation des eigenen

Unterrichts und der eigenen Férdermalinahmen,
Beratungskompetenz

Fuhrung von Entwicklungsgesprachen mit Kindern und Eltern. Kollegiale Gespréache bei

interfachlicher, inner- und auBerschulischer Kooperation
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Teamkompetenz zur Initilerung und Aufrechterhaltung kollegialer und aulerschulischer
Zusammenarbeit zum Wohle des einzelnen betroffenen Kindes, Entwicklung, Durchfiihrung

und Evaluation von schulischen Férderkonzepten

Neben der notwendigen Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern ist es fir die
effektive Umsetzung der innovativen padagogischen Rahmenbedingungen, wie sie der LRS-
Erlass von 1991 setzt, erforderlich, die entsprechenden organisatorischen Umsetzungsbe-

dingungen im bestehenden Regelschulsystem in NRW zu haben oder zu schaffen.

Der Erlass betont, dass sich die organisatorischen Rahmenbedingungen dem padagogischen
Primat unterzuordnen héatten. Da die Organisation einer Schule im Wesentlichen von der
Schulleitung nach den Grundsatzen, die die Schulmitwirkungsgremien beraten und
beschlieen, erfolgt, sollen im Folgenden die einzelnen Entscheidungsebenen in Hinsicht auf

ihre Befugnisse einzeln beleuchtet werden.?*’
Schulleitungsebene

ermoglicht die Organisation der unterschiedlichen Férdermalinahmen im flexiblen

Zeitrahmen durch entsprechende Stundenplangestaltung und Unterrichtsverteilung

richtet besondere Férderkurse nach den vorhandenen personellen Ressourcen der

Schule ein oder nicht ein

sorgt fur die Erorterung padagogischer und fachlicher Fragen in den Konferenzen und

wirkt darauf hin, dass der Unterricht den Richtlinien und Lehrplanen entspricht

tragt dafir Sorge, dass neue Erkenntnisse und Ergebnisse der Fach- und

Erziehungswissenschaften in die schulische Arbeit eingebracht werden

koordiniert die Beschliisse der Konferenzen mit deren Vorsitzenden und wirkt

zusammen mit ihnen darauf hin, dass Konferenzbeschllsse ausgefiihrt werden

237 Die folgenden Ausfiihrungen zur Schulleitungsebene finden sich sinngeméaR oder wortlich in der
Allgemeinen Dienstordnung fir Lehrer und Lehrerinnen, Schulleiter und Schulleiterinnen an 6ffentlichen
Schulen (ADO) RdErl. d. Kultusministeriums v. 20.9.1992 (GABI.NW.I S. 235) §18 u. § 20.

Die Ausflihrungen zur Konferenzebene entstammen dem Gesetz {iber die Mitwirkung im Schulwesen
(SchMG)vom 13.12.1977 mit den Verwaltungsvorschriften zum Schulmitwirkungsgesetz (VVzSchMG) vom
29.7.1982. §5,86,8 7und § 9.
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Schulmitwirkungsgremien
a) Schulkonferenzen

In Schulkonferenzen werden im Rahmen der Beratung Uber die Bildungs- und
Erziehungsarbeit der einzelnen Schule Forderkonzepte und besondere Mdglichkeiten der
Leistungsbewertung bei Kindern, die Forderkurse besuchen, vorgestellt. Ferner entscheiden
Schulkonferenzen Uber die Gestaltung von Beratung an der Schule tberhaupt und ber die

Einfihrung von Lernmitteln.
b) Lehrerkonferenzen

Lehrerkonferenzen beteiligen sich im Rahmen der Aufstellung von Grundsatzen fur die
Unterrichtsverteilung, die Aufstellung von Stundenplénen und die Beratung an der fachlichen
und padagogischen Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule. Ihr Thema ist
weiterhin die FoOrderung der Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern bei der
Gestaltung und Durchfuhrung des Unterrichts. Aullerdem entscheiden Lehrerkonferenzen
Uber Grundsatze der Lehrerfortbildung auf Vorschlag der Schulleiterin oder des Schulleiters

und machen Vorschlage zur Einfihrung von Lernmitteln.
c¢) Fachkonferenzen

Fachkonferenzen treffen Entscheidungen Uber Grundsatze zur fachmethodischen und
fachdidaktischen Arbeit sowie zur Leistungsbewertung und regen Lehrerkonferenzen zur

Einfihrung von Lernmitteln und Anschaffung von Lehrmitteln an.
d) Klassenkonferenzen

Klassenkonferenzen entscheiden tber die Bildungs- und Erziehungsarbeit in Klassen und iber

die Versetzung von Schiilerinnen und Schilern.

Damit wird deutlich, dass die Forderung von Schilerinnen und Schilern bei besonderen
Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens nach dem LRS- Erlass von
1991 in NRW organisatorisch weit (ber den individuellen Forder- oder Klassenraum
hinausgeht und die Erziehungs- und Bildungsarbeit der ganzen Schule betrifft. Nicht nur der
einzelne Fach- oder Forderlehrer, sondern auch die Schulleitung und alle Kommunikations-

und Koordinationsgremien einer Schule wirken mit.

Dies erfordert einerseits nicht nur die individuelle professionelle Fortbildung einzelner
Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch die Fortbildung eines ganzen Kollegiums wie auch der
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Schulleitung. Andererseits muss immer mitbedacht werden, wieweit das 1991 bestehende
Schulsystem in NRW und die einzelnen Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen wie auch
Gymnasien als Organisationseinheiten es erlauben, das geforderte individualisierte LRS-
Forderkonzept in oder neben ihrem Regelunterricht padagogisch und organisatorisch effektiv

umzusetzen.

5.2 Zur Kluft zwischen Theorie und Praxis

Fur die Frage des Gelingens einer Implementation ist die Aus- und Fortbildung der Lehrenden
nur ein Aspekt, wenn auch ein wichtiger. Lange Zeit war Fortbildung im Lehrberuf nur eine
freiwillige, individuell ergriffene Angelegenheit, keinesfalls Pflicht fiir z.B. ein Kollegium. Es
war durchaus nicht selten, dass von Lehrern, die langer im Dienst waren, wissenschaftlich
langst Gberholte Ansichten vertreten wurden. In dieser Arbeit ist schon mehrfach erwéhnt
worden, dass von den Lehrerinnen und Lehrer in Nordrhein- Westfalen, die sich aufgrund von
Eigeninitiative bis 1991 mit dem Thema LRS auseinandergesetzt hatten, in Gber 3000 Fallen
der ,Fernstudiengang Legasthenie’ besucht wurde (bzw. besucht werden musste), weil dieser
Studiengang eindeutig ministerielle Unterstiitzung erfuhr und andere Fortbildungsangebote
zum Teil nicht genehmigt oder abgeblockt wurden. Die von diesen Lehrenden erworbenen
Informationen zum Thema Legasthenie standen in wesentlichen Punkten im Gegensatz zu den
Aussagen des neuen Erlasses, weil der Paradigmenwechsel im Fernstudiengang Legasthenie
noch nicht vollzogen war. Auch Kollegien, in denen diese ,LRS-Experten“ tatig waren,
durften nach menschlichem Ermessen eher die vom Fernstudiengang vertretenen Ansichten
als neuere Ansdtze zur LRS erfahren haben und damit auf dem wissenschaftlichen

Diskussionsstand um 1974 stehen geblieben sein.

Wie aber stand es um den nicht selbst fortgebildeten und von keinem Multiplikator
beeinflussten Fachlehrer z.B. fur Deutsch bzw. Sprache? Fiir NRW lasst sich das nur indirekt
vermuten, da sich zu dieser Frage keine Erhebung im Primar- oder Sekundarbereich finden
lieB. Hilfsweise lassen sich aus einer Befragung von H. Schmidt (1979) wahrscheinliche
Ruckschlisse ziehen. Schmidt erhielt durch Fragebdgen zu Kenntnisstand und Umgang mit
Legasthenie aus 28 Schulen in der Bundesrepublik zwar keine reprasentativen Aussagen,

aber Anzeichen fir Trends.

Der Artikel, den Schmidt unter dem Titel ,Legasthenie: Kluft zwischen Theorie und Praxis’
verOffentlichte (Schmidt, 1979), macht deutlich, wie grol der Abstand zwischen
handlungsleitenden Alltagtheorien, schulischer Praxis und den Ergebnissen der Legasthe-

nieforschung damals war. Schmidt ging es vorrangig um den ,,normalen* Lehrer, weniger um
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den ,Spezialisten“. Er begriindete dies folgendermaRen: ,Insbesondere in den unteren
Grundschulklassen liegt es vor allem am Lehrer, zu erkennen, ob bei einem Kind
Lernstérungen vorliegen, die man gemeinhin mit Legasthenie bezeichnet. Letztlich
entscheidet der Lehrer, welche Malinahmen bei einem derartigen Kind zu ergreifen sind. Wird
dann schlie3lich ein Schiler einem Forderkurs zugewiesen, sind oft mehrere Jahre vergangen,
in denen es ebenfalls allein bei den jeweiligen Fachlehrern lag, Uber die erforderlichen
padagogischen MalRnahmen zu entscheiden. Da auflerdem an vielen Schulen nur jene Schiler
die Maoglichkeit haben, im Erlernen des Lesens und Schreibens zusétzlich geférdert zu
werden, die sonst keine schulischen Leistungsausfélle zeigen, bleibt der besonders
problematische Rest der lese- und rechtschreibschwachen Schiiler weiter allein in der Obhut

des einzelnen Lehrers.“*®

In seiner Erkundungsstudie, in der er zundchst an 70 Grund- und Hauptschulen in 50 Stadten
der Bundesrepublik Fragebdgen mit 6 offenen Fragen zur Legasthenieproblematik (Defi-
nition, Symptomatik, Ursache, Anzahl der Legastheniker, Behandlung in Schule und Eltern-

haus) verschickt hatte, kam es zu dem o.a. Riicklauf von 65 Fragebdgen aus 28 Schulen. **°

Die Ergebnisse geben wichtige Hinweise, weil in der Regel wohl nur interessierte und
einigermalien kompetente Lehrer freiwillig geantwortet haben, unter Umstanden sogar die gar

nicht so gewiinschten ,,Spezialisten* **°

Von knapp 40% dieser Lehrer wurde immer noch die Uberholte Auffassung vertreten, dass
nur Inversionen und Buchstabenvertauschungen die typischen Fehler von lese-rechtschreib-
schwachen Kindern seien. Auch hinsichtlich der Atiologie vertrat die Mehrzahl der Lehrer
Ansichten, die durch die Forschung langst widerlegt waren. Weitgehende Resignation lief3
sich hinsichtlich der Behandlungsmoéglichkeiten erkennen. Wegen Stofffllle, Lehrplan,

KlassengrofRe und mangelnder Ausbildung sahen sich 42% der Lehrer zu keiner Férderung in

2% Hier spielt Schmidt auf alle Bundeslander an, in denen nur solche lese-rechtschwachen Kinder geférdert
werden, die nach der Diskrepanzdefinition legasthen sind. Diese Diskrepanzdefinition war in NRW bis 1991
ublich, es wurden nur Kinder mit einer isolierten LRS bei sonst guten oder durchschnittlichen Schulleistungen
gefordert.

289 Schmidts (1979, 97) Fragen lauteten:

Was verstehen Sie unter Legasthenie? (kurze Definition des Begriffs)

Wie kann man die Legasthenie eines Kindes erkennen (Symptomatik)?

Worauf flihren Sie das Zustandekommen der Legasthenie zurtick?

Wie hoch schétzen Sie den Prozentsatz der Legastheniker unter unseren Schilern?

Welche Maglichkeiten zur Uberwindung der Legasthenie bei unseren Schiilern hat der einzelne Lehrer?
Welche Mdéglichkeiten zur Uberwindung der Legasthenie bei einem Kind sind dem Elternhaus gegeben
bzw. kénnen Eltern empfohlen werden?

20 Schmidt (1979, 98) ,, AuRerdem war dem Begleitschreiben zu einigen Antworten deutlich zu entnehmen, dass
von einem groReren Teil der Schulleiter die Bearbeitung der Fragen offenbar an die ,,Legasthenie-Experten der
jeweiligen Lehrerschaft weitergegeben worden war.*
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der Lage. 29% sahen fir sich Fordermdglichkeiten im Einsatz von speziellen

Ubungsmaterialien, 19% im Motivieren und Abbau von Leistungsangst.

Ebenso vermuteten Lehrer zu 20%, Eltern konnten ihren lese-rechtschreibschwachen Kindern
am besten durch Abbau von Druck und Angst helfen, weitere 20% pladierten fir schlichtes
Uben und 47% fir den Einsatz von Lernspielen und speziellen Ubungsmaterialien im

Elternhaus.
Schmidt zog aus seiner Studie mit VVorbehalt die folgenden Schlussfolgerungen:
1. ,,Unsere Lehrer sind unzureichend informiert Uber die Legasthenieproblematik.

2. Unsere Lehrer flhlen sich zum grélReren Teil nicht in der Lage, aus eigener Kraft mit

den legasthenen Stérungen ihrer Schiiler fertig zu werden.
3. Die Einrichtung von Forderkursen wird von den meisten als unerlésslich angesehen.

4. Alle Lehrer sind der Auffassung, dass eine Zusammenarbeit zwischen Schule und
Elternhaus erforderlich ist. Die aktive Mitarbeit der Eltern durch den Einsatz von
Lernspielen und Ubungsmaterial wird von den meisten auf jeden Fall dann als
notwendig angesehen, wenn keine speziellen Forderkurse an der Schule angeboten
werden.” (Schmidt, 1979, 100).

Die erzielten Untersuchungsergebnisse deuten nach Schmidt darauf hin, dass die Legasthenie-
Diskussion der Jahre bis 1978 an den praktizierenden Pddagogen weitgehend vorbeigegangen
ist. Offensichtlich - so meint er - fehlten Mdglichkeiten fir Lehrer, sich in Aus- und
Fortbildung entsprechend informieren zu kdnnen. Es ist nicht abwegig anzunehmen, dass sich
auch in Nordrhein-Westfalen bis zum Erscheinen des zweiten LRS-Erlasses 1991 das Bild
nicht wesentlich geéndert hat - zumindest in groBen Teilen der weiterfiihrenden Schulen.

Diese vermutliche Ausgangsbasis hatte ein erhebliches Umdenken in der Praxis erforderlich

gemacht, sollten die innovativen Gedanken des neuen Erlasses dort FuR fassen.

Im Folgenden soll in einem ersten Schritt untersucht werden, welche amtlichen Malinahmen
vom Kultusministerium angeregt wurden, um den LRS-Erlass von 1991 diesbezuglich zu
implementieren. Dies betrifft zun&chst die Handreichungen, die im Auftrag des Kultus-
ministeriums vom Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in Soest erarbeitet wurden.
Ein zweiter Blick gilt den seitens der Kultusburokratie bereitgestellten Ressourcen zur
organisatorischen Umsetzung des Erlasses.
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5.3 Amtliche Malinahmen zur Implementation des LRS-Erlasses von 1991

Die vom Kultusministerium in Auftrag gegebenen Handreichungen fur die Primarstufe und
die Sekundarstufe I sollten zum besseren Verstdndnis des LRS-Erlasses vom 19.7.1991 fuhren
und neben dem Sachwissen die entsprechende Handlungskompetenz der Lehrenden férdern.
Auf diese Handreichungen, die fur die Grundschule noch im Herbst 1991, fur die
Sekundarstufe | erst 1995 erschienen, mochte ich mich im Folgenden beschrénken, da sie die
offizielle, vom Kultusministerium gewollte, und vom Landesinstitut erarbeitete Grundlage der
amtlichen Fortbildung fur Lehrende darstellten. Alle weiteren von den Bezirksregierungen
oder freien Tragern ermdglichten Fortbildungsmalinahmen bleiben hier aufier Betracht, weil

sie den Rahmen der Arbeit sprengen wiirden.

In einem ersten Schritt sollen die beiden Handreichungen daraufhin untersucht werden,
welche innovativen Gedanken des Erlasses von 1991 mit ihnen verdeutlicht wurden.
SchlielRlich traf der neue Erlass, wie bereits geschildert, vermutlich auf Lehrerinnen und
Lehrer, die, wenn sie sich Uberhaupt zum Thema LRS fortgebildet hatten, in der Regel
Teilnehmer des Fernstudiengangs Legasthenie gewesen waren. Sie kannten die vom neuen
Erlass keineswegs mehr geteilten Sichtweisen: Die Diskrepanzdefinition der LRS,
entsprechende Intelligenz- und Rechtschreibtests, und das im Prinzip medizinische Modell der
Legasthenie mit der Betonung der Ursachenforschung. Gerade dieses Modell wollte der neue
Erlass Gberwinden. Wieweit die Handreichungen dies der Lehrerschaft deutlich machten, sei

nun im Einzelnen dargestellt.

5.3.1 Handreichungen zum LRS-Erlass fur Lehrerinnen und Lehrer der Primarstufe

Obwohl im LRS-Erlass selbst - wie weiter oben erwahnt - keine Lehrerfortbildung gefordert
wurde, erschien kurz nach der Veroffentlichung im Amitsblatt eine Handreichung fur
Padagogische Konferenzen in der Grundschule mit dem aufsehenerregenden Titel ,,Lehse-
Rachtschreip-Schwirrichkeitn“®** Sie war von einer Arbeitsgruppe unter Leitung von R.

Urbanek erstellt worden.?*?

241 |_andesinstitut fur Schule und Weiterbildung (Hrsg.) (1991). Lehse-Réchtschreip-Schwirrichkeitn.
Handreichung Padagogische Konferenz zum LRS-ErlaB 1991. Soest. Das VVorwort Nr.2 trégt das Datum
20.8.1991.

22 Dieser Arbeitsgruppe gehérten H.Graser, R. Lohuis, K. Sannwald-Hanke, N. Sommer-Stumpenhorst und R.
Urbanek an. Die Leitung hatte R. Urbanek. N. Sommer-Stumpenhorst und H. Gréser hatten bereits auf dem
LRS-Forum 1988 zusammengearbeitet und waren mit dem Zustandekommen des Erlasses vertraut (die Verf.).
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Diese Handreichung war so konzipiert, dass das ganze Kollegium einer Grundschule auf einer
zweistlindigen Lehrerkonferenz zundchst erste inhaltliche Informationen zum neuen Erlass
erhielt. Dieser Pflichtteil sollte mit einer Sammlung des Vorwissens der Teilnehmenden zu
Erkennungsmerkmalen, Ursachen, Forderung, Prophylaxe und Leistungsbewertung der LRS
beginnen. In aller Kurze wurde dann in der Handreichung Uber die Geschichte der
Legasthenieforschung und die bisherige Schulpraxis berichtet. Interessanterweise wurde kein
Wort Uber den wissenschaftlichen Streit, der den Paradigmenwechsel nach 1975 bewirkt
hatte, verloren, sondern nur von Problemen gesprochen, die der alte Erlass in der Praxis
bereitet hatte. Als wesentliche Konsequenzen, die der neue Erlass aus dieser schwierigen

schulischen Praxis gezogen hatte, wurden genannt:**?

Die Schule muss alle rechtschreibschwachen Kinder bereits friihzeitig (also vor der 3.

Klasse) fordern.
Die Foérderung muss im 1. Schuljahr beginnen.

Fur die schulische Forderung ist der wissenschaftliche Streit um Ursachen nicht

relevant, da es keine Einzelursachen, die in jedem Fall zu einer LRS fuhren, gibt.

Die organischen, schulischen und sozialen Bedingungen, die hdufiger eine LRS zur
Folge haben konnen, sollen als Risikofaktoren bezeichnet werden. Sie mussen nicht -
wie Ursachen - in jedem Fall zu einer LRS fiihren. Die Schule soll den Kindern auf
ihre Schwierigkeiten und Lernbedingungen ausgerichtete Lese- und Schreiblernhilfen

anbieten, da so die Entstehung einer LRS vermieden werden kann.

AnschlieBend folgten Basisinformation zum Schreiblernprozess auf der Grundlage der
Stufenmodelle von Spitta und Scheerer-Neumann®*. In der Diktion von Spitta und Scheerer —
Neumann (Die Aussagen von Scheerer-Neumann werden von der Verf. hier in Kursivschrift

deutlich gemacht) wurden unterschieden:

Vorkommunikative Aktivitat

Vorphonetisches Stadium/ logographisches Schreiben

Halbphonetisches Stadium/ rudimentére alphabetische Strategie

Phonetische Phase/ entfaltete alphabetische Phase

Phonetische Umschrift mit Rechtschreibmustern/ Umgang mit strukturellen RegelmaRigkeiten

23 |_andesinstitut fiir Schule und Weiterbildung: Handreichung (1991, 17-18)
24 Medienanhang zur Handreichung .A.a.0. LRS Text 1.B -1
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Entwickelte Rechtschreibung/ Erwerb weiterer orthographischer und morphematischer

Strukturen

Diese Stufen entsprechen dem bereits im wissenschaftlichen Teil dieser Arbeit dargestellten
prozessorientierten psycholinguistischen Ansatz einer praliteral/symbolischen, logographe-
mischen, alphabetischen und orthographisch/morphematischen Phase. Es wurden lediglich
andere Bezeichnungen gewahlt, die z.B. einen Teil der unterschiedlichen Kompetenzgrade,
die in der alphabetischen Phase erworben werden, besser verdeutlichen. Fir Primarstufen-

lehrer enthielten sie alle wesentlichen Informationen in Kirze.

Weiter hieR es in der Handreichung: ,,Diese Stufenmodelle beschreiben die ,natirliche
Rechtschreibentwicklung in Analogie zur Sprachentwicklung. Dabei gehen sie von einer
eigenstandigen schrittweisen Orientierungssuche der Kinder selbst aus, die sich Schrift
aneignen wollen. In diesen Modellen sind die schriftlichen Produktionen der Kinder indivi-
duelle Ldsungen eines Schreibproblems (Privatschreibungen). Sie zeigen positive Teil-
fahigkeiten, die ein Kind bereits hat und geben Hinweise auf die folgenden Lernschritte.
Bevor die jeweils niedrigere Stufe nicht gesichert ist, sollte die ndchste nicht angestrebt
werden...Diese  Modelle verlangen von Lehrerinnen, Lehrern und Eltern, die nicht
normgerechte Schreibung der Kinder als Privatschreibung und nicht (wie friher
falschlicherweise) als Fehler anzusehen...” (Padagogische Konferenz zum LRS-Erlass 1991,
Text 1.B-1).

Im Anschluss an diese Basisinformationen sollte das Kollegium selbst entscheiden, was Inhalt
einer zukinftigen ganztagigen Padagogischen Konferenz sein sollte. Je nach Bedrfnis
konnten zwei oder mehr Fortbildungselemente aus den beiden Fortbildungsbereichen ,,Ver-
meidung von LRS* und ,,Abbau von LRS* ausgewahlt werden. Dabei ging es im ersten
Bereich um theoretische Kenntnis und Diagnose der Risikofaktoren, die das Erlernen von
Lesen und Rechtschreiben erheblich erschweren konnen: Probleme des Kindes mit der
Motorik, Linkshandigkeit, Sprache, visuellen Wahrnehmung, Konzentration und Hyper-
aktivitat. Vorschlage zum Umgang mit diesen Risikofaktoren in der Forderung rundeten die

einzelnen Bausteine ab.

Der zweite Bereich umfasste die dezidierte Darstellung von Abbaumdglichkeiten zu Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten. In diesem handlungsorientierten Teil konnten zum einen
schulbedeutsame Ubungen zur akustischen Analyse, zur Lautanalyse, zum Grundwortschatz,
zum Wortlistentraining und zur Fehleranalyse fakultativ in Kleingruppen bearbeitet werden,

zum andern konnte hinsichtlich des individuellen Lernfortschritts die Auswahl zwischen einer
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Trainingskartei zu Lautgebdrdenzeichen und einem Lernspiel zum LRS-Erlass getroffen
werden. Methodisch war der Informationsteil hdufig mit Selbsterfahrungsiibungen fir die
Teilnehmer gekoppelt. Vorschlédge zur praktischen Umsetzung waren in der Praxis bereits

erfolgreich erprobt worden und wurden knapp theoretisch untermauert.

Das gesamte Fortbildungsangebot orientierte sich an Strukturen der in den Grundschulen
eingefiihrten ,Wochenplanarbeit’ (mit Pflicht und Kiraufgaben) und wollte diese ,,immer
noch zu wenig genutzte Form des Unterrichts auch in der Lehrerfortbildung selbst erfahrbar®
machen.?* Die Teilnehmer erhielten damit die Gelegenheit, die fiir ihre Schule bedeutsamsten
Felder zu bearbeiten und individuell das fur die Praxis zu lernen, was ihnen am meisten unter

den Né&geln brannte.

Durch das fakultative Vorgehen hinsichtlich der einzelnen Bausteine war allerdings nicht
gewadhrleistet, dass das ganze Kollegium alle relevanten Informationen zum neuen LRS-
Erlass zur Génze erfuhr und deren Folgerungen in die Praxis umsetzen konnte. Dies stimmt
besonders hinsichtlich der zentralen innovativen Gedanken des Erlasses bedenklich. Selbst im
fakultativen Lernspiel zum LRS-Erlass im Anhang fehlen z.B. Aussagen zum Ermessens-
spielraum und zu den padagogischen Mdglichkeiten hinsichtlich der Leistungsfeststellung und

-bewertung véllig.?*®

Weitere zentrale Gedanken, die den wissenschaftlichen Hintergrund des Erlasses darstellen,
werden zwar genannt, aber nicht ndher erléutert, so z.B. der Begriff positive Lernstruktur.
Wichtige Lernbedingungen, die bei der individuellen Lernanalyse eines Kindes beachtet
werden sollen, werden nicht operationalisiert und damit der Reflexion, Beobachtung und
Evaluation zugénglich gemacht. Es gibt in diesem Sinne keine Aussagen zu den schulischen
Bedingungen (It. Erlass Didaktik und Methodik des Lese-Schreiblehrgangs und des Recht-
schreibunterrichts wie auch des Lehrerverhaltens), sozialen Bedingungen (It. Erlass hdusliches
Lernumfeld, Verhalten der Mitschilerinnen und Mitschuler) und emotionalen Bedingungen
(It. Erlass Selbstsicherheit, Lernfreude, Belastbarkeit, Umgang mit Misserfolgen).

Lediglich Teile der kognitiven Bedingungen (It. Erlass Stand der Lese- und Schreibent-
wicklung, Denkstrategie, Wahrnehmung und Sprache) und der physiologischen Bedingungen
(It. Erlass Motorik, Seh- und Horféhigkeit) werden in den Bausteinen als Risikofaktoren
erwahnt und im Eingangsteil ndher erklart. Dazu z&hlen (in der Reihenfolge der

285 andesinstitut fur Schule und Weiterbildung , Handreichung (1991, 7)
248 \Weiterhin fehlen Aussagen und Erklarungen zur Evaluation und Kooperation. Der Begriff ,,positive
Lernstruktur* wird erwéhnt, aber keineswegs erklart
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Handreichung): Motorik, Linkshé&ndigkeit, Sprache, visuelle Wahrnehmung, Konzentration

und Hyperaktivitat.

Da den Lehrerinnen und Lehrern keine Items fir die Beobachtung ihrer Schilerinnen und
Schiler wie auch die Reflexion ihres eigenen Unterricht genannt werden, verzichtet die Hand-
reichung ganz offensichtlich auf eine ndhere Erklarung und Praxisanleitung in diesen
Bereichen, obwohl der Erlass gerade die kontinuierliche Beobachtung von Schiilerinnen und
Schillern und die Reflexion Uber den eigenen Unterrichts als entscheidende Mittel der gefor-
derten Lernanalyse bezeichnet. Auch der Erlasssatz ,,Die bloRRe Feststellung des Ausmalies
von Versagen genlgt nicht.”, wird nicht ndher interpretiert. Zudem finden sich keinerlei

Aussagen zu Tests und Testdiagnostik in dieser Handreichung.

Rein quantitativ nimmt der praventive Umgang mit Risikofaktoren den groRten Teil der
Handreichung ein, er umfasst 45 der 116 Seiten, weitere 35 Seiten sind dem Abbau von Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten gewidmet.?*’Damit wird deutlich, dass rein quantitativ
betrachtet das Hauptaugenmerk der Handreichung auf der Prévention liegt, d.h. der Erstlese-
und Schreiblernprozess soll mdoglichst ungestort ablaufen. Alle Kinder sollen tragfahige
Grundlagen im Lesen und Rechtschreiben erwerben konnen. Aufféllig ist, dass der Steigerung
von Lesekompetenz ein wesentlich geringeres Gewicht beigemessen wird als der Erhéhung

von Rechtschreibkompetenz.

Wahrend die fehlenden, nur rudimentdr oder fakultativ dargebotenen Informationen den
Grundschullehrerinnen und -lehrern den Erwerb einer umfassenden Sachkompetenz erschwer-
ten, erreichte man durch die Art der Konzipierung der Fortbildung immerhin das ganze
Kollegium einer Schule. Durch die Aufforderung, dass mindestens einer der Fortbildungs-
moderatoren fur die allgemeine Einfihrung in der Lehrerkonferenz aus dem Kollegium
kommen sollte und die fakultativen Arbeitsgruppen von Kollegen selbst vorbereitet,
ausgewertet und nachbereitet werden sollten, war personell und sachlich ein enger Bezug zum
Kollegium hergestellt und die Weiterarbeit nach der Fortbildung leichter moglich. Zudem
waren durch die einfiihrende Lehrerkonferenz alle Klassen- und Fachlehrer mit dem Problem
der LRS zumindest bekannt gemacht worden. Trotzdem bleibt kritisch anzumerken, dass der

Erlass auf diese Weise nur lickenhaft vermittelt wurde.

7 |nteressant ist, dass dem Abbau von Leseschwierigkeiten nur 5 Seiten gewidmet sind.
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Vergleicht man die in der Handreichung angesprochenen Themen mit den innovativen
Elementen des Erlasses, so lasst sich zusammenfassend feststellen, dass folgende Themen

nicht oder unzureichend angesprochen wurden:
theoretische Grundlagen zum erweiterten Lernbegriff

genauere Ausfuhrungen zu Lernanalyse, positiver bzw. negativer Lernstruktur und
zum Bedingungsgefiige des Lernens und genauere Kriterien fur die Schiler-

beobachtung und Unterrichtsreflexion
Ausfiihrungen zum Ermessensspielraum der Lehrenden bei der Leistungstiberprifung
néhere Hinweise zur Evaluation

Einbindung des innovativen Forderkonzepts in das Schulkonzept/ Schulprogramm und
Madglichkeiten der Zusammenarbeit aller am Lernprozess des Schriftspracherwerbs

Beteiligten.

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass durch diese Handreichung zwar wesentliche,
aber nicht alle notwendigen Basisinnovationen des Erlasses angesprochen wurden und im
Hinblick auf die Handlungskompetenz hauptsachlich der praventive Umgang mit

Risikofaktoren geschult wurde.

Dies mag damit zusammenhangen, dass sich die neue Fortbildung schwerpunktméfiig vom
Fernstudienlehrgang Legasthenie und den dort vertretenen Ansichten besonders zur

Ursachenfrage und operationalen Diskrepanzdefinition der Legasthenie abheben wollte.

So wurden diese beiden umfangreichsten Themen des Fernstudienlehrgangs in der
Handreichung in wenigen Sétzen abgehandelt. Man setzte sich bewusst von der
Ursachenforschung ab und betonte, dass Risikofaktoren zwar zu einer LRS flihren kénnen,
aber keinesfalls mussen. Alle testtheoretischen und -praktischen Uberlegungen fehlen, wie
auch Anleitungen zur Zusammenstellung von Niveaugruppen nach Testergebnissen. Vielmehr
betonte die Handreichung, dass der Schreib- und Leselernprozess in heterogenen Gruppen
weitgehend nach dem jeweiligen Stand der Lese-Schreibentwicklung individualisiert werden

muisse.

Die Interpretation der kindlichen Fehler veranderte sich vollig. Wéhrend im Fernstudien-
lehrgang zwei groRBe Fehlerkategorien propagiert wurden und die Wahrnehmungsfehler als
Folge von Wahrnehmungsschwéchen des Kindes, die Regelfehler als kognitive Minder-

leistungen bzw. Aufmerksamkeits- und Gedachtnisstérungen verstanden wurden, bot die

170



Handreichung eine Fehlertypologie an, die das jeweilig erreichte Wortgestaltungsniveau einer

Schilerin oder eines Schiilers bericksichtigte.

Im Fernstudienlehrgang waren viele Seiten der aufRerschulischen Therapie gewidmet. Dieser
Gedanke taucht zwar im neuen Erlass wieder auf, nicht aber in den Handreichungen. Eine
maogliche Begrundung fur diese Auslassung ware, dass die Aufmerksamkeit der Lehrenden
zundachst auf alles gelenkt werden sollte, was in ihrer Macht stand, um préventiv zu arbeiten,

getreu dem Motto des Vorwortes der Handreichung: VVorbeugen ist besser als heilen.

Zur Zeit des Erscheinens von LRS-Erlass und Handreichungen waren Padagogische Kon-
ferenzen in Grundschulen verpflichtend. Man kann also davon ausgehen, dass alle Grund-
schulen durch Lehrerkonferenzen und mindestens einem Padagogischen Tag mit groRen
Teilen der Handreichung vertraut gemacht wurden und damit wesentliche, wenn auch nicht
alle innovativen Gesichtspunkte des neuen Erlasses erfuhren und bei ausreichenden

personellen Ressourcen in die Praxis umsetzen konnten.

Erleichternd kommt fur den Grundschulbereich dazu, dass der Erlass und die Handreichungen
weitgehend auf dem Boden der reformierten Richtlinien und Lehrplane von 1985 fuliten, die
durch flexibel zu handhabenden Forderunterricht fur alle Kinder in allen Fachern der ersten

beiden Schuljahre einen erheblichen Spielraum fir eine ad hoc Binnendifferenzierung boten.

5.3.2 Handreichungen zum LRS-Erlass fur Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufe

Der Implementation flir den Sekundarbereich standen groRere Schwierigkeiten entgegen. Nur
die Hauptschulen hatten 1989 neue Richtlinien bekommen, die die Grundschulprinzipien fir
den Schriftspracherwerb in Klasse 5 und 6 fortfihrten. Realschule und Gymnasium schlossen
sich erst 1993 diesem Gedankengut in ihren neuen Richtlinien und Lehrplanen an, die Ge-
samtschule erst 1998. Der verénderte Lese-Rechtschreibunterricht hatte 1991 den gréiten Teil
der weiterfiihrenden Schulen noch nicht erreicht, geschweige denn den Fremdsprachen-
unterricht. Zudem war der Umgang mit Heterogenitat - aufler in den Gesamtschulen des

Landes - kein nennenswertes Thema im dreigliedrigen Schulwesen.

Obwohl der LRS-Erlass die Berucksichtigung von Problemen im Fremdsprachenbereich
forderte, waren Fortbildungen in diesem Bereich Mangelware. Bis heute ist zu diesem

Problem keine eigene Handreichung seitens des Landesinstitutes erschienen.
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Die einzige Handreichung fiir den Sekundarbereich ,,Mit Geduld zum Erfolg* wurde erst
1995 zu Erfahrungen, Hinweisen und Hilfen fiir die Forderung von Schilerinnen und
Schilern bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens (LRS)

in der Sekundarstufe | vom Landesinstitut herausgegeben.?*®

Damit waren insgesamt vier Jahre nach Erscheinen des Erlasses und zwei Jahre nach dem
Erscheinen der neuen Richtlinien und Lehrpléne fir Realschule und Gymnasien, die bereits

Hinweise auf den LRS-Erlass enthielten, verstrichen.

Welche Schwerpunkte setzte nun die Handreichung fir die Sekundarstufe 1?7 Die beiden
Autoren A.-B. Jacobs (Realschule) und R. Thiel (Gesamtschule) behandeln drei unter-

schiedliche Bereiche.

Das Eingangskapitel von Jacobs tragt den Titel ,,Der LRS-ErlaR und seine Umsetzung in der
Sekundarstufe 1“. Ahnlich wie in der Grundschulhandreichung wird der qualifizierte
padagogische Umgang mit LRS in den Vordergrund gestellt und ein Pladoyer fur die
Forderung aller rechtschreibschwacher Kinder gehalten. Ein knapper historischer Uberblick
eroffnet dem Leser, welche LRS-Theorien sich inzwischen Uberlebt haben, und an welchen
Stellen der Erlass neue Einsichten widerspiegelt. Es folgt ein kurzer Abschnitt zum
Wirkungsgeflige des Lernens, in dessen Zentrum das Modell von Betz/Breuninger zum
Aufbau und Erhalt einer positiven Lernstruktur steht.?*® Basisinformationen zum Schreib-
lernprozess, die weitgehend aus der Grundschul-Handreichung @bernommen wurden,
schliefen sich an. Hinsichtlich des Umgangs mit Fehlern wird zu mehr Fehlertoleranz
aufgerufen, zum einen aus der Einsicht, dass Fehler wichtige Wegweiser fur den jeweiligen
Lernstand der Kinder sind; zum andern aus der Kenntnis besonders fehlertréchtiger Worter in

der deutschen Rechtschreibung.

Im zweiten Abschnitt der Handreichung werden dann Bausteine fur allgemeine und
zusétzliche FordermalRnahmen vorgestellt. Zundchst wird der Umgang mit Fehlerwortern
beispielhaft demonstriert.”® Hinsichtlich der zusitzlichen FérdermaRnahmen wird betont,

dass die Grundlage aller Forderung eine vertrauensvollen Lernatmosphére ist, die dem

248 |_andesinstitut fur Schule und Weiterbildung (Hrsg.) (1995). Jacobs, A.-B. u. Thiel, R.: Mit Geduld zum
Erfolg. Soest: Kettler Verlag Bénen.

49 Jacobs (1995a, 13) zitiert Betz/Breuninger ,,Jeder Férderlehrer sollte sich dariiber im Klaren sein, dass die
positive Beziehung zu den Schiilern Arbeitsmittel Nr. 1, die inhaltlich-didaktischen Angebote Arbeitsmittel Nr. 2
sind“

%0 jacobs verweist neben der Arbeit mit der Lernkartei auf weitere Bausteine in der von ihm verfassten
Handreichung. Rechtschreiben im integrativen Deutschunterricht.(Hrsg.) Landesinstitut fiir Schule und
Weiterbildung. Soest 1990. Kettler Verlag Bonen
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Schuler Erfolgszuversicht vermittelt. Dann stellt der Autor ausfihrlich die Arbeit mit der

Lernkartei dar und erlauterte die Arbeitstechnik des Abschreibens.

Im dritten Abschnitt finden sich die Ausfiihrungen des LRS-Erlasses zu Fremdsprachen, sie
werden kurz erldutert und auf die Notwendigkeit, entsprechende Absprachen in Fach-
konferenzen zu treffen, wird hingewiesen. Weitere Hilfestellungen zur Umsetzung des

Erlasses in den Fremdsprachen erfolgen nicht.

Im vierten Abschnitt zu LRS und Leistungsfeststellung/-beurteilung stellt der Autor auf zwei
Seiten die padagogischen Entscheidungsmoglichkeiten des Lehrers innerhalb des ihm im
Erlass zugestandenen Ermessenspielraum vor. Er betont, dass bei jeder moglichen Art der
Leistungsfeststellung der padagogische Funktionszusammenhang zwischen Leistungsbeurtei-
lung und Leistungsforderung erhalten bleiben misse, die Benotung sich also dem
padagogischen Primat unterzuordnen habe. Dieser Passus fehlte z.B. in der Grundschul-
Handreichung.

Im zweiten Kapitel der Handreichung beschreibt R. Thiel die Schreibwerkstatt als ein
integratives Rechtschreibkonzept fir die Forderung von Kindern mit besonderen
Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens in der Sekundarstufe I. Hier
steht das Freie Schreiben im Mittelpunkt. Thiel schildert den genauen Ablauf der Arbeit mit
freien Texten unter besonderer Beriicksichtigung der Arbeit mit der Lernkartei. Sie erldutert
das Medienangebot der Schreibwerkstatt und die innere und duRere Organisation der Arbeit,
wie z.B. individuelle Schulerarbeitspldne und die Erstellung eines Lernprofils fir gezielte
Arbeitsempfehlungen. Sie stellt eine eigene pragmatische Fehlerkennzeichnung vor, die sich
an der jeweiligen Lernebene des Kindes orientiert.>! Dabei soll die Férderung auf der Ebene
mit dem tiefsten Punkt der Unsicherheit beginnen.?®® Thiels Uberlegungen schlieBen mit der

schulischen Organisation des Forderunterrichtes in der Schreibwerkstatt ab.

In einem dritten Kapitel stellt A.-B. Jacobs einen Weg zur Vermittlung von Selbstandigkeit
im Rechtschreiben in den Jahrgangsstufen 7 und 8 vor. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
eigene Fehlerschwerpunkte erkennen, sie bearbeiten und dabei Rechtschreibhilfen anwenden.
Im Rahmen der allgemeinen FérdermalRnahmen sollen auch und gerade rechtschreibschwache

Kinder in den hoheren Jahrgdngen beim Erwerb dieser Fahigkeiten gestiitzt werden. Jacobs

2! Thiel unterscheidet die Ebene der Wérter, Laute, Buchstaben, Verlangerungen, komplexeren Regelungen,
syntaktischen Regelungen und der Lernwdrter und ordnet ihnen Schreibprobleme der Schiilerinnen und Schiiler
wie auch entsprechende Hilfestellungen durch die Lehrenden zu. Vgl. Thiel (1995, 62-63)

%2 Erst wenn die unterste Stufe bewaltigt ist, das Kind also nicht mehr dariiber nachdenken muB, hat es
Lernkapazitéaten frei, um die Strategie fiir die ndchsthohere Stufe zu erlernen.” (Jacobs 1995 a, 16)
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entwickelt dazu als methodisches Instrument eine spezifische Form von Gruppenarbeit, ,,in
deren Verlauf auch Schilerinnen und Schiler mit Rechtschreibschwierigkeiten tber ihr
Interesse an einem moglichst guten Gruppenergebnis Motivation hinzugewinnen.“*>* Den in
Bezug auf Rechtschreib- und Sozialkompetenzen heterogenen Gruppen werden Sédtze mit
klassenbezogenen Fehlerschwerpunkten diktiert. Die Gruppen setzen sich anschliefend mit
ihren rechtschreiblichen Zweifeln auseinander und einigen sich auf einen Text, der dann vom
Lehrer kontrolliert wird. Auf diese Weise sind schlechte Rechtschreiber mit in die
Diskussionen eingebunden und erfahren viele Méglichkeiten des Modelllernens. Der Lehrer
erhalt durch seine Berater- und Beobachterfunktion im gruppenbezogenen Lernprozess viele
Informationen, die wiederum seine Chancen zur Individualisierung und Differenzierung des

eigenen Unterrichts deutlich erhéhen.

5.3.3 Amtliche Ressourcen und schulische Wirklichkeit - ein Vergleich

Vergleicht man zun&chst beide Handreichungen, so fallt auf, dass bestimmte Themenfelder
gleich, dhnlich oder differierend behandelt werden und einige innovative Themen des Erlasses

in einer oder beiden ausgespart werden.
Gemeinsam scheint bzw. scheinen beiden Handreichungen

die Betonung der Notwendigkeit, alle lese-rechtschreibschwachen Kinder zu fordern

die Abkehr von der Ursachenforschung und dem medizinischen Modell der
Legasthenie

das Fehlen jeglicher Testdiagnostik

die knappe Darstellung der Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs ohne direkten
Praxisbezug

mangelnde Angaben zur aullerschulischen Forderung

keine Ausflihrungen zur Unterrichtsreflexion, Schulerbobachtung und Evaluation des
Forderunterrichts

fehlende Kriterien bei der Analyse der Lernsituation zu einzelnen im Erlass genannten
Lernbedingungen.

Die beiden Handreichungen differieren in folgenden Punkten:
Fur die Sekundarstufe | werden keine Ausfuhrungen zu Risikofaktoren im Schreib-
lernprozess und Mdoglichkeiten der Abhilfe aufgefiihrt

die Fehlertypologie ist in der Sekundarstufe nur teilweise identisch mit der Primarstufe
und zielt in der SEK | hauptséachlich auf die jeweilige Lernebene hin

die Behebung der Leseschwierigkeiten wird in der SEK | vernachlassigt

233 Jacobs (1995b, 69) schlagt hier einen Weg zur Vermittlung von Selbststandigkeit im Rechtschreiben vor.
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die Behebung der Rechtschreibschwierigkeiten wird in der SEK | hauptsachlich an die
Arbeit mit der Lernkartei angebunden.

Nur die Sekundarstufen |1 Handreichung erwéhnt — allerdings sehr kurz — das Betz-
Breuninger Modell zur positiven und negativen Lernstruktur und den grundlegenden
Gedanken, dass eine positive Beziehung zu den Schulerinnen und Schiilern das
Arbeitsmittel Nr. 1 ist, dem das inhaltlich-didaktische Arbeiten nachgeordnet werden
muss.

Der gravierendste Unterschied liegt m.E. aber in der Verbindlichkeit und dem Zeitpunkt der
Verbreitung beider Handreichungen. Wéhrend die Grundschulen unmittelbar nach dem
Erscheinen des Erlasses gehalten waren, Lehrerkonferenzen und padagogische Tage auf der
Grundlage der Handreichungen zu gestalten und dabei das ganze Kollegium aktiv in die
Fortbildung einzubinden, waren die Sekundarschulen vier Jahre lang mit der Umsetzung des
Erlasses mehr oder weniger sich selbst Uberlassen. Es stand nach dem Erscheinen der
Handreichung im Belieben jeder Fachkonferenz, ob das Thema in der Schule behandelt
werden sollte oder nicht. Auch fur die Gesamtkollegien der Sekundarstufe waren durch die
Handreichung keine verbindlichen Absprachen wie auf der Grundschulebene vorgesehen.
Einzelne Fortbildungsangebote im Sekundarbereich zur LRS-Problematik wurden daher in

der Regel nur von interessierten Kolleginnen und Kollegen wahrgenommen.

So muss in den Kollegien der weiterfihrenden Schulen von einem hochst unterschiedlichen
Informationsstand und divergierender Handlungskompetenz ausgegangen werden. Kollegen,
die nach dem alten Fernstudienlehrgang ausgebildet waren, hatten einen anderen
Wissensstand und andere Vorgehensweisen, als Kollegen, die sich individuell nach den
Erkenntnissen des neuen Erlasses durch selbstgewahlte Fortbildungen oder durch die
Handreichungen fortgebildet hatten, wie wiederum Kollegen, die sich Uberhaupt nicht oder
nur sehr oberflachlich mit dem Thema befasst hatten.

Dieser widersprichlichen und zum Teil mangelhaften Basis hinsichtlich Sach- und Hand-
lungskompetenz der Lehrenden, wurden seitens des Kultusministeriums keine nennenswerten
Ressourcen hinzugefiigt, die die Chancen auf eine innovationsgerechte Implementation des

Erlasses erhoht hatten.

So wurden die personellen Ressourcen keineswegs aufgestockt, obwohl sich im neuen Erlass
die Forderdauer verlangerte, mehr Kinder als zuvor durch die Erweiterung der Forder-
zielgruppen zusétzlich gefordert, die Fremdsprachen miteinbezogen werden sollten und die
Fordergruppen selbst sich gegenlber dem alten Erlass verkleinerten. Trotz einer Stunde

weniger Forderzeit pro Woche war daher von einem erhdhten Lehrerbedarf auszugehen.
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Der Hinweis des Ministeriums auf die Abdeckung der zusétzlichen Lehrerwochenstunden fr
LRS-Kurse durch entsprechende Pauschalsatze in den Richtlinien®™* macht mehr als
nachdenklich. Diese Pauschalsétze waren bereits in der normalen Lehrerzuweisung einer
Schule enthalten und brachten keine einzige neue Lehrerstelle. Dort heillt es: ,,Fur die
nachfolgend genannten Sachverhalte sind Pauschalsétze, die auf der Basis von Landes-
durchschnittswerten bestimmt wurden, in den Relationen zur Berechnung der Grund-
stellenzahl enthalten; Abweichungen an den einzelnen Schulen von diesen Pauschalansétzen

fiihren nicht zu gesonderten zusatzlichen oder verringerten Stellenzuweisungen:
PflichtstundenermaRigungen der Lehrerinnen und Lehrer aus Altersgrinden,
Pflichtstundenerméligungen fir Schwerbehinderte,

Inanspruchnahme von Lehrerwochenstunden fuir zusatzliche Férdermalinahmen
flr Schilerinnen und Schiler bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen des
Lesens und Rechtschreibens (LRS) (Hervorhebung erfolgte durch die Verfasserin)

Gewéhrung von Anrechnungsstunden fir Lehrerinnen und Lehrer, die schultiber-
greifende Aufgaben kleineren Umfangs ausiben (z.B. Bezirksbeauftragte fiir den
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen und Kollegschulen),

Gewéhrung von Anrechnungsstunden fir SV-Verbindungslehrerinnen und -lehrer
sowie fur Beratungslehrerinnen und -lehrer,

Gewadhrung von Anrechnungsstunden flir Beratungsaufgaben in der Sekundarstufe I,

Gewahrung von Anrechnungsstunden fiir die Schullaufbahnberatung und -kontrolle in
der gymnasialen Oberstufe.”

Weitere Ressourcen (séchlicher Art z.B. zur Aufstockung des Ausgabebudgets der Schulen
fir neue geeignete Lehr- und Lernmittel oder zeitlicher Art, z.B. durch Erhdhung der
Ganztagspauschale bzw. der Stundenzuschlage fir Forderunterricht und Binnendifferen-
zierung sowie Veranderungsmdoglichkeiten des Stundenkontingents) wurden nicht zur

Verfligung gestellt.

Hier stellt sich die Frage, ob z.B. die in NRW groRtenteils beralterten Kollegien mit
entsprechend hohen Anrechnungsstunden fur AltersermaRigung dann gezwungen waren und

sind, die LRS-Kurse mangels zusatzlicher Lehrerstunden zu streichen.

%% Im LRS-Erlass vom 19.7.1991 heit es unter Punkt 3 ,Organisation der zusétzlichen Férdermanahmen’:
,»Der durch die zusétzlichen FérdermalRnahmen in den einzelnen Schulen entstehende Bedarf an Lehrerstunden
kann nur im Rahmen der Lehrerwochenstundenpauschale (Nr.6.1 der AVO-Richtlinien - BASS 11 - 11 Nr. 1.1)
gedeckt werden.” Diese Bestimmungen sind zur Zeit mit unwesentlichen kleinen Veranderungen, die nicht die
LRS- Zuweisung betreffen, zu finden unter Nr. 7.1 der AVO- Richtlinien — BASS 11 —-11 Nr.1.1. Das obige Zitat
ist diesen neueren Bestimmungen entnommen.
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SchlieBlich enthalt der Erlass den Passus, dass der Schulleiter Giber die Einrichtung von
Forderkursen in seiner Schule entscheidet, was ihm nur moglich ist, wenn ihm die

entsprechenden Lehrerwochenstunden zur Verfiigung stehen.

Ein Erfahrungsbericht des Landesverbandes Legasthenie aus dem Jahre 2000 l&sst die Folgen
der genannten und anderer Méangel bei der Implementation des Erlasses, von denen im

nachsten Kapitel die Rede sein soll, deutlich werden. Der Verband schreibt:?>®

,» Trotz der Bemihungen des Ministeriums flr Schule und Weiterbildung um die Einfiihrung
und Umsetzung des Erlasses haben sich die Bedingungen fiir LRS-Kinder nicht oder nur

unwesentlich verbessert.*
Wir stellen zusammenfassend im gesamten Raum NRW folgendes fest:

,Viele Lehrerinnen und Lehrer der Grund- und besonders der weiterfihrenden Schulen

kennen den Erlass nicht. Das trifft auch auf die Schulleiterinnen und Schulleiter zu.

Wenn seine Existenz bekannt ist, wird er hdufig ignoriert oder selektiv gelesen. Das gleiche
gilt fur Veroffentlichungen im Amtsblatt. Als in seiner Gesamtheit rechtsverbindliche Vor-
schrift wird der Erlass nicht gesehen. Viele Fremdsprachenlehrer und andere Fachlehrer

sind Uberzeugt, dass er fir ihr Fach keine Gultigkeit besitzt.

Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen verstehen den Erlass nur dann, wenn ihnen das

Bedingungsgefiige der LRS bekannt ist, was selten der Fall ist.

Viele Lehrerinnen und Lehrer haben groRe Schwierigkeiten mit der Anwendung des Erlasses.
Die neue AO-S1 bedeutet eine zusatzliche Erschwerung bei der Umsetzung. Es besteht
Rechtsunsicherheit in Bezug auf die durch den Erlass bedingte Sonderstellung. Immer noch
werden Tests oder Gutachten von ,anerkannten Stellen* verlangt, um die Kinder der
Zielgruppe des Erlasses zuzuordnen. Bei einer insgesamt ausreichenden bis guten
Leistungsfahigkeit wird bezweifelt, dass LRS-Kinder dem Anforderungsprofil der jeweiligen

Schule entsprechen. Sie werden auf die néchst leichtere Schule verwiesen.

Bei der Durchfiihrung der Lernanalyse bestehen Schwierigkeiten. Es fallt besonders den
weiterfihrenden Schulen schwer, den Stand der Lese- und Rechtschreibentwicklung zu

erkennen. Die Hilfe von Fachleuten wird nur sehr selten gesucht.

% papier des Landesverbandes Legasthenie Nordrhein-Westfalen e.V. Erfahrungsbericht des Landesverbandes
Legasthenie bei der Umsetzung des Erlasses. Diisseldorf im Januar 2000.
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Die drei Formen der Forderung machen groRe Probleme. Die Methoden des differenzierenden
Lehrens scheinen ganz besonders in den weiterfihrenden Schulen nicht gelaufig zu sein.
Aulerdem wird immer wieder nach ,dem Lernprogramm fir LRS-Kinder* gefragt. Die
Unsicherheit bei der Fehlerdiagnostik und der sich daraus ergebenden individuellen
Forderung ist offensichtlich. Dass eine sinnvolle Férderung jede hilfreiche Methode erlaubt,
darliber besteht Rechtsunsicherheit. Die Organisation von Forderkursen féllt den Schulen
schwer. Dass diese Kurse vorrangig vor allen anderen freiwilligen Aktivitaten der Schule

eingerichtet werden missen, wird nicht anerkannt.

Bei der Leistungsbewertung bestehen groRe Unsicherheiten, Hilflosigkeiten und Vorurteile.
Die Gleichbehandlung von Ungleichen wird als gerecht empfunden. Padagogische
Gesichtspunkte flieRen in diesen Bereich nur sehr selten ein. Eine Funf wird viel zu haufig als

padagogisch wertvolles Mittel angesehen, besonders in weiterflihrenden Schulen.

Die vielen im Erlass aufgefuhrten sinnvollen padagogischen Mdoglichkeiten werden nicht
genutzt, zum groRen Teil sind sie auch nicht bekannt. Wenn Lehrer jedoch bereit sind, den
Erlass anzuwenden, wird ihnen die Durchflihrung (grofRe Klassen, schwierige Schiiler,

mangelnder Konsens im Kollegium) erschwert.

Schulen kénnen die notwendige Beratung der Eltern oft nicht leisten. Die Aufklarung der
Eltern Gber das LRS-Problem ihres Kindes und das Forderkonzept (85) erfolgt nur in den
seltensten Féllen. Auf die Notwendigkeit aulRerschulischer Hilfe werden Eltern so gut wie nie
aufmerksam gemacht. Die Inanspruchnahme auRerschulischer Hilfe wird oft als

Scheitern des eigenen padagogischen Konzepts angesehen.

In der 1. und 2. Phase der Ausbildung werden Lehrerinnen und Lehrer nicht ausreichend oder

Uberhaupt nicht Uber den Problemkreis LRS/Legasthenie informiert.
Es werden zu wenig Fortbildungen zum Thema LRS/Legasthenie angeboten.*

Dieser Zusammenfassung des Landesverbandes ist an dieser Stelle nichts mehr hinzuzuftgen.
Sie spiegelt nach Meinung der Verfasserin deutlich die Schwéchen bzw. Aussparungen durch
die amtlichen Fortbildungsmdglichkeiten auf der Basis der Handreichungen und die

mangelnde Ressourcenbereitstellung durch das Ministerium wider.

5.4 Zusammenfassung

Der neue LRS-Erlass von 1991 erfordert auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer eine

verdnderte Diagnostik- und Sachkompetenz. Er setzt ein erweitertes Lernverstandnis, eine am
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individuellen Fortschritt des Kindes orientierte Pddagogik und Leistungsmessung voraus und
erfordert zusatzlich die Kompetenz zu Entwicklungsgesprachen, zur Evaluation und zur
Kooperation. Auf der Schulebene sollte sich die Organisation der FérdermalRnahmen dem
padagogischen Primat unterordnen, eine Koordination aller Malknahmen erfolgen, das
verdnderte Forder- und Lernverstandnis sollte die Schulkultur prdgen und auf einem

allgemeinen Grundkonsens im Kollegium beruhen.

Diese Anforderungen trafen auf eine vermutlich wenig dafiir vorbereitete Lehrerschaft. Von
einer Kluft zwischen neueren Theorien der LRS-Forschung und schulischer Praxis kann
ausgegangen werde, da selbst am Thema LRS interessierte Kolleginnen und Kollegen in
NRW weitgehend nur Uber das bereits 1978 groRtenteils veraltete Wissen des ministeriell bis
zum Ende der 80er Jahre geférderten ,Fernstudiengangs Legasthenie’ verflgten und

anschlieRend als Multiplikatoren in ihren Kollegien tatig geworden waren.

Zwei Handreichungen, die im Auftrag des Kultusministeriums vom Landesinstitut fiir Schule
und Weiterbildung zur Lehrerfortbildung im Sinne des LRS-Erlasses 1991 herausgegeben
wurden, zeigen auf, in welcher Weise amtlicherseits die geforderten Innovationen der
betroffenen Lehrerschaft vermittelt wurden. Wahrend die Primarschulhandreichung bereits
kurz nach der Erlass-Veroffentlichung 1991 erschien, lielR die Handreichung fir die
Sekundarstufe bis 1995 auf sich warten.

Die vom Kultusministerium angestoflenen Handreichungen fir den Primarbereich sind in
allen Grundschulen des Landes NRW Gegenstand von Lehrerkonferenzen und
anschlielenden Padagogischen Tagen. Sie versorgen die Kollegien mit Basisinformationen zu
vielen, aber nicht allen Innovationen des neuen Erlasses und in Kirze zu Stufenmodellen des
Schriftspracherwerbs. Die Kollegien kdnnen aus dem Gesamtangebot zur Pravention und zum
Abbau von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten und zur Erweiterung personlicher
Handlungskompetenzen Bausteine auswéhlen. Bei der Vorbereitung und Durchfihrung der
schulinternen Fortbildung sind jeweils Kolleginnen und Kollegen aus der eigenen Schule zu
beteiligen. So ist einerseits die Aussicht auf eine aktive Umsetzung der jeweils als relevant
empfundenen Themenbereiche in die Praxis jeder Grundschule erhéht, andererseits kann es
aufgrund der Wahlmaoglichkeiten und der Aussparungen von Themenfeldern zu keiner

wirklich umfassenden Sicht auf die Basisinnovationen des Erlasses kommen.

Das fir den Erlass so wichtige Lernstrukturmodell und der erweiterte Lernbegriff werden in
der Grundschulhandreichung nicht thematisiert. Fragen der organisatorischen Umsetzung der

FordermaBnahmen, der Erweiterung des Ermessensspielraumes bei der Leistungsfeststellung
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und die Notwendigkeit der Evaluation und kollegialen Zusammenarbeit werden nicht erortert.
Das fehlende theoretische Hintergrundwissen zum verdnderten Lernbegriff und die
mangelnde Operationalisierung von Kriterien zur geforderten Schilerbeobachtung und
Reflexion des eigenen Unterrichts erschwerten den Erwerb ausreichender Handlungs-
kompetenzen, die fir die Umsetzung aller Innovationen des LRS-Erlasses von 1991

erforderlich gewesen waéren.

Einige dieser Punkte kommen in der erst 1995 erschienenen Handreichung fur die
Sekundarstufe | zum Tragen. So zum Beispiel das Strukturmodell des Lernens nach Betz-
Breuninger, die ,,Kann-Vorschriften* zur Leistungsfeststellung und -beurteilung und einige
Maglichkeiten zur organisatorischen Umsetzung péadagogischer Mallnahmen - rudimentér
auch fir den Fremdsprachenbereich. Inhaltlich und methodisch widmet sich diese
Handreichung dem Abbau von individuellen Rechtschreibschwierigkeiten und dem Aufbau
einer positiven Lernstruktur. Risikofaktoren fur eine LRS werden nicht dargestellt.

Gemeinsam ist beiden Handreichungen die Betonung der Notwendigkeit, alle lese-
rechtschreibschwachen Kinder zu fordern und dabei das medizinische Modell einer
Legasthenie zu negieren. Wissenschaftliche Hintergriinde flr die Verdnderung werden nicht
genannt oder nicht naher ausgefihrt. Praxisanleitungen zu einer Lernanalyse nach dem neuen
erweiterten Lernbegriff fehlen ebenso wie Anleitungen zu einer Evaluation des
Forderunterrichts. Auffallend ist, dass in der Sekundarstufen I Handreichung der Abbau von
Leseschwierigkeiten nicht thematisiert wird. Auch in der Primarstufenhandreichung war

diesem Thema nur ein sehr kleiner Platz eingerdumt worden.

Da die Veroffentlichung der Handreichung fir die Sekundarstufe I erst 1995 erfolgte, war die
Ausgangslage fur die Implementation der innovativen Gedanken des LRS-Erlasses 1991 in
den weiterfuhrenden Schulen sehr schwierig, zumal nur die Hauptschulrichtlinien und
Deutschlehrpldne von 1989 bereits neuere Erkenntnisse, die auch dem Erlass zugrunde lagen,
berticksichtigten. Fur das Gymnasium, die Realschule und die Gesamtschule traten diese
Anderungen in den Deutschlehrplanen erst 1993 bzw. 1998 ein, so dass die Lehrerschaft
dieser Schulformen 1991 unzureichend oder gar nicht auf die innovativen Gedanken
vorbereitet war. Die bis dahin geforderten Fortbildungen nach dem Fernstudiengang
Legasthenie, die sich am Diskrepanzmodell orientierten, bzw. die mangelnde Verpflichtung,
sich im Sekundarbereich Uberhaupt auf den Gebieten des Lesens und Rechtschreibens

fortzubilden, machten die Lage nicht einfacher.
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Erschwerend kam hinzu, dass fir die im Erlass vorgesehene Erweiterung der Fordergruppen,
die nunmehr alle rechtschreibschwachen Schilerinnen und Schiiler in einem Forderzeitraum
vom 1. bis zum 10. Schuljahr umfassen sollte, keine Uber eine bereits bestehende
Lehrerwochenstundenpauschale hinausgehenden personellen oder sachlichen Ressourcen zur

Verfligung gestellt wurden.

Die Folgen einer offensichtlich unzureichenden Implementation des LRS-Erlasses von 1991
werden in einem Erfahrungsbericht des nordrhein-westfalischen Landesverbandes
Legasthenie in NRW aus dem Jahre 2000 deutlich: Mangelnde Kenntnisse der Lehrerschaft
und Schulleitungen oder selektive, z.T. willkirliche Auslegungen des Erlasses in den Schulen
haben nach Meinung des Verbandes den innovativen Gedanken des LRS-Erlasses von 1991

wenig oder keinen Raum in der schulischen Praxis verschafft.
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6 Der nordrhein-westfalische LRS-Erlass von 1991 aus Sicht des Jahres
2005

Wie erscheint der nordrhein-westfalischen LRS-Erlass von 1991 aus der Sicht des Jahres
2005? Entspricht er noch den Anforderungen der Zeit? Oder wurde er von Entwicklungen in

Wissenschaft und Forschung, Bildungspolitik und Schulwirklichkeit tberrollt?

Um diese Fragen beantworten zu kénnen, werden in einem ersten Schritt zunachst relevante
neue Forschungsergebnisse dargestellt. Diese wurden in den 90er Jahren, dem ,,Jahrzehnt des
Gehirns®“, zumeist in den Neurowissenschaften gewonnen. Biologische Stltzfunktionen des
Lesens und Schreibens, Arbeitsweisen des Gehirns und messbare Hirnaktivitaten bei
normalem und gestorten Schriftspracherwerb sind das Thema.

In einem zweiten Schritt werden Ergebnisse der Leseforschung dargestellt. Die umfang-
reichen empirischen OECD-Studien PISA/ PISA E und PIRLS/IGLU aus den Jahren 2000
und 2003 werfen ein erhellendes Licht auf individuelle und soziale Faktoren, die
Lesekompetenz beeinflussen koénnen. Aussagen zur Risikogruppe der untersuchten
Schilerinnen und Schuler aus der Primarstufe und Sekundarstufe, die die geringste
Lesekompetenz zeigten, werden sowohl flr die Bundesrepublik als auch fur Nordrhein-

Westfalen dargestellt und miteinander verglichen.

In einem dritten Schritt werden Handlungsfelder der Bildungspolitik beschrieben, die infolge
dieser Studien kultusministeriell beschlossen wurden. Die bisher im nordrhein-westfalischen
Schulwesen erfolgten Umsetzungen, die eine Forderung dieser Risikogruppen zum Ziel
haben, werden auf veranderte Mdglichkeiten des pédagogischen Umgangs mit gefédhrdeten
Schilerinnen und Schiilern hin betrachtet. Mit Hilfe der Kerngedanken einer weiteren
OECD-Studie sollen Grenzen, die bestehende unhinterfragte Strukturen - besonders im

Sekundarbereich - diesen padagogischen Entwicklungen setzen, deutlich gemacht werden.

In einem vierten Schritt wird die LRS-Erlasslage von 2005 in allen 16 Bundeslédndern auf
Ubereinstimmungen und Divergenzen hin untersucht. Was den nordrhein-westfalischen
Erlass mit anderen Erlassen verbindet oder von ihnen unterscheidet, soll auf diese Weise

deutlich werden, ebenso die Pluralitat in der Bildungspolitik der L&nder.

In einem finften Schritt werden die Grundséatze der Kultusministerkonferenz vom Dezember

2003 auf ihren Beitrag zur Vereinheitlichung der LRS-Erlasslage in der Bundesrepublik hin
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analysiert. AbschlieBend wird gefragt, was den nordrhein-westfalischen Erlass von den KMK-

Grundsatzen unterscheidet. Eine Zusammenfassung schliel3t das Kapitel ab.

6.1 Neue Forschungsergebnisse der Neurowissenschaften zur LRS

Die grofiten Fortschritte zur LRS-Forschung wurden nach 1990 auf neurowissenschaftlichem
Gebiet gemacht. Neben traditionellen Untersuchungsmethoden haben hier sich erstmals durch
die neuen bildgebenden Verfahren in gréierem Umfang Beobachtungen hinsichtlich der Hirn-
aktivitaten wahrend des Sprechens, Lesens und Schreibens machen lassen. Weitere Unter-
suchungen zu sprachlichen und schriftsprachlichen Informationsverarbeitungs- und Speicher-
prozessen lieferten neue Erkenntnisse zu vermutlich gravierenden Ursachen und Ausldsern

einer Lese-Rechtschreibschwéche. Auch genetische Ansétze wurden weiterverfolgt.

Eine nach ICD 10 umschriebene LRS l&sst sich neurowissenschaftlich nach Beckenbach als
~kombinierte, intermodale und interhemisphéarische Stoérung in der Ubersetzung von

sprachlicher und visueller Information“ bezeichnen (Beckenbach, 2000).

Einige Untersuchungen in den 90er Jahren gaben zahlenmaBige Hinweise auf mdgliche
Storfelder. So stellte Schydlo (1993) fest, dass 54% von 100 unselektierten Kindern aus einer
kinder- und jugendpsychiatrischen Praxis mit LRS fehlhtrig waren, weitere 13% hatten
andere auditive Wahrnehmungsstoérungen, 47% wiesen grobmotorische Stérungen auf, nur 20
Prozent hatten hyperkinetische Stérungen, 16% hatten feinmotorische, 14% visuelle
Storungen. An anderer Stelle werden zwischen 30 bis 70% aller lese-rechtschreibschwachen
Kinder als auch sprachlich entwicklungsauffallig beschrieben (Beckenbach, 2000, 138).
Ubereinstimmung scheint darin zu bestehen, dass die haufigste Ursache eine Wahrnehmungs-
stérung im auditiven Bereich zu sein scheint. Nicht neurowissenschaftliche Untersuchungen
an Vorschulkindern deuteten bereits an, dass die phonologische Bewusstheit eine zentrale
Rolle im Schriftspracherwerb spielt. So wiesen u.a. Klicpera, Gasteiger-Klicpera &
Schabmann (1994); Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera (1993); Marx, Jansen,
Mannhaupt & Skowronek (1993); Schneider, Stefanek & Dotzler (1997); Schneider, Vise,
Reimers & Blaesser (1994); Schneider, Kuspert, Roth, Vise & Marx (1997); Schneider,
Ennemoster, Roth & Kuspert (1998) (zit. nach Beckenbach, 2000) anhand von
Langsschnittstudien im deutschen Sprachraum nach, dass wichtige Komponenten der

phonologischen Bewusstheit im Kindergartenalter Prediktoren fir den Erfolg im Lesen und
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Schreiben in der 2. und 3. Klasse der Grundschule darstellen. Schwachen in diesen Bereichen

in der Vorschulzeit ziehen in aller Regel Schwachen im Schriftspracherwerb nach sich.

Im Folgenden soll zunédchst ausgefiihrt werden, welche Hirn- und Wahrnehmungsfunktionen,
die der sprachlichen Verarbeitung und Speicherung dienen, seit 1990 naher untersucht wurden
und welche Auswirkungen Fehl- und Unterfunktionen in diesen Bereichen fur den Schrift-
spracherwerb nach sich zu ziehen scheinen. Die Darstellung beginnt mit dem auditiven
Bereich, da dieser von offensichtlich zentraler Bedeutung fur eine LRS ist. Es folgen der
visuelle, visuomotorische und der kinasthetisch-artikulatorische Bereich. Jeweils inkludiert ist
die Rolle, die sinnesspezifische Gedachtnisstitzfunktionen und Aufmerksamkeit bei der

Informationsverarbeitung spielen.
6.1.1 Storungsfelder im Bereich der auditiven Informationsverarbeitung und Speicherung

Der Erwerb phonologischer Bewusstheit, die eine Grundvoraussetzung fir erfolgreiches
Lesen und Schreiben darstellt, wird maRgeblich durch die auditive Informationsverarbeitung
und Speicherung beeinflusst. Unter phonologischer Bewusstheit im weiteren Sinne, die
bereits im Kindergartenalter bei normaler Entwicklung gut ausgepragt ist, versteht man die
Bewusstheit eines Kindes dafiir, dass unsere gesprochene Sprache in grélRere Einheiten
aufgeteilt werden kann - Sétze in Worter und Worter in Silben. Kinder kdnnen auch einzelne
Sprachlaute benennen, sie von Gerduschen unterscheiden, sie konnen Anlaute und

Reimworter erkennen.

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne umfasst die Fahigkeiten, die fur die Erkenntnis
des phonologischen Prinzips unserer Schriftsprache und eine entsprechende Phonem-
Graphem Zuordnung unumganglich sind. Kinder lernen in der Regel im ersten Schuljahr, die
Lautgrenzen innerhalb eines Wortes zu horen, die Lautbildung einer entsprechenden
Mundstellung zuzuordnen, die Laute (Phoneme) bei kurzen Wortern zu analysieren und
wieder zu synthetisieren. Sie konnen Wortldngen unterscheiden und Worter nach der
Lautanzahl gruppieren, wie auch Einzellaute innerhalb eines Wortes isolieren. Dabei wachsen
die kognitiven Anforderungen an ein Kind, je kleiner die zu erkennenden sprachlichen
Einheiten sind. Bei den Phonemen féllt das Horen, Erkennen, Lesen und Schreiben von
Vokalen Kindern leichter als das von Konsonanten oder Konsonantengruppen (Beckenbach,
2000). Dies scheint damit zusammenzuhéngen, das Vokale durch Sinustone eindeutiger zu
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identifizieren sind und energiereiche Frequenzen haben, wahrend die meisten energie-

schwachen Konsonanten als Gerdusche schlechter zu identifizieren sind.

Etwa ein Drittel der Erstklassler durchschaut zu Schulbeginn die phonologische Struktur von
Wodrtern noch nicht (Beckenbach, 2000). Besonders fehlhorige Kinder haben hier groRe
Schwierigkeiten. Wie Esser (1990) und Wurm-Dinse (1995) feststellten, haben Kinder, die
unter einer mittelschweren oder schweren zentralen Horverarbeitungsschwéche leiden,
Probleme mit der Artikulation von Konsonantenhaufungen bei Woértern, kénnen bestimmte
Lautverbindungen nicht aussprechen oder vertauschen stimmhafte und stimmlose Laute mit
gleichem Artikulationsort, weil ihnen die Horkontrolle fiir die korrekte Aussprache fehlt. Fir
die korrekte Wahrnehmung von Sprache sind zentrale intra- und intermodale Horfunktionen
notwendig, die bei fehlhorigen Kindern mehr oder minder schwach ausgepragt sind. Da ihr
Lautheitsempfinden gestort ist, weil sie Stor- und Hintergrundgerdusche nicht zentral
herunterregulieren konnen, haben diese Kinder groRe Probleme, Sprache in einem mit
Geréuschen vollen Klassenraum herauszuhdren. Thnen fehlt die Orientierungsmaoglichkeit flr
den Entstehungsort von Gerduschen, das sogenannte Richtungshéren. Zudem kdnnen sie nur
ein Gerdusch oder eine Sprachquelle im Raum identifizieren, verfigen also Uber kein
dichotisches Horvermdgen. Da im Schulunterricht Nebengerdusche im Klassenraum sehr
haufig sind, haben diese Kinder im Unterricht erh6hte Probleme, die Stimme des Lehrers

ausreichend wahrzunehmen (Barth, 2003).%¢

Aber nicht nur die exakte Sprachwahrnehmung ist erschwert, bereits die rhythmische
Gliederung von Wortern in Silben wird nur verwaschen wahrgenommen. Damit gelingt die
Speicherung der haufigst wiederkehrenden Segmente unserer Sprache nicht sicher. Dies

erschwert den Fortschritt beim Lesen und Schreibenlernen erheblich.

Man unterscheidet bei der Speicherung sensorischer Eindriicke traditionellerweise gemaR
eines zeitabhangigen Kontinuums das Ultrakurzzeitgedéachtnis (UKZG), das Kurzzeitgedacht-
nis (KZG), welches auch als Arbeitsgedéachtnis bezeichnet wird, und das Langzeitgedachtnis
(LZG). Das UKZG hat eine hohe Kapazitat fur alle sinnesspezifischen Eindriicke, aber die
Gedachtnisspuren zerfallen wieder extrem schnell. Die grofite Schwierigkeit, z.B. auditive
oder visuelle Informationen genau und korrekt aufzunehmen, bestehen fir das UKZG in den

2% Messungen in Schulklassen haben ergeben, dass sich die verschiedenen Storgerausche.....zu einem
Geréuschpegel von etwa 50dB addieren, wahrend die Stimme der Lehrperson die Kinder nur mit einem
Schallpegel von 65 dB erreicht.“Barth (2003, .91)
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sogenannten Maskierungen. Als Masken bezeichnet man Reize, die die Informations-
verarbeitung unterbrechen oder zumindest beeintrachtigen. Haben z.B. bei Lautfolgen nach-
folgende Tone einen dhnlichen Klang, so konnen diese wie Masken wirken und es dem Leser
oder Schreiber erschweren, den Signalcharakter des Ziellautes zu bestimmen, so dass es zu

einer Fehlkodierung im KZG kommen kann.

Zudem kann die Ordnungsschwelle, d.h. die Zeitspanne, die zwei Horreize mindestens
zeitlich auseinanderliegen missen, um getrennt wahrgenommen und vom Hoérer in eine
zeitliche Reihenfolge gebracht zu werden, bei lese-rechtschreibschwachen Kindern erhoht
sein. So hatte nach einer Untersuchung von Steinbichel, Wittmann & Landauer (1997) eine
Untergruppe von LRS-Kindern eine auffallig erhdhte Ordnungsschwelle. Allerdings ist die
Bedeutung dieses hoheren auditiven Schwellenwertes als Ursache fur LRS umstritten und
konnte wissenschaftlich noch nicht erhartet werden (Beckenbach, 2000). Die Rolle des

auditiven KZG scheint wesentlich wichtiger zu sein.

Im Gegensatz zum UKZG hat das KZG nur eine mittlere Kapazitat, daflir aber eine hohere
Bestandigkeit und kann kategorisieren, Muster erkennen, diskriminieren, selektieren und
kodieren. Es stellt unser Bewusstsein fir Gedanken und Informationen dar und ist als
dynamischer Arbeitsspeicher nach Baddeley (1997) nicht nur fir die reine Wahrnehmung,
sondern auch fur Kontroll- und Steuerungsprozesse zustandig, hilft uns Entscheidungen zu

treffen und Probleme zu l6sen.

Neben der Filterung und Transformation von sensorischen Eindriicken gelingt es uns, im
auditiven KZG einen akustischen Eindruck durch standiges lautes Memorieren préasent zu
halten — so wiederholen wir z.B. eine neue Telefonnummer, die wir uns merken wollen, so
oft, bis wir sie gelernt haben, bzw. Gelegenheit haben, sie aufzuschreiben. Man spricht in
diesem Fall von einer phonologischen Schleife, die als spezielle Memorierungsfunktion dient,
bis eine Kodierung erfolgt und eine erfolgreiche Weiterleitung an das Langzeitgedéchtnis
mdoglich ist. Ohne diese Schleife betragt die Speicherkapazitat bis ca. 20 sec. Dies reicht in

der Regel fur sieben (plus/minus zwei) Informationseinheiten aus (Barth, 2003).

Das LZG kann man als einen sehr bestdndigen Speicher fir visuelle, auditive, motorische und
sensorische und sensomotorische Informationen verstehen. Es ist relativ zeitstabil und stor-
resistent. Die Speicherung geschieht durch biochemische Vorgange, die z.B. intrazellulére
Veranderungen oder neue Synapsenbildungen hervorrufen. Dabei geht man heute davon aus,

dass spezielle Speichersysteme fiir spezifische Gedachtnisleistungen zustandig sind. So fallen
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intraindividuell Gedachtnisleistungen fiir auditiv-sprachliche, visuell-figurliche und taktil-

kinasthetische Bereiche durchaus unterschiedlich aus.

Aulerdem unterscheidet man zwischen deklarativem und nicht deklarativem (prozeduralen)
Gedachtnis.*” Beide Gedachtnisarten werden von Kolb und Wishaw (1996) als explizites und
implizites Gedéchtnis beschrieben. Sie unterscheiden sich hirnphysiologisch hinsichtlich der
jeweiligen Schaltkreise. Wahrend das explizite Gedéchtnis fur bewusste Erinnerungen von
z.B. Wortbedeutungen, invarianten Phonemen und Graphemen zustandig ist, speichert das
prozedurale Gedachtnis z.B. Sprech- und Schreibbewegungen. Es dient somit als wichtige
Gedachtnisstlitze fur die Produktion von Wort und Schrift. Fir das Erkennen und die
Reproduktion von Phonemen, Phonemverbindungen und Wortern beim Lesen und Schreiben
werden die Inhalte des expliziten und impliziten Gedachtnisses wiederum im KZG benétigt.
Dort werden z.B. wéhrend des Lesens phonologische Kodes aus dem LZG den visuellen
Mustern eines Buchstabens, einer Silbe oder eines Wortes hinzugefligt, beim Schreiben
verlauft der Prozess umgekehrt. Die implizit gespeicherten Artikulations- und

Schreibbewegungen unterstiitzen diese Prozesse.

Serielle Leistungen des Gedachtnisses sind bei auditiv wahrnehmungsgestorten, wie z.B.
fehlhorigen Kindern, nur eingeschrankt moglich. Befunde in entsprechenden Tests, z.B. im
Mottier-Test, in dem Kinder mehrere sinnlose Silbenfolgen wiederholen missen, zeigten an,
dass auditiv wahrnehmungsgestorte Kinder hier eindeutig unterlegen sind und eine einge-
schrénkte auditive Gedachtnisspanne im Vorschulalter oder zu Schulbeginn ein wichtiger
Prediktor fir eine zukunftige LRS ist.*® Hinzu kommt, dass nicht nur die serielle Leistung
eingeschrankt ist, sondern auch die Simultankapazitat. Auditiv wahrnehmungsgestorte Kinder
kdnnen sich nicht gleichzeitig auf Inhalt und Reihenfolge konzentrieren.>® Viele Lese- und
vor allem Rechtschreibfehler, zeigen an, dass sie z.B. alle Buchstaben, aber nicht die korrekte
Reihenfolge behalten. Wichtig ist weiterhin, dass der auditive Gedéachtnisspeicher selbst in

Subbereichen noch differenziert und so z.B. intraindividuell ein unterschiedliches

»"Barth (2003) bezeichnet das Gedichtnis fiir Fakten und Ereignisse und Strategien als deklarativ, unbewusste
Gedachtnisprozesse fiir kognitive und motorische Gedéchtnisinhalte als nicht deklarativ und lehnt sich dabei an
Baddeley (1986) an.

%8Beckenbach (2000) zitiert hier die Ergebnisse einer Untersuchung des Logopadischen Dienstes Basel aus dem
Jahre 1978 fiir 415 unausgelesene Kinder sowie 3000 Einzel-Legasthenieabklarungen.

»9Beckenbach (2000) verweist auf einen entsprechenden Vortrag, der von Dietel, B. Kassel, H. auf dem 8.
Bundeskongress des Bundesverbandes Legasthenie e.V. 1988 in Kiel gehalten wurde: Basale Funktions- und
Teilleistungsdiagnostik mit der Experimentalform der TUKI — Neue Mdglichkeiten und Perspektiven fiir die
Diagnose und Therapie von lese-rechtschreibschwachen Kindern.
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Erinnerungs- und Reproduktionsvermdgen fir die Wiederholung von Geschichten oder
Zahlenfolgen, Satz- oder Wortfolgen besteht. Diese Tatsache hat erhebliche Folgen fir eine
Therapie. Sie macht z.B. deutlich, dass es bei einem spezifischen Ausfall unsinnig wére, ein

allgemeines Konzentrations- und Gedéachtnistraining anzusetzen.

Zudem scheint das auditive Gedachtnis, das eng mit dem artikulatorischen riickgekoppelt ist,
beim Lesen und Schreiben von héherer Bedeutung zu sein als z.B. das visuelle. Das
phonologische Prinzip unserer Sprache erfordert sowohl das Erlernen der Phonem-
Graphementsprechung, wie deren korrekte Speicherung. Selbst gelibte Leser und Schreiber,
die nur anhand weniger ,,Schliisselinformationen* kodieren und rekodieren - OEDR WSEIO
KNONEN SEI DEIESN STAZ LSEEN, OWHOBL DIE BCUTHSAEBN NCHIT IN DER
RITHCIEGN RIEHNEFOGLE SHETEN? - brauchen ein exaktes phonologisches Gedéchtnis.
Geubte Leser kdnnen lediglich aufgrund der von ihnen genutzten Informationseinheiten (z.B.
nur Anfangs- und Endbuchstaben von Wortern (s.0.), redundanter Wortsegmente und
grammatisch-syntaktischer Kenntnisse) wesentlich mehr Worter und Sétze in derselben
Zeitspanne lesen und schreiben als ein Anfanger. Sie kdnnen selbst komplizierte
Satzstrukturen schneller lesend erfassen, da sie diese einerseits im LZG gespeichert haben,
wie auch Worter und Satzteile, die die jeweilige Speicherféhigkeit des KZG Uberschreiten,

aufgrund ihrer Kenntnisse richtig erganzen kénnen.

Die Speicherung im LZG konnte auch bei gelibten Lesern aufgrund des phonologischen
Prinzips unserer Sprache nur durch einen exakten phonologischen Kode fiir Buchstaben und
Buchstabenverbindungen nach dem Redundanzprinzip entstehen. Sichere Speicherungen im
LZG - auch als semantische, phonologische und visuelle Lexika bezeichnet - gewinnen bei
gelibten Lesern zunehmend an Autonomie, die Inhalte der Lexika kénnen quasi ,,automatisch®
abgerufen werden und lassen die Aufmerksamkeit flir andere Prozesse frei. Beim Anfanger ist
dagegen die Aufmerksamkeit voll an das Erkennen der einzelnen Phonem-Graphem-
entsprechungen gebunden und bleibt beim lese-rechtschreibschwachen Kind an diese fixiert.
Autonome Lexika entwickeln sich nur bruchstiickhaft, der Lese- und Schreibprozess kann
nicht oder nicht ausreichend automatisiert werden. Da selektive Aufmerksamkeit zudem nie
zwei bewusst durchgefiihrten Prozessen zugleich gelten kann, steht dem lese-rechtschreib-
schwachen Kind keine Kapazitat fir Inhalt und Stil eines Textes zur Verfligung, solange es
sich noch voll auf das Erlesen oder Rechtschreiben eines Textes konzentrieren muss. In

diesem Zusammenhang sei noch einmal an die bereits referierte Untersuchung Warnkes von
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1990 erinnert. Danach ist die Aufmerksamkeitsspanne selbst bei lese-rechtschreibschwachen
Kindern nicht verkirzt. Die Aufmerksamkeit steigt bei der Aufgabenbearbeitung zu frith auf
ein Hochstlevel an, um dann nach einer normalen Spanne wieder zu sinken, und dies naturlich
dann zu einem friiheren Zeitpunkt als bei der Kontrollgruppe, deren Kurve wesentlich lang-
samer ansteigt. Die die typische Fehlerhdufung am Ende eines Diktates ware dann nicht durch
eine allgemeine Konzentrationsschwache lese-rechtschreibschwacher Kinder zu erklaren,
sondern durch fehlerhaft gesteuerte Aufmerksamkeit. Auch Klicpera & Gasteiger-Klicpera
(1998) halten die Hypothese, dass lese-rechtschreibschwache Kinder aus mangelnder
Motivation oder durch groRere Anfélligkeit fur Ablenkungen Probleme haben, fur falsch.
Vorzeitige Ermudung trete auf, weil diese Kinder sehr groRe Anstrengungen aufwenden

missen, um die geringe Automatisierung vieler basaler Fertigkeiten zu kompensieren.*®
6.1.2 Storungsfelder im Bereich der visuellen Informationsverarbeitung und Speicherung

Warnke hatte bereits 1990 eine signifikant starke Verlangsamung in der Verarbeitung
visueller Lichtreize bei lese-rechtschreibschwachen Kindern festgestellt. Die zentrale visuelle
Weiterverarbeitung schien damit gestort, in der Folge auch das visuelle Reihen- bzw.
Symbolfolgegedachtnis (Warnke, 1990) (vgl. Kap. 2.4.4.2 dieser Arbeit).

Weitere Untersuchungen, die die Voraussetzungen visuell perzeptiver Leistungen (ber-
pruften, wie beiddugiges Sehen, Blicksteuerung bei der Fixierung von Gegenstanden und
Verfolgung von Bewegungen, ergaben fur lese-rechtschreibschwache Kinder folgende
Befunde: 80% von Schilern, die wegen Lernschwierigkeiten eine Beratungsstelle aufgesucht
hatten, litten unter einem leichten verdeckten Schielen, d.h. sie erzeugten inkongruente
Netzhautbilder. Folgen dieses latenten Schielens sind eine starke Ermudung der Augen, Kopf-
schmerzen und verschwommenes Sehen. Besonders klein gedruckte Lesetexte machen den

betroffenen Kindern sehr zu schaffen.

Hinsichtlich der Blicksteuerung zeigten Kinder mit Leseschwierigkeiten andere Augen-
folgebewegungen als Kontrollpersonen. Sie fixierten die Ziele mit stark wechselnden

Reaktionszeiten und erreichten mit ihren Blickspriingen (Sakkaden) oft die anvisierten Ziele

0 Dje Autoren sprechen sich fiir eine Differenzierung des Konstruktes der Aufmerksamkeitsstérung aus, die
Schwierigkeiten in verschiedenen Bereichen, von der Motorik bis zur Verwendung multipler Kodes im
Gedéchtnis erkléren kann.

Auch W. Beckenbach (2000) weist fiir fehlhdrige Kinder auf Ermiidung durch zu grofRe Anstrengung beim
Zuhdren hin, die nicht mit Konzentrationsschwéache verwechselt werden durfte.
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nicht. Auerdem zeigte ein Teil von ihnen reflexartige Sakkaden. Diese Kinder steuerten ihre
Blickbewegungen nicht willentlich auf geeignete Fixationspunkte, wie dies gute Leser taten
und hatten mehr regressive als progressive Sakkaden (vgl. Fischer, 1997; Fischer & Biscaldi,
1995; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998, 260).

Nun lasst sich fragen, ob die ineffiziente Blicksteuerung Ursache einer LRS oder Folge
mangelnder kognitiver Strategien oder Gedachtnisspuren ist, die den Leser z.B. ungeeignete,
nicht redundante Wortteile fixieren lasst. Mdglichkeiten einer neuronalen Verarbeitungs-
schwierigkeit durch Nervenbahnen, die aufgrund von Anomalien Blickspriinge nur unzu-
reichend unterdricken konnen, konnten ebenfalls vorliegen (Breitmeyer, 1995). Die
Widerspriichlichkeit der diesbeziiglichen Forschungslage zeigt sich in einem Aufsatz von
Skottun und Parke (1999).

Die Autoren widerlegen nach der Berlcksichtigung neuester Forschungsergebnisse eine
grundlegende theoretische Annahme der bis dato vorherrschenden magnozelluléren Defizit-
Theorie, die Breitmeyer (1993) fir dyslektische Kinder aufstellte. Nach dieser Theorie
musste das magnozelluldre System der Sehbahn - hochempfindlich fiir schnelle Bewegungen,
Stimuliwechsel und unterschiedliche Helligkeitsstufen - wéhrend der Sakkaden das parvo-
zelluldre System - zustandig fir Farben und die Diskrimination feiner rdumlicher Details -
unterdriicken. Damit ware nur wahrend der Fixationsphase die Detailerfassung von Stimuli
mdoglich. LRS sei als Resultat eines Defizits im magnozellularen System der Sehbahn zu
verstehen, also einer zu h&ufig oder irregulédr unterbrochenen Fixation von Schriftsymbolen.
Skottun und Parke belegen mit sechs von ihnen zitierten Untersuchungsergebnissen, dass der
Sachverhalt genau umgekehrt zu sein scheint: Das parvozellulare System in der Sehbahn
unterdriickt wahrend der Sakkaden das magnozellare, wobei die Ursache der Unterdriickung
noch ungeklart ist. Die Autoren benennen noch weitere widersprichliche Ergebnisse in der
Untersuchung zur magnozelluléren Defizit-Theorie, die das Pro und Contra widerspiegeln.
Unwidersprochen bleibt auch bei ihnen, dass zumindest eine Subgruppe von lese-

rechtschreibschwachen Kindern an Defiziten der Blicksteuerung leidet.

Wahrend die Fixation von Einzelsymbolen dabei meist noch gelingt, versagen lese-recht-
schreibschwache Kinder bei Symbolfolgen, also seriellen Leistungen. Dies Versagen steigert
sich erheblich, sobald die visuellen Reizketten eine verbale Umkodierung zulassen, also zu

Pseudobuchstaben- oder Buchstabenfolgen werden. Daraus lasst sich schlieRen, dass der
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Prozess der verbalen Umkodierung starker gestort ist als der der visuellen Wahrnehmung
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998).%t

Nur bei einer kleinen Teilgruppe von Kindern ergaben Untersuchungen bereits eine
verringerte visuelle Diskrimationsfahigkeit hinsichtlich des prézisen Erfassens figuraler
Unterschiede (Beckenbach, 2000).%? Die bisherigen Forschungsergebnisse zu einzelnen Funk-
tionsstérungen bei visuellen Verarbeitungsprozessen lassen jedenfalls keine eindeutige Inter-
pretation zu, sie werden kontrovers diskutiert und legen Beckenbachs Fazit, ,,dass zur Klarung
der spezifischen Rolle und der Kausalitat der visuellen Informationsverarbeitung noch weitere

Forschungsarbeiten notwendig erscheinen®, nahe (Beckenbach, 2000, S. 94).

6.1.3 Storungsfelder im Bereich der senso- und visomotorischen Informationsverarbeitung und

Speicherung

Eine Anzahl von Autoren betont die Bedeutung der sensomotorischen Grundlagen der
kindlichen Entwicklung fir den Schriftspracherwerb (Ayres, 1984; Kossow & Hoffmann,
1994; Luria, 1992). Sensomotorische Wahrnehmungsfahigkeiten entwickeln sich in der
frihen Schwangerschaft und sind bereits mit zweieinhalb Jahren ausgereift. In der Literatur
wird zwischen dem taktilen Bereich der Tast- und Berihrungswahrnehmung, dem
kinasthetischen Bereich der Lage- und Bewegungswahrnehmung und dem vestibuldren
Bereich der Gleichgewichtswahrnehmung unterschieden. Alle Wahrnehmungsbereiche sind
eng untereinander, mit anderen Hirnregionen und auch mit dem visuellen und auditiven
Wahrnehmungsbereich vernetzt, so dass Funktionsstérungen in einem Bereich sich auf viele

andere Bereiche auswirken kénnen.

Welche Einflusse auf den Schriftspracherwerb sind bekannt? Im taktilen Bereich ist Uber-
empfindlichkeit z.B. oft mit einer Uberempfindlichkeit hinsichtlich der Lautstarke von
Geréuschen gekoppelt. Sie durfte damit u.a. bei Fehlhérigen anzutreffen sein, deren Proble-
matik bezlglich der phonematischen Diskriminationsfahigkeit und auditiven Merkspanne

bereits geschildert wurde.

%1Dje Autoren halten die lange Zeit vorherrschende Ansicht, dass Mangel der visuell-raumlichen Perzeption die
dominierenden Ursachen flir Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sind, fur Giberholt und weisen darauf hin, dass
insbesondere die Untersuchungen von Vellutino, F. R.: Dyslexia: Theory and Research. Cambridge, Mass.: MIT
Press 1979, den Nachweis erbracht haben, dass geringen Leistungen bei visuell-rdumlichen Aufgaben in vielen
Féllen ein Problem der verbalen Kodierung zugrunde liegt.

%2Beckenbach referiert Teilergebnisse der Wiener Langsschnittuntersuchung von Klicpera (1985). Hier tauchten
nur bei einer Untergruppe von Kindern (bei denen im HAWIK R der Verbal 1Q groRer als der Handlungs 1Q
war) im Mosaiktest Schwierigkeiten bei der Erfassung und Speicherung von Positionsinformationen auf.
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Im kinésthetischen Bereich erhalt und verarbeitet das Gehirn Informationen tber die Stellung
der Gelenke, Glieder und Kdorperteile zueinander, Uber die Richtung und Geschwindigkeit von
Bewegungen und die notwendige Kraftdosierung. Ist dieser Wahrnehmungsbereich gestort, so
konnen sich Grob- und Feinmotorik nicht altersgeméal? entwickeln. Dies gilt nicht nur fir das
Erlernen komplizierter Bewegungsabldufe beim Schreiben, sondern auch und vor allem fir
die Sprechmuskulatur im Mundbereich. Entwickeln Kinder hier kein normales Empfinden fir
die Artikulation, so verringert sich die fur das Lesen und Schreibenlernen so wichtige
Stltzfunktion eines exakten artikulatorischen Bewegungsgedéchtnisses und die Automati-
sierung der Phonem-Graphemzuordnung kann sich extrem verlangsamen. Ist eher die
Feinmotorik der Hand und die Auge-Hand-Koordination (Visuomotorik) gestort, so erfordert
die Schreibbewegung oft die ganze Aufmerksamkeit des Kindes, fiir die inhaltliche oder die
rechtschreibmélRige Bearbeitung eines Textes steht zeitgleich keine Energie mehr zur Ver-
fligung. Oft wird durch mangelnde Ubung und Schreibflussigkeit eine Buchstabengestalt nur
unzureichend Uber das Bewegungsgedéchtnis gespeichert und damit fehlt wiederum die
wichtige sensomotorische Unterstiitzungsfunktion, um zu automatisierten Ablaufen beim

Schreiben zu kommen.

Das vestibuldre System liefert unserem Gehirn Informationen tber Lage- und Haltungs-
verénderungen, Dreh- und Fortbewegungen unseres Kdorpers. Es reguliert die Stellung des
Kopfes zum Korper, hilft uns bei der Aufrechterhaltung des Korpers, der Raumorientierung
und stellt reflexartig unser Gleichgewicht z.B. beim Laufen und Springen her. Damit schafft
es die wesentliche Voraussetzung fiir eine normale Bewegungsentwicklung. Nach Ayers
fihren Stérungen im sensomotorischen Bereich zu Kdrperschemastérungen, so dass Kinder
z.B. beim Schreiben die Kdérpermittellinie nicht Uberkreuzen kénnen, und zu Bewegungs-
planungsstérungen, sogenannten Dyspraxien (Ayers, 1984) neigen. Normalerweise entwickelt
ein Kind aufgrund seiner Bewegungserfahrungen eine Vorstellung davon, wie Handlungsab-
laufe geplant und durchgefiihrt werden kénnen. Mit zunehmender Ubung und Entwicklung
konnen dann &uBere Handlungen verinnerlicht werden, das Kind kann sich einen
Handlungsablauf vorstellen und die einzelnen Handlungsschritte strategisch planen.
Bewegungsplanungsstorungen koénnen bereits im Vorstellungsablauf gestort sein, d.h. ein
Kind kann fur eine Téatigkeit keine geeignete Strategie entwickeln. Sie kénnen aber auch, trotz
strategisch richtigen Denkens und Planens die motorisch korrekte Umsetzung in der
Handlungsebene verhindern. Den Kindern fallt es schwer, sich die Koordinationsmuster neu

erlernter Bewegungsfolgen einzupragen und zu behalten. Treten zusatzliche Anforderungen
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auf, gelingt oft sogar die Ausfihrung bereits beherrschter Bewegungsmuster nicht mehr
(Barth, 2003). Die fehlende Automatisierung bindet wiederum die Aufmerksamkeit, die flr

andere Bereiche dann nicht mehr zur Verfigung steht.

6.1.4 Storungsfelder in der Aktivitat von Hirnregionen beim Leseprozess

Interessant sind in diesem Zusammenhang zwei internationale Studien von 1999 und 2001,
die sich mit Hirnaktivitaten bei Leseleistungen in lautgetreuen und weniger lautgetreuen
Orthographien befassten. Durch Aufnahmen mit Positron Emissions Tomographen (PET
Scans) wurden Hirnstoffwechselaktivitaten beim lauten und leisen Lesen sichtbar und

konnten verglichen werden.

In der 2001 verdffentlichten Studie untersuchten Mitarbeiter von Universitaten und Instituten
in London, Mailand und Toulouse 72 Personen - je 36 Studenten mit und ohne Dyslexie, von
denen jeweils 12 italienische, franzosische oder englische Mutterprachler waren (Paulesu et
al., 2001). Durch diese Studie sollte erforscht werden, ob sich selbst im Erwachsenenalter und
bei Erreichung eines hohen Bildungsniveaus Dyslexie durch andersartige, von einer

Kontrollgruppe abweichende neurologische Verarbeitungswege im Gehirn auszeichnet.

Die erste Studie von 1999 verglich Testleistungen und Hirnstoffwechselaktivitaten von je 36
Studenten aus London und Mailand ohne Leseprobleme bei lautem und stillen Lesen (Paulesu
et al., 2000). Es wurde deutlich, dass sich, je nachdem, ob eine Sprache lautgetreu ist (wie die
italienische, in der die 25 Phoneme der Sprache durch nur 33 Grapheme dargestellt werden
kdnnen) oder extrem nicht lautgetreu (wie die englische, in der 40 Phoneme auf 1120 Wege
graphemisch dargestellt werden kdnnen), das Aktivitatsniveau in den Sprachverarbeitungsre-
gionen des Gehirns veréndert. Im interkulturellen Vergleich von Schulkindern war zuvor
deutlich geworden, dass durch die hohe Phonem-Graphem-Entsprechung einer Sprache bis zu
92% italienischer Kinder nach nur 6 Monaten Schulzeit korrekt einen Wortlese-Test bestan-
den.”® Englische Schulkinder brauchten wesentlich langer. Sie lasen im Vergleich zu
deutschen Schulkindern selbst nach 3 Schuljahren noch wesentlich ungenauer und

langsamer.2*

263 Die Autoren beziehen sich hier auf eine Studie von Cossu, G., Gugliotta, M & Marshall J. : Acquisition of
reading and written spelling in transparent orthography: Two non parallel processes? In: Reading and Writing:
An Interdisciplinary Journal 7, 9-22 , 1995

264 Die Autoren beziehen sich auf 2 Studien, die Leistungen deutscher und englischer Schulkinder verglichen:
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Fur die Uberpriifung einer sicheren Phonem-Graphem Zuordnung eignet sich das laute Lesen
von Pseudowdrtern, bei denen kein Bedeutungswissen aus dem semantischen Lexikon den
Leseprozess erleichtern kann. Erwartungsgemall waren 1999 die italienischen Studenten
schneller beim lauten Erlesen von Wortern wie auch von Pseudowortern als englische, wenn
auch beide Gruppen insgesamt beim Erlesen von Pseudowdrtern etwas langsamer waren, als
beim Erlesen von Wértern. Interessant waren die PET Aufnahmen, die von beiden Gruppen
beim lauten Lesen und stillen Lesen gemacht wurden. Sie zeigten Hirngebiete, die bei beiden
Sprachen wéhrend des lauten und leisen Lesens aktiv war. Die Mehrzahl der links-hemispha-
rischen Gebiete war aktiver bei Pseudowdrtern als bei Wortern.

Interkulturelle Unterschiede wurden lediglich in unterschiedlichen Aktivierungsgraden in den
Hirnregionen deutlich. So zeigten die Italiener gréRere Aktivierungen im Planum temporale,
das fir die phonologische Verarbeitung zustandig ist. Die Engléander aktivierten dagegen -
besonders beim Lesen von Pseudowdrtern - starker das inferiore basale temporale Gebiet und
den anterioren Teil des inferioren frontalen Gyrus. Dies sind Hirnregionen, die fiir Objekt-
benennungen, Namen und Wortbedeutungen zustandig sind. Damit scheint die phonologische
Verarbeitung bei den Italienern einen bedeutsameren Raum in der allgemeinen Sprachverar-
beitung einzunehmen, wahrend es bei den Englandern die semantisch orthographische

Verarbeitung zu sein scheint.

Die Autoren weisen darauf hin, dass diese erste interkulturelle anatomische Information eine
differente Verarbeitung von komplexer/nicht lautgetreuer und einfacher/lautgetreuer Ortho-
graphie im Gehirn aufzeigt. Es gibt mithin eine physiologische Basis fir das beobachtbare

Verhalten, in diesem Fall das schnellere und flissigere Lesen der Italiener.

Interessant ist auf diesem Hintergrund die Studie von 2001, in der dyslektische Studenten aus
England, Frankreich und Italien mit entsprechenden Kontrollgruppen verglichen wurden. Mit
Franzosisch war eine ebenfalls nicht sehr lautgetreue Sprache einbezogen. Jeder der
beteiligten Studenten wurde 12 PET Scans unterzogen, wahrend er laut zweisilbige Worter
und Pseudoworter las und dieselben Aufgaben des stillen Lesens erfillte wie in der o.a.

Vorgéngerstudie. Die Durchschnittsleistungen wiesen wieder die schon o.a. nationalen Unter-

Landerl, K., Wimmer, H. & Frith U.: The impact of orthographic consistency on dyslexia: a German-English
comparison. Cognition 63, 315-334, 1997 und Frith, U., Wimmer, H. & Landerl, K.: Differences in phonological
recording in German and English-speaking children. Scientific Study of Reading 2, 31-54, 1998
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schiede bei den guten Lesern auf, wobei bei den Franzosen die hér- und sehbaren Leistungen

und die gemessenen Hirnaktivitaten denen der Englénder glichen.

Bei den Dyslektikern zeigte sich dagegen Folgendes: Beim lauten Lesen waren die Italiener
horbar im Vorteil, sie lasen Worter und Pseudowdrter fehlerfreier als die Englédnder und
Franzosen. Allerdings wichen alle dyslektischen Teilnehmer - gleich welcher Nationalitat -
signifikant beim lauten Lesen und phonologischen Aufgaben von ihren Kontrollgruppen ab.
Erstaunlicherweise zeigten sich im Durchschnitt keinerlei nationale Unterschiede bei den PET
Scans aller dyslektischen Teilnehmer. Reduzierte Aktivitdt im linken superioren, mittleren
und inferioren temporalen Cortex und im mittleren okzipitalen Gyrus zeichnete die PET
Scans aller Dyslektiker aus. Dies waren gerade die Regionen, in denen die normal Lesenden
die héchsten Aktivierungen hatten. Reduzierte Aktivitat in diesen Gebieten waren bereits in
drei anderen PET-Untersuchungen von englisch und finnisch sprechenden Dyslektikern

gefunden worden.*®

Die Autoren der Studie von 2001 ziehen zwei Mdglichkeiten fir diese Aktivitats-Reduzierung
in Betracht. Zum einen halten sie es fir mdoglich, dass die Verbindungen zwischen den
verschiedenen Komponenten des Sprachverarbeitungssystems zu schwach sind. Die unzu-
reichende Weiterleitung konnte eine langsamere Verarbeitung von Sprache und Schrift-
sprache nach sich ziehen. Eine andere Erkldarung bestdnde darin, dass die Gehirne von
Dyslektikern bei Leseprozessen einen anderen eigenstandigen Weg beschreiten. Die ins-
gesamt reduzierte Aktivitat konnte auf einer groBeren Variabilitat in den individuellen Akti-
vierungsmustern beruhen. Diese beiden Erklarungen schliefen sich nach Meinung der
Autoren nicht gegenseitig aus. Wenn es diffuse Unterschiede in der Organisation von Lese-
prozessen gabe, wirde sich der Schriftspracherwerb in der Folge verlangsamen und nur
mithilfe andersartiger Strategien moglich sein. Jedenfalls zeigt das Ergebnis der Studie, dass
es ein einheitliches neurokognitives Defizit bei Dyslektikern zu geben scheint, unabhéngig
davon, ob sie einer Muttersprache mit laut- oder nicht lautgetreuer Orthographie angehdren.
Obwohl in lautgetreuen Orthographien die Abweichungen beim lauten Lesen weniger hérbar

nach auf’en zum Tragen kommt, sind die Minderaktivierungen im Gehirn die gleichen.

25 Die Autoren nennen die folgenden Untersuchungen: Rumsey, J. et al. (1997). ISI Medline Arch. Neurol. 54,
562 und Shaywitz, S. E. et al. Proc. Natl. Acad. Sci. USA. 95, 2636 (1998 ) Abstract/Full Text sowie Salmelin,
R. et al.: Ann. Neurol. 40, 157 (1996) ISI Medline
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In friheren Studien mit lese-rechtschreibschwachen Schulkindern®® konnten ebenfalls ver-
zbgerte Reizleitungsibertragungen der Horbahnen festgestellt werden, aber auch eine hirn-
elektrisch nachweisbare Uberaktivierung im linken hinteren Quadranten des Kortex. Die
Forscher zogen daraus den Schluss, dass hirnanatomische Abweichungen in anderen,
eigentlich besser fir die Verarbeitung schriftsprachlicher Informationen geeigneten und
zustandigen Regionen der Hirnrinde (wie dem Gyrus angularis, der als ,,Lesezentrum* gilt,
und dem fur die Horverarbeitung wichtigen Planum temporale), die Kinder auf ungeeignetere

Ersatzfelder ausweichen lassen (Beckenbach, 2000).

Fazit

Bei allen Interpretations- und Kritikmoglichkeiten bleibt festzustellen, dass phonologische
Verarbeitungsschwachen interkulturell eine zentrale Bedeutung fiir Lese- und auch Recht-
schreibschwierigkeiten haben. Entsprechende Befunde liegen sowohl aus L&ngsschnittunter-
suchungen zum phonologischen Bewusstsein von Vorschul- und Schulkindern sowie
Erwachsenen mit einer umschriebenen LRS vor. Stérungen der visuellen Verarbeitung und
der Visuomotorik sind bei einer kleineren Untergruppe ausschlaggebend. Verringerte
Aktivitat in fir Leseprozesse zustdndigen Hirnregionen sind typisch fur LRS. Ob ein
verénderter Hirnstoffwechsel genetisch ausgeldst wird, bedarf weiterer Forschungsarbeiten.
Dass aber Dyslexie verénderte hirnphysiologische Korrelate aufweist, scheint inzwischen

auBer Zweifel.

Zu berlcksichtigen bleibt bei alledem, dass nach Luria (1992) das Gehirn ein Leben lang
plastisch bleibt und Wahrnehmungen, Erfahrungen und Lernprozesse zu strukturellen Verén-
derungen fuhren. Wie auch Paulesu et al. (2000) zeigen konnten, veréndert sich im Laufe des
Lebens beim Lesen - abhdngig von der jeweiligen Orthografie - die kortikale Organisation
dieser Tatigkeit. Kulturelle Einflisse manifestieren sich in Hirnstoffwechselaktivitéten.

Bei einer Dyslexie gelingt der Aufbau, Umbau und die Neuorganisation funktioneller
Systeme nicht ausreichend oder nur verzogert. Es kommt zu Ablaufen, die eine flexible
Anpassung an die jeweilige Aufgabe erschweren oder unmdglich machen. Mangelhafte
Automatisierung und fehlende Nutzung effektiver, weiterfuhrender Strategien ist bei

Storungsfeldern sowohl in auditiven, visuellen und sensomotorischen Wahrnehmungs- und

%6Beckenbach (2000) verweist auf die Arbeit von Chiiden, H.: Forschungsergebnisse zur Horverarbeitungs-
schwache (Fehlschaltung von Hérbahnen). Vortrag gehalten auf dem 7. Fachkongress des Bundesverbandes
Legasthenie e.V. 1986 in Hannover
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Informationsverarbeitungsbereichen die Folge. Damit ist extreme Langsamkeit vorprogram-
miert. Im Verlauf der Schuljahre steigern sich die Licken, da ,,normal* entwickelte Kinder im
Vergleich zu lese-rechtschreibschwachen durch Nutzung effektiverer Strategien Uberpropor-
tional grol3e Fortschritte machen. Der Zugang zu weitergehenden Fahigkeiten - wie etwa in
einer kurzen Zeitspanne sich auch noch mit einem zu lesenden oder zu schreibenden Text

inhaltlich und stilistisch auseinander zu setzen - ist bei einer LRS deutlich eingeschrankt.

Welches Fazit lasst sich aus diesen neurowissenschaftlichen Erkenntnissen in Bezug auf die
Aktualitat des nordrhein-westféalischen LRS- Erlasses von 1991 ziehen? Deutlich wurde, dass
lese-rechtschreibschwache Kinder durch den verlangsamten Automatisierungsprozess einen
deutlichen Zeitverlust in der Bearbeitung schriftsprachlicher Aufgaben gegenuber sich normal
entwickelten Kindern haben. Neurowissenschaftlich ldsst sich dies durch verdnderte
Aktivitatsgrade im Hirnstoffwechsel nachweisen. Die Nutzung der Kann-Bestimmungen
hinsichtlich der Leistungsbewertung im Erlass kdnnen einen Ausgleich dieses zeitlichen

Nachteils bewirken und missten in jedem Fall genutzt werden.

Wieweit erscheint der neurowissenschaftliche Ansatz heute mit dem wissenschaftlichen
Hintergrund des Erlasses kompatibel, der weitgehend den prozessorientiert linguistischen
Ansatz und dem interaktionistischen nach Betz/Breuninger bercksichtigte?

Psycholinguistisch betrachtet flihrt eine mangelhafte Auspragung der alphabetischen Strategie
zu einem weitgehenden Verharren auf dieser Stufe. Der Erwerb orthographischer Strategien
erfolgt dann nur lickenhaft, da keine redundanten gréfReren Informationseinheiten erkannt
und sicher gespeichert werden konnen. Die hirnphysiologischen und sinnesspezifischen
Forschungsergebnisse untermauern diesen Ansatz. Wenn intra-, intermodale und serielle
Wahrnehmungs- und Informationsverarbeitungsprozesse gestort sind, kommt es zur Unter-
aktivierung der fiir Sprachverarbeitung zustandigen Hirnregionen. Eine fehlende oder mangel-
hafte Automatisierung in der Phonem-Graphem-Zuordnung - der Basisfahigkeit fir die alpha-
betischen Strategie - fiihrt zu einer andersartigen neurologischen Verarbeitung und dem

Ausweichen auf weniger zur Schriftsprachverarbeitung geeignete Hirnregionen.

Angst und andere negative Emotionen infolge Leistungsversagens verringern die Informa-
tionsverarbeitungsfahigkeit. Lern- und Versagensangste blockieren sowohl die Aufmerksam-
keit wie die Gedachtnisbildung. Verweigerung und Ablenkungsmandver sind hdufige Vermei-
dungstaktiken, wenn Kinder sich den geforderten Lernprozessen nicht gewachsen fiihlen. Der

interaktionischen Ansatz von Betz/Breuninger, der den nordrhein-westfélischen LRS-Erlass
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mafgeblich beeinflusste, betonte den Teufelskreis von Leistungsliicken, negativer Riick-
meldung durch die Umwelt, niedrigem Selbstwertgefiihl und erneuter Leistungsvermeidung.
Die Entstehung dieses Teufelskreises lasst sich auch neuropsychologisch nachvollziehen. In
vielen Fallen wird bei einer LRS als Ausloser eine phonologische Verarbeitungsschwéche
vorliegen, in anderen Fallen visuelle, visomotorische und/oder sensomotorische
Verarbeitungsschwierigkeiten, die insbesondere die intermodale Vernetzung und serielle
Abl&ufe behindern.

Infolge der verringerten Geddchtnisbildung und der an die Basisprozesse der Phonem-
Graphem-Zuordnung gebundenen Aufmerksamkeit bleibt dieser Ausléser ohne effektive
Forderung weiterhin bestehen. Die Leistungsprobleme potenzieren sich aufgrund des
stdndigen, sich steigernden Tempoverlustes und der mangelnden Erfolgserlebnisse. Die
Folgen sind in den vier Stadien des Teufelskreises Lernstérungen von Betz/Breuninger

beschrieben worden.

6.2 Ergebnisse der Leseforschung: Lesekompetenz aus der Sicht von PISA und
IGLU

6.2.1 PISA: Merkmale der Lesekompetenz von Risikogruppen in der Sekundarstufe I

Seit dem Erscheinungsjahr des nordrhein-westfalischen LRS-Erlasses haben sich nicht nur
hinsichtlich der neurobiologischen Stitzfunktionen des Schriftspracherwerbs wesentliche
neue Einsichten ergeben, sondern auch auf dem Gebiet der Leseforschung. Den grofiten
Bekanntheitsgrad erzielten die Studien PISA- und PISA-E (Programme for International
Student Assessment) der OECD (Organization for Economic Cooperation and Development)
aus den Jahren 2000 und 2003 (Deutsches PISA-Konsortium, 2002). Sie hatten bildungs-

politisch deutliche Folgen fur alle Bundeslander.

Die Beteiligung der BRD an der standardisierten internationalen Vergleichsuntersuchung zum
Leistungsstand 15-jahriger Schuler in den Schlisselqualifikationen Lesekompetenz (Reading
Literacy), mathematischer (Mathematical Literacy) und naturwissenschaftlicher Grundbildung
(Scientific Literacy) war von der KMK 1997 beschlossen worden. Damit kam es zu einem
absoluten Novum in der Bildungsforschung, bislang hatte es keine staatliche Beteiligung an
einer internationalen und bundeslanderiibergreifenden Studie gegeben. Die Untersuchungen

der OECD sollten im Dreijahresrhythmus mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung in den
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genannten Schlisselqualifikationen erfolgen. Adressaten waren in erster Linie verantwort-

liche Bildungsplaner der beteiligten Lander.

Der erste Schwerpunkt galt in PISA 2000 der Lesekompetenz. Diese Untersuchung steht im
Zentrum der folgenden Ausfiihrungen, da sie die dezidiertesten Angaben zur Lesekompetenz
im weiteren und engeren Sinne enthalt. Wo wesentliche Veranderungen deutlich wurden,

werden die neueren Ergebnisse aus dem Jahre 2003 ebenfalls dargestellt. 2

In der BRD waren im Jahre 2000 insgesamt 5.000 fuinfzehnjahrige Schilerinnen und Schuler
an 219 Schulen fur PISA untersucht worden, fur PISA- E war die Stichprobe aus Grunden der
Reprasentativitat flr die einzelnen Bundeslédnder auf 48.000 Schilerinnen aus 1479 Schulen

erweitert worden (Deutsches PISA-Konsortium, 2002).

Die Untersuchungen gingen von einem international angepassten und funktionalen Kompe-
tenzbegriff aus: Als Lesekompetenz wird die Fé&higkeit definiert, geschriebene Texte unter-
schiedlicher Art in Aussagen, Absichten und formeller Struktur zu verstehen, sie in gréliere
Zusammenhdange einordnen und sachgerecht fiir verschiedene Zwecke nutzen zu kdnnen.
Lesekompetenz wird als Basisqualifikation sowohl fur die Erreichung personlicher Ziele, fur
die Weiterentwicklung des eigenen Wissens und Potenzials und als wesentliche Voraus-
setzung fir die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben betrachtet. Es wird auf entsprechende
Befunde aus der Erwachsenenforschung hinsichtlich des engen Zusammenhangs von
erreichter Lesekompetenz und Einkommenshéhe®® und auf die hohe Bedeutung des
Lesenkonnens in der heutigen Informationsgesellschaft hingewiesen, die unter anderem mit
der immer groReren Bedeutung der Schrift in Berufen und der Notwendigkeit lebenslangen

Lernens zusammenhéngen (Schon, 1997).

Lesen wird in PISA als aktive Auseinandersetzung mit Texten verstanden und geht weit ber
passive Rezeption von Informationen hinaus. Der Leser (re)konstruiert selbststdndig die
Textbedeutung, indem er die Aussagen des Textes mit seinem Sprach- und Weltwissen

verbindet. Im internationalen PISA Test wird der verstehende Umgang mit Texten in den drei

27 Bisher sind nur die Ergebnisse der internationalen Studie veroffentlicht: Prenzel et al. (2004)

Zu den Untersuchungen von PISA E: Zentrale Ergebnisse des zweiten Vergleichs der Lander in Deutschland
liegt zur Zeit nur eine Vorabinformation vom 14.7.2005 vor, die durch eine Untersuchung von Block,
R./Klemm, KI. ergénzt wird:Gleichwertige Lebensverhéltnisse im Bundesgebiet? Demografische, 6konomische,
institutionelle und familiale Bedingungen des Lernens im Bundesléandervergleich. Essen Juli 2005

%8 In Prenzel et al. (2004, 56) erfolgt ein Verweis auf Befunde der OECD- Studie: Literacy in the information
age: Final report of the international adult literacy survey. Paris 2001
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Subskalen ,,Informationen ermitteln®, ,, Textbezogenes Interpretieren”, und ,,Reflektieren und

Bewerten* tberprift. Die Reflektion gilt sowohl Textinhalt wie Textform.

Fur die drei Bereiche waren jeweils funf Kompetenzstufen nach der Methode des Proficiency
Scaling entwickelt worden. Diese Kompetenzstufen beschreiben Fahigkeiten, Aufgaben
unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade l6sen zu kdnnen. Die Komplexitat des Textes, die
Deutlichkeit von Hinweisen auf relevante Informationen wie auch Anzahl und Auffalligkeit
von Elementen, die von ihnen ablenken konnten, und letztendlich die Vertrautheit der Schiler

mit dem Thema des Textes bestimmen den jeweiligen Schwierigkeitsgrad der Aufgaben.

Da im Rahmen dieser Arbeit, die sich mit besonderen Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
befasst, die hochsten und mittleren Kompetenzstufen von geringem Interesse sind, sollen hier

nur Kompetenzstufe | und 11 genauer wiedergegeben werden.

Kompetenzstufe | erfordert, dass Schilerinnen und Schiler mit einfachen Texten umgehen
kénnen, die ihnen in Inhalt und Form vertraut sind. Die zur Bewaéltigung der Leseaufgabe
notwendige Information im Text muss deutlich erkennbar sein, und der Text darf nur wenige
konkurrierende Elemente enthalten, die von der relevanten Information ablenken konnten.
Offensichtliche Verbindungen zwischen dem Gelesenen und allgemein bekanntem
Alltagswissen sollten hergestellt werden konnen. Aufgaben dieser Kompetenzstufe erfordern
vom Leser in der Subskala ,, Textbezogenes Interpretieren” das Erkennen des Hauptgedanken
des Textes. Dieser ist dabei entweder durch Wiederholung oder durch friiheres Erscheinen im
Text auffallend formuliert. Beim ,,Reflektieren und Bewerten* erhalt der Leser ausdrickliche
Anweisungen, relevante Faktoren in der Aufgabe und im Text zu beachten.

Kompetenzstufe Il erfordert, dass ,,Schiilerinnen und Schuler in der Lage sind, einfache
Verknupfungen zwischen verschiedenen Teilen eines Textes herzustellen und mit einer be-
grenzten Anzahl von konkurrierenden Informationen umzugehen. ,,Sie verfugen auch tber die
Féahigkeit, die Bedeutung einzelner Elemente durch einfache Schlussfolgerungen zu
erschlieBen. Auf dieser Grundlage kann der Hauptgedanke eines im Hinblick auf Inhalt und
Form relativ vertrauten Textes identifiziert und ein grobes Verstandnis des Textes entwickelt
werden. Die gelesenen Informationen kdnnen mit Alltagswissen in Beziehung gesetzt und

unter Bezugnahme auf personliche Erfahrungen und Einstellungen beurteilt werden.* 2

29 Deutsches PISA-Konsortium (2001, 88): ,,Die Unterteilung einer kontinuierlichen Fahigkeitsskala basiert
grundsétzlich auf den Informationen dartiber, wie haufig die einzelnen Aufgaben von den Schiilerinnen und
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Mit den Kompetenzstufen kam eine flir Deutschland noch wenig vertraute Outputorientierung
in den Blick, die sowohl fur Risiko-, mittlere Leistungs- und Spitzengruppen operationali-
sierte Fahigkeitsanforderungen beschrieb. Kompetenzorientierung lenkt die Aufmerksamkeit
der Lehrenden auf das anzustrebende Konnen ihrer Schiilerinnen und Schiiler und fuhrt den
Blick Uber die fachlich inhaltliche Systematik der klassischen Lehrpldne hinaus. Zudem be-
inhaltet diese Sichtweise auch den Einbezug der funktionalen Anforderungen der Wirtschafts-

und Arbeitswelt.

Zur Gewdhrleistung der curricularen Validitat ihrer Lese-Aufgaben unternahmen die
deutschen PISA-Autoren zwei Schritte. Zundchst verglichen sie die Anforderungen mit den
im Jahre 2000 gultigen Deutsch-Lehrplanen fiir die Sekundarstufe I. Die Autoren schlossen
indirekt aus den Lehrplanvergleichen, dass PISA-Anforderungen der Kompetenzstufe 11 als
Mindeststandard des Deutschunterrichts in den Lehrpldnen angesehen wurden. In einem
zweiten Schritt befragten sie sechzig Lehrplanexperten, wie viele Flinfzehnjdhrige die in
PISA gestellten Aufgaben auf der Basis ihres Schulcurriculums vermutlich 16sen kénnen
wirden. Hier kam es - verglichen mit den tatsachlichen Befunden - zu eklatanten
Fehleinschatzungen seitens der Experten. Man war tbereinstimmend der Meinung, dass auch
Aufgaben der hdchsten Schwierigkeitsstufe von uber 80 Prozent der Schulerinnen und

Schiiler geldst werden kdnnten.

Die tatsachlichen Ergebnisse ergaben ein anderes Bild. Die folgende Ubersicht zeigt, welche

Kompetenzstufen in Prozent tatsachlich von Schilerinnen und Schilern erreicht wurden.?

Auffallig und alarmierend ist bei diesen Ergebnissen der hohe Anteil der Schilerinnen und
Schiiler, die in der BRD und in gesteigerter Form in NRW noch nicht einmal Kompetenzstufe
| im Lesen erreicht haben. PISA zahlte sie, ebenso wie alle, die nur Kompetenzstufe I

erreichten zur sogenannten ,,Risikogruppe®.

Schilern geldst wurden. Die empirisch ermittelte Stufenabfolge von Anforderungen und Aufgaben impliziert
nicht notwendigerweise, dass eine entsprechende Reihenfolge von leichten zu schweren Aufgaben auch im
Unterricht praktiziert werden sollte. Das empirische Kompetenzmodell sollte daher nicht als didaktisches Modell
missverstanden werden.*

210 \/gl. Deutsches PISA- Konsortium (2001, 103) zu OECD und BRD Daten und Deutsches PISA- Konsortium
(2002, 72) zu NRW Daten
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Erreichte Kompentenzstufen:

Prozent Schiiler OECD Gesamt BRD Gesamt NRW Gesamt
Kompetenzstufe V 9,5 8,8 9,6
Kompetenzstufe IV 22,3 19,4 19,5
Kompetenzstufe 111 28,7 26,8 25,7
Kompetenzstufe |1 21,7 22,3 20,2
Kompetenzstufe | 11,9 12,7 12,6
unter Stufe | 6,0 9,9 12,3

Wéhrend in der BRD 22,6% der Risikogruppe angehorten, waren es in NRW 24,9% - also
rund ein Viertel aller Schiilerinnen und Schuler. Damit nahm NRW den drittletzten Platz im
Landervergleich der Risikogruppen (unter und auf Kompetenzstufe 1) ein. Sowohl in der BRD
als auch in NRW waren die Leistungen in der Risikogruppe in der Subskala ,,Reflektieren und
Bewerten“ deutlich schlechter als in den Subskalen , Textbezogenes Interpretieren und

. Informationen ermitteln®. 2

Vor der Untersuchung waren Lehrerinnen und Lehrer der Hauptschule befragt worden, wie
viele schwache Leser, deren Leseféhigkeit so gering sei, dass sie erhebliche Schwierigkeiten
beim Ubergang ins Berufsleben haben diirften, voraussichtlich in ihrer Stichprobe vorhanden
sein wirden. Das erstaunliche Ergebnis war, dass 88,6% aller Schilerinnen und Schiiler, die
unter Kompetenzstufe | lagen, und 96,3%, die nur Kompetenzstufe | erreichten, von ihren

Lehrkraften nicht als schwache Leser diagnostiziert worden waren.

Interessant waren auch die Mittelwertvergleiche der teilnehmenden Staaten und

Bundeslander. Fir die OECD war der Mittelwert sowohl fur die Gesamtskala wie auch fir die

21 \/gl. Deutsches PISA- Konsortium (2001, 104-105) zu BRD Daten und Deutsches PISA- Konsortium (2002,
77) zu NRW Daten. In der BRD betragen die Werte in Prozent fiir die Kompetenzstufe | und darunter in den
Subskalen

»Informationen ermitteln* in der OECD 20,4 , in der BRD 23,1

,» Textbezogenes Interpretieren* in der OECD 17,7, in der BRD 22,5,

,,Reflektieren und Bewerten“ in der OECD 18,2, in der BRD 26,5.

Fur NRW waren in PISA-E nur Mittelwerte und Standardfehler angegeben. Sie betrugen fur

»Informationen ermitteln“ Mittelwert 495, Standardfehler 2,7

» 1extbezogenes Interpretieren* Mittelwert 496, Standardfehler 2,5

,Reflektieren und Bewerten* Mittelwert 485, Standardfehler 2,7.
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drei Subskalen auf 500 gesetzt worden.?? Deutschland (MW 484) lag 2000 im
Mittelwertvergleich an 28. Stelle aller 32 Staaten, die an der Studie teilgenommen hatten,
NRW (MW 482) an 7. Stelle der 14 teilnehmenden Bundeslander. Diese Zahlen haben sich
auch in der Folgestudie, die 2003 durchgefiihrt wurde, noch nicht erheblich veréndert.
Wahrend die BRD eine leichte Verbesserung erzielt (MW 491) und an die 18. Stelle von 29
teilnehmenden Staaten aufriickt, fallt NRW (MW 480) im Mittelwertvergleich an die 12.
Stelle aller 16 teilnehmenden Bundeslander zuriick und liegt auch leicht hinter seinem
Ergebnis von 2000 (MW482).?* Man kann also davon ausgehen, dass in NRW - im
Unterschied zur BRD - bis 2003 noch keine sichtbaren positiven Verdnderungen

stattgefunden haben.

Bedeutsam war auch die Streubreite der Leistungen. Bereits fir die BRD war der Abstand
zwischen den 5% der leistungsstéarksten und den 5% der leistungsschwachsten Schiilerinnen
und Schiler 2000 im internationalen Vergleich am grofiten. Innerhalb der Bundeslander wies
NRW die hochste Streubreite auf. Dies besagt, dass nicht nur der Anteil der Risikogruppe in
NRW ausgesprochen hoch ist, sondern auch hohe Spitzenwerte erreicht werden. So lag NRW
an dritter Stelle hinsichtlich der Prozentwerte der Spitzengruppe, die Kompetenzstufe V
erzielt, direkt hinter Bayern und Baden-Wdrttemberg.

Wie erkldaren die PISA-Autoren die grofle Leistungsstreuung und den hohen Anteil an
Risikoschulern in der BRD und speziell in NRW? Sie versuchen einerseits die individuellen
Faktoren, die den Grad der Lesekompetenz wesentlich beeinflussen, zu bestimmen, anderer-
seits die Wirksamkeit von Umweltfaktoren festzustellen. Als bedeutsame Faktoren zur
Erklarung von graduellen Unterschieden in der Lesekompetenz erwiesen sich die

individuellen Auspragungen in Bezug auf:
Kognitive Grundféhigkeiten, Decodierfahigkeiten, Lernstrategiewissen und Leseinteresse.

Sie wurden als Vorhersagemodell fiir den verstehenden Umgang mit Texten ermittelt, wobei
der eindeutig beste Pradiktor die kognitive Grundféhigkeit war, gefolgt von Lernstrategie-

wissen, Decodierfahigkeit und Leseinteresse. Diese Pradiktoren wurden von den Autoren

272 Deutsches PISA Konsortium (2001, 88): ,,Die Standardabweichung wurde gleichzeitig auf 100 festgelegt, was
bedeutet, dass sich im Bereich von 400 bis 600 Punkten zwei Drittel aller an PISA teilnehmenden Schiler
befinden.*

273 PISA-Konsortium Deutschland: Vorabinformation zu PISA 2003: Zentrale Ergebnisse des zweiten Vergleichs
der L&nder in Deutschland. pisa@ipn.uni-kiel.de 14.7.2005 S. 6
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noch um den Faktor Vorwissen erganzt, wenn es um ein tieferes Textverstandnis (eine

situative Textreprasentation ) ging.

In ihrem Vorhersagemodell trennen die Autoren zwischen schulisch verédnderbaren Faktoren,
zu denen sie Lernstrategiewissen, Interesse am Lesen (welches die Leselust und die
Héufigkeit freiwilliger Leseaktivitdten umfasst) und das inhaltliche Interesse zéhlen, und
begrenzt forderbare Faktoren, zu denen sie vor allem die kognitiven Grundfahigkeiten
rechnen. Decodierfahigkeiten betrachten sie als begrenzt beeinflussbar und zahlen sie, ebenso
wie Lernstrategien und die Steigerung des Leseinteresses zu den drei wichtigsten Bereichen

fur gezielte FordermaRnahmen (PISA-Konsortium, 2001).

Hinsichtlich wirksamer Lesestrategien wurde der habituelle Einsatz von Elaborationsstrate-
gien, Wiederholungsstrategien und Kontrollstrategien erhoben. Interessant war, dass Jungen
allgemein Elaborationsstrategien, die der aktiven Erarbeitung von Textverstandnis und
ErschlieBung von Textbedeutung dienen, etwas hdufiger anwandten als Madchen. Mé&dchen
wiederum zeigten einen stérkeren Einsatz von Kontrollstrategien, die Einsicht in bereits
gewonnenes Textverstandnis fordern und abklaren, was noch unverstanden ist. Wieder-
holungsstrategien, die z.B. mit dem Auswendiglernen von Textstellen verbunden sind,
wurden am haufigsten im Hauptschulbereich geschlechtsunspezifisch angewandt. Bei ihnen
handelt es sich um die ineffektivste Strategie zur Texterschlieung. Wéhrend der Einsatz von
Elaborations- und Kontrollstrategien fast immer mit besserer Leseleistung einherging und fast

immer Gymnasiasten kennzeichnete, galt dies nicht fur Wiederholungsstrategien.

Welche Merkmale zeigte die Risikogruppe mit der geringsten Lesekompetenz? Diese
Schilerinnen und Schiiler hatten ein geringes Lernstrategiewissen, insbesondere wandten sie
kaum Elaborationsstrategien und Kontrollstrategien an, benutzten haufiger Wiederholungs-

strategien und zeigten ein extrem niedriges Leseinteresse.

Auch im Bundesdurchschnitt gaben 42% aller Schilerinnen und Schiler an, sie wiirden nicht
zum Vergnigen lesen, in NRW waren es 39% aller Teilnehmer. Als Forderschwerpunkte
schlugen die deutschen PISA-Autoren vor, der Risikogruppe ein wirksames Strategiewissen
an die Hand zu geben, ebenso wie die Fahigkeit, dies situations- und kontextadaquat einzu-

setzen.

Die PISA-Studie machte zudem deutlich, dass nicht nur individuelle Fahigkeiten die

Lesekompetenz beeinflussen, sondern auch die soziale Herkunft, die Bildungsbeteiligung der
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Familien, die Lebens- und Lernbedingungen der Jugendlichen - besonders bei Migrations-
hintergrund. Hinsichtlich der sozialen Herkunft waren schwache Leser zwar in jeder
Sozialschicht zu finden, der weitaus grofite Teil von ihnen gehorte aber den unteren
Sozialschichten an. In Nordrhein-Westfalen war diese Kopplung straffer als in den anderen
Bundesléandern. Dabei wird der Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und sozialer
Herkunft nach PISA im Wesentlichen durch die Schulformzugehdrigkeit vermittelt.
International ist die Leistungsheterogenitét bei Jugendlichen niedriger sozialer Herkunft am
groBten. Jugendliche aus Familien mit gehobenen Sozialschichten erreichen in der Regel
bessere Leseleistungen. In Deutschland ist dagegen die niedrige Leseleistung in einem sehr
straffem MaRe an die Sozialschicht bzw. Schulform gekoppelt. So bestand in der internatio-
nalen Studie die deutsche Risikogruppe unterhalb der Kompetenzstufe | zu 50% aus Haupt-,
zu 34% aus Sonder-, zu 7% aus Gesamt-, zu 5% aus Berufs- und zu 4% aus Realschulerinnen
und -schulern, wobei zwei Drittel Jungen waren und nur ein Viertel die Schullaufbahn bisher

ohne Zurickstellungen oder Klassenwiederholungen durchlaufen hatte.

Als Risikofaktoren fiir geringe Lesekompetenz erwiesen sich neben der niedrigen Sozial-
schicht und niedrigem familiaren Bildungsniveau der Migrationshintergrund der Herkunfts-
familie. 47% der Risikogruppe, die Kompetenzstufe I nicht erreichten, waren zwar Deutsche,
rund 36% waren im Ausland geboren und hatten mindestens einen ausléandischen Elternteil,
17% waren im Deutschland geboren, hatten aber auch mindestens einen im Ausland gebore-
nen Elternteil. Betrachtet man jedoch den Anteil von Risikoschilerinnen und -schiilern inner-
halb dieser Gruppen mit unterschiedlichem Migrationshintergrund, so fallt auf, dass knapp
25% aller im Ausland geborenen Schiiller mit mindestens einem auslandischen Elternteil zur
Risikogruppe gehoren und damit in wesentlich héherem MaRe gefahrdet sind als die
deutschen Schiiler ohne Migrationshintergrund, deren Anteil an der Risikogruppe nur 6%
betragt.

Interessant war in diesem Zusammenhang der PISA-Vergleich zwischen gleichen Sprach-
gruppen (z.B. serbisch oder tlrkisch) in unterschiedlichen europdischen Léndern. Auch wenn
in der Familie an der Herkunftssprache festgehalten wurde, verfligten Jugendliche dieser
Sprachgruppen in Deutschland Gber weniger Kenntnisse als solche, die z.B. in Schweden oder
Norwegen lebten. Offensichtlich gelingt es in Deutschland weder, gute vorschulische Forder-
programme durchzufiihren noch die durch das gegliederte Schulsystem nur auf vier Jahre be-

schréankte Grundschulzeit effektiv zu nutzen. Aullerdem sind Jungen weit mehr als M&dchen
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in und unter der niedrigsten Kompetenzstufe zu finden, besonders die Testleistungen beim
textbezogenen Interpretieren, sowie Reflektieren und Bewerten kontinuierlicher Texte weisen

statistisch signifikante Unterschiede auf.
Fazit
Welche der PISA-Ergebnisse sind nun im Rahmen dieser Arbeit von besonderer Relevanz?

Zum einen erscheint es von Bedeutung, dass folgende Fakten empirisch Uberpruft und als

gesichert gelten kdnnen:

Es gibt in Deutschland eine hohe Anzahl von Schilerinnen und Schulern, deren Lesekom-
petenz kurz vor Abschluss der Pflichtschulzeit die Kompetenzstufe 11 (in der Regel laut
Lehrplanen indirekt als Mindeststandard definiert) nicht erreicht. Dies sind mit knapp 23%
im Bundesgebiet und 25% in NRW weit mehr als die Oblicherweise mit etwa 6% ange-
gebenen Lese-Rechtschreibschwachen nach ICD 10. Das Problem mangelnder Lesekompe-

tenz ist offensichtlich weit verbreitet.

Die PISA-Definition von Lesekompetenz deckt sich zwar scheinbar mit den Anforderungen
der Lehrplane, hat also weitgehend curriculare Validitét, nicht aber mit dem Verstandnis fir
Lesefahigkeit einzelner Lehrergruppen (hier des Hauptschulbildungsganges). Es klafft eine
grofRe Licke zwischen Lehrplanen und tatséchlichem Koénnen auf Seiten der Schilerinnen
und Schiler. Die Grunde fir diese Differenz sind empirisch noch ungeklart. Vermutet wird,
dass u.a. den Lehrkraften der diagnostische Blick fehlt, denkbar ist aber auch, dass u.a. die

Zielvorstellungen hinsichtlich des Umfangs von Lesekompetenz differieren.

Die Kopplung zwischen Sozialschicht und Migrationshintergrund und Lesekompetenz ist in
Deutschland allgemein und in NRW speziell extrem straff. Die meisten Schuler der Risiko-
gruppe befinden sich in Haupt- und Sonderschulen. Vielen Landern mit einem kompre-
hensiven Schulsystem gelingt die Breitenforderung wie auch das Erreichen von Spitzenwerten
wesentlich leichter als Deutschland mit seinem gegliedertem hochselektiven Schulsystem.
Eine geringe Lesekompetenz ist nicht nur vom sozialen und familiaren Hintergrund beein-
flusst, der in deutschen und nordrhein-westféalischen Schulen wenig kompensiert wird, son-
dern auch von individuellen Faktoren. Neben den gegebenen kognitiven Grundfahigkeiten
sind dies die Decodierfahigkeiten, erlernbare Lesestrategien und das Leseinteresse. Besonders

das Erlernen von Lesestrategien und deren kontextuellem und situativ passenden Einsatz und
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die Starkung des Leseinteresses und der Lesemotivation gelten in PISA als schulisch stark

beeinflussbar.

Jungen erreichen generell eine geringere Lesekompetenz und haben - durch alle Schulformen
- ein geringeres Leseinteresse. Verstarkt wird dieser Trend noch durch die Neigung zu
aggressiver Cliquenbildung, besonders in niedrigeren Bildungsgéngen. Etwa ein Viertel aller
Schulabgéanger wird voraussichtlich wegen nicht ausreichender Lesekompetenz erhebliche

Schwierigkeiten beim Ubergang ins Berufsleben haben.

Offensichtlich bedarf das Schulwesen einer Evaluation, um Schwachstellen wie auch Stérken
offen zu legen. Schwachstellen liegen in der Bundesrepublik im schulischem Vorgehen bei
Lernversagen. Haufige Zuriickstellungen vom Schulbesuch und eine extrem hohe Zahl von
Klassenwiederholungen kennzeichnen einen wenig forderlichen Umgang mit Heterogenitat.
Zudem scheinen Lehrer teilweise keinen ausreichenden diagnostischen Blick fiir Schwach-
stellen ihrer Schiler zu haben.

Die Vorschlage flr eine Verbesserung der schulischen Leistungen im Lesen seitens der deut-
schen PISA-Autoren beziehen sich auf machbar erscheinende Interventionen im deutschen
Schulwesen, soweit es allgemein alle Bundeslander betrifft. Grundlegend wird der Schule
attestiert, dass sie die wichtigste Sicherungsagentur fur die Schaffung der ,,notwendigen
Grundlagenkompetenzen fur die selbstbestimmte, bedlrfnisgerechte und bedéchtige Nutzung
des gesamten Medienensembles” darstellt. Als Handlungsfeld der Leseférderung wird der
Unterricht in allen Fachern, nicht nur im Deutschunterricht gesehen, die FOrderung von
Informationsverarbeitungskompetenz durch Vermittlung von Textverarbeitungsstrategien und
die Verbesserung der Lesekultur, insbesondere des Leseinteresses. Einerseits wird eine
sprachliche Friihférderung in vorschulischen Programmen vorgeschlagen, andererseits wird
deutlich gemacht, dass Leseforderung keineswegs mit der Grundschule als beendet angesehen

werden darf.
6.2.2 IGLU: Merkmale der Lesekompetenz im Grundschulalter im Vergleich

Dass der groRte Mangel fur die Leseforderung offensichtlich eher in der Sekundarstufe I liegt,
zeigte die zweite internationale Studie PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study), in der das Leseverstandnis von 146.490 Viertklasslern aus 35 Staaten auf der Basis
einer Zufallsstichprobe erhoben wurde.
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Diese Staaten sind allerdings nur zum Teil mit den PISA-Teilnehmerstaaten identisch. Die
Studie wurde in Deutschland unter dem Kirzel IGLU (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung) durchgefuhrt und bekannt. An ihr nahmen alle Bundeslander teil. Ebenso wie
PISA E gab es auch eine IGLU E Untersuchung, an der sich 12 Bundeslénder - auch NRW -
beteiligten und in der 10571 Schulerinnen und Schiiler an 246 Grundschulen zusatzlich hin-
sichtlich ihres mathematischen und naturwissenschaftlichen Verstandnisses sowie ihrer ortho-
grafischen und Schreibfahigkeiten Uberprift wurden.? Die Finanzierung der Untersuchung in
Deutschland hatte je zur Hélfte die KMK und das Bundesministerium fur Bildung und
Forschung (BMBF) ubernommen (GEW, 2003).

In IGLU wurden zwei Leseintentionen unterschieden. Es ging einmal um ,Ermittlung und
Gebrauch von Informationen’ zum andern um ,Lesen literarischer Texte’. Vier Kompetenz-
stufen erforderten Dbei der Bewaéltigung der Testaufgaben folgende Fahigkeiten: Auf
Kompetenzstufe | wird erwartet, dass Lesende gesuchte Worter in einem Text erkennen.
Kompetenzstufe Il erfordert, angegebene Sachverhalte aus einer Textpassage erschlielRen.
Auf Kompetenzstufe 111 kénnen implizit im Text enthaltene Sachverhalte aufgrund des Kon-
textes erschlossen werden. Kompetenzstufe 1V erfordert mehrere Textpassagen sinnvoll

miteinander in Beziehung setzen.

Deutschland lag mit Platz 11 unter den 35 Teilnehmerstaaten im Mittel der EU-L&nder und
war sogar etwas besser als der OECD Schnitt. Signifikant besser waren nur drei Lander:
Schweden, die Niederlande und England, sie hatten einen Punktvorsprung, der umgerechnet

dem Entwicklungszeitraum ca. eines halben Schuljahres entspricht.

Die Streuung der Leistungen in der BRD war zwar hoch, aber nicht so hoch wie bei PISA und
wesentlich niedriger als der Schnitt der untersuchten EU Lander. Anders als in PISA lagen
nur 10,3% der deutschen Grundschiler unterhalb von Kompetenzstufe Il und z&hlten damit
zur Risikogruppe. Kompetenzstufe Il erreichte mehr als ein Drittel aller Schiiler und dies ist
immerhin eine Gruppe von Kindern, die ,,ohne weitere Férderung wahrscheinlich Schwierig-
keiten in der Erarbeitung neuer Lerngegenstande in allen Fachern haben werden.” (GEW,
2003). Kompetenzgruppe 1V erreichten 18,1% aller Grundschilerinnen und -schuler, bei

PISA waren in der Spitzengruppe rund 10% der 15-Jahrigen vertreten.

2% Da es in diesem Kapitel um den Vergleich von Lesekompetenz geht, wird IGLU E hier nicht bercksichtigt.
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Wesentlich geringer als in PISA war der Leseentwicklungsriickstand von Jungen mit etwa
vier Monaten gegeniiber den Madchen. Auch die Leseabneigung bei allen Schilerinnen und
Schiilern war geringer ausgepragt: Bei IGLU bekannten 18%, nicht zum Vergniigen zu
Lesen, bei PISA waren es immerhin 42%.

Der Einfluss durch die soziale Herkunft auf die Leseleistung war gegenuber PISA mehr als
halbiert. Immerhin entsprach der Unterschied zwischen Kindern aus Familien mit weniger
oder mehr als 100 Bichern bei IGLU umgerechnet noch in etwa dem Lernfortschritt eines
Schuljahres. Die von PISA beobachtete Tendenz im deutschen Schulwesen, soziale Unter-
schiede nicht ausreichend auszugleichen, war also auch hier vorhanden, wenn auch in wesent-

lich geringerem AusmaR.

Verstarkt war die Tendenz fur den Migrationshintergrund: Grundschilerinnen und Grund-
schuler, bei denen beide Eltern im Ausland geboren waren, lagen gegentber ihren deutschen
Mitschilerinnen um mehr als ein Schuljahr zurtick. Schlechtere Werte gab es nur noch in vier
anderen Landern der 35 Teilnehmerstaaten von IGLU/PIRLS. Auch wenn hier der Unter-
schied erheblich geringer ist als bei den 15-Jahrigen in Deutschland, so bleibt dieser Tatbe-

stand alarmierend.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass in den Landern der Bundesrepublik etwas
weniger Unterrichtszeit fur das Lesen in der Grundschule zur Verfligung steht als in anderen
Staaten. Im Umgang mit Heterogenitat unterscheidet sich Deutschland deutlich von den drei
flhrenden Staaten bei IGLU/PIRLS: In England, Schweden und den Niederlanden verwenden
Lehrerinnen und Lehrer signifikant mehr unterschiedliches Material fir Schiler auf unter-
schiedlichem Niveau und lassen kaum alle auf die gleiche Weise arbeiten. Deutsche
Lehrerinnen und Lehrer verwenden eher das gleiche Material fir alle und differenzieren nur

im Zeitumfang, den sie zur Bearbeitung der Aufgaben vorgeben.

VVon Bedeutung sind die Aussagen von IGLU zu den Selektions- und Sortierungsprozessen
am Ende der Grundschulzeit. Nimmt man die erreichten Kompetenzstufen im Lesen als Indi-
kator, so wird deutlich, dass diese fiir die Ubergangsempfehlungen der Grundschullehrerinnen
und -lehrer nur eine untergeordnete Rolle spielen. Nur im hochsten und niedrigsten Leistungs-
bereich wird entweder zum Gymnasium oder zur Hauptschule (iberwiesen, dazwischen lassen
sich bei gleicher Leistungsfahigkeit Empfehlungen zur Haupt- und Realschule, wie auch zum
Gymnasium feststellen. W. Bos, federfiihrend fiir IGLU, stellt hierzu fest: ,,Das bedeutet,
unserem Bildungssystem insgesamt gelingt erwartungsgemaR nicht die Form der Auslese, die
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Grundlage des dreigliedrigen Schulsystems ist: Kinder nach Leistung zu sortieren, so dass
homogene Gruppen in den weiterfuhrenden Schulen entstehen.” (Bos et al., 2003). Und er
fahrt fort: ,,Neben den im Einzelfall moglicherweise fatalen Folgen fir die Schullaufbahn
eines Kindes fuhrt dies auch zu Problemen im Unterricht, weil die aufnehmenden Schulen mit
einer Homogenitat rechnen, die nicht gegeben ist, und deshalb vermutlich auch nicht der
vorfindbaren Heterogenitit angemessene MalRnahmen zur Differenzierung und Unterstilitzung
anbieten. Stattdessen wird nachtraglich versucht, ,Fehler’ bei der Sortierung zu korrigieren

(Wiederholungen, Querversetzungen, Schragversetzungen).

Auch wenn sich wegen der zum Teil unterschiedlichen Kriterien und Teilnahmestaaten PISA
und IGLU nicht ohne weiteres vergleichen lassen, bleibt nach sorgfaltiger Abwagung der
IGLU-Forscherinnen und -forscher das Fazit ein absolut deutliches: Deutsche Viertklass-
lerinnen liegen eindeutig Uber dem Durchschnitt der an IGLU beteiligten PISA-Léander,
deutsche 15-J&hrige eindeutig unter dem Durchschnitt der an PISA beteiligten IGLU- Lander
(Bos et al., 2003). Folgende Schlussfolgerungen werden gezogen: Schwerpunkte sollten in
Zukunft in der Qualifizierung von vorschulischer Bildung und Grundschularbeit liegen, da
alles, was auf dieser Ebene nicht gelingt, sich offensichtlich laut PISA in den weiterfihrenden
Schulen Deutschlands nicht mehr kompensieren lasst. Neben der notwendigen Forderung von
»Risikokindern® sollte die Férderung der Kinder auf Kompetenzstufe Il stehen, wie auch die

Forderung von Lesekompetenz der ,,Leistungsstarken.”

6.3 Veranderungen im nordrhein-westfalischen Schulwesen nach PISA und IGLU

Die Kultusminister aller Bundeslander reagierten bereits einen Tag nach Veroffentlichung der
ersten PISA-Untersuchung 2001 auf die Ergebnisse mit der Bekanntgabe von sieben Hand-
lungsfeldern, die das deutsche Schulwesen entscheidend verbessern sollten. Das Datum
konnte ein Indiz daftir sein, dass groBer Druck durch die Offentlichkeit erwartet und Hand-

lungsfahigkeit demonstriert werden sollte. Tatsdchlich kam es in Deutschland - anders als in
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in anderen beteiligten Staaten - zu einer massiven Diskussion in der Offentlichkeit.?® Zu den

Handlungsfeldern zahlten:#®

1. Malinahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz im vorschulischen Bereich
Frihere Einschulung durch bessere Verzahnung von Vor- und Grundschule

3. Verbesserung der Grundschulbildung, u.a. durchgangige Verbesserung der
Lesekompetenz

4. Wirksamere Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, besonders bei Migrations-
hintergrund

Qualitatssicherung durch verbindliche Standards und ergebnisorientierte Evaluation

Stérkung der diagnostischen und methodischen Kompetenzen der Lehrkréfte als
Bestandteil systematischer Schulentwicklung

7. Ausbau schulischer und aulRerschulischer Ganztagsangebote mit dem Ziel erweiterter
Bildungs- und Foérdermdglichkeiten, insbesondere fur Schiilerinnen und Schiiler mit
Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen.

Auch die IGLU-Ergebnisse bewegten die Kultusministerkonferenz 2003 zu einer Verlaut-

barung, deren Inhalthier kurz wiedergegeben wird.?”

Danach sah die KMK die sieben Handlungsfelder aus dem Jahre 2001 weiter als notwendig
an. Die zentrale Rolle der Handlungsfelder 1 - 3 sei durch IGLU gestarkt, die padagogische
Konzeption der Grundschule im Umgang mit Heterogenitat beispielhaft fir die individuelle
Forderung. Sie konne eine wichtige Anregung fur die Arbeit in der Sekundarstufe darstellen.
Ebenso verstarke IGLU die Einsicht in die Notwendigkeit einer wirksamen Forderung von
Kindern mit Migrationshintergrund. Der Ubergang von der Grundschule in weiterfiinrende
Schulen miisse so gestaltet werden, dass sich die soziale Herkunft nicht nachteilig auf die
Schullaufbahn auswirke. Die enge Zusammenarbeit mit Eltern, die fir die Grundschule
typisch sei, sei in der Sekundarstufe fortzusetzen. Hinsichtlich der Professionalitit der
Lehrertétigkeit sei es wichtig, die Verbesserung diagnostischer und methodischer
Kompetenzen mit Veranderungen in der Lehrplan- und Unterrichtsgestaltung zu verbinden,
die auch in den weiterfiihrenden Schulen zu einem &hnlich schulerorientierten Unterricht

flhrten wie in der Primarstufe.

275 \fereinigung Deutscher Landerziehungsheime: Ganztagsschulen und mehr: Landerziehungsheime.
Dokumentation der 3. GroRen Mitarbeitertagung vom 4.-6.11.2004 in Jena, S. 133.

Dort berichtet Prof. Tillmann, dass nach einer Analyse der wichtigsten Regionalzeitungen in vier Bundeslandern
Uber 16 Monate je 1200-1600 Artikel zum Thema erschienen sind, also durchschnittlich 3—-4 jeden Tag.

278 KMK Beschluss vom 5./6.12.2001, hier verkirzt wiedergegeben. In: GEW (Hrsg.): Drei Jahre nach PISA.
Die GEW zieht Zwischenbilanz. (2004, 42)

27T KMK- Pressemitteilung zum Beschluss der Kultusministerkonferenz zu den IGLU- Ergebnissen vom
8.4.2003 zitiert in GEW (Hrsg.): IGLU/PIRLS Hoffnungstréager Grundschule. (2003, 59-62)
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6.3.1 Neue padagogische Handlungsfelder zur Unterstiitzung von Risikogruppen in NRW

Bildungspolitiker des Landes Nordrhein-Westfalen reagierten auf die PISA- und IGLU
Ergebnisse und KMK Handlungsfelder mit unterschiedlichen Initiativen. Sie werden hier nur
soweit dargestellt, als sie der besseren Unterstiitzung von Risikogruppen, also auch
Schilerinnen und Schiilern mit LRS, dienen.

Ab September 2004 wurden folgende schulpolitische Maltnahmen mit dem Ziel von Hand-
lungsfeld 1 und 2 (teilweise auch Handlungsfeld 3) ergriffen?®: In NRW wurden die Schul-
eingangsuntersuchungen in den Herbst des Vorjahres vor Schuleintritt vorverlegt. Sprach-
standsfeststellungen und besondere Malinahmen zur Sprachférderung wurden beschlossen.
Zumindest in GrofRstadten wie Duisburg mit hohem Migrationshintergrund wurden
flachendeckend mehrsprachige Sprachtests eingefiihrt, um eine bessere Fordergrundlage zu
haben. In der Diskussion sind weitere Sprachforderprogramme in vorschulischen

Einrichtungen.

Handlungsfeld 3 erfuhr folgende Realisierung: Die ersten beiden Klassen der Grundschulen
wurden zusammengefasst, um starker individualisiertes Lernen auf der jeweiligen Lernstufe
zu ermoglichen, starker binnendifferenzierenden Umgang mit Heterogenitat zu fdérdern,
weniger gleichschrittiges VVorgehen anzustreben und auch schwdacheren Schulerinnen und
Schilern einen langeren Entwicklungsraum zu ermoglichen. Die Schulkindergérten, die
friher zurlckgestellte Kinder aufnahmen, wurden im Zuge einer Selektionsminderung
abgeschafft. Eine Zurtckstellung vom Schulbesuch darf nur noch aus gesundheitlichen
Grinden erfolgen. Alle schulpflichtigen Kinder sollen im Rahmen eines starker
individualisierten Unterrichts integriert gefordert werden.

In Handlungsfeld 4 wurde hinsichtlich der besseren Férderung schwécherer Schilerinnen und
Schiler Folgendes gefordert: Schwéchere Schilerinnen und Schiler, die von der Klassen-
wiederholung bedroht sind, missen jetzt bereits zum Halbjahr Forderplane erhalten. Diese
werden in der Sekundarstufe zunéchst von den Lehrerinnen und Lehrern in den geféhrdeten
Fachern erstellt, werden dann mit der Klassenkonferenz zum Halbjahr abgestimmt und sollen
den Schilerinnen und Schiilern dezidierte Anhaltspunkte fir eine Verbesserung ihrer Leistun-
gen an die Hand geben. Sie werden mit den Schilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern

mit dem Ziel verbindlicher Lernvereinbarungen in Einzelsitzungen besprochen. Dadurch

278 GEW (Hrsg.): Drei Jahre nach PISA. Die GEW zieht Zwischenbilanz. (2004, 10)
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sollen Klassenwiederholungen reduziert werden. Generelle Forderplane fiir alle Kinder sollen

demnéchst in der Grundschule verwirklicht werden.

In Handlungsfeld 5 ergaben sich folgende Anderungen: Eine starkere Outputorientierung
wurde bundesweit und landesweit durch die Einflihrung von Regelstandards angegangen.
Standards formulieren verbindliche Anforderungen bezuglich der Fach- und Methodenkom-
petenz, beschreiben Dimensionen und Stufen der Kompetenzen und geben Ziele vor. Sie
erlauben, Ziele auf unterschiedlichen Wegen zu erreichen und ermoglichen die Uberpriifung
des erreichten Kompetenzstandes. Einschrdnkend muss bemerkt werden, dass in allen
Bundesléndern - so auch in Nordrhein-Westfalen - keine Mindeststandards gelten, wie es das
PISA-Konsortium vorgeschlagen hatte. Es bleibt so weiter offen, was als absolutes Minimum

schulischen Wissens und Kénnens gelten soll.

Weiterhin wurden Kernlehrplane eingefiihrt, die verbindlich festlegen, welche Inhalte und
Methoden in den einzelnen Schuljahren landeseinheitlich zu behandeln sind. Diese Kern-
lehrpléne sind fir alle Schulformen ab dem Schuljahr 2005/2006 verbindlich. Ebenso werden
- nach einem Versuchsdurchgang 2004/2005 - nun Lernstandserhebungen in den 4. Klassen
der Grundschule und 9. Klassen der Sekundarstufe in den Hauptfachern durchgefiihrt und die
Ergebnisse schulintern, aber auch landesweit evaluiert. Die der Schule riickgemeldeten
Ergebnisse sind dem Lehrerkollegium und den Eltern vorzustellen und sollen die
Diskussionsgrundlage fiir Veranderungen darstellen. Die Planung zentraler Abschluss-
prifungen in Klasse 10 und im Abitur zielen in die gleiche Richtung: Klare Zielvorgaben,
zentrale Aufgaben und ein Mindestmal} festgelegter Unterrichtsinhalte fiir alle ermdglichen
Uberpriifungen und Evaluation. Letztere sollen als Grundlage fiir individuelle und allgemeine
Verbesserungsmoglichkeiten durch Forderplane und die Revidierung von Unterrichtspraxis

im Hinblick auf groRere Effektivitat dienen.

Zu Handlungsfeld 6 sind bis 2005 noch keine nennenswerten Aktivitaten zu verzeichnen. Es
gibt zwar die Verpflichtung zur Erstellung von Forderplanen fur Schiiler, deren Schullaufbahn
gefahrdet ist, aber keine landesweite MalRnahme zur Fortbildung bzw. Handreichungen auf
dem Gebiet diagnostischer und methodischer Kompetenz als Bestandteil systematischer
Schulentwicklung.

In Handlungsfeld 7 wurde mit dem verstarkten Ausbau von schulischen Ganztagsangeboten

begonnen.
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Sowohl die PISA- und IGLU-Férdervorschléage fur das Schulwesen in Deutschland und einige
der bisher ergriffenen MalRnahmen seitens der nordrhein-westfélischen Kultusblrokratie
zielen in die gleiche Richtung, die der LRS-Erlass von 1991 bereits vorgab. Gemeinsames
Anliegen ist der Forderauftrag und die Verpflichtung der Schule, alle Kinder das Lesen zu
lehren. PISA hat allerdings - starker noch als IGLU - deutlich gemacht, in welchem Ausmal3

die Schulwirklichkeit zumindest bis 2003 diesem Auftrag nicht gerecht wurde.

Drei Gesichtspunkte sollen hier fiir die offensichtlichen Implementationshindernisse in der
Leseforderung bis 2004 erwahnt werden. 1. Eine fehlende spezifische Outputorientierung bei
den Lehrplénen, 2. Mangelnde Evaluation von bestehenden Forderkonzepten und 3. eine
fehlende ganzheitlich-individualistisch ressourcenorientierte Sicht auf Schalerinnen und

Schiiler.

Wie Leschinsky und Cortina in ihrem Beitrag zur sozialen Einbettung bildungspolitischer
Trends in der Bundesrepublik bemerken, verlangt Outputorientierung, wenn sie ein System
wirksam optimieren soll, eine ,klare kausale Zuschreibung von Output- Erfolg und -
Misserfolg. ,,Wirksames Effizienzfeedback ist spezifisch..., weil die Schulen Anhaltspunkte
dafiir erhalten, an welchen Defiziten sie arbeiten missen, um ihren Output zu verbessern.
Dazu ist es erforderlich, ,,dass bereits vor der Implementation feststeht, woran der Erfolg
einer schulischen MaRnahme zu messen ist.* (Leschinsky & Cortina, 2003). Diese
Erfolgskriterien, z.B. in Form von zu erreichenden Kompetenzstufen, fehlten in Nordrhein-
Westfalen von 1991 bis 2005 fir den Bereich des Lesens und Rechtschreibens.

Wiahrend es im Grundschulbereich regional in NRW immerhin zu einzelnen Uberpriifungen
von Forderkonzepten kam und Revidierungen versucht wurden, ist fir den Sekundarbereich
in NRW keine groRere Evaluation von LRS-Fordermanahmen nach 1991 bekannt. So konnte
fir diesen Bereich weder eine state-of-the-art-Praxis entstehen, die zur Nachahmung hatte
empfohlen werden koénnen, noch wurden Stolpersteine in Forderkonzepten deutlich.
Leschinsky und Cortina bemerken zu diesem durchaus fir viele Bereiche beobachtbaren
Phdnomen mangelnder Evaluation und Outputorientierung bei Bildungsreformen in
Deutschland vor PISA: ,Es gehort aber zu den Eigentumlichkeiten des deutschen
Bildungswesens in der Nachkriegszeit, dass der Erfolg dieser Reformen nicht an ihrer - wie
auch immer definierten - Effektivitat gemessen wurde, sondern allein an ihrer gegliickten
politischen Durchsetzung. Zwar sind bildungspolitische Reformprojekte immer auch von

Evaluationsforschung begleitet worden, aber in der Regel lag keine Einigung Uber die
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Standards vor, mit deren Hilfe Gber Erfolg und Misserfolg der Malinahme entschieden wurde.
Dies hatte verlangt, dass man sich zuvor politisch auf Zielkriterien verstandigt hétte, auf deren
Basis sich akzeptierte Standards fur die Evaluierung ableiten lassen. In dieser Hinsicht hat die
Jahrhundertwende (gemeint ist u.a. die PISA-Studie, die Verf.) eine deutliche Z&sur
gebracht.” (S. 45).

Ein weiterer richtungsweisender Gedanke in Bezug auf Implementationshindernisse von
Innovationen wird von Leschinsky und Cortina geduert. Das Prinzip des Universalismus -
die gleiche Behandlung von Schilerinnen und Schilern unabhdngig von ihrer sozialen
Schicht und Geschlechtszugehdrigkeit - verhindere zwar nicht die padagogische Entwicklung
zu individuellen Lernarrangements, bremse aber Initiativen, die auf eine radikalere Umge-
staltung der jeweiligen Unterrichtssituation zielen. Wird die sachbezogene Interaktion mit
klar umrissenen Rollen als Kern der Schule in Frage gestellt, so die Autoren, begrenzen
regulative Mechanismen im traditionellen dreigliedrigen deutschen Schulsystem den Gestal-
tungsspielraum flr jedwede soziale Lernsituation erheblich. Wenn Lehrerinnen und Lehrer
sich auch in der Sekundarstufe ganzheitlich auf ihre Schilerinnen und Schiler einstellen
sollen und wie gefordert ihre soziale Kompetenz erweitern sollen, wird ihre diesbeziigliche
Professionalisierung nicht nur durch mangelndes Engagement oder fehlende Mdglichkeiten in

der Lehrerfortbildung begrenzt, sondern auch durch das bestehende Schulsystem.
6.3.2 Begrenzende Faktoren im bestehenden Schulsystem aus der Sicht der OECD- Studie ISIP

Da die groBRten Hindernisse fur eine erfolgreiche Forderung der Lesekompetenz im Bereich
der Sekundarstufe | festgestellt wurden, sei in diesem Zusammenhang auf eine weitere
OECD-Studie von De Caluwé, Marx und Petri (1988) hingewiesen. Sie untersuchte bereits
1988 grofle Sekundarschulsysteme im Rahmen eines internationalen Schulentwicklungs-
projekts. Zentrales Thema war, wie Sekundarschulen sich organisatorisch-strukturell
weiterentwickeln missen, wenn sie eine innovative, ganzheitlich schilerorientierte Paddagogik
effektiv umsetzen wollen. Die Frage nach der Passung von padagogischen Werthaltungen, die
sich in edukativen Konzepten realisieren und Organisationsstrukturen, die ihre bestmogliche

Umsetzung sichern, ist in Deutschland lange Zeit nicht gestellt worden.

Fur die Untersuchung mit dem Titel ,Schooldevelopment: Models and Change’ steht eine
weitgehende Kongruenz zwischen Padagogik und Organisation als Basis fur das Gelingen

von schulpolitischen Verdnderungen auller Frage. Die Autoren widmen sich in ihrer Studie,
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deren Daten vor allem in den Niederlanden und England, aber auch an der Laborschule
Bielefeld und der integrierten Gesamtschule Gottingen-Geismar in der Bundesrepublik
Deutschland gesammelt wurden, der Darstellung von idealtypischen Entwicklungslinien im
padagogischen und organisatorischen Bereich. Unter Beriicksichtigung padagogischer wie
soziologischer Theorien konstatieren sie, dass Schulentwicklung im padagogischen Gebiet
von der Einfachheit des Fachunterrichts (simplicity) Uber verschiedene Stadien wvon
Differenzierung (differentiation), in denen die Vermittlung fachlichen Wissens durch Projekte
und Beratung ergdnzt wird, zur Integration von Unterricht und lernbegleitenden und
beratenden Malinahmen (integration) flhrt. Im organisatorischen Bereich sehen sie
Entwicklungsmdglichkeiten, die sich von einer hierarchisch-birokratischen (mechanistic) zu
einer stark professionell ausgerichteten organischen (organic) Organisationsstruktur
hinbewegen. In Anlehnung an Emery und Trist (1960) entwickeln sie finf Modelle von
Schule, die typische Entwicklungsstande in der P&dagogik und der Organisation eines

Schulsystems idealtypisch widerspiegeln.

Fur das padagogische System beschreiben sie, wie Lehren und Lernen stattfinden, ob und wie
beraten wird, welche Standards fur Leistungsbewertung und Evaluation existieren. Nach
eigenen Kriterien werden die Komponenten des organisatorischen Subsystems beschrieben:
die Prinzipien des Lehrereinsatzes, der Unterrichtsverteilung, der Organisationseinheiten der
Schule (Kurse, Klassen und Abteilungen), die Koordinations- und Kommunikationsstruk-
turen, zu denen auch die Leitungsstrukturen gehéren und last not least die Schulkultur und der
Grad der Organisation sowie das Ausmal’ der padagogischen Freiheit der Lehrerinnen und
Lehrer. Die Art der Organisation entscheidet dartiber, ob das padagogische Modell optimal
unterstutzt wird und keine Reibungsverluste durch eventuelle Diskongruenzen entstehen.
Wie auch im LRS-Erlass von 1991 gefordert, soll sich die Organisation dem padagogischen

Primat unterordnen.
Idealtypische Padagogische Modelle in der Schulentwicklung

Welche péadagogischen Modelle markieren idealtypisch einen spezifischen edukativen
Entwicklungsstand? Welche spezifische Sicht des Lernens ist ihnen jeweils zu eigen? Den
Anfang macht das sogenannte ,Streaming Modell’, hinter dem ein rein kognitives Lern-
konzept steht. Charakteristisch ist die zugrundeliegende Annahme, dass jeder Schiiler eine
bestimmte kognitive Lernfahigkeit mitbringt, deren Kapazitit am Ende der Grundschulzeit

deutlich erkennbar ist und die ein sicheres Indiz fir die weitere, intellektuell passende
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Schullaufbahn darstellt. Auf dieser Grundlage meinen Lehrerinnen und Lehrer in der
Sekundarstufe an selektierte ,,homogene* Schilergruppen zur gleichen Zeit gleiche
Anforderungen stellen und die gezeigten Leistungen nach vorher festgelegten Normen
beurteilen zu kdnnen. Hochstqualifizierte Lehrerinnen und Lehrer werden in diesem Modell
den hochsten Bildungsgéngen zugeordnet. Dies entspricht traditionellen Auffassungen des

dreigliedrigen deutschen Schulsystems im Sekundarbereich.

Das Lernkonzept, das hinter dem ,Setting-Modell’ und dem ,Heterogenitatsmodell’ der
Autoren steht, entwickelte sich in den 60er und 70er Jahren. Untersttzt von Wissenschaftlern
wie Mastman (1971) und Esposito (1973) wurden intellektuelle F&higkeiten als entwicklungs-
fahig und reifeabhdngig angesehen. AulRerdem wurde anerkannt, dass dieselbe Person
unterschiedliche kognitive Kapazitaten in unterschiedlichen Bereichen haben kann, z.B. eine
mathematische Begabung, aber keine sprachliche. Gesamtschulen und auch Hauptschulen, die
in Nordrhein-Westfalen nach dem ,Setting-Modell’ arbeiteten, richteten zumindest fir die
Hauptfacher Deutsch, Englisch und Mathematik Lernniveaugruppen ein, um den unterschied-
lichen intellektuellen Fahigkeiten ihrer Schiler entgegenzukommen. Die anerkannte Differen-
zierung der kognitiven Kapazitaten in unterschiedlichen Lernbereichen schlagt sich in der
auleren Fachleistungsdifferenzierung in Nordrhein-Westfalen nach Grund- und Erweiterungs-
kursen nieder.?® Die Lernziele sind weiterhin kognitiv und durch die verschiedenen Kurse soll
Homogenitat in den Hauptfachern hergestellt werden. Beratung dient hauptsachlich der

Unterstitzung von fachlichem Lernen und der Zuweisung zu einem adaquaten Kurs.

Auch im ,Heterogenitdtsmodell” ist das Lernkonzept fachlich orientiert und kognitiv aus-
gerichtet. Allerdings lasst man hier grundsatzlich eine heterogene Lerngruppe als Stamm-
gruppe in allen Fachern beieinander und bemiht sich, der unterschiedlichen Leistungs-
fahigkeit durch Binnendifferenzierung entgegen zu kommen. Der Fachunterricht erfolgt nach
fachlichen Einheiten (Units), in denen zun&chst in einem bestimmten Zeitraum die Basis fur
alle erarbeitet wird. Dann schlief3t sich eine Periode an, in der die Klasse - je nach Leistungs-
vermogen - in Gruppen aufgeteilt wird, die den Stoff entweder in vertiefter Form weiter

bearbeiten oder das Basiswissen sichern. Diagnostische Tests zum jeweilig erreichten

2% Extrem wurde diese Richtung in den Siebziger Jahren in Berlin verfolgt, wo es nicht nur, wie heute in NRW
Grund- und Erweiterungskurse gab, sondern vier Leistungsniveaukurse in den Hauptfachern. Es gab
Fortgeschrittenen-, Erweiterungs-, Grund- und Anschlusskurse (das sogenannte FEGA-Modell). S. auch De
Caluwé, Marx & Petri (1988).
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Leistungsstand und Gruppenarbeit spielen eine groRe Rolle in diesem Modell und das

Einlben sozialer Fahigkeiten und Fertigkeiten ist unerlasslich.?®

Einem deutlich tber kognitive fachliche Ziele hinausgehenden Lernbegriff wurde nach
Meinung der niederlandischen Autoren der Boden mit den Ideen und Forschungsergebnissen
der P&dagogen und Psychologen Petersen, Piaget, Veltman und von Hentig bereitet.
Zuséatzlich kamen mehr und mehr die affektiven, moralisch-normativen, sozialen und
kreativen Faktoren in den Blick. Ihre Vernetzung mit der kognitiven Entwicklung wurde
deutlich. Bei einer Padagogik, der diese ganzheitliche Sichtweise der kindlichen Entwicklung
zugrunde liegt, werden Lernerfahrungen zweckvoll zueinander in Beziehung gesetzt, um
individuelles Fortkommen zu ermdglichen. Lehrerinnen und Lehrer beobachten den
Entwicklungsstand der Schilerinnen und Schiler sehr sorgfaltig und bereiten

Lernerfahrungen vor, die die Kinder in ihrer Entwicklung voranbringen.

Ein edukatives Modell, dass diese Sichtweise berlcksichtigt und andere als fachliche
Gesichtspunkte in sein Unterrichts- und Erziehungsprogramm aufnimmt, ist das ,Integrative
Modell’. Dieses Modell legt grofiten Wert auf die positive individuelle und ganzheitliche
Entwicklung eines Kindes bzw. Jugendlichen. Sowohl den kognitiven, wie auch den affek-
tiven, normativen und kreativen Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schuler wird groRe Auf-
merksamkeit geschenkt. Es wird fachlich, aber auch fachertbergreifend und projektorientiert
unterrichtet und den Kindern werden viele Lernwege eroffnet. Schilerberatung spielt eine
grol3e Rolle. Die heterogene Schlerschaft verbleibt in ihren Stammgruppen. Lehrerinnen und
Lehrer lassen in kleinen Gruppen arbeiten und begleiten fachlich und beratend die Lern-
prozesse der Schilerinnen und Schiler. Sie kénnen die Inhalte der Curricula weitgehend an

die Bedurfnisse der Kinder bzw. Jugendlichen anpassen.?!

Der qualitative Sprung zum ,Innovativen Modell’ besteht darin, dass die Schiilerinnen und
Schiler als handelnde Subjekte des eigenen Lernens verstanden werden. Dies bedeutet das
Ende der trotz aller Fortschritte und Entwicklungen letztlich dominierenden Lehrerrolle fiir
den Unterricht. Die Schilerinnen und Schuler werden jetzt als Individuen betrachtet, die ihren

eigenen Lernweg mitbestimmen, ebenso wie sie ein Mitspracherecht beim Inhalt des

%0Dem Heterogenitatsmodell 11 entsprach im nordrhein-westfalischen Raum am ehesten zu Beginn die
integrierte Gesamtschule Fréndenberg, die in den Siebziger Jahren in GrolRraumklassen einen ganzen Jahrgang
in einer Unit unterrichten konnte und dann die Kinder in kleinere Gruppen aufteilte.

281 Interessanterweise filhren die Niederlander hier Hartmut von Hentigs Bielefelder Laborschule als die Schule
an, die inrem idealtypischen ,Integrativen Modell’ in der Realit4t am nachsten kommt.
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Curriculums haben (Brandt & Lieban, 1978). Ihr natlrliches Befinden, ihre Bedirfnisse,
Wiunsche, ihr sozio-kultureller Hintergrund sind ebenso wie die aktuellen Geschehnisse im
Klassenraum und in der Umgebung ein gewichtiger Teil des Curriculumprogramms.
Schilerinnen und Schiiler sollen voneinander und miteinander lernen und erreichen auf diese

Weise auch soziale Ziele.??

Intensive Kleingruppenarbeit ist ein ,,Muss“ in diesem Modell, sie gilt fir Schilerinnen und
Schiiler, wie auch fur Lehrer, die als Jahrgangsteams ihre Stammgruppen durch die Sekundar-
stufe begleiten. Projektunterricht und themenzentriertes Lernen spielen eine ebenso groRe
Rolle wie im Integrativen Modell, allerdings mit noch gréReren Mitspracherechten fiir die
Schilerinnen und Schiler. Die Teams haben auf der Lehrerseite sehr viel Gestaltungsfreiraum

und Autonomie, auch gegeniber der Schulleitung, die diese Autonomie respektiert.
Idealtypische Organisationsmodelle in der Schulentwicklung

Ahnlich wie die Entwicklung im edukativen System von einem rein kognitivem Lehr- und
Lernkonzept zu einem vernetzten Lernbegriff fuhrt, der die Eigenaktivitat der Lernenden
betont, l&sst sich ein Entwicklungskontinuum fir die Organisation von Schule nachzeichnen.
Eine Schule einfacher Struktur, in der Lehrer nur die Aufgabe des Fachunterrichts erfillen,
braucht nicht sehr viele Koordinationsmechanismen. Die niederlandischen Autoren nennen
diese Organisationsform, die zum Lernkonzept des ,Streaming Modells® passt, idealtypisch
,Segmentelles Modell’. Von dieser Organisationsform aus sind zwei Entwicklungsrichtungen
mdoglich, eine fluhrt zu starkerer Blrokratisierung, dem ,Linie-Stab-Modell’ (passend zum
Lernkonzept des ,Setting Modells’), die andere zu stdrkerer Professionalisierung, dem
,Kollegialen Modell’, dem auf der péadagogischen Seite das ,Heterogenitats Modell’
entspricht (De Caluwé, Marx & Petri, 1988).

Néhert sich eine Schule aus den Extrempositionen wieder mehr der Mitte an und kommt es zu

einer guten Balance zwischen burokratischen Strukturen, Koordinationsmechanismen und

282 \Wieder wurde eine deutsche Schule von den Niederlandern ausgewihlt, die diesem idealtypischen Modell am
néchsten kommt. Es handelt sich um die Gesamtschule Gottingen-Geismar. Diese integrierte Gesamtschule
kennt in der ganzen Sekundarstufe | keine dulere Differenzierung und kommt ihren heterogenen Schiilern durch
intensive Kleingruppenarbeit entgegen. Die Stammgruppen werden im 5. Schuljahr in Tischgruppen (4-6
Schilerinnen und Schuler) aufgeteilt, die Uber viele Jahrgénge beibehalten werden. Férderung und Unterricht
werden dabei integriert, die Lehrerinnen und Lehrer begleiten in Jahrgangsteams ihre Stammgruppe bis zur 10.
Klasse. Trotz Verzichts auf SelektionsmalBnahmen des sonstigen dreigliedrigen Schulwesens erreichen durch das
Team-Kleingruppen-Modell (TKM) immer viele Schiler die Oberstufe dieser Schule.
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einer erweiterten Professionalitét, die sich nicht nur auf rein fachliches Unterrichten bezieht,
so begibt sich die Schule auf den Weg zum ,Matrix Modell’, dem das Lehr- und Lernkonzept

des ,Integrativen Modells’ zugrunde liegt.

In diesem Modell herrscht eine Dualitéat der Prinzipien. Es ist zum Teil noch curriculum-, zum
Teil auch schon schiilerorientiert. Das Prinzip ungebrochener Autoritét der Schulleitung ist
durchbrochen und als Koordinationsmechanismen dienen sehr viele Konferenzen und
informelle Absprachen. Eine zentrale Rolle spielt die Beratung in der Schule. Beratungsteams
sind den Abteilungen zugeordnet und bemihen sich um grofitmogliche Kopplung von
Beratung und Unterricht im Interesse der Personlichkeits- und sozialen Entwicklung der
Schilerinnen und Schuler. Dies erfordert von der Schulleitung eine umsichtige Schulpolitik,
die die Koordination und Integration von unterrichtlichen und beratenden Funktionen

unterstltzt und das System in der Balance halt.

Im ,Modularen Modell’, das organisatorisch bestmdéglichst das ,Innovative Modell” umsetzt,
ist die Teamorganisation auf Seiten der Lehrenden ebenso Grundvoraussetzung, wie die Auf-
teilung einer Stammgruppe/Klasse in Kleingruppen. In dieser Teamorganisation begleiten
Lehrerinnen und Lehrer weitgehend konstant ,,ihre* Schilerinnen und Schiler Uber die
gesamte Schulzeit, organisieren Unterrichtsverteilung und Vertretungsunterricht und ent-
wickeln ein auf ihre Schilergruppe abgestimmtes Curriculum. Uber die Zeit entsteht eine
intensive Kenntnis von und Begegnung mit den Lernenden, sowohl kognitive als auch
personale und soziale Lernziele kénnen so besser verfolgt werden. Die Schulleitung unter-
stlitzt jedes Team, koordiniert aber auch die Arbeit der Teams horizontal auf Jahrgangsebene
und vertikal Gber die Jahrgédnge hinweg und trifft, wenn notwendig, letzte Entscheidungen in
der Teamzusammenstellung. Basis der Teamarbeit ist eine gemeinsam mit der Schulleitung

entwickelte Schulkultur.
Kongruenz von Padagogik und Organisation in der Schulentwicklung

GemaR ihrer goodness—of-fit connection Theorie® kombinieren die Niederlédnder ihre funf
edukativen Modellen mit den entsprechenden organisatorischen Modelle. Diese Kombinatio-

nen stehen fur Effizienz und Wirksamkeit in der Umsetzung der padagogischen Kernideen.

%83De Caluwé, Marx & Petri (1988, 131) ,,The connection we have in mind is a goodness-of-fit connection, in the
sense that particular organizational structures can make particular educational approaches or methods or forms
function more effectively than others can. So it is a question of means-ends relationships.”
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Das Kombinations-Modell 1 ist ein ,loosely coupled system*, in dem jeder Fachlehrer ein
hohes Mal} an Autonomie und padagogischer Freiheit besitzt, edukative Prozesse kaum ko-
ordiniert werden, alle Lehrer gleiche Rechte in Bezug auf schulische Entscheidungen haben
und nur Lehrpldne und Prifungsbestimmungen Rahmenbedingungen fiir alle bilden. Eine
Schwaéche dieses Modells liegt in seiner minimalen Kapazitéat fir geplanten Wandel. Unter-
richtsveranderungen beschréanken sich zumeist durch die Initiative einzelner Lehrer auf
einzelne Klassen, Kurse und Facher, gemeinsame Entscheidungen fir schulweite Inno-
vationen kénnen nur schwierig getroffen werden - wenn berhaupt. Wie schon gesagt, finden
sich hier die meisten deutschen Schulen im traditionellen dreigliedrigen Schulwesen wieder,
bei denen die Vermittlung von Fachwissen und die sachbezogene Interaktion die zentrale

Rolle spielen.

Kombinations-Modell 2 bietet erheblich mehr an Differenzierungsmalinahmen, die Koor-
dinationsprobleme werden hier hierarchisch gelost. Aufgabenfelder und Rollen sind in einer
solchen Schule klar definiert, die Schulleitung spielt eine malgebliche Rolle. Innovationen
sind fast nur auf dem top-down Weg mdglich. Insgesamt dominieren in diesem Modell die
Werte einer biirokratischen Organisation - amtliche Autoritat und Formalisierung. Ubertragt
man dieses Modell auf die nordrhein-westfalische Schulwirklichkeit der Sekundarschulen, so
finden sich hier am ehesten integrative Gesamtschulen mit einem System der &uf3eren

Fachleistungsdifferenzierung wieder.

Im Kombinations-Modell 3 wird die Differenzierung durch professionelle Konsultation
koordiniert. Die Peer-Ebene dominiert, auch der Schulleiter wird nur als primus inter pares
verstanden. Werte, wie gegenseitiges Verstehen und Kooperation spielen eine grofie Rolle.
Innovationen sind hier nur auf dem bottom-up Weg mdglich. Da jede Meinung gleich-
berechtigt beriicksichtigt wird, kann es lange dauern, bis eine Ubereinkunft erzielt wird.
Obwohl die Schulerschaft in diesem Modell wie auch in Modell 2 heterogen ist, bleibt das
zugrundeliegende Lernkonzept hier wie dort vorwiegend kognitiv. Der Heterogenitét der
Leistungen wird dadurch Rechnung getragen, dass zunéchst gemeinsamer Unterricht in einer
fachlichen Einheit (unit) stattfindet, und anschlieRend fur einige Schalerinnen und Schuler
erweiterter Lehrstoff angeboten wird, wéhrend fiir andere Liicken im Basiswissen geschlossen
werden. Dieses Modell erfordert von den Lehrenden ein grolies Methodenrepertoire, intensive
Kenntnisse Uber kognitive Schilerkapazitdten zu bestimmten Entwicklungsstufen und

diagnostische Kompetenz, um den jeweiligen Leistungsstand und -fortschritt zu erkennen
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sowie die Fahigkeit, erfolgreich Gruppenarbeit zu initiieren und zu unterstltzen. Fur ihre
Schilerinnen und Schuler verfolgt eine Schule dieses Modells wie auch des Modells 2 die
Ziele, sie ihren Begabungen in den einzelnen Fachrichtungen gemaR zu fordern und ihnen
den Weg zu Berufs- und Studienmdglichkeiten moglichst lange offen zu halten und damit die

Dreigliedrigkeit des deutschen Schulwesens zu Uberwinden.

Einen qualitativen Sprung zu den Kombinations-Modellen 1-3 stellen die Kombinations-
Modelle 4 und 5 dar, denen ein grundlegend anderes Lernverstandnis zugrunde liegt. Lernen
wird ganzheitlich als eine Vernetzung von kognitiven, affektiven, normativen, sozialen und
kreativen Komponenten gesehen. In Modell 5 wird zudem die Eigenaktivitat der Lernenden in
den Blick genommen. Lernen wird hier nicht mehr als rezeptiver Vorgang gesehen. In beiden
Modellen verstehen sich Lehrende sowohl als Begleiter von Lernprozessen wie auch als
Berater. Hier kommt es in der Organisation zu einer ausbalancierten Beziehung zwischen
dem hierarchisch organisierten ,Linie-Stabmodell’ und fachlicher Professionalitat. Koordi-
nation und Entscheidungen werden auf der jeweiligen Arbeitsebene getroffen. In beiden
Modellen haben Lehrerinnen und Lehrer die Freiheit, das Curriculum passend zu ihren
padagogischen Zielen und den Bedurfnissen ihrer Schulerinnen und Schiler zurecht zu
schneiden. Wéhrend in Modell 4 eine Koordination des p&ddagogischen VVorgehens durch ein
kompliziertes Netzwerk an Meetings zwischen den einzelnen beteiligten Organisations-
einheiten hergestellt wird, begleiten in Modell 5 kleine Jahrgangsteams ihre Schiilerinnen und
Schiiler von Klasse 5 - 10. Die Kinder einer Stammgruppe/Klasse sind ebenfalls in Klein-
gruppen/Tischgruppen organisiert. Man spricht deswegen auch vom Team-Kleingruppen-
Modell (TKM)#**, Die hohe Konstanz in den Beziehungen zwischen Schulerinnen und
Schiilern, wie auch zwischen und mit Lehrerinnen und Lehrern bietet viel Raum fir
schilerorientiertes und individualisierendes Arbeiten. Beide Modelle 4 und 5 besitzen die
Kapazitat, sich zu verédndern oder innovativ zu sein, d.h. sich flexibel auf neue Ideen

organisatorisch einzustellen.
Das Konzept des LRS-Erlasses und seiner Implementation aus Sicht der Schulentwicklung

Wie sieht es nun aus, wenn man die innovativen Gedanken des LRS-Erlasses von 1991 einem

idealtypischen p&dagogischen Modell der OECD-Studie zuordnet? Greift man die Worte des

284 In NRW war die erste Schule, die in den Siebziger Jahren schon nach dem TKM-Modell arbeitete, die
Integrierte Gesamtschule Kdln-Holweide.

222



Erlasses auf, so handelt es sich um folgendes Lernverstandnis: Lernprozesse sind individuell
anders, das padagogische Kernstick der Forderung besteht im Aufbau oder Erhalt einer
positiven Lernstruktur. Bei einer Lernanalyse miussen schulische, soziale, emotionale, kogni-
tive und physiologische Lernbedingungen mitbedacht werden, die Arten der Forderung sind
nach dem Einzelfall auszurichten. Férderung beinhaltet neben dem Lese-Rechtschreibtraining
immer auch die Optimierung der allgemeinen und besonderen Lernvoraussetzungen eines
Kindes fir den Schriftspracherwerb, wozu selbstandiges Arbeiten, geeignete Lernstrategien
und ein erfolgreicher Umgang mit Misserfolgserlebnissen gehdren. Die Fordermethoden
sollen sich danach richten, ob das Kind mit ihnen Erfolg hat oder nicht.

Man kann zusammenfassend von einer hochindividualisierten Sichtweise des Lernens
sprechen, der weit mehr als ein rein kognitives Lernverstdndnis zugrunde liegt. Damit ware
das zugrundeliegende Verstdndnis eindeutig mindestens dem idealtypischen ,Integrativen
Modell’, in Teilen auch dem ,Innovativen Modell’ zuzuordnen. Dort wird die Komplexitat
des edukativen Prozesses betont und von Lehrerinnen und Lehrer dem gemald ein hohes
Ausmal} an diagnostischer Kompetenz, ein breites Methodenrepertoire, die Fahigkeit, Lern-
prozesse erfolgreich im ganzheitlichen Sinn zu begleiten und in beratender Funktion tatig zu
werden, gefordert. Methoden und Lernwege sollen den Bedirfnissen und Lernméglichkeiten

der Schilerinnen und Schiler angepasst werden.

Laut Erlass sollen alle Lehrer einer Schule Probleme des gestdrten Schriftspracherwerbs
kennen und sind zum Wohle eines betroffenen Kindes zur Kooperation aufgerufen. Dies
erfordert eine weitgehende Ubereinstimmung in den grundlegenden Ansichten in einer
Schule. Eine solche Betonung gemeinsamer Schulkultur und Lehrerkooperation findet sich in
der OECD-Studie wiederum im ,Integrativen’ oder ,Innovativen Modell’, zu einem kleinen

Anteil auch dem ,Heterogenitatsmodell’.

Dem hohen MaR an geforderter Individualisierung der Lernprozesse und dem erweiterten
Lernbegriff missten nach den Grundannahmen der OECD-Studie Organisationsmodelle
entsprechen, die ein hohes Mall an Flexibilitat, an Komplexitat und an der Fahigkeit zur
Organisationsentwicklung aufweisen. Idealtypisch wéren dies zumindest das ,Matrix’, besser
noch das ,Modulare Modell’. Zu einem geringen Anteil konnte auch das Kollegiale Modell
die Anforderung erfullen, dem geforderten hohen Mal an Professionalitat als Koordinations-

mechanismus zu entsprechen.
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Alle drei Modelle waren von 1991-2004 in der nordrhein-westfalischen Schulwirklichkeit nur
in einem verschwindend geringen Ausmall - zumeist als Modellschulen - in der Praxis
vertreten®®. Damit fehlten die erforderlichen organisatorischen Strukturen, die den inno-
vativen Gedanken des Erlasses schulweit zum Erfolg hétten verhelfen kdnnen. Die Organi-
sationswirklichkeit der traditionellen Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien entsprach
weitgehend dem ,Segmentellen” und in den Uber hundert Gesamtschulen in der Regel dem
,Linie-Stab-Modell’.

Eine fundamentale Schwierigkeit fir die Implementation des Erlasses aus der Schulent-
wicklungsperspektive dieser OECD-Studie wird damit deutlich: Neben der fehlenden Maog-
lichkeit fir Lehrende, entsprechende Kompetenzen zu erwerben, sind die in den Sekun-
darschulen vorhandenen Koordinationsmechanismen und Kommunikationsstrukturen fir die
Integration von Unterrichten und Lernprozessbegleitung im Sinne des Erlasses je nach
Schulform und Entwicklungsstand der Schule kaum oder nicht hinreichend geeignet. Die
Kapazitat der bestehenden Organisationsstrukturen erlaubt schulweit weder eine ausreichende
Individualisierung, noch eine entsprechende Lernprozessbegleitung und die erforderliche

Lehrerkooperation.

M. Demmer bemerkt 2003 zur Bedeutung der Schulstruktur im dreigliedrigen deutschen
Schulwesen: ,,Die friihe Selektion hinterldsst Spuren.... Ein Schulsystem, das in angeblich
leistungshomogene Lerngruppen sortiert, braucht kein ausgebautes Unterstlitzungssystem zur
individuellen Lernforderung.... Unser Schulsystem muss viele Selektionsinstrumente zur Ver-
figung stellen, um ,richtig® zu sortieren: die Klassenwiederholung, die Sonderschul-
uberweisung, die Abstufung in eine ,,niedere* Schulform. Eine auf Leistungshomogenisierung
ausgerichtete  Schulstruktur bietet sie an und fordert ihren Gebrauch heraus.
Versetzungsordnungen fullen Seiten um Seiten der Schulgesetze, Férderordnungen sucht man
vergeblich.... Es ist dringend erforderlich, die Effekte der friihen Selektion und institutionellen
Leistungshomogenisierung auf die Lehrertatigkeit, auf das Schulklima, die Schulphilosophie,
auf Eltern- und Schilerbewusstsein sowie auf das Offentliche Denken Uber Schulen und

Lehrertétigkeit zur Kenntnis zu nehmen, ggf. empirisch zu untersuchen und Schluss-

285 Modell 3, die anfangliche Gesamtschule Frondenberg hatte sich bereits anders entwickelt, fir Modell 4 nennt
die OECD-Studie selbst die Laborschule Bielefeld und nach Modell 5 arbeiteten neben der Gesamtschule KélIn-
Holweide, die den Charakter einer Modellschule hatte, in Ansétzen noch einige wenige Gesamtschulen in NRW.
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folgerungen flr die Weiterentwicklung zu ziehen.*?* Diese Untersuchung ist im deutschen

Raum bisher unterblieben.

Wie unterschiedlich und uneinheitlich hinsichtlich des Umgangs mit besonderen, indivi-
duellen Lernschwierigkeiten die Bildungslandschaft in der Bundesrepublik strukturiert ist,
zeigt das folgende Kapitel, dass die Erlasslage zur LRS- Forderung in den 16 Bundeslandern

aufzeigt.

6.4 Die LRS-Erlasse in den einzelnen Landern der Bundesrepublik im Jahre 2004

- Ubereinstimmungen, Trends und Divergenzen

Einen detaillierten Uberblick zur Erlasslage in den 16 Bundeslandern geben die Tabellen 3 (a-
g) im Anhang wider. Berlcksichtigt sind alle LRS-Erlasse, die am 31.12.2004 gultig waren.
Sie sind chronologisch nach ihrem Erscheinen geordnet. Die Kriterien entsprechen den
Gesichtspunkten, die in dieser Arbeit als innovativ hinsichtlich des LRS- Erlasses von

Nordrhein- Westfalen von 1991 herausgearbeitet wurden.

Im Folgenden soll diskutiert werden, welche Ubereinstimmungen, Trends und Divergenzen

sich zwischen den LRS-Erlassen feststellen lassen.
Ubereinstimmungen und Trends

Zunachst ist festzustellen, dass es keine vollkommenen Ubereinstimmungen gibt. Im Hochst-
fall lassen sich Gemeinsamkeiten in den Auffassungen von jeweils 11 Landern feststellen.
Geht man davon aus, dass 8 - 11 Ldander eine Mehrheit darstellen, da nur fir 15
Bundesléander®” verwertbare Angaben vorliegen, so lassen sich folgende Trends in der BRD

beobachten:

Mehrheitlich wird der Foérderauftrag der Schule bejaht, Kinder bei Behinderungen und
Beeintrachtigungen im Schriftspracherwerb zu unterstitzen. Dabei herrscht durchaus die Auf-
fassung vor, dass Lernprozesse individuell anders verlaufen und Lehrerinnen und Lehrer ihren
Unterricht auf diese individuellen Lernvoraussetzungen der Kinder abstimmen mdissen.
Besonders im ersten Schuljahr missen die Prozesse beim Erlernen des Lesens und Schreibens
gut beobachtet und das Fehlen notwendiger Lernvoraussetzungen und mangelnder Lernfort-
schritte festgestellt werden, damit Férderung so frih wie moglich einsetzen kann. Diese soll

286 GEW (Hrsg.): IGLU/PIRLS. Hoffnungstrager Grundschule. (2003, 37-38.)
287 Es gibt filr Sachsen-Anhalt zu wenig Aussagen beziiglich der einzelnen Rubriken.

225



zunéchst binnendifferenziert im Klassenverband stattfinden, in oder nach der zweiten Klasse
auch zusétzlich in Kleingruppen. Ort der Diagnose ist zumeist die Schule selbst. Lehrerinnen
und Lehrer fur Sprache bzw. Deutsch konnen sich von besonders fachkundigen Lehrern in
ihren Beobachtungen und Fordervorschlédgen unterstiitzen lassen.

Zu den Foérderinhalten werden mehrheitlich keine ndheren Angaben gemacht, Forderbereich
ist vorrangig das Fach Deutsch. Hinsichtlich der Leistungsfeststellungen gibt es mehr Kann-

als Muss- oder Soll-Bestimmungen.
Divergenzen

Wo lassen sich divergierende Ansichten in den Bundeslandern beobachten? Auf welchen
Gebieten lassen sich besonders stark vom LRS-Erlass in NRW abweichende Ansétze

verfolgen? Die folgende Ubersicht zeigt dies auf.

Sichtweisen fur das Phdnomen LRS/Legasthenie und eventuelle Ursachen

Zunachst fallen die Divergenzen in der Sichtweise fur das Phdnomen LRS ins Auge. Lese-
Rechtschreibschwdche, Legasthenie, besondere Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sind Be-
zeichnungen, die zum Teil synonym verstanden (z.B. in MV), zum Teil aber auch getrennt fir
unterschiedliche Sachverhalte (z.B. in SH, BY) benutzt werden. Viele L&nder sprechen -
ebenso wie NRW - von besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und

Rechtschreibens.

Wahrend eine Landergruppe das Fehlen notwendiger Lernvoraussetzungen als Ausloser fir
die besonderen Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb betrachtet (z.B. NI, NRW ) oder
unterschiedliche Faktoren generell (HE, RP, SL, TH) oder speziell (HH: sozio-kulturell
schwieriges Milieu, BB, HH: individuelle, erzieherische und soziale Einfliisse) benennt oder
auch ganz auf die Nennung von Auslosern verzichtet (HB, BW, BE, SN), spricht eine andere
von hirnorganisch bedingter Schwache bzw. zentralnervisen Entwicklungsstérungen (BY und

SH nur bei Legasthenie, MV generell).

Die zuletzt genannten Lénder beharren auch auf der Diskrepanzdefinition der LRS/
Legasthenie, &hnlich der IC D10 Definition. Neben BY, SH, MV vertreten auch SN und TH
die Ansicht, dass es sich um eine Teilleistungsschwéche handelt. Es féllt auf, dass Lander, die
eine hirnorganische Verursachung von LRS bzw. Legasthenie betonen, auch die Diskrepanz-
definition verwenden, und dass drei neue Bundeslander weiter die in der friiheren DDR stark

favorisierten Sichtweise einer hirnorganischen Verursachung des Problems vertreten. Diese
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Lander befinden sich damit in einem starken Gegensatz zu NRW, das gerade die

Diskrepanzdefinition und das ,,medizinische Modell* mit seinem Erlass Giberwinden wollte.
Forderzielgruppe und Diagnose

Den Sichtweisen bzw. Definitionen entsprechend differieren Diagnose- und Zuweisungs-
kriterien fur LRS/Legasthenie-FOrderung in der BRD. Wie in NRW bestimmt sich die
Fordergruppe nur Uber eine langer als drei Monate andauernde, nicht ausreichende Benotung
im Lesen/Rechtschreiben in: HB, NI, SL, BB. In den anderen Ld&ndern ist eher von

allgemeinen oder gravierenden Schwierigkeiten und Auffélligkeiten die Rede.

Hinsichtlich der Diagnostik kann eine Grobeinteilung in drei Gruppen erfolgen. In der ersten
sollen forderdiagnostische Beobachtungen nur durch Lehrer gemacht werden, in der zweiten
werden Lehrer (z.T. auf Wunsch) durch unterschiedliche Spezialisten (z.B. Kollegen, die als
LRS-Experten ausgebildet sind, Sonderpddagogen oder Schulpsychologen) unterstitzt, in der
dritten erfolgt Diagnostik nur/bzw. hauptsachlich durch Spezialisten oder sogenannte
Diagnostikteams, die berwiegend auBerschulisch besetzt sind. Zur ersten Gruppe gehéren RP
und SL. Zur groRen zweiten Gruppe zahlen neben NRW BB, BE, BW, HB, HE, HH und mit
kleinen Einschrankungen TH. Zur dritten Gruppe zahlen, zumindest bei Legasthenie: BY,
MV, SH, SN, und wieder nur teilweise TH (im Vorschulbereich und ab KI. 2.2). Wieder fallt
auf, dass die L&nder mit Diskrepanzdefinition und Betonung hirnorganischer Ursachen

diejenigen sind, die das Urteil von Spezialisten (in BY sogar von Psychiatern) bevorzugen.

Hinsichtlich des Diagnostikziels lassen sich wiederum drei Gruppen unterscheiden, die nur
teilweise mit den vorangegangenen identisch sind. In der ersten geht es allein um die
Feststellung des Entwicklungsstands im Lesen und Rechtschreiben (BB, HH,SL). In der
zweiten ist, wie in NRW, zusétzlich die Ermittlung der emotionalen, sozialen und schulischen
Entwicklung, z.B. des Lern- und Arbeitsverhaltens wichtig (BW, HB, HE, NI, RP). In der
dritten Gruppe geht es entweder um die Ermittlung der Diskrepanz zwischen Intelligenz und
Rechtschreibleistungen (BY, MV, SH) oder um die Erstellung von Gutachten (MV) und
Forderplédnen (SN, TH).

Hinsichtlich der Diagnostikverfahren lassen sich wiederum drei Unterscheidungen treffen.
Zum ersten geht es nur um reine Beobachtung (zumeist durch die Lehrenden), zum zweiten
um Beobachtung und zusatzliche objektive Verfahren (z.B. durch Tests), zum dritten um

reine Testdiagnostik. Hier ergibt sich folgende Verteilung:
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Nur Beobachtung wiinschen : HH, RP, SL, NRW.

Beobachtung erganzt durch objektive Verfahren bzw. gezielte Untersuchungen sehen vor:
BB, BE, BY (nur bei LRS) HB, HE , TH, BW.

Uberwiegend Testdiagnostik bzw. arztliche Untersuchungen sollen in BY (nur bei
Legasthenie), MV, SH, SN durchgefihrt werden.

Wiederum féllt auf, dass eine vorgenommene oder fehlende Diskrepanzdefinition erhebliche

Folgen hinsichtlich der Diagnostik in den betroffenen Bundeslandern hat.
Forderung

Die Mehrheit der Lander benennt keine spezifischen Forderinhalte, einige (z.B. HB, NI) be-
schrénken sich auf ein Lese-Rechtschreibtraining, nur NRW nimmt eine singulére Position
ein, weil es dezidierte Angaben zu Forderinhalten, die Uber ein Lese-Rechtschreibtraining

hinausgehen, macht.

Hinsichtlich der Fordermethoden gibt es wieder eine Dreiteilung. Entweder sie werden
uberhaupt nicht erwahnt (BB, BE, BY,MV) oder es handelt sich um generelle Aussagen, wie
z.B. wechselvolle Ubungsformen aus mehreren Sinnes- und Funktionsbereichen ( HB, NI,
SH, TH) oder es erfolgt ein Hinweis darauf, dass Methoden ermutigend und/oder bei
Misserfolg gewechselt werden sollen (HE, HH, NRW, RP, SL, SN). Das Thema Miss-
erfolgsvermeidung wird bei knapp der Halfte der Erlasse auch bezuglich des Forderauftrags

von Schule angesprochen.

Auch in Bezug auf die Forderbereiche lassen sich drei Gruppen beobachten. Zur ersten
Gruppe kann man die Lander zahlen, die nur im Fach Sprache/Deutsch fordern wollen (BB,
BE, HB, NI, RP, SL, SN, TH), zur zweiten diejenigen, die auch noch die Fremdsprachen
einbeziehen wollen (BY, HE, SH, SN) zur dritten die L&nder, die sich fiir Forderung auch in
den sonstigen Fachern aussprechen (HH, NRW). Ohne gesonderte Angaben bleiben BW,
MV, TH.

Forderbegleitung im Sinne einer engen Kooperation der das lese-rechtschreibschwache Kind

unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer wird in den Bundeslandern unterschiedlich akzen-

tuiert. Wiederum kann man eine Dreiteilung beobachten. In der ersten Gruppe sollen nur

Forder- und Deutschlehrerinnen und -lehrer kooperieren (HH, NI) in einer zweiten kommen

die Klassenlehrerinnen und -lehrer dazu (HB, RP, MV, TH) in einer dritten kooperieren alle

das Kind unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrer bzw. die Klassenkonferenz (BE, HE, NRW,
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SN). Die Zusammenarbeit mit auflerschulischen Beratungsstellen in der Forderbegleitung
wird in einem Teil der Lander besonders erwahnt (BB, BW, BY, NRW, SL).

Hinsichtlich der Forderdauer gibt es wieder Divergenzen. Einigkeit besteht lediglich darin,
dass die Hauptforderung in allen Landern in der Grundschulzeit erfolgen soll und dies so friih
wie moglich. Fur den Sekundarbereich endet die besondere Forderpflicht fiir alle in der Regel
nach Klasse 6, darliber hinaus bis zur Klasse 10 besteht sie nur in begriindeten Einzelfallen.
Drei Bundeslander machen hier eine Ausnahme. Die Fdérderverpflichtung endet bereits in
Klasse 7 (SN) oder Klasse 9 (RP/SL) Saarland/Rheinland-Pfalz). Lediglich zwei Lander
setzen bis Ende 2004 Kkein Zeit-Limit und beziehen damit die Sekundarstufe Il in die
Forderung mit ein (BY, HE).

Die GruppengrofRe bei zusétzlichen Forderkursen variiert von 3 oder 4 bis zu 6 oder 8
Kindern (BE, HB, NI, RP, MV, SL) und einer GruppengrofRe bis zu 10 Kindern (NRW, SH).
Vorrangig ist in allen Bundeslandern im Grundschulbereich die Binnendifferenzierung. Nur
zwei Lander kennen die integrierte Férderung im Regelunterricht der gesamten Grundschul-
zeit als einzige Forderart, sie erfolgt aber in Doppelbesetzung mit einem Spezialisten (HH,
BW). GemaR der alten DDR-Tradition gibt es nur in den neuen Bundeslédndern - aufBer in
Berlin - noch die Mdglichkeit der Bildung von in der Regel zweijahrigen LRS- Kleinklassen
von 12 - 15 Schilerinnen und Schillern. Der Besuch beginnt nach Klasse 2 der Grundschule

und fuihrt zumeist nach zwei Jahren in die Klasse 4 der Grundschule wieder zurtick.

Hinsichtlich der Evaluation der Fordermalinahmen machen finf Bundeslander keine Angaben
(BB, HB, NI, RP, SH), sechs weitere fordern Dokumentationen oder Jahresberichte (BE, BW,
BY, HE, HH, MV, SL), nur zwei (SN, TH) machen die Erstellung und Fortschreibung von
Forderpléanen verbindlich. Nordrhein-Westfalen stellt Evaluation als notwendig heraus, ohne

jedoch die VVorgehensweise zu benennen.
Leistungsbewertung und Nachteilsausgleich

Variantenreich sind die Bundeslander hinsichtlich der Muss-, Soll- und Kann-Bestimmungen
bezlglich der Leistungsbewertung. Im Trend liegt, dass Sonderregelungen fir die meisten
Schilerinnen und Schuler nach der 6. Klasse enden, einmal bereits nach Klasse 5 (SL), in
schwierigen Einzelfallen gelten sie bis Klasse 10. Nur in zwei Bundeslandern gibt es auch
noch fir die Oberstufe Sonderregelungen (BY, HE).

229



In einigen L&ndern ist eine rein verbale Beurteilung von Deutschleistungen wahrend der
Forderung - zumindest in der Grundschulzeit - Pflicht (BB, BY, HE, NI, SH, SN) in anderen
(zum Teil zusatzlich) moglich (BE, HB, MV, NRW, RP, SL, TH). Wahrend in wenigen
Landern eine Aussetzung von Zeugnisnoten fiir das Lesen und Rechtschreiben grundsatzlich
wahrend der Forderzeit oder bei festgestellter Legasthenie vorgesehen ist (BB, BE, BY, HE),
gibt es auch Lander, die grundsétzlich keine Abweichung von den allgemeinen Regeln der
Leistungsbewertung zulassen (z.B. RP ab Kl. 7, MV). Ein allgemeiner Trend in allen
Bundesléandern besteht in der Aufforderung zur zurlckhaltenden Gewichtung der Recht-

schreibleistungen im Fach Deutsch.

Vor allem beim sogenannten Nachteilsausgleich gibt es in den Bundeslandern hinsichtlich des
Umfangs und Verbindlichkeitsgrades Unterschiede. Im Individualfall kénnen oder sollen
Lehrerinnen und Lehrer die Leistungserhebung dem individuellen Leistungsstand des Kindes
anpassen (BB, BY, HE, NI, NRW SH, SN), den Schilerinnen und Schilern mehr Zeit bei
Klassenarbeiten einrdumen (BB, BY, NRW, SN), mediale Hilfen gewéhren (BY, SN) oder
sich fur die starkere Gewichtung von mindlichen Leistungen entscheiden (BY, NRW). Es
fallt auf, dass Nordrhein-Westfalen zwar den Ausdruck Nachteilsausgleich nicht verwendet,
aber einen groRen Umfang an inhaltlich entsprechenden Kann-Bestimmungen hat. Nur der

Einsatz medialer Hilfen wird in NRW nicht erwahnt.
Lehrer Aus- und Fortbildung und die Rolle von LRS-Experten an den Schulen

Eine unterschiedliche Rolle spielen Ausbildung, Rolle und Einsatz von LRS-Experten in den

Schulen der Bundeslénder. Wiederum lassen sich Gruppen einteilen:

In einigen Bundeslandern ist gewtiinscht - oder bereits realisiert -, dass es mindestens einen
besonders fortgebildeten Lehrer im Kollegium gibt, der als Schriftsprachberater (HH), Fach-
obmann (NI), LRS-Lehrer mit oder ohne Zertifikat (BE, MV, TH, SN) die Fachlehrer seiner
Schule bei der Diagnostik und Férderung berdt und unterstutzt und selbst Aufgaben tber-
nimmt. In einer zweiten Landergruppe spricht man zwar auch von der Unterstiitzung der
normalen Fachlehrer und Fachlehrerinnen durch besonders LRS-fachkundige Lehrerinnen
und Lehrer, erwéhnt aber nicht, ob mindestens eine solche Lehrkraft pro Schule vorhanden
ist, bzw. sein sollte (BB, HB, HE, NRW, SH). Ein kleiner Teil von Bundeslandern will die

LRS-Diagnose und Forderung nur in der Hand der Klassenlehrerinnen bzw. Fachlehrerinnen
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ohne besondere Ausbildung sehen (RP, SL). Baden-Wurttemberg setzt als LRS-Experten nur

Mitglieder des sonderpadagogischen Dienstes ein.

Interessant ist in diesem Zusammenhang die in den Erlassen gewiinschte Lehrerausbildung
und -fortbildung. Neben Nordrhein-Westfalen finden sich in vier weiteren L&ndern
diesbeziiglich keine Angaben (BB, NI, RP), drei Lander wiinschen eine Fortbildung (BE, SL,
SN), ohne jedoch Inhalte zu benennen, die Ubrigen geben teils unterschiedliche Schwerpunkte
an: z.B. ,Lernprozessbeobachtung“ (HE), ,,Spezifische Lern- und Verhaltensprobleme*
(BW), ,,Leistungsbewertung“ (MV). Insgesamt gibt es Mehrfachnennungen fiir ,,Inhalte und
Methoden von FérdermaBnahmen®, fur ,,Diagnostik® sowie fur ,,Didaktik und Methodik des

Erstlese- und Schreibunterrichts*.
Fazit

Der Landeriberblick hat deutlich werden lassen, dass es zwar gemeinsame Trends gibt, diese
aber eher von so allgemeiner Art sind, dass sie unterschiedliche Vorgehensweisen und
Handlungsvollziige erlauben. Es iberwiegen die Divergenzen, von denen sich einige auf die
kontroversen Ansichten Uber das Phanomen LRS zurlickfiihren lassen. Betrachtet man, wie
vor allem die meisten neuen Bundeslander und Bayern, LRS bzw. Legasthenie als
hirnorganisch verursachte Behinderung und Teilleistungsschwéche, so wird eine spezifische
psychologisch-arztlich-sonderpadagogische Diagnostik, die Gber die gewdhnliche Kompetenz
von Lehrerinnen und Lehrern im Regelschulsystem hinausgeht, erforderlich, und auch fir die
Forderung sind speziell geschulte Lehrkrafte vonndten. Gezielte Forderpléne sollten fir LRS-
Klassen oder die Betreuung in der Regelschule erstellt werden und /oder ein

Nachteilsausgleich wird gewéhrt.

Sieht man Ursachen stérker in schulischen, erzieherischen und sozial-emotionalen Einflissen
wie in vielen alten Bundeslandern und auch NRW und versteht LRS vorwiegend als eine
Lernprozessstorung, so liegt der Schwerpunkt der Diagnostik auf der Analyse von schulisch-
unterrichtlich beobachtbaren Lernbedingungen und Lernvoraussetzungen, die Lehrerinnen
und Lehrer allein leisten konnen. Bei Bedarf sollen dann besonders geschulte Lehrkrafte als

Experten normale Fachlehrer in Diagnostik und Férderung unterstitzen.

Das Bild hinsichtlich der Forderung, Leistungsbewertung und Lehrer Aus- und Fortbildung
bei LRS/Legasthenie ist in der Bundesrepublik durchaus als variantenreich zu bezeichnen. In

der Regel lassen sich mindestens drei Ansétze zu jedem Thema verfolgen. Der Gedanke, die
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LRS-Erlasse auf eine mehrheitlich von allen Bundeslandern zu teilende Grundlage zu stellen,
wurde 2003 von der Kultusministerkonferenz (KMK) nach 25 jahriger Pause erneut in

Angriff genommen. Den dort erreichten Empfehlungen ist der ndchste Abschnitt gewidmet.

6.5 KMK-Grundsatze zur Férderung bei LRS - ein gemeinsames Dach

Bereits 1978 hatte die KMK durch ihre Empfehlungen versucht, eine stirkere Verein-
heitlichung in den damaligen LRS-Erlassen der Bundesrepublik einzuleiten. Die Standige
Konferenz der Kultusminister ist das einzige Instrument in der BRD, um alle L&nder
beriihrende Fragen der Bildungspolitik gemeinsam zu beraten. Die Vereinbarungen kdnnen
nur einstimmig gefasst werden und binden die Lénder politisch, indem sie diese zu einem
bestimmten Verhalten verpflichten. Verbindliches Landesrecht entsteht jedoch erst, wenn ein
Beschluss der KMK in Gesetze, Rechtsverordnungen oder Erlasse im betreffenden
Bundesland transformiert wurde (Julich, 1998). So sind auch die Ende 2003 verabschiedeten
KMK-Grundsétze zur Férderung von Schilerinnen mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen
und Rechtschreiben®® als entsprechender HandlungsanstoR fur die Bundesléander zu verstehen.
Tatsé&chlich haben seit Beginn 2005 einige Bundeslander ihre Erlasse bereits in Richtung auf
die KMK-Empfehlungen hin gedndert.?® Bedenkt man jedoch, dass allein NRW sich nach den
letzten KMK-Empfehlungen von 1978 13 Jahre Zeit gelassen hat, um einen neuen LRS-Erlass
herauszubringen, so erscheint zuviel Optimismus in Bezug auf eine baldige Vereinheitlichung

der LRS- Erlasslage in der Bundesrepublik nicht angebracht.

Einleitend stellt die KMK fest, dass es Schilerinnen und Schuler mit besonderen Schwierig-
keiten im Lesen und Rechtschreiben gibt und sowohl Diagnose als auch darauf aufbauende
Beratung und Forderung dieser Schiilerinnen und Schiler zu den Aufgaben der Schule gehort.
Es wird auf den hohen Stellenwert der Beherrschung der Schriftsprache in unserer
Gesellschaft hingewiesen.

Den divergierenden Ansichten zur LRS/Legasthenie in den Bundeslandern entspricht die
Aussage: ,,Zustandekommen, Erscheinungsbild, Ausmal und Folgen solcher Schwierigkeiten

wurden ausfuhrlich untersucht und diskutiert. Die padagogische, psychologische und medizi-

288 Sammlung der Beschliisse der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, KMK AL 115 April 2004 /663, Neuwied:Luchterhand-Verlag

289 7um 1.1.2005 ist die alte Verwaltungsvorschrift Baden-Wiirttembergs automatisch auRer Kraft getreten,
Bremen hat einen bis zum 31.7.2007 befristeten neuen LRS- Erlass am 1.2.2005 in Kraft gesetzt, in
Niedersachsen und Hessen werden neue Erlasse entworfen.
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nische Forschung auf diesem Gebiet ist kontrovers und hat viele Fragen nicht abschlieRend
geklart.“>** Die KMK gibt hier weder der einen noch der anderen Theorie tber Ausléser und
Risikofaktoren von LRS/Legasthenie Recht. Eine Definition von LRS unterbleibt, ebenso
bleibt ungesagt, wer aus welchem Anlass und auf welche Weise Diagnostik betreibt. Es wird

allgemein von ,,Lernschwierigkeiten und ,,férderdiagnostischen Beobachtungen* gesprochen.

Einige Passagen entsprechen dem Trend der Erlasse in der BRD. So wird ein ,,Lese- und
Schreibunterricht, der am jeweiligen Lernentwicklungsstand des Kindes ansetzt, ausreichend
Lernzeit gibt und die Ergebnisse grundlich absichert* als ,,die entscheidende Grundlage fir
den Erwerb der Fahigkeit zum Lesen und Rechtschreiben® gesehen und ihm wird erste
Prioritdt in der Reihenfolge der Grundsétze eingerdumt. Dabei wird der Gedanke eines
individuell férdernden Unterrichtes, der offene und partnerzentrierte Lernformen kennt,
betont. ,,Die Schule entwickelt Arbeitsformen, durch die Schilerinnen und Schiler die erfor-
derlichen individuellen Entwicklungsmaglichkeiten erhalten, um Sinn und Nutzen der Schrift-
sprache in eigenen Aktivitaten und im Austausch mit anderen zu erfahren und Einsichten in

ihre Funktion und ihren Aufbau zu gewinnen.*

Andere Grundsatzgedanken setzen nur einen Rahmen, dessen Flllung den Landern tiberlassen
bleibt. So soll die Forderung zwar so frih wie moglich beginnen®, tber ihre Dauer wird
lediglich bemerkt: ,,Die MaRnahmen der Differenzierung und individuellen Férderung sollten
bis zum Ende der 10. Jahrgangsstufe abgeschlossen sein.” Hinsichtlich der Férdermal3nah-
men wird auf ,,besondere Unterstiitzungsprogramme wie Intervallférderung oder Férderung in
Zusatzkurse(n)“, verwiesen. Weitere Ausfihrungen padagogischer oder organisatorischer Art
unterbleiben. Durch diese Formulierungen sind auch divergierende Ansichten in den Bundes-
landern zu subsumieren, es kommt aber zu keiner wirklich klaren, inhaltlichen Einigung und

einem grundlegend gemeinsamen Vorgehen.

Fur 14 Bundeslander ist das Gewicht, dass die KMK auf die Erstellung von Forderplénen legt,
neu. Bis Ende 2004 werden nur in den LRS-Erlassen von Thiringen und Sachsen Férderplane
als verpflichtend erwahnt. Die KMK macht es zum Grundsatz, dass fir die ,individuelle

Forderung der Schulerinnen und Schuler mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und

2% sammlung der Beschliisse der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, KMK AL 115 April 2004 /663/ S. 1

1 Sammlung der Beschliisse der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, KMK AL 115 April 2004 /663/ S. 1 ,,Daher ist die Beobachtung der Lernausgangslage,
insbesondere in der Klassenstufe 1, von grundlegender Bedeutung.*
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Rechtschreiben in Auswertung der forderdiagnostischen Beobachtungen Forderplane
entwickelt“ werden missen. Diese Forderpléane sind zugleich Grundlage fir den individuell
fordernden Unterricht, fir die innere und dufere Differenzierung und fir alle Abweichungen
von den Ublichen Bewertungsregeln. ,Sie sollen im Rahmen des schulischen
Gesamtkonzeptes mit allen beteiligten Lehrkraften, den Eltern sowie den Schilerinnen und

Schilern abgesprochen werden. 2

Deutlich ist die Betonung der Notwendigkeit einer einschlagigen Lehrerbildung in allen
Phasen des Berufes. Die KMK nennt - besonders fir die Grundschullehrkrafte - vier Felder:
Ausbildung in der Didaktik und Methodik des Erstlese- und Erstschreibunterrichts, in der
Diagnoseféhigkeit, in der Ableitung von Forderschwerpunkten und Erarbeitung von
Forderpléanen.“?® Dies unterscheidet sie von der Erlasslage in acht Bundeslandern (u.a.
NRW), in der Lehrer Aus- und Fortbildung entweder tberhaupt nicht erwahnt oder sich zu
Inhalten nicht geduRert wird.

Ebenfalls neu fir viele Bundesldnder (u.a. NRW) ist die Verwendung des Begriffs
Nachteilsausgleich. Folgende MaRnahmen werden hierzu als ,,denkbar* von der KMK
aufgefuhrt: ,,Ausweitung der Arbeitszeit z.B. bei Klassenarbeiten, Bereitstellen von
technischen und didaktischen Hilfsmitteln und das Einordnen der schriftlichen und
mundlichen Leistung unter dem Aspekt des erreichten Lernstandes mit pé&dagogischer

Wirdigung.“®

Als Abweichung von den allgemeinen Grundsétzen der Leistungserhebung und Leistungs-
bewertung kommt unter anderem ,.eine starkere Gewichtung mundlicher Leistungen, ins-
besondere in Deutsch und den Fremdsprachen, in Betracht.” Auflerdem kann auf eine
»Bewertung der Lese- und Rechtschreibleistung in allen betroffenen Unterrichtsgebieten,
nicht nur im Fach Deutsch® verzichtet werden und Lehrerinnen und Lehrer kdnnen den
padagogischen Ermessensspielraum nutzen und zeitweise ,auf die Bewertung von

Klassenarbeiten wahrend der Forderphase* verzichten.®

Damit sind alle Ende 2003 geltenden Erlassbestimmungen zur Leistungsbewertung in den

Bundeslédndern subsummierbar. Fur einige Bundeslander musste der Malinahmenkatalog

22 Ependa S.1
2% Ependa S.2
2% Ependa S.2
2% Ependa S.2-3
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erheblich erweitert werden, nicht so fir NRW. Die im nordrhein-westfélischen Erlass
vorgesehenen Kann-Bestimmungen Uber die Leistungsfeststellung und -beurteilung decken
zum einen - auch wenn sie etwas anders formuliert sind - den MaRRnahmenkatalog der KMK
ab und Uberschreiten ihn sogar, indem z.B. der Lehrerin oder dem Lehrer eingerdumt wird,
bei schriftlichen Arbeiten oder Ubungen in Deutsch und den Fremdsprachen im Einzelfall
eine andere Aufgabe zu stellen und in den Fremdsprachen Vokabelkenntnisse durch
mundliche Leistungsnachweise zu erbringen. Nur das von der KMK geforderte Bereitstellen
von technischen und didaktischen Hilfsmitteln fehlt in NRW.

Anders als die meisten Bundeslander betont die KMK 2003 die zentrale Bedeutung von
Forderplédnen auch fur die Leistungsbewertung. Sie schreibt: ,,Alle Abweichungen von den
ublichen Bewertungsregelungen mdissen ihre Grundlage in den individuellen Forderplénen

der Schilerinnen und Schiler haben.**¢ Dieser Gedanke ist neu und richtungweisend.

Hinsichtlich der Zeugnisse fihrt die KMK aus: ,Das Prinzip, wonach in besonders
begriindeten Ausnahmefallen die Erteilung einer Teilnote im Lesen oder Rechtschreiben
ausgesetzt werden kann, gilt grundsatzlich auch fur Zeugnisse.” Anders als in vielen Bundes-
landern, die fur Abgangs- und Abschlusszeugnisse eine Notenaussetzung nicht mehr zulassen,
schreibt die KMK: ,,In Abgangs- und Abschlusszeugnissen gelten diese Prinzipien jedoch nur,
wenn eine mehrjéhrige schulische Férderung unmittelbar vorausgegangen ist.“ Sie fugt ein-
schrankend hinzu: ,,Die Abweichungen von den allgemeinen Grundsatzen der Leistungs-

erhebung und -beurteilung sind in den Zeugnissen zu vermerken.* 2

In Ubereinstimmung mit den meisten Bundeslandern soll beim Ubertritt von der Grundschule
in die weiterfihrende Schule wie auch bei der Versetzung in die ndchsthohere Klasse die

sonstige Leistungsfahigkeit eines Kindes berticksichtigt werden.
Fazit

Die fehlende Definition von LRS/Legasthenie, keine ndheren Ausfuhrungen zur Forder-
diagnostik, zu Inhalten der Férderung und zur Organisation der FérdermaBnahmen lassen den
Gedanken zu, dass auf diesen Feldern von der KMK keine einheitliche Vorgehensweise
favorisiert werden konnte. Damit kdnnen diese KMK Grundsétze nur in der Oberflache zu
einer Vereinheitlichung der Erlasse in der Bundesrepublik fihren, nicht jedoch in der Tiefe.

2% Ependa S.3
27 Ependa S.3
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Ein grundlegend gemeinsames Verstandnis flr Ausloser, Ursachen oder Risikofaktoren einer
LRS oder Legasthenie und eine daraus resultierende gemeinsame Vorgehensweise in den
Landern der Bundesrepublik konnte offensichtlich nicht erarbeitet werden. An diesem
speziellen Fall wird deutlich, wie unterschiedlich in der Bundesrepublik die Sichtweisen fiir
Lernprobleme sind und wie wenig Ubereinstimmung es hinsichtlich der Faktoren fir das
Gelingen und das Misslingen von Lernprozessen in unserer Bildungslandschaft gibt.
Hinsichtlich der Verpflichtung zur Erstellung von Férderpldnen und der Vorrangigkeit des
Nachteilsausgleichs vor Abweichungen bei der Leistungsbewertung kommen den KMK-
Grundsétzen richtungsweisende Funktion zu. Welche bedeutsamen Unterschiede lassen sich
zwischen dem nordrhein-westfalischen LRS-Erlass vom 19.7.1991 und den KMK Grund-

satzen vom 4.12.2003 feststellen?

Deutlich ist, dass es mehr Ubereinstimmungen als Divergenzen gibt. Einige Abweichungen
bestehen auch nur in der Wortwahl. So umfassen die Aussagen zur Leistungsbewertung in
NRW z.B. fast alle von der KMK aufgefiihrten Malinahmen, gehen teilweise sogar darlber
hinaus. Nur der Begriff ,,Nachteilsausgleich“ selbst fehlt. Ebenso fehlt der Begriff ,,Forder-
plan“ in NRW. Im LRS-Erlass heif3t es - allerdings wesentlich unverbindlicher - : ,Forder-
maflnahmen haben groRere Aussicht auf Erfolg, wenn bekannt ist, wie bei der einzelnen
Schiilerin oder dem Schiler die verschiedenen Lernbedingungen zusammenwirken, und wenn
die FordermalRnahmen hierauf abgestimmt sind.“ Inhaltlich deckt sich dieser Text mit der
KMK-AuBerung, dass Forderplane in Auswertung forderdiagnostischer Beobachtungen zu

erstellen sind.

Weitere wesentliche Absichten, die mit einem Forderplan bei der KMK verbunden sind,
fehlen allerdings im Erlass. Zunéchst die Verpflichtung der Lehrenden, einen solchen Forder-
plan - in Absprache mit allen mitunterrichtenden Lehrern, den Erziehungsberechtigten und
der Schilerin/dem Schiiler selbst - im Rahmen des schulischen Gesamtkonzepts zu erstellen.
Dann der Gedanke, ihn als Grundlage fur innere und &ul3ere Differenzierungsmalinahmen und
Abweichungen von reguldren Leistungsbewertungsmafstdben zu nutzen. In vielen Einzel-
heiten zu Inhalt, Organisation, Methoden und Ziel der Forderung (wie z. B. dem Aufbau und
Erhalt einer positiven Lernstruktur) geht der nordrhein-westfalische LRS- Erlass deutlich uber

die KMK Grundsétze hinaus, steht aber nicht im Widerspruch dazu.

Auffallig ist im LRS-Erlass von 1991 der Verzicht auf jede Aussage zur Lehrer Aus- und
Fortbildung. Betrachtet man die im Erlass als notwendig erachteten diagnostischen und
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methodisch/didaktischen F&higkeiten von Lehrerinnen und Lehrern fiir einen erfolgreichen
Umgang mit Schilerinnen und Schilern bei besonderen Schwierigkeiten im
Schriftspracherwerb, so ist schwer zu verstehen, warum dieser Punkt im Erlass keine

Erwéhnung findet.

6.6 Zusammenfassung

Kapitel 6 befasst sich mit der Frage, ob und inwieweit der nordrhein-westfalische LRS- Erlass
von 1991 im Jahre 2005 noch inhaltlich aktuell ist. Zunachst wird eine Antwort auf
wissenschaftlicher Ebene gesucht. Seit 1991 haben besonders die Neurowissenschaften dazu
beigetragen, neue Erkenntnisse in der LRS-Forschung zu gewinnen oder psychologische
Befunde zu erhédrten. Durch L&ngsschnittstudien und bildgebende Verfahren stellte sich
heraus, dass die phonologische Bewusstheit fiir den Schriftspracherwerb eine zentrale Rolle
spielt. Auditive Informationsverarbeitungsdefizite konnen nach dem jetzigen Forschungsstand
als Hauptausloser fir Lese-Rechtschreibprobleme gelten. Schwéchen im visuellen und
sensomotorischen Bereich, wie z.B. ineffektive Blicksteuerung und Artikulationsprobleme,
scheinen dagegen eine etwas geringere Rolle zu spielen. H&ufig sind intermodale und
besonders serielle Leistungen betroffen. Fehlende Aufmerksamkeitsspanne und -steuerung,
Schwachen im expliziten und impliziten Arbeits- und Langzeitgedachtnis beeinflussen den
Schriftspracherwerb erheblich. Viele Fragen, besonders nach Ursache und Folge, kénnen aber
noch nicht eindeutig von der Forschung beantwortet werden. Dass neuronale Verarbeitung
durch kulturelle Erfahrungen geprégt wird, zeigte eine Studie, die die unterschiedliche
Aktivitat in Hirnregionen bei Leseprozessen in lautgetreuen und nicht lautgetreuen Sprachen
bei Studenten nachwies. In einer Folgestudie wurde ermittelt, dass dies nur fir ,,normale*
Leser gilt, Studenten mit einer Leseschwdache zeigten universell in allen Sprachen eine
Unteraktivierung in den Hirnregionen, die der phonologischen Verarbeitung dienen, und
teilweise eine Uberaktivierung in Regionen, die fiir Sprachverarbeitung geringer geeignet
erscheinen. Zentrale Gedanken dieses neueren interaktionellen Ansatzes in den
Neurowissenschaften, der die Neuroplastizitat des Gehirns beim Lernen betont, finden sich im

nordrhein-westfalischen Erlass nicht wieder.

Weitere Ergebnisse hinsichtlich der Risikofaktoren, die zu mangelnder Lesekompetenz
fihren, brachten 2000 und 2003 die internationalen OECD-Studien PIRLS/IGLU fur die
Primar- und PISA und PISA E fiur die Sekundarstufe 1 in Deutschland und Nordrhein-

Westfalen. In der PISA-Studie ging es um den Leistungsstand 15-jahriger Schilerinnen und
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Schiiler. Leseverstandnis wurde auf finf Kompetenzstufen ermittelt. Obwohl den PISA-Auf-
gaben curriculare Validitat bescheinigt wurde und Kompetenzstufe 11 als niedrigstes Anforde-
rungsniveau in den damaligen Lehrplanen Deutsch galt, erreichten in der BRD 22,6%, in
NRW 24,9% diese Kompetenzstufe nicht. Deutschland lag im internationalen Vergleich 2000
an 28. Stelle, 2003 an 18. Stelle, NRW an 7. bzw. 12. Stelle aller Bundeslander. Die poten-
tielle Risikogruppe der schwachen Leser (zu zwei Drittel Jungen), die unter Kompetenzstufe
Il lagen, zeichnete sich durch sehr geringe Leistungen beim Reflektieren und Bewerten von
Texten aus. Sie verfugte Uber keine effektiven Strategien, die zu einem Textverstandnis
fiihren, und zeigte ein duBerst geringes Leseinteresse. Interessanterweise waren ca. 90 Prozent
der Risikogruppe von ihren Lehrerinnen und Lehrern nicht als schwache Leser eingestuft
worden. Damit fehlte den Lehrenden offensichtlich der diagnostische Blick fir diese Gruppe.
Die Kopplung von Lesekompetenz und sozialer Schichtzugehorigkeit sowie Migrations-

hintergrund war in keinem anderen Land so eng wie in Deutschland.

Die von PIRLS/IGLU ermittelten Werte fir Viertklassler zeigten zwar &hnliche Tendenzen,
waren aber insgesamt deutlich besser als in PISA. Hier erreichte die BRD Platz 11, nur 10,3
Prozent der Schilerinnen und Schiler lagen unter Kompetenzstufe 11, Jungen waren nur
geringfligig schlechter als Médchen, das Leseinteresse war insgesamt groRer. Der soziale
Hintergrund spielte keine so tragende Rolle wie in PISA, wohl aber der Migrationshinter-
grund. Obwohl beide Studien nicht unmittelbar miteinander vergleichbar sind, scheinen
Kinder in der Grundschule mehr Lesekompetenz als im mehrgliedrigen Sekundarschulwesen
zu erreichen. Anders als geplant zeichnet sich das dreigliedrige Schulwesen in der BRD nicht
durch Leistungshomogenitat, sondern durch Heterogenitat aus, auf die Lehrerinnen und

Lehrer offensichtlich wenig vorbereitet sind.

Die Kultusministerkonferenz in der BRD vertffentlichte unmittelbar nach Erscheinen der
ersten PISA-Studie sieben Handlungsfelder fur die Bildungspolitik der Zukunft. Konkret
wurde in Nordrhein-Westfalen bisher einiges umgesetzt, das den Umgang mit Risikogruppen
im Sinne von PISA/IGLU verbessern kdnnte: Sprachstandsuntersuchungen fast ein Jahr vor
Beginn der Schulpflicht, ein veranderter Umgang mit Heterogenitat im Grundschulalter durch
Milderung von frihzeitigen SelektionsmaRnahmen ( Abschaffung von Schulkindergérten und
Zuriicksetzungen, rechtzeitiges Erstellen von Férderplédnen fur alle Kinder, deren Schullauf-
bahn gefahrdet ist). Andererseits sollen gemischte Eingangsklassen, die das erste und zweite

Schuljahr integrieren, dazu beitragen, starker individualisiert und weniger lehrgangsmaRig zu
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unterrichten. Auch in der Sekundarstufe | wurden Forderplane zum Schulhalbjahr fir gefahr-
dete Schilerinnen und Schiler verbindlich. Die Einfihrung von Regelstandards, verbind-
lichen Kernlehrplane mit Kompetenzstufen in den Hauptfachern und zentralen Lernstands-
erhebungen in der 4. und 9. Klasse kdnnten sowohl klareren Zielsetzungen fur den Unterricht
dienen, wie auch eine Rickmeldung tber Schwaéchen und Starken von Schilerinnen und
Schillern geben. Auf eine strukturelle oder starker organisatorische Veranderung des dreiglie-

drigen Schulsystems wurde jedoch verzichtet.

Dies setzt nach den Erkenntnissen einer weiteren internationalen OECD Studie zur
Schulentwicklung von Sekundarschulen ,,Schooldevelopment, Models and Change* der
geplanten innovativen Padagogik in der Sekundarstufe | Grenzen. Fur eine gelingende
Umsetzung padagogischer Grundgedanken erwies sich in dieser Studie eine weitgehende
Passung zwischen pédagogischen Vorstellungen und Organisationsstrukturen einer Schule als
notig. Das innovative Lernkonzept, das weitgehend deckungsgleich sowohl hinter den gerade
realisierten Handlungsfeldern in NRW als auch hinter dem LRS-Erlass von 1991 steht, ist
ganzheitlich auf individuelle Forderung in heterogenen Gruppen ausgerichtet. Um in
vorwiegend offenen Unterrichtsformen individuelle Lernwege, aber auch themenzentriertes
und soziales Lernen von und miteinander zu ermdglichen, waren viele Absprachen auf der
Arbeitsebene, die der Kommunikation und Kooperation der Lehrenden dienen, erforderlich.
Dies erfordert ein Organisationsmodell, in dem es mehr und andere Strukturen der
Zusammenarbeit gibt, als die bisher Gblichen Fach- und Lehrerkonferenzen. Effektive Lernbe-
obachtung und beratende Lernprozessbegleitung im Unterricht bendtigen eine langere Kennt-
nis der Lernenden und eine tragfahige, gute Lehrer-Schilerbeziehung. Beide sind z.B. durch
den bisher tblichen haufigen Fachlehrerwechsel in der Sekundarstufe I nicht immer gegeben.
Eine gemeinsame Orientierung am Erfolg aller Schiilerinnen und Schiiler, der die Schulkultur
pragt, erfordert ein Schulprogramm, das nicht nur auf dem Papier den Gedanken an stdndige
Selektion ,,nicht geeigneter” Schilerinnen und Schiler, zurtickdrédngt, sondern in
Unterrichtsverteilung, Stundenplanen und Raumverteilungen effektiven Umgang mit Hetero-
genitat fordert. Dies entspricht nach PISA zumindest bis 2003 nicht der bestehenden Schul-
kultur in Deutschland und Nordrhein-Westfalen.

Ein Blick auf die Ende 2004 gultigen LRS-Erlasse in den 16 Bundeslandern zeigt, dass es
kein grundlegend gemeinsames Verstandnis flr Entstehung und Umgang mit besonderen

Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb in der BRD gibt. Weder in der Definition, der
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Diagnostik, in Forderbereichen und padagogisch-organisatorischen FérdermalRnahmen, in der
Leistungsbewertung noch in sonstigen Gesichtspunkten kommt es zu einer einzigen
Ubereinstimmung. Im Hochstfall zeigen sich Trends, denen acht bis elf Bundeslander folgen.
Grolkere Divergenzen tberwiegen. Folgenreich sind kontroverse Ansichten daruber, ob eine
LRS, abweichend von der Auffassung in NRW, als Teilleistungsschwache zu bezeichnen und
zu diagnostizieren ist. Bundeslander, die diese Diskrepanzdefinition favorisieren, setzen in
der Diagnostik eher schulische und aufierschulische Spezialisten ein. Die Férdermalinahmen
differieren in den Bundesldndern nach FOrderarten, -gruppen, -bereichen, -inhalten, -
methoden, -dauer, -begleitung und Evaluationsmalinahmen. Es gibt Bundeslander, die das
Fehlen notwendiger Lernvoraussetzungen fir den Schriftspracherwerb auf soziokulturelle und
schulisch/erzieherisch Risikofaktoren zuriickfiihren, andere betonen eine hirnorganische
Verursachung. Weitgehende Differenzen bestehen auch in Fragen der Leistungsbewertung
und mdoglicher Hilfen fur lese-rechtschreibschwache Schilerinnen und Schiler im
Regelunterricht - dem sogenannten Nachteilsausgleich. Die Notwendigkeit einer Lehrer Aus-
und Fortbildung wird unterschiedlich gesehen, sie wird, wie in NRW, zum Teil tberhaupt

nicht erwéhnt oder es werden z.T. unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt.

Die Ende 2003 verdffentlichten Grundsétze der KMK zur Férderung von Schilerinnen und
Schillern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben streben eine
Vereinheitlichung der LRS-Erlasslage in der BRD an. Sie verzichten allerdings weitgehend
auf die Herstellung eines gemeinsames Grundverstandnisses - sowohl in Bezug auf die
Definition des Problems als auch auf ndhere Durchfuhrungsbestimmungen in Diagnostik und
FoérdermaBnahmen. Als zeitlicher Rahmen wird eine mdglichst friih einsetzende Férderung
vorgegeben, die mit dem 10. Schuljahr abgeschlossen sein sollte. Richtungweisend erscheint
die Verpflichtung zu Forderplanen in den Schulen. Diese sollen in Auswertung
forderdiagnostischer Beobachtungen entstehen, werden interaktiv mit allen Beteiligten
abgesprochen und bilden die Grundlage fir Malinahmen der inneren und &ulReren Differen-
zierung. Moglichkeiten des Nachteilsausgleichs und Abweichungen von der regulédren
Leistungsbewertung werden benannt. Lehrerbildung in allen Phasen wird gefordert und
inhaltliche Schwerpunkt werden festgelegt.

Vergleicht man den nordrhein-westfélischen LRS-Erlass mit den KMK-Grundsatzen, so wird
deutlich, dass im Erlass keine Verpflichtung zum Einsatz von Foérderplanen besteht, der

Begriff Nachteilsausgleich fehlt und auf Ausfuhrungen zur Lehrer Aus- und Fortbildung

240



verzichtet wird. Ansonsten besteht Deckungsgleichheit mit den KMK-Grundsatzen, in Teilen

geht der Erlass deutlich dartiber hinaus.
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7 Folgerungen fur die schulische Férderung von Kindern bei besonderen
Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens in NRW —
ein Ausblick

Welche Folgerungen lassen sich aus den in Kapitel 6 dargestellten wissenschaftlichen
Erkenntnissen und bildungspolitischen Setzungen der letzten 15 Jahre fiir einen Zukunfts-
entwurf von Rahmenbedingungen ziehen, die zur effektiven schulischen Férderung von
Kindern bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens in
Nordrhein-Westfalen beitragen? Zundchst ist die Frage zu stellen, welche inhaltlichen
Veranderungen im LRS-Erlass erforderlich waren, um die Rahmenbedingungen dem jetzigen
Forschungstand und den gultigen bildungspolitischen Setzungen anzupassen und welche
zentralen Aussagen des Erlasses weiterhin Bestand haben sollten, weil sie immer noch giltig

und sogar richtungweisend erscheinen.

Dann ware zu klaren, welche Ressourcen und Handlungsschritte fiir eine effektive Umsetzung
in die schulische Praxis vonndten wéren, um einerseits bestehende Versaumnisse und Fehler
in der Implementation des zur Zeit glltigen LRS-Erlasses in Zukunft zu vermeiden und
andererseits eine weitgehende Kongruenz zwischen dem Forderkonzept und dem Gesamt-

konzept von Schulen sicherzustellen.
7.1 Zukunftige Rahmenbedingungen fur die schulische Férderung bei LRS

Ein Anliegen dieser Arbeit bestand darin, nach den Innovationen zu fragen, die im LRS-

Erlass von 1991 zum Ausdruck kommen.

U. Dorger (1982) forderte zu einer einfachen Frage auf, deren Beantwortung theoretische
Annahmen hinter Férderkonzepten deutlich mache: Welche Schilerinnen und Schiler sollen
woraufhin gefordert werden? Der LRS-Erlass von 1991 antwortete zunéchst mit der Aussage,
dass alle Kinder bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens
gefordert werden sollen, solche, denen im 1. und 2. Schuljahr notwendige Lernvoraus-
setzungen flr den Schriftspracherwerb noch fehlen und die die grundlegenden Ziele des Lese-
und Rechtschreibunterrichts nicht erreichen und diejenigen, die in den weiteren Schuljahren
langer als drei Monate keine ausreichenden Leistungen im Lesen und Rechtschreiben erbrin-
gen konnen. Damit kommt zum Ausdruck, dass besondere Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
weder als isolierte Teilleistungsschwéche gesehen werden, noch dass die Ursachenfrage eine
groRe Rolle spielt. Bei LRS handelte es sich aus dieser Sicht vorrangig um einen

misslungenen Lernprozess, nicht allein um eine Schwéche der betroffenen Kinder. Eine
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praventiv oder ausgleichend angelegte FOrderung im ganzheitlichen Sinne hat nicht nur die
Verbesserung der Lese- und Rechtschreibfahigkeit zum Ziel, sondern vor allem Aufbau oder

Erhalt einer positiven Lernstruktur.

Kinder werden als eigenaktiv Lernende betrachtet und Lehrende vorwiegend als ihre
Lernprozessbegleiter verstanden. Der Erfolgsindikator fur Férdermalnahmen ist das Erleben
des Kindes. Empfindet es MaRnahmen und Verhalten des Lehrenden als unterstitzend und
hilfreich, so hat der Lehrende mit seinen Methoden und seiner Einstellung den richtigen
Zugang zum Kind gefunden. Das gegenseitige Annehmen wird als Grundvoraussetzung flr
erfolgreiches Lernen gesehen wund erhalt mehr Gewicht als nur von Sach- und

Fachgesichtspunkten gesteuerte methodisch-didaktische Uberlegungen der Lehrenden.

Allgemeine FoérdermalRnahmen im Klassenverband sollen Vorrang haben und sollen den
Verbleib in der gewohnten Lerngruppe sichern. Indirekt wird damit auf die Gefahren von
Selektion fir das Selbstwertgefiihl eines Kindes hingewiesen. Dieses grundlegende
Verstandnis erscheint auch heute noch aktuell und sollte in zukinftig zu entwickelnden

Rahmenbedingungen fur die Férderung von Kindern bei LRS erhalten bleiben.

Einige Aussagen in einem zukinftigen Erlass mussten dagegen verandert oder neu eingefligt
werden, sollen sie dem jetzigen Forschungsstand und neuen bildungspolitischen
Zielsetzungen entsprechen (vgl. Kap. 6.1 bis 6.3). Dazu gehoren zunéchst die Erkenntnisse
hinsichtlich der neurobiologischen Stitzfunktionen und ihre Bedeutung fir den
Strategieerwerb. Ebenso sollte mangelhaftes phonologisches Bewusstheit als grofter

Risikofaktor fur LRS genannt werden.

Zudem sollte berticksichtigt werden, dass bei besonderen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
ein verlangsamter Automatisierungsprozess vorliegt, der in Folge von fehlerhafter Informa-
tionsverarbeitung auf auditivem und/oder visuellem bzw. sensomotorischem Gebiet, nicht
ausreichender Speicherfahigkeit im Kurz- und Langzeitgeddchtnis und mangelhafter Auf-

merksamkeitssteuerung zustande kommen kann.

Strategien des Schriftspracherwerbs kdnnen sich bei ungenligender Automatisierung einer
Basisstrategie nicht altersgemaB und sachaddquat weiterentwickeln und die Dekodier-
fahigkeiten reichen nicht aus, um Prozesse des Lesens und Rechtschreibens in derselben
Zeitspanne ausfiihren zu koénnen, wie dies bei Kindern ohne Beeintrachtigungen der neuro-
biologischen Stutzfunktionen des Schriftspracherwerbs moglich ist. Unbestritten bleibt, dass
auch kognitive und schulische, emotionale und soziale Risikofaktoren zu mangelhafter

Beherrschung von Basisstrategien fiilhren konnen. Nach einem interaktionellen Verstandnis in
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den Neurowissenschaften (vgl. Kap. 6.1) ist davon auszugehen, dass auch durch die Reaktion
auf die Umwelt erworbene Verhaltensweisen neurophysiologische Korrelate zeigen. Der
Verlust eines den Aufgaben ,,normalerweise” angemessenen Lerntempos ist in jedem Fall
gegeben. Weitere Zeitverzogerungen durch Blockaden infolge einer negativen Lernstruktur
sind dabei noch nicht einmal berticksichtigt. Die Verwendung des Begriffs ,,Nachteils-
ausgleich* bei der Leistungsbewertung in einem zukinftigen nordrhein-westfalischen LRS-

Erlass entsprache daher einer ausdrucklichen Akzeptierung dieser Gegebenheiten.

Die ,basic philosophy’ ware dann, dass besondere Schwierigkeiten in einem Lernprozess
nicht zu einem friihzeitig negativen Einfluss auf die Schullaufbahn oder zur Selektion fiihren
sollten. Schwierigkeiten sollten in einer heterogenen Lerngruppe durch individualisierende
MaRnahmen behoben werden. Dabei darf nicht nur auf die Férderung kognitiver Faktoren
geachtet werden, sondern auch weitere Faktoren, die Aufbau und Erhalt einer positiven

Lernstruktur begiinstigen kdnnten, miissen miteinbezogen werden.

Bildungspolitisch gesehen waére es erforderlich, einen zukunftigen LRS- Erlass in NRW den
Grundsatzen der KMK von 2003 anzugleichen. Dies sollte mit der verpflichtenden
Einfihrung von Foérderpldnen im zukilnftigen Erlass geschehen. Zwar wurden in NRW
2004/2005 im Zuge der Implementation neuer padagogischer Handlungsfelder bereits
Forderpléne fir Schiilerinnen und Schiller mit gefahrdeter Schullaufbahn eingefuhrt, aber der

Gedanke wurde bisher noch nicht auf den schulischen Umgang mit LRS ausgeweitet.

Laut KMK entstehen Forderplane in Auswertung forderdiagnostischer Beobachtungen. Zu
den Beobachtungsfeldern hatte der bisherige LRS-Erlass in NRW bereits ausfihrliche Anga-
ben gemacht. Allerdings setzten die genannten schulischen, sozialen, emotionalen, kognitiven
und physiologischen Beobachtungsfelder Beobachtungsverfahren, -kriterien und -kenntnisse
voraus, die den Lehrenden 1991 - vor allem im Sekundarbereich — bisher nicht ausreichend
vermittelt wurden. Detaillierte Kenntnisse zu Strategien des Schriftspracherwerbs und zu
Risikofaktoren, die LRS ausldsen kénnen, fehlen im Sek. | Bereich weitgehend.

Einige Bundeslander haben inzwischen eine andere Richtung eingeschlagen als Nordrhein-
Westfalen. Ausbildung und Einsatz zumindest eines hinsichtlich der LRS-Problematik be-
sonders kundigen Lehrers im Kollegium schien ihnen nétig. Nordrhein-Westfalen kénnte sich
hier an Ausbildung und Funktion z.B. von Schriftsprachberatern in Hamburg orientieren oder
von LRS-Experten in Sachsen, Thiringen, Mecklenburg-Vorpommern und Niedersachsen.
Problematisch konnte die Stellung eines solchen Experten im Kollegium sein. NRW wollte

1991 erreichen, dass sich alle Kolleginnen und Kollegen fiir die Férderung von Kindern bei
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LRS zustandig fiihlen (vgl. Kap. 4.7). Fachlehrer sollten kein Kind zur ,,Reparatur® an einen
Experten abgeben kénnen und dann selbst aller Verantwortung ledig sein. Dies sollte auch in
Zukunft nicht geschehen. Adaquates Wissen ist notwendig, wenn sachkompetente
Entscheidungen gefallt werden mussen, z.B. in der LRS-Diagnostik, in der Lernprozess-
begleitung und last not least in der Auswahl geeigneter Fordermaterialien. Der Markt an Lehr-
und Selbstlernmaterialien und Computerprogrammen zeichnet sich nach wie vor durch ein
eher verwirrendes Angebot aus. Verschiedenste alte und neue Ansédtze konkurrieren
miteinander - oft ohne ihren theoretischen Hintergrund sichtbar zu machen. In diesen Fallen
konnten Experten ihre Kollegen bei der gezielten Auswahl unterstiitzen. K. Winkel brachte in
seiner Dissertation ,,Schulreform durch Professionalisierung der Lehrerberufs? die Rolle von

Experten im Lehrer-Team entsprechend zum Ausdruck (Winkel, 1976).

Auch die Erganzung von Beobachtungsverfahren durch standardisierte Tests sollte in einem
neuen LRS-Erlass berlegt werden. Allerdings wére hier den Einschrénkungen Brigelmanns
zu folgen, die dieser in seinem Gutachten fir die Kultusministerkonferenz 2001 machte. Nach
seinen Aussagen koénnen psychometrische Verfahren hilfreich sein, ,sofern kritische Werte
als Warnsignal und Aufforderung zu einer genaueren Beobachtung und nicht als verbindliche
Klassifikation verstanden werden; ..nicht nur Punktwerte errechnet, sondern
Losungsversuche auch qualitativ bewertet werden; ...die Aufmerksamkeit nicht auf das
Produkt begrenzt wird, sondern auch Ldsungswege und Randbedingungen erfasst und diese in
die Interpretation einbezogen werden; ... (und) Lehrkrafte ihr Urteil nicht an das Instrument
abgeben, sondern seinen Einsatz bewusst nutzen, um ihre Wahrnehmungsfahigkeit fir
situative Beobachtungen zu differenzieren.” (Briigelmann, 2001, 4).

Die Betonung, die der nordrhein-westfalische LRS-Erlass Aufbau und Erhalt einer positiven
Lernstruktur gibt, geht im positiven Sinne Uber die in den KMK-Handlungsfeldern
angestrebten innovativen Verdnderungen hinaus. Das Erleben des Kindes erhdlt einen
Stellenwert, den die KMK ihm expressis verbis noch nicht einrdumt. Zwar hatte die Umstel-
lung von herkdbmmlichen Richtlinien und Lehrpléanen auf Standards und Kernlehrplane durch
die KMK das Ziel einer starkeren Output-Orientierung und nahm damit die notwendige aktive
Verarbeitung des Lehrstoffs durch den Schiler in den Blick, aber bestimmende Faktoren flr
eine erfolgreiche Interaktion im Unterricht bekamen bei der KMK noch nicht das gleiche

Gewicht.

Die von Betz & Breuninger (1998) herausgearbeiteten negativen Umwelt- und Selbst-

werteinflusse auf die Leistungsféhigkeit und Lernstruktur eines Kindes zeigen in eine Rich-
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tung, die sich auch nach PISA-Aussagen als nicht lernférderlich im deutschen Schulwesen
herausstellte. Dazu kénnte man die Reaktionen auf Leistungsversagen im deutschen Schul-
wesen zéhlen, die das Selbstwertgefihl eines Kindes griindlich erschittern kénnen: Haufige
Klassenwiederholungen, Abstufungen in eine ,niedere” Schulform oder Forderschulbesuch.
Selbst bei guter Lesekompetenz und sonstigen Leistungen in der Grundschule kdnnen Kinder
bei niedriger Sozialschichtzugehdrigkeit und/oder Migrationshintergrund keine Sicherheit

haben, eine Ubergangsempfehlung fiir Realschule oder Gymnasium zu erhalten.

Der Fokus, den der LRS-Erlass von 1991 auf den kindlichen Erfolg als Indikator fur die vom
Lehrer einzusetzende Methode setzt, weist im Sinne von PISA in die Zukunft. Er sollte auch
in einem zukinftigen Erlass in jedem Fall erhalten bleiben. In den meisten erfolgreichen
PISA-Léndern entsprach und entspricht das Forderkonzept dem Gesamtkonzept einer Schule
und des Schulsystems. Alle Kinder werden in ihrer Eigenart akzeptiert und lange Zeit
gemeinsam und nicht in (angeblich) homogenen Lerngruppen getrennt unterrichtet. Die
Verpflichtung zu stérkerer Forderung in heterogenen Gruppen und weniger Selektion in
Deutschland sah auch die KMK 2003 - zumindest fur die Grundschule - in ihren Handlungs-

feldern ahnlich.

Forderplane sollen laut KMK sowohl Grundlage der duf3eren als auch der inneren Differen-
zierung im Unterricht sein und Abweichungen von den allgemeinen Regeln der Leistungs-
bewertung begriinden. Sie betreffen sowohl zusatzliche Férderkurse als auch den normalen
Fachunterricht eines betroffenen Kindes. Wie bereits in Kap. 6 dargestellt, hat der LRS-Erlass
bereits viele einschlagige inhaltliche Bestimmungen, die nur noch nicht unter den Begriff
»Forderplan® fallen.

Eine Verpflichtung zu Forderplédnen bei LRS in NRW erscheint auch deswegen zukiinftig
winschenswert, weil sie positive Folgen fir das Forder- und Gesamtkonzept einer Schule
haben konnte. Der grundlegende Gedanke, allen Schiilerinnen und Schilern bei besonderen
Schwierigkeiten besondere UnterstitzungsmaBnahmen zu gewahren, dabei aus forder-
diagnostischen Beobachtungen Schwerpunkte abzuleiten und dann einvernehmlich mit allen
an der Forderung Beteiligten in einem pro-aktiven Dialog Forderpléane zu entwickeln und
diese im Unterricht zu verfolgen, ware dann auch grundlegend fir das Gesamtkonzept einer
Schule. Dies konnte im Sinne von PISA eine starkere Forderorientierung von Schulen mit

sich bringen, als sie bisher - vor allem im Sekundarbereich - tiblich ist.

Hier ware dann allerdings auch eine pro-aktive, unterstiitzende Haltung seitens des

Ministeriums vonnéten. Es musste veranlassen, dass den Schulen entsprechende
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Handreichungen, diagnostische Materialien und Fortbildungsmoglichen rechtzeitig zur
Verfligung gestellt werden. Sie sollten eine komplexe Lernbedarfsdiagnose ermdglichen und
Indikatoren zur systematischen Beobachtung des Lernverhaltens der Schilerinnen und
Schiler enthalten. Bei der Implementation einer Basisinnovation reicht es, wie die
Implementationsgeschichte des LRS-Erlasses nach 1991 zeigt, nicht aus, Schulen nur weitest
gehende Freiheit bei der Umsetzung von Vorgaben zuzugestehen. Ein neuer Kurs bedarf

anderer Steuerungsmechanismen und Bordmittel.

Ein neuer LRS-Erlass setzt auf Seiten der Lehrenden Kompetenzen fir die geforderte
komplexe Lernanalyse und einen daraus abgeleiteten Forderplan, fiir den Einsatz
malgeschneiderter Methoden in einer individuellen, ermutigenden Foérderbegleitung und
aullerdem Fach- und Kooperationskompetenz voraus. Die Anforderungen sind sehr hoch und
gehen Uber das traditionelle Verstandnis fur die Berufsaufgaben von Lehrerinnen und
Lehrern, zu denen lange Zeit nur ,,Unterrichten®, ,,Erziehen®, ,,Beurteilen” und ,,Beraten* (mit
Unterstutzung von Beratungslehrern) gehorten, hinaus. Erst 2004 wurde vom Ministerium
fir Schule, Jugend und Kinder in Nordrhein-Westfalen in einer Rahmenvorgabe fur den
Vorbereitungsdienst im Studienseminar und Schule der Anforderungskatalog an die
Berufsaufgaben erweitert. Dies geschah mit der Begrindung, dass in Zukunft ,die
umfassende Forderung von Schiilerinnen und Schiilern, der Umgang mit Verschiedenheit, die
Verantwortung flr die Qualitat des eigenen Unterrichts, das Engagement fir die Entwicklung
der eigenen Schule und die Teamfahigkeit in verstarktem Male zu den selbstverstandlichen
Anforderungen an die Lehrkréfte gehéren.“*® Den bisher bekannten Berufsaufgaben von
Lehrerinnen und Lehrern wurden vom Ministerium ,,Diagnostizieren und Fordern®,

»Organisieren und Verwalten*, ,,Innovieren, Evaluieren und Kooperieren“ hinzugefigt.

Hinsichtlich der ,,Unterrichtskompetenz* wird 2004 die adressatengerechte Vermittlung von
grundlegenden Kenntnissen, F&higkeiten, Fertigkeiten und Methoden betont, hinsichtlich der
»Beratungskompetenz* Unterstiitzung und Anregung zu Lern- und Entwicklungsprozessen.

Eine entsprechende Lehrer Aus- und Fortbildung erscheint daher fiir die Erweiterung
zukinftiger erlassadadquater Kompetenzen dringend erforderlich. Genauere inhaltliche
Ausfuhrungen dazu finden sich im letzten Abschnitt dieses Kapitels. An dieser Stelle sei
lediglich vermerkt, dass sie z.T. noch Uber Inhalte und Adressatenbereiche der von der KMK

2% Runderlass des Ministeriums fiir Schule, Jugend und Kinder v. 1.7.2004. Abl. NRW. S. 242 : Rahmenvorgabe
fir den Vorbereitungsdienst in Studienseminar und Schule. Abgedruckt in GEW NRW (Hrsg.):GEW-
Arbeitshilfe. Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer in Nordrhein-Westfalen. Verlag Neue Deutsche Schule,
Essen, 11. Auflage Januar 2005, 30-32
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2003 geforderten Lehrerbildung in allen Phasen hinausgehen sollte. Zum einen wére es
dringend erforderlich, nicht nur Grundschullehrkréfte zu bedenken, sondern auch Lehrkrafte
des Sekundarbereichs. Auch sie sollten zumindest Uber die Stufen und Strategien des
Schriftspracherwerbs informiert sein, sie diagnostizieren und entsprechende Schwerpunkte in
der Strategiefdrderung fiir ihren Unterricht ableiten konnen.

Zudem wadre eine spezielle Zusatzqualifikation mindestens eines Lehrers pro Schule
winschenswert, solange die Regelausbildung von Deutschlehrern fir eine LRS-Forderung

noch nicht ausreichend qualifiziert.

Fasst man die notwendigen Verénderungen fur einen zukunftigen LRS-Erlass in Nordrhein-

Westfalen noch einmal zusammen, so entsteht folgendes Bild:

In einen zukunftigen LRS-Erlass sollten - kompatibel zu den KMK Grundsatzen und/oder

zum gegenwaértigen Stand der Forschung - hinzugefligt werden:

Als Risikofaktoren fir LRS gelten mangelhafte neurophysiologische Informationsver-
arbeitungsprozesse auf auditivem und/oder visuellem und/oder sensomotorischem
Gebiet.

Wird fehlende phonologische Bewusstheit bei der Schuleingangsuntersuchung fest-

gestellt, so sind FordermaRnahmen, auch schon im Vorschulbereich, durchzuftihren.

Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sind durch einen verlangsamten Automatisierungs-
prozess gekennzeichnet, der einen addaquaten Erwerb der alphabetischen und in Folge
der orthographischen, morphematischen und wortiibergreifenden Strategien im

Schriftspracherwerb erschwert.

Da eine verlangsamte Automatisierung Lernumfang und —tempo reduziert, ist ein

entsprechender Nachteilsausgleich zu gewéhren.

Lehrende sind zur Erstellung von Forderplanen fir Kinder, die besondere Schwierig-

keiten beim Schriftspracherwerb zeigen, verpflichtet.

Die Forderplane werden in Auswertung forderdiagnostischer Beobachtungen erstellt.

Beobachtungen sollten durch standardisierte Testverfahren ergénzt werden.

Nach Ableitung von Férderschwerpunkten werden in einem pro-aktiven Dialog ge-
meinsam zwischen Deutsch- und Foérderlehrer, dem betroffenen Kind und seinen Er-

ziehungsberechtigten zu erreichende Ziele fir den Forderplan festgelegt. Alle weiteren
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das Kind unterrichtenden Fachlehrerinnen und Fachlehrer werden informiert und

kdnnen beratend tatig werden.

Evaluationskriterien, die Uber Erfolg oder Misserfolg eines Forderplans entscheiden,

werden bereits im Plan mitfestgelegt und sind fiir alle transparent.

Schulen verpflichten sich zur Erstellung eines Forderkonzepts im Rahmen des

Gesamtkonzepts.
Kernstiick der Férderung bleibt Aufbau und Erhalt einer positiven Lernstruktur.

In der Lehrer Aus- und Fortbildung sind fir die Primarstufe ausreichende Kenntnisse
in der Didaktik und Methodik des Erstlese- und Erstschreibunterrichts, fur die Sekun-
darstufe Kenntnisse zu den Strategien des Schriftspracherwerbs nachzuweisen. In bei-
den Stufen gehéren Diagnostik von LRS, Ableitung von Férderschwerpunkten und Er-

arbeitung von Forderplanen zur Lehrerbildung in allen Phasen.

Die Ressourcen werden so geregelt, dass jede Schule auch personell in der Lage ist,
zusétzliche LRS-Forderkurse durchzufiihren oder Stunden im Klassenverband doppelt

ZuU besetzen.

Im Folgenden sollen notwendige Bedingungen fur die erfolgreiche Umsetzung der

innovativen Gedanken eines solchen LRS- Erlasses deutlich gemacht werden.

7.2 Bedingungen, die zur effektiven Implementation eines LRS-Erlasses beitragen
konnen
Mangel und Versdaumnisse bei der Implementation des LRS-Erlasses von 1991 sich noch

einmal kurz vor Augen zu fuhren, ist an dieser Stelle ein erster Schritt, um nicht anl&sslich der

Umsetzung eines zukiinftigen LRS-Erlasses wieder in alte Fallen zu tappen.
Dies betrifft folgende Felder:

1. Eine mangelnde Einbindung von Lehrerinnen und Lehrern als Wandlungstréager in
das innovative grundlegende Verstandnis fur besondere Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten und Lernprozesse

2. Mangelnde Bereitstellung von notwendigen Informationen, Handlungswissen und
Handwerkszeug fur Lehrende, um den Lernprozess von Schilerinnen und Schi-

lern anders als bisher begleiten zu kdnnen
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3. Mangelnde Veranderung der Organisationsstrukturen von Schule, so dass flr ge-
wiinschte padagogische MaRnahmen in der Forderung keine optimalen Um-

setzungsmdoglichkeiten im Regelsystem bestehen.
Feld 1

Folgt man grundlegenden Gedanken von W. Béttcher und M. Brohm (2004), die die
Methodik des Change Managements auf aktuelle Schulreformen bezogen, so sind in einem
Unternehmen Wandlungsbedarf, Wandlungsbereitschaft und Wandlungsfahigkeit die Rah-
menbedingungen flr einen Wandel. Je starker alle am Wandel Beteiligten ein Gefuhl fur die
Notwendigkeit (sense of urgency) des Wandels empfinden und eine positive Einstellung zu
Zielen und MaRnahmen des Wandels gewinnen, um so starker ist die notwendige Wand-
lungsbereitschaft bei allen ausgepragt. Um den ersten Schritt eines gewilinschten

Wandlungsprozesses im Unternehmen einzuleiten, ist die Entwicklung einer Vision notig.

Besonders auffallig bleibt daher die mangelnde Einbindung der Lehrenden in das grundlegend
neue Lernverstdndnis des LRS-Erlasses nach 1991 (vgl. Kap. 5). Gerade dies hatte fur die
Beteiligten klar und transparent sein mussen, um als Motor flr eine effektive Umsetzung
wirken zu kénnen. Nicht bearbeitete VVorbehalte und Widerstande gegen den neuen Erlass, mit
denen in der Lehrerschaft aufgrund der damaligen Ausgangslage zu rechnen war, mussten so
zu Blockaden und passivem Widerstand fiihren.

P. Senge (1996) weist in seinem Buch ,,Die Fiinfte Disziplin* ausdrucklich auf die Bedeutung
der Mitarbeiterhaltungen zu einer Unternehmensvision hin. Bei Engagement, Teilnehmer-
schaft und echter Einwilligung werden nach Senge Mitarbeiter alles in ihrer Macht stehende
tun, um die Vision zu verwirklichen, bei einer formellen Einwilligung tun sie, was erwartet
wird, aber nicht mehr. Bei widerstrebender Einwilligung, die den Vorteil einer Vision nicht
anerkennt, wird gerade das Notwendigste getan, bei Nichteinwilligung kommt es zum

passiven Widerstand oder bei Gleichgultigkeit sogar zu apathischen Zustanden.

Im Zusammenhang mit den Einfuhrungen der Bildungsstandards betonte eine KMK-
Expertise, in der eine Gruppe von Expertinnen und Experten unter Koordination von E.
Klieme arbeitete, genau diese Notwendigkeit der Akzeptanz eines geplanten Wandels im
Bildungsbereich durch Lehrerinnen und Lehrer. ,Fur die Akzeptanz entscheidend werden
offizielle Botschaften sein, die nicht nur den nachdriicklichen politischen Willen und die
Zwecksetzung erkennen lassen, sondern den Schulen und Lehrkréaften signalisieren, wie sie
auf lange Sicht in ihrer taglichen Arbeit (professionell und personlich) von Bildungsstandards

profitieren konnen. Die Interpretation des gesamten Vorhabens und aller angebotenen Unter-
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sttzungsleistungen hangt davon ab, ob die Schulen und Lehrkréfte die angestrebte Ver-
anderung der Steuerung von einer Input- zu einer Outputorientierung nachvollziehen kénnen.
Die Schulen sollten Kompetenzmodelle, Tests und die darauf bezogenen Informationen,
Handreichungen und Fortbildungen als Wegbeschreibungen, als Orientierungshilfen, als
Werkzeuge und Handlungsgeriste verstehen kdnnen und nicht als neuerliche VVorgaben oder

verordnete Auftrége, die abzuarbeiten sind“ (Klieme, 2003).

Betrachtet man die weiteren Phasen der Implementation des LRS-Erlasses von 1991 aus dem
Blickwinkel von Bottcher & Brohm (2004) so lassen sich Defizite nicht nur in der Kommuni-

kation des damals innovativen Konzepts feststellen, sondern auch in der Umsetzung.

Die Lehrenden wurden mit wenigen oder in der Sekundarstufe zunachst mit gar keinen neuen
,»Tools“ direkt in die Umsetzungsphase geschickt, obwohl nach Change Management Theo-
rien die Wandlungsfahigkeit eines Unternehmens auf geeignetem Wissen und Konnen der
Einzelnen, der betroffenen Organisationseinheiten und des gesamten Unternehmens beruht.

Hinsichtlich der Einfuhrung eines zukunftigen LRS-Erlasses sollten daher Lehrerinnen und
Lehrer die Vorteile fur ihre Arbeit erkennen kdnnen: Wirksame, gezielte Fordermanahmen
erleichtern die tagliche Arbeit mit ,,Kindern“ erheblich, an Stelle vieler in diverse Richtungen
zielende Forderbemihungen unterschiedlicher Kolleginnen und Kollegen kann auf ein
gemeinsam mit Kind und Eltern vereinbartes Ziel hingearbeitet werden. Die Ableitung von
Forderschwerpunkten und die pro-aktive Erstellung von Férderpléanen kostet zwar anfanglich

mehr Zeit, erspart aber viel Mihe im taglichen Unterricht.

Feld 2

Wandlungsfahigkeit eines Unternehmens ist - wie oben angefiihrt - nur gegeben, wenn nicht
nur die einzelnen Mitarbeiter, sondern auch betroffene Organisationseinheiten und das gesam-
te Unternehmen geeignetes Wissen und Konnen besitzen, um den Wandlungsprozess
durchzufiihren. Auf die Schule Ubertragen bedeutet dies nicht nur angemessene Fahigkeiten
und Fertigkeiten auf Seiten der Lehrenden, sondern auch ein entsprechendes Verstandnis von

Schule als lernender Organisation.

Grundlegend fir das Wissen und Kénnen von Lehrerinnen und Lehrern - vor allem in der
Sekundarstufe - wéren die in Kap. 5.1 erwdhnten Kompetenzen gewesen. Damit Lehrende
Lernprozesse im Schriftspracherwerb zukiinftig von der Diagnose bis zur Evaluation effektiv

begleiten kdnnten, mussten sie in den folgenden Kompetenzbereichen gestéarkt werden:

251



Diagnostische Kompetenz

Hinsichtlich der Diagnostik ware eine sich zundchst des Wertens enthaltende Beob-
achtungsféahigkeit zu schulen. Lehrerinnen und Lehrer sollten lernen, sowohl nach vorge-
gebenen als auch nach selbst erstellten Beobachtungskriterien Lernanalysen zu erstellen. Sie
sollten auch objektive, standardisierte diagnostische Verfahren und Tests, die Aufschluss
Uber den Stand des Lese-Rechtschreibstrategieerwerbs geben, kennen und anwenden kénnen
Die Kenntnis besonderer Auffalligkeiten in der visuellen, auditiven und sensomotorischen
Informationsverarbeitung sollte zumindest fur einen schulischen LRS-Experten nach einer
entsprechenden Ausbildung die Mdglichkeit bieten, Kollegen und Eltern hinsichtlich einer

auflerschulischen Forder- oder Therapiemalinahme kompetent zu beraten.

Aus den forderdiagnostischen Ergebnissen mussten Lehrerinnen und Lehrer - wie auch von
der KMK 2003 gefordert - Forderschwerpunkte ableiten und Forderplane entwickeln kénnen.
Da in jedem Fall Aufbau und Erhalt einer positiven Lernstruktur zentrale Aufgabe der
individuell angepassten LRS-Forderung bleiben sollte, wére es erforderlich, tber die kogni-
tiven, emotionalen und sozialen Ressourcen eines Kindes Bescheid zu wissen, bzw. diese im
gemeinsamen Gesprach herauszufinden. Ressourcen sollten als Motor fiir eine positive Ent-
wicklung genutzt werden und dazu beitragen, am Ausgleich von Schwachen und Defiziten zu

arbeiten.
Gesprachskompetenz

Der pro-aktive Dialog, der bei der Absprache des Fdrderplans nicht nur mit dem Kind,
sondern auch mit den Erziehungsberechtigten und spéter mit anderen an der Férderung be-
teiligten Kolleginnen und Kollegen gefiihrt werden sollte, erfordert auf Seiten der Lehrenden
eine besondere Art von Gespréchsfiihrung. Sie zielt auf einen Konsens Gber lang-, mittel- oder
kurzfristige Lernziele mittleren Erreichbarkeitsgrades hin, sollte die notwendigen Ressourcen
auf Seiten von Schilern und Eltern mitbedenken und erfordert die Entwicklung notwendiger
Zwischenschritte mit klar formulierten, Gberprufbaren Erfolgskriterien.

Unterrichtskompetenz

Fur die eigentliche Forderphase sollten Lehrerinnen und Lehrer geeignete Lernformen ein-
setzen konnen, die es ihnen auch in der Groligruppe erlauben, phasenweise mit Einzelnen
oder einer Kleingruppe zu arbeiten. Neben instruierendem lehrerzentrierten Unterricht, der
zeitweilig sicher auch angebracht ist, wére daher die Féhigkeit zum Einsatz offener Lern-

formen besonders wichtig. Hier sind Schilerinnen und Schiler weitgehend selbstandig tatig
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und konnen in ihren Arbeitsprozessen gut beobachtet werden. Zudem ergeben sich viele
Hhatlrliche” Ansétze zur individuellen Unterstlitzung im Lernprozess durch Lehrende und

Mitschiilerinnen und -schiler.
Beziehungskompetenz

H. Breuninger (1980) hatte ihre Dissertation, die den Einsatz von Lehramtsstudenten in der
Betreuung von Kindern bei LRS zum Thema hatte, den Titel ,,Lernziel Beziehungsfahigkeit*
gegeben. Damit formulierte sie eine Basiskompetenz fir Lehrende, die den Erfolg ihrer
padagogischen Bemuhungen weitgehend beeinflusst. In diesem Zusammenhang sind auch die
Ergebnisse einer englischen Studie aus dem Jahre 1999 interessant. Das ,,Department for
Education and Employment* lieR durch eine empirische Untersuchung (Hay & McBer, 2000)
hochwirksame Faktoren fiir effektive Lernprozessbegleitung ermitteln. Hay und McBer
untersuchten Lehrerinnen und Lehrer, deren Schilerinnen und Schiler in einem Jahr be-
sonders grolie Lernfortschritte erzielt hatten. Die Forscher fanden heraus, dass sehr erfolg-
reiche Lehrerinnen sich hinsichtlich der Ausprédgung in ,teaching skills“, in Faktoren, mit
denen das ,,classroom climate* beeinflussen kdnnen, vor allem aber in den ,,professional
characteristics” von weniger effektiven Lehrerinnen und Lehrern unterschieden. Besonders
erfolgreiche Lehrerinnen und Lehrer stellten an ihre Schilerinnen und Schuler zwar hohe
Erwartungen, gewahrten aber gleichzeitig ausreichend Unterstiitzung. Sie zeigten Zutrauen in
die Fahigkeit ihrer Schulerinnen und Schiiler, und es war ihnen wichtig, eine von Vertrauen
getragene Beziehung zu schaffen. Sie zeigten Respekt fir die jeweilige Eigenart der ihnen
anvertrauten Kinder. Es mutet in diesem Zusammenhang schon seltsam an, dass im nord-
rhein-westfélischen ministeriellen Anforderungskatalog von 2004 noch nicht einmal in Bezug
auf Erziehungskompetenz von Lehrenden analoge Begriffe fur ,,Creating trust”, ,,Confi-
dence” und ,Respect for others* auftauchen. Offensichtlich ist die Notwendigkeit von
Beziehungskompetenz im Sinne von Breuninger (vgl. Kap. 2.4.4.3) noch nicht ausreichend

anerkannt.
Teamkompetenz

Teamkompetenz oder die Kompetenz zu kooperieren ist dagegen zumindest im ministeriellen
Anforderungsprofil an den Lehrerberuf von 2004 zu finden. Dass auch hier noch erheblicher
Nachholbedarf besteht, beruht wohl auf dem klassischen ,,Einzelkdmpferdasein“, das im
traditionellen Schulsystem - vor allem in Sekundarbereich - Fachlehrerinnen und -lehrer

auszeichnet.
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Evaluationskompetenz

Evaluation von Forderkonzepten - zumindest im Sekundarbereich - wurde im LRS-Erlass von
1991 zwar angemahnt, aber offensichtlich lange nicht praktiziert - zumindest nicht im Sekun-
darbereich I. Mangelndes Controlling wirkte sich hier negativ aus. Fir Forderplane sollten
zukiunftig - wie schon erwahnt - bereits bei der Erstellung Evaluationskriterien festgelegt
werden, die Uber Erfolg, Teilerfolg oder Misserfolg Auskunft geben. Dabei ware es wichtig,
dass Lehrende nach den gesetzten Zeitrdumen Schilerinnen und Schilern gezielt ein
Feedback geben kodnnten, das sie zur Weiterarbeit ermutigt. Ein Vorteil von Evaluation fur
Lehrende sollte deutlich werden: Zukinftig kénnten sowohl besonders effektiv oder beson-
ders ineffektiv wirkende Bausteine in der Forderpraxis unterschieden werden. Eine Sammlung
von effektiver ,Best Practise* konnte Lehrerinnen und Lehrern wertvolle Anregungen

vermitteln und die eigene Planung und Materialsuche erleichtern.
Konzeptuelle Kompetenz

Das Einbinden und Stimmig-Machen von Foérderdiagnostik, Bestimmung von Forderziel-
gruppen, von Foérderplankriterien, bestimmenden Merkmalen des Forderunterrichtes und
seiner Evaluation erfolgt im Forderkonzept einer Schule. Seine Erstellung fordert von
Lehrenden u.a. konzeptuelles Denken, ein Verstandnis flr die Passung von padagogischen
und schulorganisatorischen Erfordernissen und Kenntnisse tber die schuleigenen Ressour-
cen, von denen im Folgenden die Rede sein wird. Als Mitarbeiter im System Schule sollten
Lehrerinnen und Lehrer lernen, nicht nur den eigenen Unterricht, sondern die Schule als

Ganzes in den Blick zu nehmen.
Feld 3

Die in Kap. 6.3.2 besprochene OECD Studie ,Schooldevelopment: Models and Change’
(1988) sieht eine in die gleiche Richtung laufende padagogische und organisatorisch-
strukturelle Entwicklung in Schulen als bedeutsam fur eine effektive Veranderung im
Sekundarbereich an. De Caluwé, Marx und Petri (1989) konstatieren, dass Lehren und
Lernen, Beraten, Bewerten und Evaluieren durch die Organisationseinheiten der Schule, ihre
Koordinations- und Kommunikationsstrukturen, durch Schulleitungen und sonstige

Funktionstragern gestiitzt werden missen, um ein optimales Ergebnis zu erzielen.

Wie auch im LRS-Erlass von 1991 gefordert, soll sich die Organisation dem pé&dagogischen

Primat unterordnen.
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Die fundamentalen Schwierigkeiten bei der Implementation des LRS-Erlasses von 1991 im
Sekundarbereich resultierten nicht zuletzt aus der Inkongruenz zwischen geforderter
Padagogik und dem Unvermdgen der bestehenden Organisationsmodelle im Sekundarbereich,
diese Padagogik wirksam umzusetzen (vgl. Kap. 6.3.2). Es fehlten die notwendigen
Koordinationsmechanismen und Kommunikationsstrukturen fur die geforderte Lehrer-
kooperation, die Strukturen fur Organisationseinheiten, die die Integration von Unterrichten
und Beraten berticksichtigen, und entsprechende, diesem Prinzip dienende Leitungsstrukturen.
Die Féhigkeit zur Flexibilitat und Komplexitat in der Organisationsentwicklung bestand nicht
oder nur rudimentar. Zudem fehlten weitgehend die Mdoglichkeiten fur Lehrende, ihre

Kompetenzen zu erweitern.

Im Folgenden soll nun skizziert werden, welche organisatorischen Rahmenbedingungen fir
die wirksame Umsetzung eines neuen LRS- Erlasses notwendig waren, damit die innovativen

Veranderungen in der Praxis auch Ful fassen konnten.

Basisgedanke bleibt, dass jede Schule ein LRS-Férderkonzept entwickelt, das - wie von der
KMK 2003 gefordert - kongruent zum Gesamtkonzept der Schule ist. In Anlehnung an die
OECD-Studie von De Caluwé, Marx und Petri (1988) waére - tbertragen auf deutsche Schul-
verhaltnisse - idealtypisch folgende Organisationsstruktur dem innovativen Lernkonzept eines
verénderten zukunftigen LRS-Erlasses gemal. Sie miuisste eine Pdadagogik, die zu
Forderpléanen verpflichtet, Nachteilsausgleich gewéhrt, aber nach wie vor in Aufbau und
Erhalt einer positiven Lernstruktur das Kernstiick edukativer Arbeit steht, angemessen
unterstitzen. Die Organisationsstruktur enthielte wesentliche Elemente des Kollegialen-,
Matrix- und Modularen Modells (vgl. Kap. 6.3.2).

Merkmale dieser Organisationsstruktur im Einzelnen waren dann:

Lehrereinsatz und Unterrichtsverteilung erfolgen jahrgangsbezogen und sowohl nach
fachlichen als auch padagogischen Erfordernissen. In einer Klasse wéare konzentrierter
Lehrereinsatz tiblich oder die Bildung eines Teams. Lehrerinnen und Lehrer konnten

diesbezuglich Vorschlage einbringen und die Schulleitung beraten.

Konferenzen dienen nicht nur dem gegenseitigen fachlichen Informationsaustausch,
sondern auch der gegenseitigen Unterstutzung bei der Umsetzung und bei
padagogischen Problemen. Konferenzbeschlisse werden von allen Teilnehmern als

verbindlich betrachtet.
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Eine enge Zusammenarbeit von Fachlehrern, Beratungs- und Forderlehrern - auch
LRS-Experten - ware die Regel. Dabei kénnen Spezialisten Schulungsrollen Uber-

nehmen, sind aber nur gleichberechtigte Mitglieder im Team.

Innovationsstrukturen sind durch Teams, Arbeits- und Konzeptgruppen gesichert. Der
Schwerpunkt der Arbeit bezieht sich auf die Integration von Beraten und Unterrichten.

Die padagogische Freiheit und Autonomie der Lehrenden wird durch fachliche

Konzepte, Teamkonzepte und das schulische Gesamtkonzept eingeschrankt.

Kooperation zwischen den Lehrenden wird zeitlich ermoéglicht und sollte grund-

legender Bestandteil der Arbeit werden.

Neben der Schulordnung gibt es Regeln fir das Lehrerverhalten, die im Konsens

gefunden werden.

Die Schulleitung ist verantwortlich fur die Strukturierung von Prozessen (nicht deren
Inhalt), die Unterstutzung der Integration von Beratung und Unterricht und die Ent-
wicklung einer Schulvision. Sie wahrt die Grenzen des Gesamtkonzepts der Schule

und tbernimmt eine padagogische Fuhrungsrolle.
Kollegen mit Sprecherfunktionen unterstiitzen und beraten die Schulleitung.

Zusétzlich zu den formalen Strukturen, die schulweit Austausch und Vernetzung

sichern, findet viel informeller Kommunikationsaustausch statt.
Entscheidungen werden im Konsens getroffen.

Professionelle Fahigkeiten der Lehrenden dienen als Mittel zur Standardisierung von
Arbeitsprozessen. Interne und externe Fortbildung dienen einer Verbesserung der
Kompetenzen. Intervision und Supervision helfen, kollegiale Praxis kennen zu lernen

und die eigene zu reflektieren.

Gemeinsam formulierte grundlegende Werte kennzeichnen das Gesamtkonzept der

Schule in Form eines Schulprogramms.

Eine nach diesen Prinzipien organisierte Schule ermdglicht ein Forderkonzept, in dem die

Zusammenarbeit aller Lehrerinnen und Lehrer eines geforderten Kindes mit LRS per se

gewahrleistet ist, in der allen Lehrerinnen und Lehrern die begleitende Beratung und das

Unterrichten gleich wichtig sind, in der die Schulleitung die Abstimmung der Erlass-

vorschriften auf das Schulkonzept tGbernimmt, notwendige Kommunikationsstrukturen ein-

richtet und Kommunikationsprozesse anregt.
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Lehrerinnen und Lehrer konnten bei der Unterrichtsverteilung mitberaten, z.B. auch bei der
Frage, wer Forderkurse Ubernimmt. LRS-Experten an der Schule wéren unterstiitzend im
Einsatz, nicht aber als ,,Reparaturstation® fur Fachlehrer, die nach ganz anderen Prinzipien die
Kinder unterrichten. Das beschlossene Férderkonzept wiirde alle Lehrenden binden und eine
einheitliche Ausrichtung der Arbeit auf der Grundlage des Schulprogramms nach sich ziehen.
Der formelle und informelle Austausch tber erfolgreiche oder nicht effektive Fordermethoden

ware zu verwirklichen, so das sich ein ,Best Practise’ Fundus bilden kdnnte.

Das alles ist jedoch Zukunftsmusik. In der Realitat weist das bestehende Regelschulsystem -
besonders im Sekundarbereich - in den wenigsten Fallen solche Organisationsstrukturen auf,
noch atmet es den Geist einer Paddagogik, bei der die Heterogenitét der Schulerschaft als gute
Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen begrift und gréRitmoglicher Kompetenzerwerb aller
Schilerinnen und Schiler in dieser Lerngemeinschaft fir moglich gehalten wird.
Entsprechende Férderbemiihungen sind bisher nicht selbstverstandlich, ebenso wenig wie die
Aussicht, dass Kinder bei besonderen Lernschwierigkeiten in ihrer Klasse und im System

verbleiben kdnnen.

Die in NRW eingeleiteten Veranderungen (vgl. Kap. 6.3.1) haben aber eine Richtungs-
anderung vorgenommen, die einen erfolgreicheren Umgang mit Heterogenitat und weniger

Selektion zum Ziel haben. Aber wesentliche Bausteine scheinen noch zu fehlen.

Vor allem aber waren den von besonderen Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb be-
troffenen Schiilerinnen und Schiller neben guten Rahmenbedingungen fir ihre Férderung zu-
kinftig Lehrerinnen und Lehrer in einem Schulsystem zu gonnen, dass gleichzeitig Grund-
einstellungen von ,.challenge* und ,support® fordert. Mit den Worten, die englische
Schilerinnen und Schuler dafiir gefunden haben (Hay & McBer, 2000), méchte ich diese
Arbeit schliel3en.
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A good teacher...
Is kind
Is generous
Listens to you
Encourages you
Has faith in you
Keeps confidences
Likes teaching children
Likes teaching their subject
Takes time to explain things
Helps you when you’re stuck
Tells you how you are doing
Allows you to have your say
Doesn’t give up on you
Cares for your opinion
Makes you feel clever
Treats people equally
Stands up for you
Makes allowances
Tells the truth
Is forgiving.
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Tabelle 1: LRS-Erlass NRW 1973 und KMK-Empfehlungen 1978 im Vergleich

LRS- Erlass 1973

KMK-Empfehlungen 1978

Thema

Forderung von Schilern mit isolierter Lese-Rechtschreibschwéche

Forderung bei bes. Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens

Definition
Vermutete Ursachen

Begrenzte Lernschwéche, die aus dem Rahmen der sonstigen
schulischen Leistungen herausfallt

Entwicklungsverzégerungen im sprachlich, neurophysiologischen Be-
reich/ Merk-Gedé&chtnisschwéche /unglinstiger Lese-Rechtschreib-
lehrgang

Notwendige Lernvoraussetzungen fehlen, Leistungen entsprechen tber drei Monate
nicht den Anforderungen (Lesen/ Rechtschreiben schwécher als ausreichend)Péd.,
psych. und med. Forschung hat viele Fragen offengelassen

Diagnose Selektionsdiagnose (durch Lehrer oder Schulpsychologen mit LRS- Beobachtungen des Lehrers zum sprachlich, kognitiven, emotional-sozialen,
Vorbildung) motorischen. Entwicklungsstand des Schilers. Zur Objektivierung Einsatz von inform
Methoden: keine Angaben / inhaltlich: keine Angaben und standard. Tests moglich. Nur im Einzelfall gezielte Untersuchungen durch
besonders fachkundige Lehrer, Schulpsychologen, Schul-/Fachérzte
Forderarten besondere Forderkurse Allgemeine und besondere FérdermaRnahmen

Forderbereiche

keine Angaben

Entwicklung der fehlenden Lernvoraussetzungen, zuséatzliches Lese- und
Rechtschreibtraining

Forderdauer Klasse 2-10 (in der Regel Klasse 3-4) Klasse 1-6, nur im Einzelfall langer
2 mal 2 Wochenstunden neben dem Unterricht. Mindestdauer 1 Jahr 2-5 Wochenstunden parallel oder zusatzl. zum Unterricht (zusétzl. hdchsten 2 Wstd.)
GruppengroRe Hochstzahl 12, in schwierigen Fallen 6-8 4-8 Schiler

Leistungsbewertung

Notenschutz fir Kinder, die am LRS- Kurs teilnehmen auf dem Zeugnis,
in der Regel Diktatbefreiung

fur LRS-Kursteilnehmer: verbale Beurteilungen bzw. Noten mit zusatzlichen verbalen
Bemerkungen bei schriftl. Ubungen u. auf Zeugnissen

Fremdsprachen
Sonst. Facher

keine spezifischen Angaben (Berticksichtigung in ,,schriftlichen
Fachern)

Keine spezifischen Angaben

Ubergang

LRS allein ist kein hinreichender Grund von Realschule und
Gymnasium auszuschlieen

bes. Rechtschreibschwierigkeiten allein bei sonst angemessener Gesamtleistung dirfen
nicht vom Ubergang auf eine weiterfiihrende Schule ausschliefen

Entscheidungstréger

unklar (Meldungen an den Schulrat, der Diagnose durch Experten
veranlasst)

pédagog. Entscheidung tber Forderbedurftigkeit trifft die Schule

Zusammenarbeit

mit Eltern, sonst unspezifische Angaben (gegebenenfalls auch mit
Schulpsychologen/Facharzt)

Mit Eltern (Information, Hinweise auf hausl. Ubungsmoglichkeiten), zwischen
Klassen-, Deutsch- und Forderlehrer
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Tabelle 2 (a): Erlassentwiirfe und endguiltiger LRS-Erlass 1991 im Vergleich

Entwurf Januar 1988

Entwurf Juni 1988

Thema Forderung von Schillern mit Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und | Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Schwierigkeiten beim Erlernen
Rechtschreibens des Lesens und Rechtschreibens

Definition s. KMK s. KMK

Vermutete Ursachen s.KMK s. KMK

Diagnose Forderdiagnostik: Férderdiagnostik
Beobachtungen des Lehrers unterstiitzt von Experten (s. KMK) s. Januar 1988 +normorientierte Tests reichen nicht aus, zu fachdrztlichen
Untersuchungen wird Gesundheitsamt als med. Uberpriifungsort vorgeschlagen
Schularzt entféllt
Diagnose ab Klasse 1 bzw.2 bei Riickstdnden in Basisbereichen
Forderarten s. KMK allgemeine und besondere (s.KMK), vorbeugende u. in Einzelfallen auBerschulische
Forderbereiche s. KMK s. KMK
Forderdauer Klasse 2-6. bis zu 3 Wochenstunden (s.KMK) ab Kilasse 1. 2-4 Wstd.
Gruppengrole 5-10 4-6 (kleine und groBe Gruppen moglich)

Leistungsbewertung

Teilnahme am Rechtschreibunt. freigestellt, Noten mit verbaler
Zusatzbeurteilung

statt Klassenarbeiten nicht benotete Lernkontrollen mit Bemerkung, Zeugnisnoten
kénnen durch Hinweise zum Leistungsstand ersetzt werden

Fremdsprachen s. KMK Rechtschreibleistungen werden nicht in die Beurteilung einbezogen, insbesondere in
. Fremdsprachen

Sonst. Facher

Ubergang s. KMK s. KMK

Entscheidungstréger

Klassenkonferenz

Fachlehrer Deutsch/Sprache (Feststellung)

Klassenkonferenz (Zuweisung) Schulleiter (Einrichtung der Kurse)

Zusammenarbeit

s. KMK

s. KMK evtl. mit Schulpsychologen + Sinn der FérdermaRnahme mit Schiler
absprechen
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Tabelle 2 (b): Erlassentwirfe und endgultiger LRS-Erlass 1991 im Vergleich

Entwurf Juni 1989

Entwurf Januar 1990

Thema s. Juni 1988 s. Juni 1988
Definition s. KMK s. KMK
Vermutete Ursachen s. KMK s. KMK
Diagnose s. Juni 1988 s. Juni 1988
Forderarten Allgemeine, besondere, auRerschulische FérdermalRnahmen, es entfallen s. Juni 1989

vorbeugende. Allgemeine Férdermanahmen werden als vorrangig
angesehen

Forderbereiche

Lesen, Rechtschreibiibungen + selbststdndiges eigenverantwortliches
Arbeiten, angemessene Strategien, Umgang mit Misserfolg u. AngstAb

s. Juni 1989 + konsequente Rickmeldung durch den Lehrer

Forderdauer Klasse 1 (v. KI. 7-10 in Einzelféllen) bis zu 3 Wochenstunden Forderzeit . Juni 1989
kann flexibel gehandhabt werden, Forderstunden sollten auch erste
Unterrichtstunden sein.
Gruppengrole 4-6 4-6
Leistungshewertung s. Juni 1988 und Lehrer kann im Einzelfall bei Klassenarbeiten s. Juni 1989
- andere Aufgaben stellen
- von Benotung absehen
- Bemerkung zum Lernstand formulieren
Zeugnisnoten sind zu geben, Rechtschreibung wird zuriickhaltend
gewichtet.
Fremdsprachen Rechtschreibung wird nicht in die Benotung von Fremdsprachen mit s. Juni 1989
« einbezogen
Sonst. Facher
Ubergang s. KMK s. KMK

Entscheidungstrager

s. Juni 1988 + Zuweisung bedarf des Einverstandnisses der
Erziehungsberechtigten

Klassenkonferenz schlagt vor, Schulleiter entscheidet, kein Einverstandnis der EB nétig

Zusammenarbeit

s. Juni 1988 + mit LRS- Fachberater

s. Juni 1989 + Zusammenarbeit der Kl, FL Deutsch/Sprache und Foérderlehrer mit allen
anderen Fachlehrern der Klasse

261




Tabelle 2 (c): Erlassentwirfe und endgultiger LRS-Erlass 1991 im Vergleich

Entwurf Mai 1990 Entwurf September 1990
Thema Forderung von Schiilerinnen und Schilern bei besonderen Schwierigkeiten |s. KMK
im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens
Definition s. .KMK s. KMK
Vermutete Ursachen Forschung hat viele Fragen offengelassen. (Benennung der s. Mai 1990
Forschungsrichtungen entfallt)
Diagnose Forder- u. Kontrolldiagnostik: Analyse der Lernsituation (Kenntnis des s. Mai 1990,
schulischen, sozialen, emotionalen, motivationalen, kognitiven,
physiologischen Bedingungsgefliges) + des Lern- u . Arbeitsverhaltens des
Schiilers + Analyse des eigenen Unterrichts durch den Deutsch- bei zusatzlichen Beratern entfallen Beratungslehrer/ LRS- Fachberater
/Sprachelehrer In Einzelfallen zusétzliche Beratung durch
Beratungslehrer/Fachberater
Schulpsychologen. Empfehlung an EB im Einzelfall f. fachérztliche
Untersuchung
Forderarten s. Erlass Januar 1990 Diktion ge&ndert: aus besonderen Férdermalinahmen werden zusétzliche. Bei

auBerschulischer Forderung werden einzelne Forder- und Therapiemdglichkeiten
empfohlen

Forderbereiche

s. Erlass Januar 1990

s. Erlass Mai 1990 + systematischer Aufbau der Rechtschreibsicherheit in den
Fremdsprachen

Forderdauer Klasse 1-8, in besonders begriindeten Einzelféllen Kl. 9-10, bis 3 Wstd. s Mai 1990

Gruppengrole 4-6 4-8

Leistungshewertung s. Juni 1989 s. Juni 1989

Fremdsprachen s. Juni 1989 s. Juni 1989 + In Klasse 3-8 werden die Rechtschreibleistungen nicht in die Beurteilung
. des Faches Deutsch oder anderer Facher einbezogen

Sonst. Facher

Ubergang s. KMK s. KMK

Entscheidungstréger

s. Januar 1990

s. Januar 1990

Zusammenarbeit

s. Januar 1990, sowie Einbeziehung der Schiler (um Teilziele und Zweck
der Férderung wissen, stdndiges Feedback bekommen)

s. Januar1990
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Tabelle 2 (d): Erlassentwirfe und endgultiger LRS-Erlass 1991 im Vergleich

Entwurf Februar 1991

LRS- Erlass vom 19.7.1991

Thema

s. Mai 1990

Forderung bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens

Definition

Vermutete Ursachen

s.Mai 1990,

es entfallen motivationale Bedingungen bei der Analyse der Lernsituation

s. Mai 1990

-notwendige Lernvoraussetzungen fehlen

Leistungen entsprechen (iber drei Monate nicht den Anforderungen (Lesen/ Rechtschreiben
schlechter als ausreichend)

entfallen

Diagnose S. September 1990 Forder- u. Kontrolldiagnostik,
Beobachtung, Reflexion ggf. Untersuchung durch erfahrenen Lehrer
differenzierte Angaben iiber mogliche Beobachtungsbereiche
Forderarten S. September 1990 allgemeine, zusétzliche und auRerschulische

Forderbereiche

Forderdauer

s. September 1990
KI. 1-6 und in Einzelfallen 7-10 bis zu 3 Wstd.

differenzierte Angaben der méglichen Forderbereiche
Klasse 1 bis Klasse 10 (KI. 7-10 in Einzelféllen) , bis zu 3 Wstd.

Gruppengrofie

6-10

6-10

Leistungsbewertung

s. Juni 1989 + fur LRS- Kursteilnehmer kann in KI. 3-6 generell u. in KI. 7-
10 in Einzelféllen bei schriftl Arbeiten mehr Zeit eingerdumt werden, bei
Zeugnissen ist der Anteil der Rechtschreibung nur noch im Fach Deutsch
zuriickhaltend zu gewichten

Zeugnisnote fur alle Kinder der Klasse 3 und 4. Bei Teilnahme an einem zusétzl Kurs kann
bei Klassenarbeit auf Note verzichtet werden (differenzierte Klassenarbeit/Ubungen
mdglich= Lehrer kann mehr Zeit einrdumen, andere Aufgabe stellen)

Fremdsprachen

Sonst. Facher

s. September 1990 + Vokabelkenntnisse kdnnen mindl. abgefragt werden

besondere Hinweise auf Fremdsprachen Rechtschreibleistung wird nicht in die Bewertung
einbezogen

Ubergang

s. KMK

LRS ist kein Grund fir Realschule und Gymnasium als nicht geeignet zu beurteilen

Entscheidungstréger

s. Januar 1990

Lehrer/in Fach Sprache/Deutsch meldet nach Riicksprache mit Klassenkonferenz,
Zuweisung durch Schulleiter

Schuliibergreifende Gruppen durch Schulaufsicht

Zusammenarbeit

s. Mai 1990

mit Eltern, mit anderen Kollegen, die in der Klasse unterrichten, mit Schulpsychologen (bei
Diagnose und Férderung) mit Facharzten differenzierte Hinweise auf auBRerschulische
Fordermallnahmen
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Tabelle 3 (a): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004)

LRS-Erlasse in der BRD
chronologisch geordnet

Sichtweise fiir das Phdnomen LRS/Legasthenie u. evtl. Ursachen

Forderzielgruppe

Bremen

Definition der KMK v. 1978: AusmaR, Erscheinungsbild, Zustandekommen u.

KI. 1-2: Kinder, denen die notwendigen Lernvoraussetzungen fehlen

1.6.1978 Folgen von LRS sind von der Forschung nicht restlos geklart. KI1.3-6: Kinder, deren Lese- Rechtschreib-Leistungen 3 Monate schlechter als 4
Niedersachsen LRS entsteht durch fehlende allg. und spezifische Lernvoraussetzungen KI. 1-2: Kinder mit fehlender Lernvoraussetzung.
26.6.1979 KI. 3-4: Kinder bei Leistungen, die mehr als 3 Monate schlechter als 4 sind.

KI. 5-10: in Einzelfallen

Schleswig-Holstein

Unterscheidung zwischen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten u. ab Jg. 4 Lese-

KI. 1-4: alle Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten.

20.9.1985 Rechtschreibschwéche (Legasthenie) = Teilleistungsschwéche/ Ab KI. 4: bei formlich festgestellter Legasthenie.

Diskrepanzdefinition KI. 5-6: u. danach, solange bis mind. ausreichende Rechtschreibleistungen erreicht
Hessen LRS= Sammelbegriff fir erhebliche langandauernde Auffélligkeiten beim KI. 1-6:Kinder mit andauernden Schwierigkeiten im Lesen, Rechtschreiben u. Arbeits- u.
22.10.1985 Erlernen der Schriftsprache. Mdgliche Ausldser: Individuelle Lernvoraus- Sozialverhalten, trotz intensiver, allg. Férderung

setzungen, soziale und erzieherische Einflusse. Dezidierte Symptombeschreibung

KI. 7-10: in Einzelféllen

Nordrhein-Westfalen
19.7.1991

Bei LRS fehlen notwendige Lernvoraussetzungen, ohne Ursachenangaben

Kl.: 1-6: Wenn notwendige Lernvoraussetzungen fehlen, bzw. Lese-,
Rechtschreibleistungen tber 3 Monate schlechter als 4 sind./KI. 7-10: in Einzelféllen

Sachsen-Anhalt

Keine Angaben

Keine Angaben

17.6.1992
Rheinland-Pfalz LRS ist ein Lernproblem in einem bestimmten Lernfeld, durch unterschiedliche | KI. 1-10: Kinder mit LRS- Lernproblemen
30.8.1993 Faktoren verursacht
Hamburg LRS kann alle Kinder betreffen, aber besonders stark in soziokulturell schlechtem | Ab KI. 1: integrative Férderung,
5.7.1994 Umfeld KI. 2-4: vorrangig LRS Lernforderung/ KI. 5-6: LRS-Forderung in allen Schulformen, ab
Jg. 7-10 nur in der Hauptschule méglich
Mecklenburg- LRS synonym fiir Legasthenie/Dyslexie, = Teilleistungsstérung, die auf entspr. Bis Ende KI. 2 : Erfassung von LRS Betreuung in bes. Fordergruppen
Vorpommern Anlage oder Entwicklungsstorung des ZNS beruht: Sekundarsymptome folgen oft | KI. 3 —4: auch in LRS-Klassen moglich
27.6.1996 Primérsymptomen. Ab KI. 4.1 Forderzielgruppe. :Legastheniker
Saarland LRS hat ein individ. Bedingungsgefiige u. unterschiedl. Schweregrade, ist durch KI..1-2 bei fehl. Lernvoraussetzungen,
18.12.1997 unterschiedliche Faktoren verursacht, hat oft gravierende Sekundarsymptomatik, | KI. 3-4 , wenn Leistungen 3 Monate schlechter als 4 sind
typ. Schwierigkeiten werden beschrieben KI. 5-9, wenn Schwierigkeiten nicht behoben
Thiringen LRS = besondere Lernschwierigkeiten mit vielschichtigen individuell Vorschulkinder: Frihfordereinrichtungen Kl. 1-2.1: Aufféllige Kinder
30.6.1998 unterschiedlich ausgepragten Ursachen, Teilleistungsschwéche/-stérung KI1.2/2 -10 Férderung fir Kinder mit Gutachten, deren Schwierigkeiten andauern

Baden-Wiirttemberg
8.3.1999

LRS ist ein Sondergebiet einer Behinderung, ebenso wie Rechenschwéche o.
mangelnde Kenntnisse der deutschen Sprache

KI. 1-10: Kinder mit besonderem Forderbedarf und sonderpédagogischer Férderbedarf +
Lernort Allgemeine Schule

Bayern Unterschied zw. Lese- Rechtschreibschwéche u. Legasthenie. LRS ist voriiber- KI. 1-10: Kinder mit LRS, in begriindeten Ausnahmefallen auch dartiber hinaus
16.11.1999 gehende Verzdgerung im individ. Lese-Rechtschreiblernprozess, Legasthenie ist | Gesamte Schulzeit: Legastheniker
Krankheit, die hirnorganisch bedingt ist
Brandenburg LRS= trotz intensiver Férderung andauernde Lese-Rechtschreibschwierigkeiten, | Kl. 1-4 Kinder mit LRS
30.6.2001 deren Ausldser individuelle Lernvoraussetzungen, soz. und erzieherische Ab KI. 5 Kinder mit LRS nach Uberpriifung durch Schulpsycholog. Dienst auf kognitive,
Einflusse sind Voraussetzungen (Diskrepanzdefinition)
Sachsen LRS= Teilleistungsschwache, die nicht d. allg. intellektuelle. Beeintréchtigung KI. 1-2: Auffallige Kinder
19.7.2001 oder inadaquate Beschulung erklart werden kann. KI. 3 : Bes. schwier. LRS - Kinder in zweijahriger LRS-Kleinklasse,
KI..4-7: Kinder mit andauernd. Schwierigkeiten
Berlin LRS = trotz allgem. Forderung andauernde Schwierigkeiten unterschiedlicher KI. 1-2: Kinder mit gravierenden Schwierigkeiten.
14.9.2001 Schweregrade KI.3-4: Wenn keine Mindestanforderungen erfiillt werden kdnnen

K1.5-6: Ausnahmefalle
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Tabelle 3 (b): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004)

LRS- Erlasse in der
BRD chronologisch
geordnet

Forderauftrag der Schule

Sichtweise fiir Lernprozesse u. die Lernenden

Forderauftrag fur die Lehrenden

Bremen

s. KMK/ 1978: Mdglichst wenig Schiiler
sollen im Schriftspracherwerb versagen

Lernprozesse verlaufen individuell anders, je nach
Lernvoraussetzungen, Lerntempo u. Lernverhalten

Sorgféltig durchzufihrender Erstleselehrgang, Orientierung an
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schuler

Niedersachsen

LRS-Schwierigkeiten diirfen sich nicht
nachteilig auf gesamte Leistung und Person-
lichkeitsentwicklung auswirken

Lernprozesse verlaufen individuell anders

S.0.

Schleswig-Holstein

LRS so weit wie mdglich beheben, Beein-
trachtigungen des Schulerfolgs begegnen,
vorhandene Begabungen entwickeln

Lernvoraussetzungen, Lernverhalten und Leistungsféhigkeit
sind unterschiedlich ausgepréagt

Individualisierung des Regelunterrichts, bei gré3eren Problemen
Erteilung zusétzlichen Forderunterrichts

Hessen

Maglichst kein Schiiler soll bei Grundan-
forderungen d. Schriftspracherwerbs
versagen

Lernprozesse sind in Handlungs- und Kommunikations-
zusammenhé&nge einzubringen, Lernmisserfolge
beeintrachtigen die Personlichkeitsentwicklung

Lernsituationen miissen geschaffen werden, in denen Schiiler sich
erfolgreich einbringen kdnnen

Nordrhein-Westfalen

Alle Kinder mussen tragfahige Grundlagen
im Lesen u. Schreiben in GS entwickeln u. in
SEK | weiterentwickeln bzw. in Fremd-
sprachen aufbauen

Lernprozesse verlaufen individuell anders, Schiler sind aktiv
Lernende, Lernzieltransparenz notwendig, Forderung nur in
ermutigender Lernsituation wirksam

Gezielte u. individuelle Lernprozessbegleitung, Aufbau u. Erhalt
positiver Lernstruktur ist das Kernstlick pddagogischer Arbeit

Sachsen-Anhalt

Keine Angaben

Keine Angaben

Keine Angaben

Rheinland-Pfalz

Jedes Kind ist mit dem ihm angemessenen
Hilfen zu férdern, d. Unterricht zielt auf
ganzheitliche Forderung..

Ermutigende Lernsituation ist fiir Férderung unerlasslich

Den Schiilern Starken bewusst machen, Erfolgserlebnisse ver-
mitteln, Lernhemmungen abbauen, hilfreiche Strategien vermit-
teln, sorgféaltiger Erstleselehrgang

Hamburg Préventive, integrative, kooperative Individuelle, personlich bedeutsame Lernzugénge sind not- Hohe Differenzierung im Deutschunterricht
Forderung wendig fur erfolgreichen Schriftspracherwerb
Mecklenburg- Es wird auf § 13 Abs. 5 des Schulgesetzes Nicht erfolgreiche Lernprozesse filhren nicht nur zu Schul- Schérfung des diagn. Blicks zwecks Zuweisung v. LRS-Kindern
Vorpommern verwiesen versagen, sondern auch zu Personlichkeitsstorungen an den richtigen Forderort, Abstimmung schul. u. hdusl. Hilfe
Saarland Keine Angaben Druck, Uberforderung u. Misserfolg verstarken Auffallig- s. Rheinland-Pfalz
keiten, Lernprozesse sind individuell verschieden
Thiringen Es wird auf § 47 Abs. 7 der Thiiringischen. Schul. Lernanforderungen werden auf d. Basis bisheriger Sorgfélt. Beobachtung d. Lernfortschritte jedes einzelnen Kindes,

Schulordnung verwiesen. Das Erstellen eines
Forderplans ist Pflicht der Schulen

Féhig- u. Fertigkeiten, soz. und emot. Erfahrungen u. individ.
Disposition bewdltigt

sorgf. Erstunterricht, Vielfalt v. Methoden u. Sinneserfahrungen,
ermdglichen, Erstellen von Forderplénen

Baden-Wiirttemberg

Schule muss Behinderungen rechtzeitig er-
kennen, drohenden B. entgegenwirken u. auf
individueller Lernerfahrungen m.
differenzierten Lernangeboten eingehen

Die kognitive, psychische, motorische, soziale und
emotionale Entwicklung kann sich behindernd auf Lern-
prozesse auswirken und sie einschranken

Unterstiitzungs- u. Férderbedarf erkennen, differenzierte Inhalte u.
Verfahren im Unterricht anwenden kénnen, enge Zusammenarbeit
mit Eltern
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Bayern Grundlegende Vermittlung von Sprach- u. Der Schriftspracherwerb ist ein sehr differenzierter Prozess Gezielte Beobachtung der Lernenden, Individualisierung u.
Sprechféhigkeiten u. gewissenhafte Differenzierung im Unterricht
Sprachpflege

Brandenburg Es wird auf § 18 Abs. 3 Nr. 1-3 d. Individuelle Lernvoraussetzungen, soziale u. erz. Faktoren Entscheidung Uber Art der Forderbedurftigkeit, Anpassung v.
Brandenburg Schulgesetzes verwiesen beeinflussen Lernprozesse u. kénnen LRS ausldsen Aufgaben an individuellen Leistungsstand

Sachsen Beeintrachtigungen soweit wie moglich Misslungene Lernprozesse bei LRS sind nicht durch allg. Fehleranalysen in freiem Schreiben u. Mathematik,
begegnen, vorhandene Begabungen intellektuelle Beeintrdchtigungen u. inaddquate schulische kontinuierliche weitere Analyse u. Erstellen von Forderplanen
entwickeln, angemessene Schullaufbahn Betreuung zu erkléren
ermdglichen

Berlin Durch LRS auftretende Beeintrachtigungen Lernprozesse abhdngig. von individuellem Leistungs- Diagnostischen Blick f. Forderbedirftigkeit, Kenntnis u.

soweit wie mogl. Uberwinden, angemessene
Schullaufbahn mit angemessenen Erleich-
terungen

vermdgen, Entwicklung von Sprachkompetenz, optische u.
akustische Wahrnehmung, Symbolverstandnis, Feinmotorik

Anwendung v. gezielter Férderung, erganzenden Hilfen u.
angemessenen Erleichterungen
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Tabelle 3 (c): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004)

LRS- Erlasse in Diagnostik Diagnostik Diagnostik

der BRD oy .
chronologisch Zustandigkeit Verfahren Ort- Art und Zeitpunkt
geordnet

Bremen Klassenlehrer/ Fachlehrer Deutsch, bei Bedarf Beobachtung z. sprachlichen, kognitiven, emotional-sozialen u. | Schule, Férderdiagnostik f. besondere

zusatzliche fachkundige Lehrer, Schulpsychologe
0. Schularzt

motorischen Entwicklungsstand, im Einzelfall ergénzt durch
gezielte Untersuchung

Fordermalnahmen K. 2.2

Niedersachsen

S.0.

S.0.

S.0.

Schleswig- Besonders qualifizierte Lehrer, aber auch Feststellung einer Diskrepanz zwischen. mind. Schule (ggf. psych. Praxis)formliche Anerkennung
Holstein auBerschulisch durch Eltern beauftragte durchschnittlicher Intelligenz u. partiell. Lese- einer Legasthenie ab KI. 4.1
Psychologen oder Kinderpsychiater Rechtschreibversagen
Hessen Klassenlehrer/ Fachlehrer Deutsch u. Beteiligung | Beobachtungen v. Auffalligkeiten im Lesen, Rechtschreiben , Schule
aller d. Kind unterrichtenden Lehrer, i. Einzelfall | Arbeits- u. Sozialverhalten/ Erfassung inner-/ auRerschulischer | Fallberichte (Lernentwicklung, Lernstand, gepl.
bes. fachkundige Lehrer u. ggf. Schulpsych./-arzt | u. personaler Bedingungen Foérdermainahmen) ab KI. 1
Nordrhein- Fachlehrer Sprache/Deutsch, in Einzelféllen Rat Kontinuierliche Beobachtung u. Lernanalyse d. schul. , soz., Schule,
Westfalen durch Schulpsychologen oder in LRS-Diagnose emot., kogn., physiol. Bedingungen u.Lern- u. Arbeitsverhalten, | Férderdiagnostik
erfahrener Fachleute Reflexion der eigenen. Unterrichts abKI. 1

Sachsen-Anhalt

Keine Angaben

Keine Angaben

Keine Angaben

Rheinland-Pfalz

Klassenlehrer

Analyse aufgabenspezifischer Schwierigkeiten, Lern -, Ent-
wicklungs-, schul. emot. U. lebensgeschichtl. Bedingungen

Schule,
begleitende Forderdiagnostik ab K. 1

Hamburg Deutschlehrer, unterstiitzt durch schulischen, Lernbeobachtung Schule, Forderdiagnostik ab K. 1
spez. fortgebildet. Schriftsprachberater
Mecklenburg- Erfass .d. Klassenlehrer u. LRS Lehrer der GS/ Testdiagnostik : 1Q, Primér u. Sekundérsymptomatik, &rztl. Schule u. Praxen
Vorpommern Diagnose d. LRS durch LRS- Lehrer in Untersuchung u. Schulbericht durch Klassenleiter Forderdiagnostik u. formliche Anerkennung der
Zusammenarbeit mit Schulpsychologe und Legasthenie
weiteren Spezialisten Ab KI. 4.1 und in der SEK |
Saarland Klassenlehrer/Deutschlehrer Begleit. Dokumentation d. Lernprozesses nach Analyse v. Schule
aufgabenspez. Schwierigkeiten begleitende Forderdiagnostik
abKI. 1
Thiringen Vorschule: Diagnoseklassen; Kl .1: Klassen- u. Gutachten mit Forderplan, der j&hrlich fortgeschrieben wird Schule Forderplan ab KI. 2.2
Beratungslehrer, ab Kl. 2.2: Mobiler Sonderpéd.
Dienst mit Kl, B, Eltern
Baden- Lehrer, bei Elternzustimmung, falls nétig Kontinuierliche Beobachtung des Lernprozesses, differenz. Schule,
Wiirttemberg auBerschulische Einrichtungen, subsidiar sonder- | Ermittlung d. Lernstandes, Lernumfelds, Erstellung eines kooperative Diagnostik
padagogische Dienste Profils fir individuellen. Férderbedarf , m. Eltern klaren keine Angaben zum Zeitpunkt
Bayern Voribergehende LRS: Schulpsychologe u.. Gezielte Langzeitbeobachtung der Schule, Tests, die Bei LRS: Schule u. Schulpsychol. Beratungsstelle.
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Beratungslehrer Legasthenie: Kinder -u. Jugend-
psychiater u. evtl. Schulpsychologe

Fordermalinahmen aufzeigen

Bei Legasthenie: Schule und psychiatrische Praxis
Forderdiagnostik ab KI. 1

Brandenburg Deutschlehrer biindelt diagn. Ergebnisse, ab KI. 5 | Informelle u. formelle Verf. zur Leistungsmessung i. Les. u. Rs. | Schule

Schulpsychologischer Dienst ab KI. 5: Uberpriifung kognitiver Voraussetzungen Entscheidungshilfe bez. Forderbedrftigkeit ab K.
1

Sachsen Schulleiter stellt Antrag an Regionalschulamt Uberpriifung : 1Q, Primar- u. Sekundarsymptomatik u. drztliche. | Schule bzw. Ort des Diagnostikteams,
/Diagnostikteam: 2 LRS-Lehrer, 1 Untersuchung Entscheidung tber besten Forderort, (z.B. LRS-
Schulpsychologe, 1 Sprachheilpddagoge, evtl. Klasse)
zus. Arzt AbKI. 2

Berlin Deutschlehrer biindelt diagnostische. Ergebnisse | Beobachtung u. Lernstandsbeschreibung mit Fortschreibung, | Schule ab KI. 1 Férderdiagnostik ab KI. 2.2:

der Fachlehrer, in schwierig. Féllen
Schulpsychologe u. Schularzt ab Ende KI..2
involviert

bei Feststellungsverfahren f. LRS-Klasse zusatzl. Verfahren zur
Objektivierung

Uberpriifung auf Lernort: z.B. LRS-Klasse
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Tabelle 3 (d): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004)

LRS-Erlasse in der BRD
chronologisch geordnet

Forderung
Forderarten und -gruppen

Forderung / Férderbereiche

Bremen

KI. 1-2: Binnendifferenzierung im Klassen-Verband
ab KI. 3 bes. Fordergruppen v. 4-8 Sch.

Sprache bzw. Deutsch

Niedersachsen

Kl. 1-2 vorrangig Binnendifferenzierung und ad hoc Foérderunterricht in
flexiblen Gruppen, daneben bis KI. 6 einschlieRlich: LRS-Férdergruppen v. 4-
8 Schiilern; in Einzelfallen weitergehende Forderung bis KI. 10

Deutsch

Schleswig-Holstein

KI. 1-2.1 Binnendifferenzierung und ab 2.2 zusétzlicher Forderunterricht
moglich / ab KI. 4.2 -6, LRS- Forderkurse bis 10 Sch. danach in Einzelfallen
weit. Forderung

Deutsch u. 1. Fremdsprache

Hessen

Ab KI. 1 Binnendifferenzierung /Ab KI. 1.2 LRS Férdergruppen mégl. 4-6
Schiilern.

Deutsch und Fremdsprachen

Nordrhein-Westfalen

Ab Kl 1:vorrangig Binnendifferenzierung und ad hoc Férderunterricht
KI. 1-6 zusatzliche Foérderkurse v. 6-10 Schiilern /KI. 7-10 schwierige
Einzelfélle

Sprache/Deutsch, Fremdsprachen, sonstige Facher

Sachsen-Anhalt

Keine Angaben

Keine Angaben

Rheinland-Pfalz

KI. 1-6 Klassenlehrer entscheidet tber klassen- 0. gruppenbezogene
Forderung (4-8 Sch.) o. individuelle Férderung

Lernfeld, Sprechen, Lesen u. Rechtschreiben

Hamburg

KI. 1-6 Integrierte Férderung in Regelklasse (Doppelbesetzung),
Forderkontingent an zus. Lehrkréften richtet sich nach indiv. Schulbedarf

Deutsch u. alle weiteren Fécher, in denen gelesen und
geschrieben wird

Mecklenburg-Vorpommern

KI. 1:Binnendifferenzierung vorrangig: Kl. 1- 4.1: LRS- Fordergruppen (3-6
Sch.)

KI. 2 u. 3 :Besuch von LRS- Klassen mdglich (bis 12 Sch.)

Ab KI. 4.2 b. Legasthenikern Férderunterricht weiter moglich, auch in spez.
Einrichtungen

Keine naheren Angaben

Saarland Fur Klasse 1-6, gegebenenfalls 7-9 : im Regelfall klassenintern, in Deutsch
Einzelfallen zus. Férderunterricht parallel zu Regelunterricht (4-8 Sch)
in Einzelfallen auferschulisch, Art u. Umfang wird von Klassenkonferenz
festgelegt
Thiringen Vorschule: Frihforderung /KI. 1 Binnendifferenzierung Sprech- u. Sprachféhigkeit im Vorschulalter,

Ab KI. 2 zusatzlicher Forderunterricht, auch nach der Grundschule weiter
mdglich

Schriftspracherwerb im Schulalter

Baden-Wiirttemberg

Integrierte Beschulung im Regelunterricht, auch bei sonderpéd.
Unterstutzungsbedarf, Art u. Umfang nach jeweilig. Forderbedarf

Profil individuellen Férderbedarfs

Bayern KI. 1: Binnendifferenzierung u. gesondert ausgewiesene Forderstunden durch | Deutsch u. Fremdsprachen
Kl
Ab KI. 2: Klassenkonf. u. evtl. Schulpsychologe legen Umfang u. Zeitdauer f.
Stitz- u. Férderkurse fest.

Brandenburg KI. 1-10 Binnendifferenzierung u. zusatzliche. Malnahmen parallel zum Deutsch

Regelunterricht moglich
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Sachsen KI. 1-4 Binnendifferenzierung . Deutsch und/oder Fremdsprache
Nach KI. 2: zweijéhr. LRS-Klassen mdégl. o. zusatzl. Forderkurse 3
Wochenstunden
Ab KI. 5 bei diagn. LRS: Individ,. Férderung im Regelunt. in Einzelfallen
auch in Kl. .7-10, im Gymnasium nur in K. 5-6.
Berlin KI. 1-6 Binnendifferenzierung + bes. F6-malRnahmen in Deutsch f. 4-8 Sch. Deutsch

Art, Umfang u. Dauer der MaBnahmen werden indiv. festgelegt
KI. .3 u. 4 LRS-Kleinklassen (8-15 Sch).o. schulinterne tempor. Gruppe
(mind. 8 Sch.) in 5-10 Wstd parallel zum Regelunterricht mégl.
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Tabelle 3 (e): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004)

LRS-Erlasse in der BRD
chronologisch geordnet

Forderung

Forderinhalte

Forderung

Fordermethoden

Bremen

Zusétzliches Lese- u. Rechtschreibtraining in Férdergruppen

Rechtschreib- u. lesespezifische Methoden

Motivation d. Lehrer u. Material

Niedersachsen

Zusétzliches Lese- u. Rechtschreibtraining in Férdergruppen

Wechselnde Ubungsformen, Ansprechen mehrerer Sinnes-
u. Funktionsbereiche, anregendes Ubungsmaterial

Schleswig-Holstein

Uber Férderinhalte in LRS- Kursen keine Angaben

Gezielte Ubungen u. Hilfen i. d. Binnendifferenzierung,
Alleinarbeitsmittel

Hessen

Inhalte werden in Veranstaltungen der Lehrerfortbildung vermittelt

Ermutigung, Positivbewertung kleinster Lernfortschritte
bei Irs Kindern

Nordrhein-Westfalen

Optimierung allgem. u. spezif. Lernvoraussetzungen fir den Schriftspracherwerb,
selbsténdiges u. eigenverantwortl. Arbeiten, Erwerb von Lernstrategien und Fahigkeiten im
Umgang mit Misserfolg, zusatzl. Lese- u. Rechtschreibtraining

Fordermethoden mussen sich nach dem Férdererfolg beim
Kind ausrichten, sie missen individuell abgestimmt sein

Sachsen-Anhalt

Keine Angaben

Keine Angaben

Rheinland-Pfalz

Keine Angaben

Methoden sind zu Uberpriifen, wenn kein Fordererfolg
eintritt

Hamburg

Klassenlehrer u. Schriftsprachberater entwickeln Férderinhalte gemeinsam

Klar strukturierte Lernsituationen, die zu eigenaktivem
Lernen bei LRS- Kindern fuhren, Unterrichtsmethoden, die
kreative Ldsungen férdern

Mecklenburg-Vorpommern

In den LRS- Klassen modifizierte Rahmenrichtlinien der Grundschule KI. 2 u. KI.3, sonst
keine weiteren Angaben

Keine ndheren Angaben

Saarland Vertiefung u. system. Ergénzung des Lese- u. Schreib-Rechtschreiblehrgangs Uberpriifung der gewahlten Methoden und des
Forderkonzepts, wenn kein Lernzuwachs eintritt
Thiiringen Keine Angaben Methodenkompetenz wird durch die Fortbildung von

Lehrern erreicht

Baden-Wirttemberg

Differenzierte Inhalte

Differenzierte Verfahren

individuellen Entwicklungsstand entsprechen

Bayern Keine Angaben Keine Angaben

Brandenburg Keine Angaben Keine Angaben

Sachsen Keine Angaben Wenn kein Lernzuwachs erfolgt Methoden- o.
Konzeptwechsel

Berlin Besondere FérdermalRnahmen miissen Stufen des Schriftspracherwerbs folgen u. dem Keine Angaben
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Tabelle 3 (f): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004)

LRS-Erlasse in der
BRD chronologisch
geordnet

Forderung
Forderdauer

Forderung

Forderbegleitung

Forderung

Evaluation

Bremen

Klasse 1-6, 2-5 Wochenstunden danach Einzelfalle bis
KI. 10 binnendifferenziert

Zusammenarbeit Klassenlehrer, Fachlehrer Deutsch
und Forderlehrer

Nicht erwahnt

Niedersachsen

Kl. 1-2: 3 Wochenstunden
KI. 3-4:u. 5-6: 2-4 Wochenstunden
KI. 7-10 Einzelfalle binnendiff.

Enger Kontakt zwischen Forderlehrer u.
Deutschlehrer

Nicht erwahnt

Schleswig-Holstein

KI. 1-6: im Rahmen der Stundentafel dafiir
ausgewiesene Forderstunden u. zugelassene
zusatzliche Lehrerstunden

Der ausgewiesene LRS- Lehrer der Schule wird bei
Klassen- u. Fachkonferenzen dazugezogen

Nicht erwahnt

Hessen

KI. 1-4: 2-3 Wochenstunden

KI. 5-6: 2 Wochenstunden

KI. 7-10 in bes. Einzelféllen ohne Angabe v.
Wochenstunden

Klassenlehrer in Zusammenarbeit mit
Klassenkonferenz

Jahr. Fortschreibung des Berichts (. Lernentwicklung,
derzeitigen Lernstand und bisher. Férdermalnahmen

Nordrhein-Westfalen

KI. 1-6: bis zu 3 Wochenstunden
KI. 7-10: in bes. schwierigen Einzelféllen (z.B. in
schuliibergreifender Férdergruppe)

Enge Zusammenarbeit zwischen Forderlehrer u.
Deutsch- bzw. Klassenlehrer u. allen sonst. das
Kind unterrichtenden Lehrer

Wird als notwendig erachtet, um Férdererfolg zu
Uberpriifen

Sachsen-Anhalt

Keine Angaben

Keine Angaben

Keine Angaben

Rheinland-Pfalz

Entscheidung Uber Dauer der Forderung liegt beim
Klassenlehrer, Umfang : 2 Wochenstunden

Klassenlehrer sucht Einvernehmen mit allen an der
Forderung Beteiligten

Keine Angaben

Hamburg Kl. 1-4 GS Schriftsprachberater unterstiitzen u. intensivieren Nach 4-5 Jahren wird in Hamburg die Lernausgangslage
KI. 5-6: (Beobachtungsstufe Haupt-, Real- u. die Arbeit der Deutschlehrer der Grundschulen u. Beobachtungsstufe v. HS, RS und
Gesamtschule) sowie Berufsvorbereitungsklassen ohne GE erneut wissenschaftlich. untersucht
Wochenstunden Angabe, da integriert

Mecklenburg- Bis KI. 4: 2 Wochenstunden im Regelsystem, danach | LRS- Lehrkréfte arbeiten eng mit Klassenleiter Bei Legasthenikern Schulbericht, auch tber bisherige

Vorpommern richtet sich die Forderzeit nach dem Forderbedarf, der | zusammen Fordermalnahmen, weiterhin Beobachtung der
v. Schulamt zu genehmigen ist. Leistungsentwicklung u. Nachweis Uber weit.

Forderbedarf erforderlich

Saarland Dauer wird von Klassenkonferenz festgelegt, Abstimmung zwischen auBerschulische Grundschule u. weiterfiihrende Schule tber weiteren
zusétzliche Fordermalnahmen mind. 3 Monate u. 2 MaRnahmen und schul. Férderung Forderbedarf informieren
Wochenstunden zusétzlich

Thiringen KI. 2 : 1 Wochenstunden zusétzlich bei bes. Klassenlehrer u. Beratungslehrer kooperieren, im Verbindliche individ.. Forderpléne, die jahrlich

Forderunterricht,
ab KI. 3: 2 Wochenstunden

Bedarfsfall auch mit Mobilen
Sonderpadagogischen Diensten

fortgeschrieben werden

Baden-Wiirttemberg

Keine Angaben

Nur beschrieben fur Zusammenarbeit zw. allgem.
Schule u. sonderpadagogischer Dienste

Forderung u. Entwickl. ist nachvollziehbar zu
dokumentieren
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Bayern Bei LRS KI. 1-6, in Einzelféallen bis Klasse 10 in begr. | Nur Zusammenarbeit Lehrer-Eltern - LRS ist nach 2 Jahren vom Schulpsych. Dienst zu
Ausnahmefallen dartber hinaus aulRerschulische Therapeuten wird erwéhnt bestétigen. Legasthenie am Ende der Grundschulzeit v.
Bei diagnostizierter Legasthenie die gesamte Schulzeit Psychiater
ohne Angaben v. Wochenstunden

Brandenburg Art, Umfang u. Dauer beschlief’t auf VVorlage der Lehrer u. Schulpsychologe Dienst ab KI. 5 bei Keine Angaben
Klassenkonferenz der Schulleiter Festlegung v. FérdermalRnahmen. Alle FL sind tber

LRS informiert

Sachsen Kl. 1-4 Falls LRS-Lehrer vorhanden, dessen Hinzuziehung | Abschlussgutachten f. Sch., die aus LRS-Klassen

KI. 5-6: keine Angaben zu Wochenstunden zu Jahrgangs- u. Klassenkonferenz zuriickgefihrt werden. Bei diagnostizierter LRS
kontinuierliche Forderplane
Berlin Umfang u. Dauer wird individuell festgelegt Alle unterrichtenden Lehrer beschlieRen in Lernprozess ist kontinuierlich zu dokumentieren

Klassenkonferenz Details der unterstiitzenden
Malnahmen
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Tabelle 3 (g): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004)

LRS- Erlasse in der
BRD chronologisch
geordnet

Leistungsfeststellung und -bewertung

Muss-Vorschriften

Leistungsfeststellung und -bewertung

Soll-Vorschriften

Leistungsfeststellung und -bewertung

Kann-Vorschriften

Bremen

Nur gltig fir Schulen mit besonderer Férderung
bis KI.6: Wenn Lesen u. Rechtschreiben nicht
gesondert ausgewiesen sind, sind sie fiir
Deutschnote nur zurtickhaltend zu gewichten

Nur giltig f. Sch. m. bes. Férderung bis KI.6: Lehrer sollen die
Leistungserhebung dem aktuellen Leistungsstand anpassen

Nur gltig f. Sch. mit bes. Ford. Bis KI.6:
Leistungen konnen nur verbal beurteilt werden oder
benotet und zusétzlich mit verbaler Aussage
versehen werden.

Niedersachsen

Nur gultig f. Sch. M. bes. Ford.: KI. 3-4: Les. u.
RS wird nur verbal beurteilt, keine RS-Note im
Zeugnis, nur Férdervermerk.

KI.5-6: RS Note + verb Beurt. Bei Aufsatz u.
schriftl. Arbeiten in Sachfachern.werden RS-
Fehler nicht gewertet

Nur gultig f. Sch. mit bes. Férderung
Bis KI.6:

Ab KI. 5 sollen alle Schiller an gemeins. schriftlichen
Lernkontrollen teilnehmen

Nur gultig far Schiler mit bes. Ford. bis KI.6:

In KI. 3-4 kénnen Lernkontrollen individuell
zugeschnitten werden

Schleswig-Holstein

KI. 2-4: In Aufsétzen u. and. Schriftl. Arb. W.
RS-Fehler nicht bew.

KI. 5-6:Diktate nur verbal bewertet, RS-Fehler b.
Aufsatz,/ Mathearb./ Sachfach. N. bew.

KI. 2-4 Differenzierung b. Dik-tat, verbale. Beurteilung. KI. 5-
6: LRS ist bei. Bewert. Schrift. Arb. In. Fremdsprachen zu
berticksichtigen.

Die Bestimmung. zur Feststellung u. Bew. der RS-
Leist. Fur KI. 5-6 kénnen solange angewendet
werden, bis durchgehend mit 4 zu bewertende
Rechtschreibleistungen erzielt sind.

Hessen

Sch. mit LRS-F6. B. KI. 10: Diktate unter Note 4
w. verbal beurteilt, in and. schriftl Arb. werden
RS- Fehler nicht gewertet. Keine Zeugnisbew. fiir
Lesen / RS in Deutsch/ Fremdspr., sondern
Bemerkung

Bewertung v. Lernkontrollen sind auf individuelles Lerntempo
u. Stand d. Lernprozesses abzustimmen

Keine

Nordrhein-Westfalen

Sch. mit LRS-F6. bis KI. 3-6, in bes. begriindeten
Einzelf. in KI .7-10: RS -Leistungen werden in
schriftl. Arb. in Deutsch o. and. Féchern nicht
bew. .fir Zeugnisnote Deutsch ist Anteil d. RS
zurtickhaltend zu gewichten

Keine Angaben

Sch. mit LRS-F6. bis KI. 10: Lehrer kann bei
schriftl. Arbeit in Deutsch o. Fremdspr. andere
Aufg. stellen, mehr Zeit einrdumen, statt Note
Bemerkg. machen. VVokabeln mdl. Abfragen

Sachsen-Anhalt

Keine Angaben

Keine Angaben

Keine Angaben

Rheinland-Pfalz

Ab KI. 7 gelten f. LRS-Schdiler die allg.
Vorschriften

Bei zus. LRS -Forderung bis Kl. 6: Der individuelle
Lernfortschritt in RS soll dokumentierte werden

Bei zus. LRS -F6. b. KI. 6 kann Benotung der RS
verbal erfolg. 0. RS-Leist. bleiben unbenotet .

Hamburg

Keine Angaben

Keine Angaben

Keine Angaben
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Mecklenburg-

Auch LRS-Sch. missen die jeweils

Keine Angaben

Aus pad. Griinden kann zeitweilig auf (Zeugnis-)

Vorpommern vorgeschriebenen Leistungsnachweise erbringen Noten verzichtet werden aufer in Abschlusszeugnis
Saarland KI. 1-§ evtl. KI. 7-_9: indiv. Lernforts_chritt ist bei KIl. 3—4.1: Statt L./RS- Note 50.6 Bemerkung.
St el
Ab KI. 5-9 RS-Leistung ohne Note
Thuringen Der verbindliche Férderplan soll insbesondere Keine Angaben Zeitweilig kann aus pad. Griinden auf Noten

Aussagen zur Form der Leistungsbeurteilung u. -
bewertung enthalten

verzichtet werden, stattdessen verbale
Leistungsbeschreibung

Baden-Wirttemberg

Keine Angaben

Keine Angaben

Keine Angaben

Bayern Legasth. v. RS-Uberpriifung befreit, keine Keine Angaben Bei LRS kann Leistungserhebung indiv. angepasst
Benotung von RS in Deutsch u. Fremdsprachen werden. Zeitzuschlag bis zu 50%, miindl. Abfragen
Zeitzuschlag bis zu 50%, miindliche Abfragen u. u.Vorlesen v. Aufg., mediale Hilfen kdnnen
Vorlesen v. Aufgaben, mediale Hilfen als gewahrt werden
Nachteilsausgleich

Brandenburg Benotung der RS-Leistung entfallt, bei schriftl. In Deutsch kann Zeitumfang f. Aufgaben
Arbeiten i. Deutsch u. and. Fachern keine ausgeweitet werden, Aufgaben kdnnen individ
Bewertung der RS Leistungsstand angepasst werden

Sachsen Der individuelle Lernfortschritt der Schiiler ist zu Bei LRS —F6. Benotung v. Les./ RS auf
dokumentieren u. die EB in regelmaRigen Klassenkonf.-antrag zeitweilig aussetzbar. Ab KI.5
Abstanden zu informieren Zeitzuschlag. Hilfsmittel u. and. Aufgaben b.

schriftlicher Arbeit.
Berlin KI. 3-6: LRS-Leistungen bleiben in allen F&chern | KI. 7-9 RS- Leistungen zunehmend hoher gewichten Bei LRS verbale Bewertung individuellen

0. Note

Lernfortschritt im Lesen und RS mdglich
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Tabelle 3 (h): LRS-Erlasse in der BRD im Vergleich (Stand 31.12.2004)

LRS-Erlasse in der
BRD chronologisch
geordnet

Rolle schul. LRS Experten und der Lehrerkooperation

Geplante Lehrerfortbildung

Bremen

Besonders fachkundige Lehrer (z.B. Forderkursleiter, Beratungslehrer,
Sonderschullehrer) unterstiitzen bei Bedarf in Einzelféallen Deutschlehrer i. d.
Diagnostik Sonst. Lehrerkooperation nicht erwéahnt

Kurse zur Didaktik/Methodik des Erstlese- u. Erstschreibunterrichts u.
Veranstaltungen zur Erkennung und Férderung von Irs Schilern sind Aufg. der
Lehrerfortbild.

Niedersachsen

An jed. Sch. (GS + SEK ) ist ein Deutsch-Lehrer als Fachobmann f. Fragen d.
Forderung v. LRS-Schulern d. Konf. zu bestimm. Sonst. Lehrerkooperation nicht
erwahnt

Keine Angaben

Schleswig-Holstein

KI. 1-2 Bei Sprach- u. Sprechstérungen soll Lehrer Rat eines
Sprachheilsonderschullehrers einholen. K. 4.1 Qualifizierte Lehrer untersuchen
LRS-Sch. Der LRS-Lehrer berét bei Klassen-/Fachkonf. seine Koll.

Friherkennung von Lnstdrungen u. entsprechende FérdermaBnahmen. An jeder
Schule ist mindestens ein Lehrer in LRS-Fragen fortzubilden

Hessen

Besonders fachkundige Lehrer (Férderkursleiter, Sonderschullehrer) diagnostizieren
nach Auftrag d. SL Lehrerkooperation f. Beobacht. u.. Férdermanahem werden in
Klassenkonferenz veranlasst

Inhalte der Forderarbeit werden vermittelt, f. GS Anfangsunterricht (Planung,
Erfahrungsaustausch),f. GS u. SEK | Methoden des Schriftspracherwerbs, LRS-
Problematik u. Lernprozessbeobachtung

Nordrhein-Westfalen

Beratung bei Lernanalyse d. bes. erfahrene Lehrkraft gegebenenfalls mogl.
Deutsch-Lehrer nehmen Ricksprache mit Ki-konf weg. Ford. Enge Zusammenarb.
von Deutsch-, Klassen-, and. Fachl. u. Forderl. erforderl.

Keine Angaben

Sachsen-Anhalt

Keine Angaben

Keine Angaben

Rheinland-Pfalz

Keine Angaben (Férderung bei LRS ist Sache der Klassenlehrer)

Keine Angaben

bei Bedarf die Fachlehrer. Enge Kooperation mit Mobil. Sonderpéd. Dienst.
Gemeinsam w. Forderpléne erstellt u. fortgeschrieben.

Hamburg Schriftsprachberater mit folg. Aufgaben.: Qualifizierung v. Lehrern zu Schriftsprachberatern (Jahreskurs + spét. Supervision+
Klasseniibergreifende Organisation von Férderunterricht, Vorhaben u. Seminare zu Konzept./Meth. praventiver , integrativer u. kooperativer Férderung)
Themenkonferenz z. Schriftspracherwerb, Elternarb. Berat. v. Koll., Mitarbeit als
Teamlehrer in den Klassen

Mecklenburg- Nur LRS-Lehrer mit Zertifikat diagnostizieren und unterrichten Legastheniker u. Keine gen. Angaben auBer Zertifikatsnotwendigkeit f. die Arb. m. Legasth. im

Vorpommern arbeiten m. Klassenlehrer eng zusammen. Bereich Bewertung./Diagnostik/ Férderung

Saarland Keine Angaben, nur Klassen- bzw. Deutschlehrer diagnostizieren und férdern Schulamt/ Einrichtungen flr Lehrerfortbildung bieten geeignete Formen d.

Unterrichtsbegleitung sowie der Berat. u. Fortbild. v. Lehrern an
Thiringen An jeder Schule sind fortgebildete Lehrer fiir Férdermanahmen. Sie unterstiitzen F. Lehrer im Anfangsunterricht u. Forderlehrer: Steigerung d. Methodenkompetenz
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Baden-Wiirttemberg

Sonderpad. Dienste werden an allg. Schulen subsidiér tatig.

Alle Lehrer arbeiten zusammen. Bei Klarung u. Profil des Forderbedarfs eines
LRS-Schiilers.

Schulartlibergreif. u. interdisziplinare Fortbildungsmaln. zu spez. Lern- u.
Verhaltensschwierigkeiten, zu entspr. FérdermalRnahmen, Schiilerbeobachtung,
Differenz. Unterrichten, Kollegialer Beratung

Bayern Alle in einer Klasse unterricht. Lehrer sprechen sich ub. F6- u. HilfsmaBnahmen. f. | Rasche Fortbildung aller Beratungslehrer zu Inhalt u. Durchfihrung der neuen
Nachteilsausgleich ab, bei LRS auch iber Umfang u. Dauer. Forderrichtlinien. Neue Handreichung f. alle Lehrer zu Férderinhalten und
Methoden
Brandenburg Schulleiter kann bes. fachkundige L. zur Unterstitzung fur Deutschlehrer Keine Angaben
heranziehen. Klassenkonferenz entscheidet . Forderbedirftigkeit u. schlagt Art,
Umfang , Dauer der Férderung vor
Sachsen Mind. ein LRS-Lehrer pro Schule fur Mitarbeit in Diagnostik und Férderunterricht. | LRS-L. erhalten vertiefte Fortbildung
Beratung in Klassen und Fachkonferenzen. Klassenkonferenz entscheidet tiber
Aussetzung der Benotung
Berlin Ein spez. geschulter Lehrer an GS unterstiitzt Lehrer bei. Diagnose und Forder- Empfehlungen der Schulpsychologischen Beratungszentren, schulaufsichtliche

plénen u. begleitet LRS-Schiler. Deutschlehrer biindelt diagnostische. Ergebnisse u.

laufende Beobachtungen aller Lehrkrafte

Hinweise
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LRS- Erlasse in den Bundeslandern: Stand 31.12.2004
(chronologisch nach Erscheinungsdatum geordnet)

Bremen: Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des
Rechtschreibens fur Grundschulen und Schulen des Sekundarbereiches | im Lande Bremen vom
1.6.1978 40 B/1 30-14 10/0-1 (Bremer Schulblatt)

Niedersachsen: Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens
und des Rechtschreibens. ErlaB des Kultusministers vom 26.6.1979 — 3052 32631 — 24/79 — GultL
152/219

Schleswig-Holstein: Erlal’ zur Férderung von Schilern mit Lese-Rechtschreibschwéche
(Legasthenie) vom 20.9.1985 verdffentlicht vom Kultusminister Schleswig-Holstein im
Nachrichtenblatt Nr. 20/1985 am 10.10.1985

Hessen: Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und
Rechtschreiben. Verordnung tber die Leistungsfeststellung und die Leistungsbewertung bei Schilern
mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und Rechtschreiben des hessischen
Kultusministers vom 22.10.1985

Nordrhein-Westfalen: Forderung von Schiilerinnen und Schiilern bei besonderen Schwierigkeiten im
Erlernen des Lesens und Rechtschreibens (LRS) RdErl. des Kultusministeriums v. 19.7.1991 (GABI.
NW. I S. 174)

Sachsen-Anhalt: LRS-Klassen - Forderung von Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim
Erlernen des Lesens und Rechtschreibens. Erlal} des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt
vom 17.6.1992- 31-81631

Rheinland-Pfalz: Férderung von Kindern mit Lernschwierigkeiten und Lernstérungen in der
Grundschule. Verwaltungsvorschrift des Ministeriums flr Bildung und Kultur vom 30.8.1993 (943 B -
Tgb. Nr. 56593) und Bewertung der Rechtschreib- und Zeichensetzungsleistungen in den
Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien, Regionalen Schulen und Integrierten Gesamtschulen in den
Klassenstufen 5 bis 9/10.Verwaltungsvorschrift des Ministeriums flr Bildung, Wissenschaft und
Weiterbildung vom 20.6.1999 (1541 A - Tgb. Nr. 314/98)

Hamburg:: Projekt ,,Lesen und Schreiben fur alle** (PLUS) Mitteilung des Senats an die
Birgerschaft. Drucksache 15/1540 vom 5.7.1994

Mecklenburg-Vorpommern: Erlal zur Forderung von Schilern mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten und einer formlich festgestellten Legasthenie. ErlaR des
Kultusministeriums vom 27.6.1996

Saarland: Richtlinien zur Férderung von Schillerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten
beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens . Ministerium fiir Bildung, Kultur und Wissenschaft
vom 18.12.1997 Az.:B5-3.7.2.0

Thiringen: Fordermaflnahmen fiir Kinder und Jugendliche mit besonderen Lernschwierigkeiten in
den allgemeinbildenden Schulen (auler Férderschule) in Thiiringen. Richtlinie vom 30.6.1998 Gz.:
2B 2/51570. Amtsblatt des Thiringer Kultusministeriums und des Thiringer Ministeriums fur
Wissenschaft, Forschung und Kultur Nr. 7/1998

Baden-Wiurttemberg: Kinder und Jugendliche mit Behinderungen und besonderem Fdrderbedarf.
Verwaltungsvorschrift vom 8.3.1999. Az.: 1V/1-6500.333/61 K.u.U. vom 6.4.1999

Bayern: Forderung von Schilern mit Legasthenie bzw. Lese- und Rechtschreibschwéche.
Bekanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus vom 16.11.1999
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Brandenburg: Verwaltungsvorschriften tber die Férderung von Schillerinnen und Schiilern mit einer
Lese- und Rechtschreib- Schwierigkeit (LRS) (VV-LRS). Minister flir Jugend Bildung und Sport vom
30.6.2001

Sachsen: Verwaltungsvorschrift des Sachsischen Staatsministeriums fiir Kultus zur Férderung von
Schulern mit Lese-Rechtschreib-Schwéche (VwV LRS-Férderung) vom 19.7.2001 Az.: 34-
6504.20/17417

Berlin: Ausfihrungsvorschriften zur Férderung bei besonderen Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten vom 14.9.2001 Senat fur Schule, Jugend und Sport Il E 2
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Chronologische Abfolge der Themen der LRS- Kongresse / Fachkongresse des
Bundesverbandes Legasthenie e.V. in der Bundesrepublik Deutschland

Fortbildungs- und Arbeitstagung vom 11.-14.1.1965 in der Kongresshalle Berlin. Lese- und
Rechtschreibschwéche bei Schulkindern.

1. Fachkongress, Kiel 1975. Die Behandlung der Legasthenie in der schulischen und
auBerschulischen Praxis.

Bad Homburger Rundgesprache 1976: Zur Lage der Legasthenieforschung

2. Fachkongress, Koblenz 1976. Legasthenie-Ursachen, Diagnose, Behandlung, rechtliche und
gesellschaftliche Problematik.

3. Fachkongress, Mannheim 1978. Partielle Lern- und Leistungsbehinderungen —Préavention,
Behandlung, Rehabilitation

4. Fachkongress Koblenz 1980. Lern- und Leistungsbehinderungen — Auswirkungen und Behandlung
im sozialen Umfeld

5. Fachkongress Hannover 1982. Die schulische, berufliche und soziale Betreuung und Eingliederung
von Legasthenikern

6. Fachkongress Essen 1984 . Legasthenie im internationalen Vergleich — 10 Jahre Bundesverband
Legasthenie e.V.

7. Fachkongress Hannover 1986. Schulische und aufRerschulische Forderung als Voraussetzung fiir
die gesellschaftliche Eingliederung von Legasthenikern

8. Fachkongress Kiel 1988. Legasthenie interdisziplinar
9. Fachkongress Aachen 1990. Eine Herausforderung: Schulische Hilfe und soziale Einglieder

Internationale Bremer Arbeitstagung des wiss. Instituts fur Schulpddagogik Bremen 1991:
Kommunikation und Lese-Rechtschreibschwéche

10.Fachkongress Berlin 1993. Probleme der sozialen Rehabilitation von Legasthenikern.
Entwicklungsneurologische Fragestellungen

11. Fachkongress Darmstadt 1995. Verhinderung von Analphabetismus durch Koordination
medizinischer und padagogischer Hilfen im Vorschul- und Grundschulalter

12. Fachkongress Greifswald 1997. Soziale Rehabilitation durch schulische Friihférderung

13. Fachkongress Wiirzburg 1999. Legasthenie — Herausforderung fiir Kinder, Eltern, Bildungspolitik
und Forschung —25 Jahre BVL

14. Fachkongress Freiburg 2002. Legasthenie: Zum Aktuellen Stand der Ursachenforschung, der
diagnostischen Methoden und der Foérderkonzepte

15. Fachkongress Berlin 2005. Legasthenie & Dyskalkulie in Wissenschaft, Schule und Gesellschaft
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Sammlung der Beschliisse

der Sténdigen Konferenz |

der Kultusminister der Léinder

in der Bundesrepublik Deutschland

Hermann Luchterhand Verlag
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Unterricht (Unterrichtsfiacher) 663

Grundsitze zur Forderung von Schiilerinnen
und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten
im Lesen und Rechtschreiben

(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 4. 12. 2003)

Ziele

Es gibt Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten im
Lesen und Rechtschreiben. Der Beherrschung der Schriftsprache kommt
tir die sprachliche Verstindigung, {iir den Erwerb von Wissen und Infor-
mationen, fiir den Zugang zum Beruf und fiir das Berufsleben besondere
Bedeutung zu.

Zustandekommen, Erscheinungsbild, AusmaB und Folgen solcher
Schwierigkeiten wurden ausfiihrlich untersucht und diskutiert. Die pa-
dagogische, psychologische und medizinische Forschung auf diesem Ge-
biet ist kontrovers und hat viele Fragen nicht abschlieBend geklirt. Un-
bestritten ist, dass die Diagnose und die darauf aufbauende Beratung und
Forderung der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Schwierigkei-
ten im Lesen und Rechtschreiben zu den Aufgaben der Schule gehort.

Erwerb der Fihigkeit zum Lesen und Rechtschreiben in der Schule

Die Schule entwickelt Arbeitsformen, durch die Schiilerinnen und
Schiiler die erforderlichen individuellen Entwicklungsméoglichkeiten er-
halten, um Sinn und Nutzen der Schriftsprache in eigenen Aktivititen
und im Austausch mit anderen zu erfahren und Einsichten in ihre Funk-
tion und ihren Aufbau zu gewinnen.

Ein Lese- und Schreibunterricht, der am jeweiligen Lernentwick-
lungsstand des Kindes ansetzt, ausreichend Lernzeit gibt und die Ergeb-
nisse griindlich absichert, ist die entscheidende Grundlage fiir den Er-
werb der Fahigkeit zum Lesen und Rechtschreiben.

Dazu ist es wichtig, die Lernschwierigkeiten friihzeitig zu erkennen,
um mit der Férderung moglichst frithzeitig beginnen und einen individu-
ellen Forderplan entwickeln zu kénnen. Die Beobachtung des sprachli-
chen, kognitiven, emotional-sozialen und des motorischen Entwicklungs-
stands, der Lernmotivation im Lesen und Schreiben und der Sinnestiich-
tigkeit der einzelnen Schiilerin oder des einzelnen Schiilers mit besonde-
ren Lernschwierigkeiten sind fiir die férderdiagnostische Tiatigkeit
grundlegend. Daher ist die Beobachtung der Lernausgangslage, insbe-
sondere in der Klassenstufe 1, von grundlegender Bedeutung.

Fir die individuelle Forderung der Schiilerinnen und Schiiler mit be-
sonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben werden in Aus-
wertung forderdiagnostischer Beobachtungen Férderpline entwickelt
und fir den individuell férdernden Unterricht genutzt. Sie sollen im Rah-
men des schulischen Gesamtkonzeptes mit allen beteiligten Lehrkriften,
den Eltern sowie den Schiilerinnen und Schiilern abgesprochen werden.
Sie bilden die Grundlage fiir innere und duBere Differenzierung.

KMK AL 115 April 2004 1
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6 63 Schulwesen

Fir Schiilerinnen und Schiiler mit erheblichen Schwierigkeiten beim
Lesen und Rechtschreiben sind besondere Unterstiitzungsprogramme wie
Intervallfdrderung oder Férderung in Zusatzkursen entwickelt worden.
Die Zusammenarbeit zwischen Schule und den Eltern ist eine wichtige
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Hilfe.

Die Maflnahmen der Differenzierung und individuellen Fbérderung
sollten bis zum Ende der 10. Jahrgangsstufe abgeschlossen sein.

Die Vermittlung der Fiahigkeit, Schiilerinnen und Schiiler mit beson-
deren Schwierigkeiten im Lesen oder Rechtschreiben zu férdern, gehért
zu den Aufgaben der Lehrerbildung in allen Phasen. Dazu gehéren, be-
sonders fiur die an Grundschulen téitigen Lehrkrafte, die Ausbildung in
der Didaktik und Methodik des Erstlese~- und Erstschreibunterrichts, die
Diagnosefahigkeit, die Ableitung von Férderschwerpunkten und die Er-
arbeitung von Forderplinen.

Die Eltern von Schilerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierig-
keiten im Lesen und Rechtschreiben sollen {iber Erscheinungsformen der
Schwierigkeiten und die Moglichkeit, sie zu tiberwinden, informiert wer-
den. Sie erhalten Hinweise auf die jeweils angewandte Lese- und Recht-
schreibmethode, auf die besonderen Lehr- und Lernmittel, auf hiusliche
Unterstitzungsmoglichkeiten, geeignete Fordermaterialien, Motivati-
onshilfen und Leistungsanforderungen.

Leistungsbewertung

Grundsiitze

Auch Schillerinnen und Schiiler mit besonderen und lang anhaltenden
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben unterliegen in der Regel
den fir alle Schiilerinnen und Schiiler geltenden Mafstiben der Leis-
tungsbewertung. Nachteilsausgleich und Abweichen von den Grundsat-
zen der Leistungserhebung und Leistungsbewertung kommen vor allem
beim Erlernen von Lesen und Rechtschreiben in der Grundschule zum
Einsatz und werden mit andauernder Forderung in den héheren Klassen
wieder abgebaut.

Vorrangig vor dem Abweichen von den allgemeinen Grundsitzen der
Leistungserhebung und Leistungsbewertung sind Hilfen im Sinne eines
Nachteilsausgleichs vorzusehen.

Insgesamt sind Manahmen denkbar wie z. B.:
* Ausweitung der Arbeitszeit, z. B. bei Klassenarbeiten,
¢ Bereitstellen von technischen und didaktischen Hilfsmitteln,

* FEinordnen der schriftlichen und miindlichen Leistung unter dem
Aspekt des erreichten Lernstands mit padagogischer Wiirdigung.

Als Abweichungen von den allgemeinen Grundsétzen der Leistungs-
erhebung und Leistungsbewertung kommen in Betracht:

s stirkere Gewichtung mundlicher Leistungen, insbesondere in Deutsch
und den Fremdsprachen,

2 KMK AL 115 April 2004
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Unterricht (Unterrichtsficher) 663

s Verzicht auf eine Bewertung der Lese- und Rechtschreibleistung in al-
len betroffenen Unterrichtsgebieten, nicht nur im Fach Deutsch,

» Nutzung des pidagogischen Ermessensspielraumes und zeitweiser
Verzicht auf die Bewertung von Klassenarbeiten wéhrend der Forder-
phase.

Fiir schriftliche Arbeiten oder Ubungen in den tibrigen Lernbereichen
und Fiachern kann vorgesehen werden, die Rechtschreibleistungen bei
den Beurteilungen nicht mit einzubeziehen. Auch im Fremdsprachenbe-
reich ist bei o. g. Leistungen dieser Schilerinnen und Schiiler entspre-
chend zu verfahren. Alle Abweichungen von den tiblichen Bewertungsre-
gelungen miussen ihre Grundlage in den individuellen Foérderpléanen der
Schiilerinnen und Schiiler haben.

Zeugnisse

Das Prinzip, wonach in besonders begriindeten Ausnahmefillen die
Erteilung einer Teilnote im Lesen oder Rechtschreiben ausgesetzt werden
kann, gilt grundsitzlich auch fiir Zeugnisse. In Abgangs- und Abschluss-
zeugnissen gelten diese Prinzipien jedoch nur, wenn eine mehrjéhrige
schulische Férderung unmittelbar vorausgegangen ist. Die Abweichun-
gen von den allgemeinen Grundsitzen der Leistungserhebung und -beur-
teilung sind in den Zeugnissen zu vermerken.

Bei Versetzung oder bei Ubergang in eine weiterfithrende Schule ist
die Gesamtleistung einer Schiilerin bzw. eines Schiilers zu beriicksichti-
gen.

KMK AL 113 April 2004 3
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Grundsitze zur Forderung von Schiilern mit besonderen
Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des Recht-
schreibens

— Beschl. d. KMK v. 20. 4. 1978 —

Es gibt Schiiler, die besondere Schwierigkeiten im Lesen
und Rechtschreiben haben. AusmaB, Erscheinungsbild, Zu-
standekommen und Folgen solcher Schwierigkeiten wurden
in den letzten Jahren unter der Bezeichnung , Legasthenie”
ausfiihrlich diskutiert und untersucht. Die umfangreiche pad-
agogische, psychologische und medizinische Forschung auf
diesem Gebiet hat noch viele Fragen offengelassen. Unbe-
stritten ist jedoch, daB FordermaBnahmen fiir Schiiler notwen-
dig sind, die besondere Schwierigkeiten im Lesen und
Rechtschreiben haben.

Die nachstehenden Grundsitze sollen dazu beitragen, die
von den Kultusverwaltungen getroffenen Regelungen der
FordermaBnahmen fir Schiiler mit besonderen Schwierigkei-
ten im Lesen und Rechtschreiben einander anzugleichen und
zu verbessern und damit fiir diese Schiiler bessere Chancen
zu schaffen, auftretende Schwierigkeiten beim Erlernen des
Lesens und Rechtschreibens zu iiberwinden.

1. Lesen- und Schreibenlernen als Aufgabe der Schule

Der Beherrschung der Schriftsprache kommt fiir die
sprachliche Verstdandigung, fiir den Erwerb von Wis-
sen und Informationen, fir den Zugang zum Beruf und
fiir das Berufsleben besondere Bedeutung zu. Das Le-
sen und Schreiben zu lehren gehort daher zu den
Hauptaufgaben der Grundschule, und es ist ihre pad-
agogische Aufgabe, dafiir zu sorgen, da8 moglichst
wenige Schiiler gegeniiber diesen Grundanforderun-
gen versagen.

Um besondere Schwierigkeiten im Lesen und Recht-
schreiben zu vermeiden oder zu iliberwinden, ist es
notig: :

— diejenigen Fertigkeiten und Fahigkeiten systema-
tisch zu entwickeln, die Voraussetzung fiir das Er-
lernen des Lesens und Schreibens sind;

— die Lehrgange und den Unterricht fiir das Erlernen
des Lesens und Rechtschreibens standig weiter zu
verbessern;

— Schiiler zusatzlich zu férdern, die trotz eines fach-
gerechten Unterrichts besondere Schwierigkeiten
beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens
haben.

2.2

Lesen- und Schreibenlernen
Voraussetzungen

Das Erlernen des Lesens und des Schreibens vollzieht
sich in einem differenzierten ProzeB. Zu den Voraus-
setzungen gehdren besonders Sprach- und Sprechfa-
higkeiten, Fahigkeiten der optischen und akustischen
Wahrnehmung und Differenzierung, der rhythmischen
Gliederungsfahigkeit, des Symbclverstandnisses und
feinmotorische Fertigkeiten der Hand.

Wichtig sind aber auch allgemeinere Lernvorausset-
zungen wie Selbstvertrauen, Freude am Lernen, Kon-
zentrationsfahigkeit, Merkfahigkeit, intellektuelle
Neugierde, Denkféhigkeit, Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit.

Weil die Schulanfanger unterschiedliche Lernvoraus-
setzungen mitbringen, hat der Lehrer zu Beginn der
Jahrgangsstufe 1 die Ausgangslage der Kinder zu be-
riicksichtigen. Soweit die Kinder die erwarteten Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten im Vorschulalter nicht er-
worben haben, miissen diese im Unterricht systema-
tisch entwickelt werden.

Unterricht

Ein sorgfaltig durchgefiihrter Erstlese- und Schreibun-
terricht, in dem die einzelnen Stufen und Phasen des
Lese- und Schreiblehrgangs griindlich abgesichert
sind, ist die entscheidende Grundlage, ein Versagen
im Lesen und Schreiben zu verhindern.

Dabei muB sich der Unterricht an den unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen, dem individuellen Lern-
verhalten und Lerntempo orientieren. Der Recht-
schreibunterricht sollte in angemessener Weise in den
Sprach- und Sachunterricht einbezogen werden. Da-
neben sollten Versuche angestellt werden, ob sich der
Rechtschreibunterricht auf einen Grundwortschatz be-
ziehen kann.

Individualisierung des Unterrichts wird vor allem
durch differenzierende MaBnahmen wie Binnendiffe-
renzierung und Forderunterricht erreicht. In den
Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule” (Be-
schluB der Standigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland vom
2. Juli 1970) sind die verschiedenen Mgglichkeiten
der Differenzierung dargelegt.
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Forderunterricht sollte in den Jahrgangsstufen 1 und 2
dann angesetzt werden, wenn sich trotz Binnendiffe-
renzierung bei Schiilern besondere Schwierigkeiten
im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens zeigen,
sofern nicht ihre Sonderschulbediirftigkeit erwiesen
ist. Zu empfehlen sind zeitlich begrenzte, in der Zu-
sammensetzung wechselnde Gruppen.

Es ist zu erwarten, dafl in dem MabBe, wie der Erstlese-
und Schreibunterricht in den Anfangsjahrgdngen der
Grundschule systematisch und sachgerecht erteilt
wird, die Anzahl derjenigen Schiiler sich verringert,
die nach der Jahrgangsstufe 2 besonderer FordermaB-
nahmen bedurfen.

FordermaBnahmen

FordermafSnahmen haben groBere Aussicht auf Erfolg,
wenn die Ursachen der Lernschwierigkeiten erkannt
sind. Die bloBe Feststellung des AusmaBes von Versa-
gen, zum Beispiel durch normorientierte Tests, reicht
nicht aus.

Ausgangspunkt fiir FordermaBnahmen sind daher die
Beobachtungen des Lehrers zum sprachlichen, kogni-
tiven, emotional-sozialen und zum motorischen Ent-
wicklungsstand sowie zur Sinnestiichtigkeit des ein-
zelnen Schiilers mit Lernschwierigkeiten.

In einzelnen Fallen wird es notig sein, die Beobach-
tungen durch gezielte Untersuchungen zu erganzen.
Soweit der Klassenlehrer/Klassenleiter oder der Fach-
lehrer fiir Deutsch Untersuchungen nicht selbst durch-
fiihren kann, soliten besonders fachkundige Lehrer
{z. B. Forderkursleiter, Beratungslehrer, Sonderschul-
lehrer) damit beauftragt werden. Gegebenenfalls soll-
te der Schulpsychologe und/oder der Schularzt einge-
schaltet werden. In besonderen Féllen sind den Erzie-
hungsberechtigten ohrenarztliche, augenérztliche und
andere Spezialuntersuchungen zu empfehlen.

Die padagogische Entscheidung iiber die Forderbe-
durftigkeit des einzelnen Schiilers und iiber Art und
Umfang der FérdermaBnahmen trifft im Rahmen der
geltenden Bestimmungen die Schule. Die Bestimmun-
gen iiber die Umschulung/Uberweisung in die Son-
derschule bleiben davon unberiihrt.

Allgemeine FordermaBnahmen

In den Jahrgangsstufen 3 und 4 sind erforderlichen-
falls die MaBnahmen der Binnendifferenzierung fort-
zufiihren.

Die klasseninterne Forderung sollte vor besonderen

FordermaBnahmen in Erwdgung gezogen werden,

weil

— Schiiler mit Lernschwierigkeiten in der gewohnten
sozialen Umgebung bleiben;

— samtlichen Schilern durch Einzel-, Partner- und
Gruppenarbeit Moglichkeiten zu gegenseitiger
Hilfe und zu sozialem Handeln eréffnet werden;

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

~ die forderbediirftigen Schiiler zeitlich nicht durch
zusétzliche Unterrichtsstunden belastet werden.

Besondere FordermaBnahmen

Besondere FordermaBnahmen sollen fiir Schiiler vor-
gesehen werden, die die Ziele des Lese- und/oder
Rechtschreibunterrichts der Jahrgangsstufe 2 noch
nicht erreicht haben, sowie fiir Schiiler der Jahrgangs-
stufen 3 und 4, deren Leistungen im Lesen und/oder
Rechtschreiben iiber einen Zeitraum von mindestens
drei Monaten hinweg schlechter als ausreichend be-

wertet werden. Zur Objektivierung der Leistungsbe-
wertung sind gegebenenfalls auch informelle und
standardisierte Tests heranzuziehen.

Besondere FordermaBnahmen konnen in klasseninter-
nen, klassenuibergreifenden und in Ausnahmefillen in
jahrgangsstufentibergreifenden und schuliibergrei-
fenden Gruppen durchgefiihrt werden. Das ist im Rah-
men von Verfigungsstunden oder in zuséatzlichen For-
dergruppen moglich.

Fordergruppen sollten nach Moglichkeit aus Schiilern
der gleichen Jahrgangsstufe gebildet werden. Sie sol-
len in der Regel vier bis acht Schiiler umfassen.

Dte Zahl der Forderstunden sollte je nach Bedarf zwei
bis fiilnf Wochenstunden betragen. Sie kénnen sowohl
parallel zum entsprechenden Regelunterricht der
Klasse als auch zusatzlich erteilt werden. Die zuséatz-
liche Belastung des einzelnen Schiilers sollte zwei
Wochenstunden nicht iberschreiten.

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

Besondere Fordermafinahmen sind zusatzliches Lese-

und Rechtschreibtraining:

— Das Lesetraining dient in Verbindung mit MaBinah-
men zur allgemeinen Sprachférderung vor allem
dazu, Lesehemmungen abzubauen, die Lesefertig-
keit zu steigern und die Schiiler zum sinnentneh-
menden Lesen zu befdahigen. Motivierendes Lese-
material soll zur selbstandigen Beschaftigung ‘mit
Biichern anregen.

— Das Rechtschreibtraining soll dem Schiiler helfen,

seine Liicken in der Rechtschreibung zu schlieBen.
Rechtschreibtraining ist um so erfolgreicher, je sy-
stematischer es aufgebaut ist.
Es umfafit unter anderem auch Besonderheiten der
rechtschreibbezogenen Ubungen, z. B. Training der
Merkfahigkeit, Einiiben von Regeln, Wortsamm-
lungen unter Sach- und Rechtschreibgesichtspunk-
ten, U'bungen im Benutzen von Worterbiichern,
Ableitung der Rechtschreibung aus der Wortge-
schichte und Sammeln von Wortfamilien.

Fiir Schiiler, deren besondere Schwierigkeiten im Le-
sen und/oder Rechtschreiben bis zum Ende der Grund-
schule nicht behoben werden konnten, sind in den
Jahrgangsstufen 5 und 6 die MaBnahmen der Binnen-
differenzierung fortzufiithren.

Soweit binnendifferenzierende Mafinahmen, insbe-
sondere bei groBen Schwierigkeiten im Rechtschrei-
ben nicht ausreichen, konnen entsprechende besonde-
re FordermaBnahmen fortgesetzt werden.

Es ist davon auszugehen, daB durch die Férderung in
den Jahrgangsstufen 1 bis 6 Schwierigkeiten im Lesen
und Rechtschreiben im wesentlichen behoben sind.
Soweit bei einzelnen Schiilern besondere Schwierig-
keiten im Rechtschreiben auch noch nach Jahrgangs-
stufe 6 vorhanden sind, soll die Schule weiterhin ver-
suchen, diese durch geeignete MaBnahmen zu
beheben.

Leistungsfeststellung und -bewertung

Auch Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten im Le-
sen und Rechtschreiben unterliegen grundsétzlich den
fiir alle Schiller geltenden Mafistiben der Leistungs-
bewertung.
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Bei Schiilern, fiir die besondere FordermaSnahmen
vorzusehen sind, gilt — allenfalls bis zur Jahrgangs-
stufe 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 Ubungen, Klassenarbeiten und infor-
melle Verfahren heranzuziehen sowie Beobachtungen
zZu nutzen, wie sich der Schiiler beim Lesen und
Schreiben verhalt und ob und wie er Hilfsmittel (z. B.
Worterbuch, Worterliste) u. a. Hilfen {z. B. Partner-
und Gruppengespréache) nutzt.

Die Bewertung der Leistungen im Lesen und Recht-

schreiben geschieht unter padagogischen Gesichts-

punkten. Das kann z. B. bedeuten:

— die Leistung wird nur verbal und ohne Bezug zum
herkémmlichen Notensystem beurteilt;

— die Leistung wird durch Noten und zusétzlich durch
eine verbale Aussage beurteilt.

Diese Prinzipien gelten grundsatzlich auch fir die
Halbjahres- und Jahreszeugnisse. Sollten Lesen und
Rechtschreiben nicht gesondert ausgewiesen werden,
sind sie bei der Festsetzung der Deutschnote zuriick-
haltend zu gewichten.

Besondere Schwierigkeiten im Rechtschreiben allein
dirfen kein Grund sein, bei sonst angemessener Ge-
samtleistung einen Schiiler vom Ubergang an eine
weiterfiihrende Schule auszuschliefien.

Abgangs- und Abschlufzeugnisse werden nach den
fir alle Schiiler geltenden Bestimmungen erteilt.

Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten

Die Erziehungsberechtigten von Schiilern mit beson-
deren Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben
sollen uber Erscheinungsformen und Ursachen der
Schwierigkeiten und die Moglichkeit, sie zu tiberwin-
den, informiert werden. Ihnen sind Hinweise auf die
jeweils angewandte Lese- und Rechtschreibmethode,
auf die besonderen Lehr- und Lernmittel, auf haus-
liche Ubungsméglichkeiten, geeignete Fordermateria-
lien, Motivationshilfen und Leistungsanforderungen
zu geben. Die Erziehungsberechtigten sind liber schu-
lische FordermaBnahmen und deren Verlauf frithzeitig
zu unterrichten. Im Einzelfall sollten Hinweise fiir eine
psychologische Untersuchung gegeben werden.

Lehreraus- und Lehrerfortbildung

Die Vermittlung der Fahigkeit, Schiiler mit besonde-
ren Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben zu
fordern, gehort zu den Aufgaben der Lehrerbildung.

Das bedeutet fiir

— das Studium:

Jeder fiir den Unterricht in der Grundschule ausgebil-
dete Lehrer sollte eine griindliche Ausbildung in der
Didaktik und Methodik des Erstlese- und Erstschreib-
unterrichts unter Berlicksichtigung der Problematik
von Lernschwierigkeiten erhalten,

— den Vorbereitungsdienst:

Der Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben in den
Jahrgangsstufen 1 und 2 sollte ein Pflichtteil der unter-
richtspraktischen Ausbildung der Lehrer fir die
Grundschule sein. Daneben sind Veranstaltungen zur
Erkennung und Férderung von Schiilern mit besonde-
ren Schwierigkeiten im Lesen und in der Rechtschrei-
bung fiir Lehrer der Grundschule anzubieten,

— die Lehrerfortbildung:
Neben Kursen zur Didaktik und Methodik des Erstle-
se- und Erstschreibuntermrichts sollen Veranstaltungen
zur Erkennung und Férderung von Schiilern mit be-
sonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschrei-
ben durchgefiihrt werden.

GMBI 1978, S. 338
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F8rdermaBnahmen

Férdermafinahmen bel Lese-Rechtschreib-Schwiche/Silentien -

14 - 01 Nr.1

Richtiinlen
zur F8rderung von Schiilern
mit [sollerter Lese-Rechtschrelbschwiiche (LRS),
RdEr!. d. Kultusministers v. 4. 10. 1973
(GABI. NW. S, 573)*

Unter den Schilern, bei denen Schwiichen beim Erlornon das Leosens
und Schreibens, insbesonderé des Rechtschretbens auttreten, gibt es
einzelne, die eine ausgeprigte und auf dlese Bereiche begrenzte Lern-
sc.awiache zeigen Sie fdlit aus dem Rahmen der sonstigen schulischen
Leistungen des Schulers, die durchschnittlich oder 50gar gut sein kon-
nen Da es sich um eine nur partielle Lernschwiiche handelt, hat sle al-
lein keine Sonderschulbedirfligkeit eines Sohllers zur Folge. Als Ursa-
chen einer LRS kommen vornehmlich in Frage Entwicklungsverzgge-
rungen im Vorschulalter, insbesondere im sprachlichen und neurophy-
siologischen Bereich, Schwichen der Merkfdhigkeit und des Gedicht-
nisses fir sprachliche und orthographische Formen und ein unglnstig
veriaufener Lese- und Schreiblehrgang in der Grundschule

. Damit die Schwiche méglichst frithzeltig abgebaut wird und sich nicht

2u schwerwiegenden und in andere Bereiche hineinwirkenden Behinda-
rungen ausweiten kann, sind gezielte FérdermaBnahmen erforderlich
im vorschulischen Bereich und im Schulkindergar(en gohort dazu eine
frihe sprachliche Forderung insbesondere boi solchen Kindern, die in
spracharmer Umgebung aufgewachsen sind und sprachliche Delizite
oder Sprachstérungen aufweisen. In der Grundschule hat neben der
Fortfihrung der sprachlichen Férderung ein sorgfaltig vollzogener
Lese- und Schrelblehrgang ganz besondere Bedeutung. Dabei sind
nicht die gewahlite Leselernmethode, sondern das grindliche Hinarbei-
ten auf alle Felnlernziele und die stetige Ubung entscheidend. Die Leh-
rer des 1. und 2. Schuljahres missen sich dariber hinaus stindig Gber
den Stand: jedes einzelnen Schilers Im Lese- und Schreiblernprozef
vergewissern. Auf diese Weise kann Zuriickbleibenden ohne Verzége-
rung die Méglichkeit gegeben werden, ihre Liicken mit Hille des Férder-
unterrichts zu schlieBen und wieder den AnschluB an die Lerngruppe zu
finden.

Schiter der Grundschule, bel denen trotz der vorgenannten Hilfen gine
ausgeprigte isolierte LRS varmutet wird, sind ab der zweiten Hallte des
zweiten Schuljahres dem zustandigen Schulrat zu melden Dieser veran-
1aBt eine entsprechendes Untersuchung durch Lehrer oder Schulpsycho-
logen, die fur die Fdrderung oder die Behandlung von lese-rechi-
schreibschwachen Schulern vorgebiidet sind und solche Mafnahmaen
durchtihren Sofern eine isolierte LRS festgestellt wird, 1st der Schiiler
fur einen Férderkurs vorzusehen, der neben der Teilnahme am norma-
len Unterricht gefUhrt wird.

Far lese- und rechtschreibschwache Schiler des 2., 3. und 4. Schuljah.
res soll ~ sofern sechs Teilnehmer vorhanden sind - ein Forderkurs in
jedem Schulaufsichtsbezirk eingerichtet werden

Die Hochstzahl der Teilnehmer an einem Kurs betragt 12 Schitler; bei ei-
ner Haufung schwieriger Falle kann sie bis auf 8 Schiler herabgesenkt
werden, Die Forderkurse haben das Ziel, die Stérungen méglichst bis
zum Ende der Grundschulzeit zu beheben oder zumindes! erheblich ab-
zuschwichen. Sie dauern eln Jahr und tinden in der Regel wdchentlich
zweimal mit Je zwei Stunden statt. Eine Wiederholung der Tellnahme ist
maglich. Sofern die Forderkurse am Nachmittag stattfindeh, sind die
Teilnehmer an den Kurstagen von Hausautgaben zu befreien. .’

Nach der Feststellung der LRS bzw. wihrend der Teilnahme an einem
Forderkurs erhalten die Schiler anstelle der Benotung  der
Rechtschreibleistungen folgenden Vermerk auf dem Zeugnis:

.N.N.1st tir einen Forderkurs im Lesen-Rechtschreiben vorgesehen®
bzw. ,N.N. nimmt an einem Férderkurs im Lesen-Rechtschreiben teil.*

. Sofern Schiler der Klassen 5 bis 10 noch eine ausgeprigte isolierte

Rechtschreibschwache zeigen - die Leseschwiche sollte aut Grund des
Forderunterrichts in der Grundschule in der Regel behoben sein - sind
in den Kreisen und kreisfreien Stidten Forderkurse entsprechend Nr.4
einzurichten,

. Die Hilten 1ir Schiiler der Sonderschulen, die Lese- und Rechtschreib-

schwichen oder -stérungen zeigen, werden in der Regel im Rahmen
des sonderpddagogischen Fdrderuntertichits geleistet. Kérper-, sinnes-
oder sprachbehinderte Schiiller kénnen jedoch zu den hier genannten
Forderkursen zugelassen werden. .

Wirksame Hilfen fir lese- und rechischreibschwache Schiler setzen
eine gute Zusammenarbeit der Schule mit den Erziehungsberechtigten,
ggf auch mit dem Schulpsychologen und dem Arzt/Facharzt voraus in
Jer Schule empfiehlt es sich insbesondere diese Schuler zur Teilnahme
am Unterrichisgesprach zu ermuntern Die Bewertung ihrer sprachh-
chen Leistungen wird sich sinnvollerweise vornehmuiich au! die mundli-
chen Ergebnisse beziehen

Bei Autnahme in die BASS bereinigt
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Bei schriftsprachlich orientierten Aufgaben in den Unterrichtsfachern
sollten dle besonderen Schwierigkeiten lese- und rechtschreibschwa-
cher Schiler beachtet werden. Das gilt in ganz besonderem MaBe fur
die Grundschule. Auf dieser Stufe empfiehlt es sich, solche Schiler in
der Regel von der Teilnahme an Diktaten zu bafreien und sie stattdes-

.sen mit geeignetem Ubungsmaterial arbeiten zu lassen. Auch in den
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Klassen 5 und-6 wird eine entsprechende Férderung dieser Schiler im
Rechtschreiben in vielén Fillen fortzusetzen sein. =~ *

. Leistungsschwichan, die §ich ausschlieBlich auf der Basis einer isolier

ten LRS ergeben, aber i Gbrigen Ergebnisse zulassen, die lur den Be
such der Realschule oder des Gymnasiums durchaus genigen. steflen
allein keinen hinreichenden Grund liir einen Ausschlufl vom Bosuch dic
ser Schulen dar. Beim Ubergang lese-rechischreibschwacher Schuler iri
welterfUhrende Schulen (Hauptschule, Realschule, Gymnasium Ge
samtschule) ist die aufnehmende Schule Gbér die Schwierigkeiten des
Schiilers und die bisher angewandten FordermafBnahmen zu informie
ren, damit die besonderen Schwierigkeiten des Schulers beachtet una
die FdrdermaBnahmen fortgesetzt werden. ;

- Die Frage, ob und wie unzureichende Rechtschreibleistungen bei de:

Entscheidung Gber die Versetzung gewertet werden sollen, kann nicht
generell entschieden werden. Die Entscheidung trilft in jedem Einzelfall
die Versetzungskonterenz.

Sofern ein Schiler. bei dem LRS festgestellt wurde. insgesamt das Z:el
der Kiasse erreicht hat und mit Erfolg am Unterricht der tolgenden
Klasse teilnehmen kann, solite diese Schwiche einer Versetzung ode-
einem erfolgreichen Abschlufl nicht im Wege stahen. Dies gilt insbeson
dere dann, wenn der Schiller im Ubrigen mindestens durchschnitthche
Letstungen gezeigt hat. Bedingung 1Gr elnen erfolgreichen AbschiuBl ist
allerdings, daB der Schler Texte lesen und schriftliche Leistungen er-
bringen kann, die in ihrem Gehalt dem AbschluB entsprechend sind. .
Dieser Runderlall ergeht im Einvernehmen mit dem Minister 1ir Arbeit
Gesundheit und Soziales und dem Minister fir Wissenschaft-und Far-
schung. '

-01Nr.2 Silentien

RdETrl. d. Kultusministers v. 8. 2. 1977
(GABL. NW. S, 117)*
1. Aufgaben und Zlele

Silentien sind schulische Einrichtungen, deren Aulgabe es ist, Schiler

in Kleingruppen individuell zu tdrdern

In Silentien sollen vorwiegend aufgenommen werden

a) Schiler, deren Lernprozesse gestért sind, so daB die Gefahr be-
steht, daf sie partiell die Lernziele eines Schuljahres nicht errei-
chen;

b) Kinder ausiindischer Arbeitnehmar, die zusétzlicher Férderungs-
mafnahmen bedirfen, um moglichst gleiche Bildungschancen zu
erhalten

Zlel der padagogischen MaBnahmen in Silentien ist es insbesondere

- durch gezielte Lernhillen partieite Lernriickstinde abzubauen,

- Methoden und Techniken zu vermitteln, die den Schiler befanigen
selbstandig und kooperativ zu lernen;

~ die Schuler in ihrem sozialen Verhalten zu térdern

~ die Lern- und Leistungsbereitschalt zu entwickeln bzw zu fordesr.

* mit dem Ziel, die Einstellung des Schulers zu Schule und Unterrichi
positiv zu veréndern

2. Struktur und Organisation
Silentien sollen angeboten werden fir Schiler der
- Klassen 5 bis 9 der Hauptschule,

- Klassen 5 und 6 der Gesamtschule, der Realschule und des Gymna-
siums,

- Jahrgangsstufe 11 der gymnasialen Oberstufe, die mit einer Fremd-
sprache in diese Oberstufe Gbergegangen sind,

- fir Kinder deutscher Spitaussiedler und auslandischer Arbeitnen-
mer der Eingangsklassen des Aufbaugymnasiums (Klasse 7 und 8)
sowle

- tir Schiler des Berufsvorbereitungsjahres. .
Die mit zusétzlichen Mitteln vom Bundesminister fir Arbeit und So-
zialordnung eingerichteten Silentien tir Kinder auslindischer Arbei
nehmer werden auch Schilern der Grundschule angeboten, da sie tur
die Entwickiung der sprachlichen Kompetenz dieser Schilergruppe
und fUr deren erfolgreiche Mitarbeit in den Regelklassen von ent
scheidender Bedeutung sind

« Ber Aulnahme i die BASS bereinigt Eingearbedet

Rafel v 29 11979 (GABI NW S 88)

RUEN v 16 1 1981 IGABI NW S 32
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- 01 Nr. 1 Foérderung
von Schilerinnen und Schiilern
bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen
des Lesens und Rechtschreibens (LRS)')
RdErl. d. Kultusministeriums v. 19. 7. 1991
(GABL. NW. | S. 174)

Lesen- und Schreibenlehren als Aufgabe der Schule
FordermafBnahmen

Analyse der Lernsituation

Allgemeine FérdermaBnahmen

Zusatzliche FordermaBnahmen

Inhalte der Férderung

Bewertung des Fordererfolges

AuBerschulische Mainahmen

Organisation der zusatzlichen FérdermaBnahmen -
Zielgruppe

Einrichtung

Fordergruppen

Forderdauer

Zusammenarbeit

Leistungsfeststellung und -beurteilung

Schriftliche Arbeiten und Ubungen

Zeugnisse

Versetzung

Ubergang zu Realschulen und Gymnasien
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten

1. Lesen- und Schreibeniehren als Aufgabe der Schule

Der Beherrschung der Schriftsprache kommt fir die sprachliche Ver-
standigung, fur den Erwerb von Wissen und Bildung, fir den Zugang
zum Beruf und fur das Berufsieben besondere Bedeutung zu. Das
Lesen und Schreiben zu lehren gehort daher zu den wesentlichen
Aufgaben der Grundschule. In diesen Bereichen missen alle Kinder
tragfahige Grundlagen fur das weitere Lernen erwerben. In den Schu-
len der Sekundarstufe | sollen die grundlegende Fahigkeit, Texte zu
lesen und lesend zu verstehen, sowie die Rechtschreibsicherheit
kontinuierlich weiterentwickelt werden. Diese Fahigkeiten mussen
auch in den Fremdsprachen systematisch aufgebaut werden.

Es gibt Schulerinnen und Schiller, bei denen besondere Schwierig-
keiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens beobachtet wer-
den. Fur diese Schulergruppe sind besondere schulische Forder-
mafBnahmen notwendig.

Ein nach den Richtlinien und Lehrpldnen sorgféitig durchgefiihrter
Lese- und Rechtschreibunterricht, in dem die Entwicklung der Lern-
prozesse grundlich abgesichert ist, ist eine entscheidende Bedingung
dafir, daB Versagen im Lesen und Schreiben verhindert wird.

- Das Erlernen des Lesens und des Rechtschreibens vollzieht sich in
einem individuell sehr verschieden verlaufenden Lernproze. Zu den
Voraussetzungen gehéren spezifische Sprach- und Sprechfahigkei-
ten, Fahigkeiten der visuellen und auditiven Wahrnehmung und der
motorischen Koordination. Uber die Bereitschaft zum Lesen und
Schreiben von Texten hinaus sind auch die allgemeinen Lernvoraus-
setzungen von Bedeutung, z. B. Lernfreude und Selbstvertrauen,
Konzentrations- und Merkfahigkeit, intellektuelle Neugierde, Lerntem-
po und Denkféhigkeit sowie die Fahigkeit, mit MiBerfolgen umzuge-
hen.

Die Schule muB die Schilerinrien und Schaler im Hinblick auf diese
Voraussetzungen gezielt fordern, damit sich lang andauernde und
erhebliche Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Recht-
schreibens nicht entwickeln. Das padagogische Kernstick der Arbeit
der Lehrerin und des Lehrers besteht darin, bei der Schiilerin oder
dem Schiiler eine positive Lernstruktur zu erhalten oder aufzubauen.
Alle FérdermaBnahmen kdnnen nur in einer ermutigenden Lernsitua-
tion wirksam werden.

2. FordermaBinahmen

Um besondere Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben zu vermei-
den oder zu Gberwinden, sind allgemeine FérdermaBnahmen, gegebenen-
falls zusatzliche FoérdermaBnahmen, unter Umstanden aber auch auBer-
schulische MaBnahmen erforderlich.

FordermaBnahmen haben groBere Aussicht auf Erfolg,

2.1

wenn bekannt ist, wie bei der einzelnen Schillerin oder dem Schiler
die verschiedenen Lernbedingungen zusammenwirken, und wenn die
FordermaBnahmen hierauf abgestimmt sind,

wenn sie moglichst frih einsetzen,

wenn sie konsequent liber einen angemessenen Zeitraum hinweg
durchgefuhrt werden, _

wenn die Erziehungsberechtigten informiert und die Inhalte mit der
Klassenlehrerin bzw. dem Klassenlehrer und den Fachlehrerinnen bzw.
-lehrern abgestimmt sind,

wenn ihr Zweck mit der Schilerin oder dem Schiiler besprochen ist,
wenn sie die Teilziele jeweils kennen, unmittelbare Rickmeldung Gber
den Lernfortschritt und Ubungserfolg erhalten und wenn sie die Forder-
maBnahme insgesamt als Hilfe erleben.

Analyse der Lernsituation

Um Schillerinnen und Schiiler bei Lese- oder Rechtschreibschwie-
rigkeiten (LRS) gezielt fordern zu kénnen, ist es hilfreich, das Bedin-
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gungsgefige der LRS méglichst genau zu kennen. Hieizu gehdren

- schulische (z. B. Didaktik und Methodik des Lese- und Schreib-
lehrgangs sowie des Rechtschreibunterrichts, Lehrerverhaiten),

- soziale (z. B. hausliches Lernumfeld, Verhalten der Mitschilerin-
nen und Mitschuler),

- emotionale (z. B. Selbstsicherheit, Lernfreude, Belastbarkeit, Um-
gang mit MiBerfolgen),

- kognitive (z. B. Stand der Lese- und Schreibentwicklung, Denk-
strategie, Wahrnehmung, Sprache),

~ physiologische (z. B. Motorik, Seh- und Hortahigkeit)

Bedingungen sowie das Lern- und Arbeitsverhalten. Die bloBe Fest-

stellung des AusmaBes von Versagen geniigt nicht.

Die Analyse stitzt sich in erster Linie auf die Reflexion lUber den

eigenen Unterricht und die kontinuierliche Beobachtung der Schiilerin

und des Schulers. Die Lehrerin oder der Lehrer wird sich gegebe-

nenfalls der Beratung durch eine in der LRS-Férderung besonders

erfahrene Lehrkraft versichern.

In Einzeifallen wird sich die Notwendigkeit ergeben, zusatzlich den

Rat einer Schulpsychologin oder eines Schulpsychologen oder an-

derer in der LRS-Diagnose erfahrener Fachleute einzuholen. Dies

setzt das Einvernehmen mit den Erziehungsberechtigten voraus.

- Wenn konkrete Hinweise auf organische Bedingungen vorliegen, ist

den Erziehungsberechtigten eine facharztliche Untersuchung zu

empfehlen.

Aligemeine FérdermaBBnahmen

Aligemeine FoérdermaBnahmen werden im Rahmen der Stundentafel

nach den entsprechenden Richtlinien und Lehrpldnen durchgefiihrt

(innere Differenzierung, Férderunterricht).

Ziel der allgemeinen FordermaBnahmen ist es,

- daB im unmittelbaren Zusammenhang mit dem Unterricht Lern-
schwierigkeiten und Lernliicken durch individuell abgestimmte Hil-
fen behoben werden und

— daB dadurch Schulerinnen und Schiler bei Lernschwierigkeiten
in der gewohnten Lerngruppe verbleiben.

Zusétzliche FordermaBnahmen

Zusatzliche FordermaBinahmen sind schulische Forderkurse, die

ber die Stundentafel hinaus zusatzlich durchgefiihrt werden. In Ein-

zelfallen ist die Zusammenarbeit mit einer Schulpsychologin bzw.
einem Schulpsychologen oder anderen Fachleuten hilfreich.

Ziel der zusatzlichen FoérdermaBnahmen ist es,

- das Entstehen von Lernschwierigkeiten zu verhindern, wenn vor
dem Hintergrund der individuellen Lernbedingungen zu erwarten
ist, daB allgemeine FérdermaBnahmen aliein nicht ausreichen
werden,

— Lernschwierigkeiten zu beheben, die durch allgemeine Forder-
maBnahmen allein nicht behoben werden kénnen.

Inhalte der Férderung
Bei den allgemeinen und den zusétzlichen FérdermaBnahmen han-
delt es sich um

- MaBnahmen, die die Bereitschaft zum Lesen und Schreiben von
Texten wecken und stérken. )

— Ubungen, die geeignet sind, Schwierigkeiten in jenen Bereichen
abzubauen, die als Voraussetzungen fir den Lese- und Schreib-
lerprozeB angesehen werden. Sie kdnnen unter anderem eine
Farderung
— der GroB-, Fein- und Graphomotorik,
~ der visuellen und auditiven Wahrnehmung,

— der sprachlichen Fahigkeiten,
— der Merkfahigkeit und Konzentration
umfassen.

- Leseiibungen, die in Verbindung mit der aligemeinen Sprachfér-
derung geeignet sind, die Lesefertigkeit und Leseféhigkeit zu for-
dem. Systematische Ergdnzungen des Leselehrgangs (wie z. B.
Lautgebarden) gehdren ebenso zur Leseftrderung wie die Benut-
zung motivierenden Lesematerials, das zu selbstindigem Lesen
anregen und die Lesefreude wecken kann.

— Schreibiibungen, die zu einer formkiaren, bewegungsrichtigen und
zugigen Handschrift fihren — besonders auch das Schreiben der
Druckschrift. Auch die Benutzung einer Schreibmaschine kann
hilfreich sein.

— Rechtschreibibungen, die geeignet sind, die Rechtschreibsicher-
heit zu verbessern. Sie umfassen unter anderem
— Schaffen sinnvoller Schreibsituationen,
- sytematisches Uben und konsequentes Wiederholen, damit die
* Worter des Grundwortschatzes beherrscht werden,




— systematisches Uben von Rechtschreibmustern, damit die
Worter des Grundwortschatzes auch in ihrer Modellfunktion
wirksam werden,

— Sichemn rechtschreibspezifischer Arbeitstechniken (Entspan-
nungsiibungen, Strategien zum Erkennen und Vermeiden von
Fehlern, Nachschiagen, Korrekturtechniken).

— individuell abgestimmte Hilfe bei Rechtschreibschwierigkeiten
im Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe 1.

FérdermaBnahmen haben groBere Aussichten auf Erfolg, wenn das

gesamte Bedingungsgefige der LRS bericksichtigt wird. Zur Forde-

rung gehdrt daher auch,

— die Schilerin oder den Schiler zu selbstandigem und eigenver-
antwortlichem Arbeiten zu fihren,

— hilfreiche Arbeits- und Lemstrategien zum Abbau von Lernriick-
stdnden zu vermittein,

— durch differenzierte Hausaufgaben ein gezieltes und selbstandi-
ges Arbeiten aufzubauen und Uberforderungen zu vermeiden,
— Hiffen fir die Bewaltigung der LRS aufzuzeigen, insbesondere fur
den Umgang mit MiBerfolgen und angstausiisenden Situationen
(z. B. Prifungen, Kiassenarbeiten).
2.5 Bewertung des Férdererfolgs

Jede FordermaBnahme muB kontinuierlich darauthin Gberprift wer-
den, ob mit ihr das angestrebte Ziel, die Verbesserung der Lesefa-
higkeit und Rechtschreibsicherheit, erreicht werden kann.

Damit die Leistungsbereitschaft der Schulerinnen und Schiler auf-
gebaut und erhalten wird, ist die konsequente positive Riickmeldung
auch Uber kieine Lernfortschritte erforderlich. Ist kein Lernzuwachs
testzustellen, miissen die gewahite Methode und gegebenentfalls das
Forderkonzept gedndert werden.

2.6 AuBerschulische MaBnahmen

Trotz intensiver schulischer FérdermaBnahmen ist es mégiich, daB
einzelne Schilerinnen und Schiler die fir das Weiterlernen grund-
legenden Kenntnisse und Fertigkeiten im Lesen und Rechtschreiben
nicht erwerben. Dies kann insbesondere der Fall sein bei Schiilerin-
nen und Schilern

~ mit einer psychischen Beeintrachtigung (z. B. ausgepréagte Angst
vor MiBerfolgen, geringes Selbstvertrauen),

~ mit neurologischen Auffalligkeiten (z. B. Stérungen der sensomo-
torischen Integration, der Lateralititsstruktur, bei zentraimotori-
schen oder Hirnfunktionsstérungen),

- mit sozial unangemessenen Verhaltenskompensationen (z. B. ver-
stérkte Aufmerksamkeit forderndes, aggressives oder gehemmtes
Verhalten).

Die Schule weist in diesem Fall die Erziehungsberechtigten auf ge-

eignete auBerschulische Forder- und Therapieméglichkeiten hin

(z. B. Schulspychologische Beratungsstellen, motorische oder

Sprachtherapien, Erziehungsberatungsstellen). Werden (ber die

schulische Forderung hinaus auBerschulische MaBnahmen durchge-

fahrt, soliten diesg miteinander abgestimmt werden.

3. Organisation der zusétzlichen FordermaBnahmen

Uber Gruppenzusammensetzung, Methoden und Materialien, Einsatz der
Lehrkréfte sowie Zeit und Dauer der MaBnahme ist nach padagogischen
Gesichtspunkten zu entscheiden. Die Forderkurse sollen kontinuierlich
stattfinden. Sie solliten méglichst nicht im AnschluB an den Unterricht durch-
gefiihrt werden und dirfen nicht zu einer unzumutbaren Belastung der
Schilerin oder des Schiilers fiihren.

Der durch die zusétzlichen FérdermaBnahmen in den einzelnen Schulen
entstehende Bedarf an Lehrerstunden kann nur im Rahmen der Lehrer-
wochenstundenpauschale (Nr. 4.1 der AVO-Richtlinien — BASS 11 — 11
Nr. 1.1) gedeckt werden.

3.1 Zielgruppe

Zusitzliche FérdermaBnahmen kommen in Betracht fir Schilerinnen

und Schiiler

— der Kiassen 1 und 2, denen die notwendigen Voraussetzungen
fir das Lesen- und Schreibenlernen noch fehlen und die die grund-
legenden Ziele des Lese- und Rechtschreibunterrichts nicht errei-
chen,

~ der Klassen 3 bis 6, deren Leistungen im Lesen oder Rechischrei-
ben (iber einen Zeitraum von mindestens drei Monaten ‘den An-
forderungen nicht entsprechen (§ 25 Abs. 1 Nr. § Aligemeine
Schulordnung ~ BASS 12 — 01 Nr. 2),

~- der Kiassen 7 bis 10, wenn in Einzeifdllen deren besondere
Schwierigkeiten im Lesen oder Rechtschreiben bisher nicht beho-
ben werden konnten. Im Bedarfsfalle solite hier eine schuliiber-
greifende Férdergruppe eingerichtet werden.

3.2 Einrichtung

Die Lehrerinnen und Lehrer, die das Fach Sprache/Deutsch unter-
richten, stellen nach den in Nr. 3.1 festgelegten Kriterien fest, fir
welche Schiilerinnen und Schiler zusatzliche FdrdermaBnahmen
notwendig sind. Dies kann auch auf Antrag der Erziehungsberech-
tigten geschehen.

Sie melden diese Schilerinnen und Schiler nach Racksprache mit
der jeweiligen Klassenkonferenz und unter Angabe der bisher durch-

292

gefiuhrten FordermaBnahmen der Schulleitung. Diese entscheidet
uber die Teilnahme und richtet zum Schulhalbjahr einen entsprechen-
den Forderkurs ein.

Fur die Einrichtung schuldbergreifender Forderkurse ist die untere
Schulaufsicht zustandig.

Die Zuweisung erfolgt im Einvernehmen mit den Erziehungsberech-
tigten.

Rechtzeitig vor Beginn des Schuthalbjahres meldet die Schulleitung
der Schulaufsicht den Umfang der geplanten zusétzlichen Foérder-
maBnahmen.

Sofern Forderkurse nicht vorgesehen sind, kénnen Erziehungsbe-
rechtigte deren Einrichtung bei der Schulaufsicht anregen.

33 Férdergruppen
Die Forderkurse sollen in der Regel sechs bis zehn Schiilerinnen
und Schiller umfassen. Wenn es fur das Erreichen des Forderziels
notwendig ist, konnen im Einzelfall auch kleinere Gruppen gebildet
werden.
Zusatzliche FérdermaBnahmen konnen auch in klassen-, in jahr-
gangsstufen- und (in der Grundschule nur in besonders begrindeten
Ausnahmetillen) schuliibergreifenden Gruppen durchgefihrt wer-
den.

3.4 Forderdauer
Die Planung der Forderzeit (z. B. téglich kurze Forderzeiten, zeitlich
befristete IntensivmaBnahmen en bloc, Nachmittagskurse) solite im
Einzelfall danach entschieden werden, was fur das Erreichen des
Forderziels hilfreich ist.
Die Forderkurse sollten fur einen Zeitraum von mindestens einem
halben Schuljahr eingerichtet werden. Sie umfassen je nach Bedarf
bis zu drei Wochenstunder.

3.5 Zusammenarbeit
Da sich Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten haufig auch auf an-
dere Facher auswirken, ist eine enge Zusammenarbeit der Klassen-
lehrerin oder des Klassenlehrers, aller Fachlehrerinnen und Fachleh-
rer und gegebenenfalis der Schulpsychologischen Beratungsstelie
mit der Lehrkraft erforderlich, die die FérdermaBnahme durchfihrt.
Beim Ubergang in die weiterfihrende Schule kann im Einvernehmen
mit den Erziehungsberechtigten die aufnehmende Schule tber die
besonderen Schwierigkeiten der Schilerin oder des Schilers und
Uber die bisherigen FordermaBnahmen informiert werden.

4. Leistungsfeststellung und -beurteilung
Soweit nachstehend nichts Abweichendes bestimmt ist, gelten fur Schile-
rinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben die
aligemeinen Bestimmungen Uber die Leistungsfeststellung und -beurtei-
lung.
Fur Schilerinnen und Schiler, die einer zusatzlichen FérdermaBnahme
bedirfen, gilt fir die Klassen 3 bis 6 und in besonders begriindeten Ein-
zelfdllen auch fir die Klassen 7 bis 10 zuséatzlich:
4.1 Schrittliche Arbeiten und Ubungen
Bei einer schriftlichen Arbeit oder Ubung zur Bewertung der Recht-
schreibleistung im Fach Deutsch und in den Fremdsprachen kann
die Lehrerin oder der Lehrer im Einzelfall eine andere Aufgabe stellen,
mehr Zeit einraumen oder von der Benotung absehen und die Kias-
senarbeit mit einer Bemerkung versehen, die den Lernstand aufzeigt
und zur Weiterarbeit ermutigt. In den Fremdsprachen kdnnen Voka-
belkenntnisse durch mindliche Leistungsnachweise erbracht wer-
den. Die Erziehungsberechtigten sind Uber den Leistungsstand ihres
Kindes zu informieren.
Die Rechtschreibleistungen werden nicht in die Beurteilung der
schriftlichen Arbeiten und Ubungen im Fach Deutsch oder in einem
anderen Fach mit einbezogen.
42 Zeugnisse
Der Anteil des Rechtschreibens ist bei der Bildung der Note im Fach
Deutsch zuriickhaitend zu gewichten.
In den Zeugnissen kann in der Rubrik ,Bemerkungen" aufgenommen
werden, daB die Schulerin oder der Schuler an einer zusétzlichen
LRS-FordermaBnahme teilgenommen hat.

4.3 Versetzung
Bei Entscheidungen uber die Versetzung oder die Vergabe von Ab-
schiiissen dirfen die Leistungen im Lesen und Rechtschreiben nicht
den Ausschlag geben.

4.4 Ubergang zu Realschulen und Gymnasien
Besondere Schwierigkeiten im Rechtschreiben allein sind kein
Grund, eine Schulerin oder einen Schuler fir den Ubergang in die
Realschule oder das Gymnasium bei sonst angemessener Gesamt-
leistung als nicht geeignet zu beurteilen.

5. Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten

Die Erziehungsberechtigten sind Uber das Bedingungsgefiige der Lese-
und Rechtschreibschwierigkeit ihres Kindes und Gber die geplanten For-
dermaBnahmen ausfuhrlich zu informieren.

') Der vorstehende RunderiaB kann als Sonderdruck fiir 2 DM zuziiglich Porto bestelit
‘werden bei der Verlagsgesellschaft Ritterbach, Rudolf-Diesel-StraBe 1012,
50226 Frechen, Tel. (0 22 34) 18 66-0.



Stellenzuweisung fir LRS-Férderkurse v. 26.6.2002 / Hinweis BASS 14-01
Malinahmen zum Ausgleich von Defiziten
Hinweis beziiglich des LRS-Erlasses vom 19.7.1991 auf weitere Regelungen mit Aussagen zu
diesem Sachgebiet
BASS 11-11 Nr. 1.1: Keine gesonderte Stellenzuweisung fir Forderkurse flr Schilerinnen
und Schuler mit besonderen Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten (LRS) (s. dort Nr. 6.1.3)
BASS 11-11 Nr. 1 /Nr. 1.1, § 7 “Errechnung der Lehrerstellen” 7.1 (zu 8 7 Abs. 1)
7.1.1 Kommen fir eine Schule verschiedene Relationen ,,Schiler je Stelle* in Betracht, so
sind die Grundstellenzahlen fur jede zu den einzelnen Relationen gehorende Schiilerzahl
gesondert zu errechnen und die Einzelwerte zu addieren.
7.1.2 Die mit den Schiler-Lehrer-Relationen vorgenommene Pauschalierung geht
entsprechend der bisherigen Systematik davon aus, dass in den Lehrerwochenstunden eine
Pauschale von 0,5 Stunden je Klasse enthalten ist mit der zusétzliche, Uber die Stundentafel
hinausgehende Angebote ermdglicht werden sollen.
7.1.3 Fur die nachfolgend genannten Sachverhalte sind Pauschalsatze, die auf der Basis von
Landesdurchschnittswerten bestimmt wurden, in den Relationen zu Berechnung der
Grundstellenzahl enthalten; Abweichungen an der einzelnen Schule von diesen
Pauschalansatzen filhren nicht zu gesonderten zusétzlichen oder verringerten
Stellenzuweisungen:
Pflichtstundenermassigungen der Lehrerinnen und Lehrer aus Altersgriinden,
Pflichtstundenermassigungen fiir Schwerbehinderte,
Inanspruchnahme von Lehrerwochenstunden fur Sportférderunterricht/ Schulsonderturnen,
Inanspruchnahme von Lehrerwochenstunden fur zuséatzliche Fordermalnahmen fiir
Schulerinnen und Schiller bei besonderen Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und
Rechtschreibens (LRS),
Gewdhrung von Anrechnungsstunden fir Lehrerinnen und Lehrer, die schuliibergreifende
Aufgaben kleineren Umfangs ausiiben (z.B. Bezirksbeauftragte fir den Religionsunterricht an
Berufskollegs),
Gewéhrung von Anrechnungsstunden fiir SV-Verbindungslehrinnen und -lehrer sowie flr
Beratungslehrerinnen und -lehrer,
Gewéhrung von Anrechnungsstunden fir Beratungsaufgaben in der Sekundarstufe |
Gewahrung von Anrechnungsstunden fir die Schullaufbahnberatung und -kontrolle in

der gymnasialen Oberstufe.

(Anmerkung: Kursivdruck durch die Verfasserin)

293



LITERATURVERZEICHNIS

Adelung, J. C (1782). Grundgesetz der Deutschen Orthographie. In: B. Garbe (Hrsg.) (1978), Die
deutsche rechtschreibung und ihre reform 1722-1874, 38-47.Tibingen: Niemeyer.

Angermaier, M. (1970). Legasthenie-Verursachungsmomente einer Lernstdrung. Weinheim: Beltz.

Angermaier, M. (1974). Uber die Niitzlichkeit der ,,Erfindung* der Legasthenie. Bildung und
Erziehung 27, 300-306.

Angermaier, M. (1977). Legasthenie — Pro und Contra. Weinheim: Beltz.

Atzesberger, M. (1980). Forderchancen fiir Legastheniker in den neuen Richtlinien der Bundeslander.
In L.Dummer & M. Atzesberger (Hrsg.), Legasthenie. Bericht Giber den Fachkongrel? 1980.
Bonn: Reha Verlag.

Ayres, A. J. (1979). Lernstérungen: Sensorisch- integrative Dysfunktionen. Berlin: Springer.

Ayres, A. J. (1984). Bausteine der kindlichen Entwicklung. Berlin: Springer.

Baddeley, A. D. (1997). Human memory. Hove: Psychology Press.

Barth, K. (2003). Lernschwéachen friih erkennen. Minchen: Reinhardt.

BASS - Bereinigte Amtliche Sammlungen der Schulvorschriften NRW. Ausgabe fiir das Schuljahr
2002/2003. Frechen: Ritterbach.

Bauer, J. (2002) Das Gedéachtnis des Kdrpers. Frankfurt: Eichborn.

Beckenbach, W. (2000). Lese- und Rechtschreibschwéche, Diagnostizieren und Behandeln.
Lengerich: Pabst Sciene Publishers.

Becker, R. (1973). Die Lese-Rechtschreibschwéache aus logopadischer Sicht. Berlin (Ost); VEB Volk-
und Gesundheit.

Beech, J. (1987). Early reading development. In J. Beech & A. Colley (Eds.), Cognitive approaches to
reading, (188-211). New York: Wiley.

Begemann, E. (1970). Die Erziehung der sozio-kulturell benachteiligten Schiiler. Hannover: Schrodel.

Bernstein, B. (1972). Studien zur sprachlichen Sozialisation. Diisseldorf: Schwann.

Bernstein, B. (1973). Class, Codes and Control. London: Routledge and Kegan.

Betz, D. & Breuninger, H. (1998). Teufelskreis Lernstérungen (5.Aufl.). Weinheim: Beltz.

Bladergroen, W. (1955). Uber die Diagnostik und Therapie von Lesehemmungen. Praxis der
Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie 4, 6-14.

Bottcher, W. & Brohm, M. (2004). Die Methodik des Change Managements und die aktuelle
Schulreform. Die Deutsche Schule, 96 (3), 268-278.

Block, R. & Klemm, K.L. (2005). Gleichwertige Lebensverhaltnisse im Bundesgebiet?
Demografische, konomische, institutionelle und familiale Bedingungen des Lernens im
Bundeslandervergleich. Essen, Juli 2005.

Bos, W., Lankes, E.-M., Prenzel, M., Schwippert, K., Valtin, R. & Walther, G. (2003). Erste
Ergebnisse aus IGLU. Zusammenfassung ausgewdahlter Ergebnisse:

http://www.kmk.org/index1.shtml. Hamburg, April 2003.
294




Brandt, H., und Lieban, E. (1978). Das Team-Kleingruppen-Modell. Ein Ansatz zur Padagogisierung
der Schule. Weinheim: Juventa.

Breitmeyer, B. (1995). Forschungsergebnisse zur Rolle zweier Verarbeitungskanéle im Seh- und
Horsystem beim Lesen und bei Lesestérungen. Vortrag gehalten auf dem 11. Fachkongress des
Bundesverbandes Legasthenie e.V. 1995 in Darmstadt.

Breitmeyer, B. G. (1993). The roles of sustained (P) and transient (M) channels in reading and reading
disability. In S. F. Wright & Groner, R. (Eds.), Facets of dyslexia and its remediation (13-21).
Amsterdam: Elsevier.

Breuninger, H. (1980). Lernziel Beziehungsfahigkeit. Eine Verschrénkung von praxisnaher
Ausbildung (fur Lehrer) und gezielter Hilfe (fir lese-rechtschreibschwache Schiler.
Unveroffentlichte Dissertation Fachbereich 2 der Gesamthochschule Essen 1980.

Breuninger, H. & D. Betz, D. (1982). Jedes Kind kann schreiben lernen. Weinheim: Beltz

Brigelmann, H. (2001). Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und Rechtschreiben. Gutachten fir die
Kultusministerkonferenz, Bonn. FB 2 der Universitét Siegen, 16.12.2001 S.4.

Buttner, M. (1981). Die Erfolge schulischer und privater Férdermanahmen bei lese-rechtschreib-
schwachen Schilern. In L. Dummer & M. Atzesberger (Hrsg.), Legasthenie. Bericht Gber den
Fachkongrel? 1980. Bonn: Reha Verlag.

Chiden, H. (1986). Forschungsergebnisse zur Horverarbeitungsschwéche Vortrag, gehalten auf dem
7. Fachkongress des Bundesverbandes Legasthenie e.V. 1986 in Hannover.

Coltheart, M. (1978). Lexical access in simple reading tasks. In G. Underwood (Ed.), Strategies of
information processing. London: Academic Press.

Cossu, G. Gugliotta, M. & Marshall, J (1995). Acquisition of reading and written spelling in
transparent orthography: Two non parallel processes? In Reading and Writing: An
interdisciplinary Journal 7, 9-22.

De Caluwég, L., Marx, E. C. H. & Petri, M. W. (1988). Schooldevelopment: Models and Change. ISIP-
Technical Report Nr. 6 OECD, Leuwen 1988. (Die Abkiirzung ISIP steht fur International
School Improvement Project).

Demmer, M. (2003). IGLU oder wenn nicht sein kann, was nicht sein darf. In GEW (Hrsg.),
IGLU/PIRLS Hoffnungstrager Grundschule (35-40). Frankfurt/Main: Thiele.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1955). Stoffplane firr die Volksschulen
des Landes Nordrhein-Westfalen. Disseldorf: Bagel.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1969). Grundschulen in Nordrhein-
Westfalen im Schulversuch. Heft 41. Ratingen, Kastellaun, Disseldorf: Henn.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1973). Richtlinien und Lehrpléne fiir die
Grundschule in Nordrhein-Westfalen. Heft 42. Ratingen, Kastellaun, Dusseldorf: Henn.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1980). Richtlinien und Lehrpléne fur die

Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen . Kéln: Greven.
295



Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1980). Richtlinien und Lehrpléne fur die
Realschule in Nordrhein-Westfalen. 2. Auflage Koln: Greven.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1980). Richtlinien und Lehrpléne fur die
Realschule in Nordrhein-Westfalen (2. Auflage). Kdln: Greven.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1981): Vorlaufige Richtlinien und
Lehrpléane fir das Gymnasium — Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen (2. Aufl.) Koln:
Greven.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1985). Richtlinien und Lehrpléne fir die
Grundschule in Nordrhein-Westfalen. Heft 2001. Koln: Greven.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1989). Richtlinien und Lehrpléne fiir die
Hauptschule in Nordrhein-Westfalen. Heft 3201. Frechen: Ritterbach.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1993). Richtlinien und Lehrpléne fir
das Gymnasium — Sekundarstufe | — in Nordrhein-Westfalen. Heft 3409. Frechen: Ritterbach.

Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (1993). Richtlinien und Lehrpléne fiir die
Realschule in Nordrhein-Westfalen. Heft 3315. Frechen: Ritterbach.

Deutscher Bildungsrat (Hrsg.) (1970). Empfehlungen der Bildungskommission: Strukturplan fiir das
Bildungswesen. Bonn : Bundesdruckerei.

Deutsches Institut fir Fernstudien (Hrsg.) (1974). Fernstudiengang Legasthenie. Studienbegleitbriefe
1-5. Weinheim: Beltz.

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2001). PISA 2000 Basiskompetenzen von Schiilerinnen und
Schulern im internationalen Vergleich. Opladen: Leske und Budrich.

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2002). PISA 2000 — Die Lander der Bundesrepublik
Deutschland im Vergleich. Opladen: Leske und Budrich.

DFG (Hrsg.) (1978). Zur Lage der Legasthenieforschung. Bonn-Bad Godesberg: Boldt.

Dorger, U. (1982). Fordern. Historisch-systematische Einordnung eines padagogischen Prinzips. In
Hessisches Institut fiir Bildungsplanung und Schulentwicklung: Arbeitshilfen fiir die
Forderstufe. Wiesbaden, Februar 1982.

Drecoll, F. & Miller, M. (Hrsg.) (1981). Fur ein Recht auf Lesen — Analphabetismus in der
Bundesrepublik Deutschland. Frankfurt: Diesterweg.

Eisenberg, P., Spitta, G. & Voigt,G. (1994). Schreiben: Rechtschreiben. Praxis Deutsch 124, 15.

Elkonin, D. B. (1965). Zur Psychologie des Vorschulalters. Berlin (Ost): Volkseigener Verlag Volk
und Wissen.

Ellis, N. & Large, B. (1988). The early stages of reading : A longitudinal study. Applied cognitive
psychology,2, 47-76.

Emery, F. E. & Trist, E.L. (1960). Socio Technical Systems. In C. W.Churchman & M.Verhulst
(Hrsg.), Management Science Models and Techniques, Vol. 2. Riverside, NJ. Zitiert in De

Cauluwé et al., 1988).
296



Esser, G. (1990). Verdeckte Horstérungen bei Kindern. Fortbildungsveranstaltung des Jugendamtes
Dusseldorf 1990.

Esposito, D. (1973). ,,Homogeneous and Heterogenous Ability Grouping: Principal Findings and
Implications for Evaluating and Designing More Effective Educational Environments.” Review
of Educational Research, 43 (2), 163-179.

Ferdinand, W. & Miiller, F. (1971): Empirische Untersuchungen im padagogischen Feld. Essen: Neue
Deutsche Schule.

Fischer, B. (1997). Den Blick im Blick — Neurobiologische Grundlagen und Entwicklungen der
Blicksteuerung durch das Gehirn. In Wortspiegel, Zeitschrift der LOS 4, 11-17.

Fischer, B. & Biscaldi, M. (1995). Blicksprung legasthenischer Kinder bei nicht-kognitiven Aufgaben.
Vortrag gehalten auf dem 11. Fachkongress des Bundesverbandes Legasthenie e.V. 1995 in
Darmstadt.

Foerster, R. (1905) Beitrage zur Pathologie des Lesens und Schreibens (congenitale Wortblindheit bei
einem Schwachsinnigen). Neurologisches Zentralblatt. Nr. 235 (zitiert in Golkenrath, 1984).

Fowler, A. E. (1991). How early phonological development might set the stage for phoneme
awareness. In S.A. Brady & D.P. Shankweiler (Hrsg.), Phonological process in literacy: A
tribute to I. Y. Liberman. Hillsdale, N.J.: L. Erlbaum.

Frith, U. (1986). Psychologische Aspekte des orthographischen Wissens: Entwicklung und
Entwicklungsstorung. In G. Augst (Hrsg.), New trends in graphematics and orthography (218-
233). Berlin: DeGruyter.

Frith, U., Wimmer, H. & Landerl. K. (1998). Differences in phonological recording in German and
English speaking children. Scientific Study of Reading 2, 31-54.

Garbe, B. (1978) (Hrsg.). Die deutsche rechtschreibung und ihre reform 1722-1974. Tubingen:
Niemeyer.

Garbe, B. (1980). Das sogenannte ,etymologische’ Prinzip der deutschen Schreibung. In Zeitschrift fir
germanistische Linguistik 8, 197-210.

Garbe, B. (1985). Phonetik und Phonologie, Graphetik und Graphemik des Neuhochdeutschen seit
dem 17. Jahrhundert. In W. Besch (Hrsg.), Sprachgeschichte. Ein Handbuch zur Geschichte der
deutschen Sprache und ihrer Erforschung (1478-1481). Berlin: DeGruyter.

GEW (Hauptvorstand (Hrsg.) (2003). IGLU/PIRLS Hoffnungstréager Grundschule. Frankfurt/Main:
GEW-Verlag.

GEW (Hrsg.) (2004). Drei Jahre nach PISA. Die GEW zieht Zwischenbilanz. Frankfurt/M.

GEW NRW (Hrsg.) (2005). GEW Arbeitshilfe: Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer in Nordrhein-
Westfalen. Essen: Neue Deutsche Schule.

Geyer, J. J. (1972). Comprehensive and partial models related to reading. Reading Research Quart., 7,
541-587.

297



Gloy, K. (1973). Bernstein und die Folgen — Zur Rezeption der soziolinguistischen Defizithypothese
in der Bundesrepublik Deutschland. In H. Walter (Hrsg.): Sozialisationsforschung (Bd. 1, 623-
659). Stuttgart: Fromman-Holzboog.

Golkenrath, H. (1984). Verstandnis und Wandel des Legastheniebegriffes von den Anfangen bis zur
Gegenwart. Herzogenrath: Murken-Altrogge.

Goodman, K. S. (Hrsg.) (1968). The Psycholinguistic Nature of the Reading Process. Wayne State
University Press.

Graf, E. (1994). Lese-Rechtschreib-Schwache. Ein prozessanalytischer Ansatz. Bern: Lang.

Graichen, J. (1995). Neuropsychologische Aspekte bei Lese-Rechtschreibschwéchen. In W. Niemeyer
(Hrsg.). Kommunikation und Lese-Rechtschreibschwéche. Bochum: Winkler.

Graichen, J.(1973): Teilleistungsschwéchen, dargestellt an Beispielen aus dem Bereich der
Sprachbenutzung. Zeitschrift fur Kinder- u. Jugendpsychiatrie, 1, 113-122.

Graichen, J. (1978). Teilleistungsschwachen in den hierarchisch-sequentiellen auditiven,
kinésthetischen und rhythmischen Regulationen der Sprachproduktion. In G. Lotzmann (Hrsg.),
Aspekte auditiver, rhythmischer und sensomotorischer Diagnostik, Erziehung und Therapie (9-
31). Minchen: Reinhard.

Grebe, P. (1978). Geschichte und Leistung des Dudens. In B. Garbe (Hrsg.), Die deutsche
rechtschreibung und ihre reform 1722-1974 (166-175). Tlbingen: Niemeyer.

Grimm, J. (1874): Uber das pedantische in der deutschen Sprache. Auszug in B. Garbe (Hrsg.) (1978).
Die deutsche rechtschreibung und ihre reform 1722-1974, 48-50. Tibingen: Niemeyer.

Grimm, H. , Scholer, H. & Wintermantel, M. (1972). Zur psychologischen Grundlegung der
Legasthenietherapie. Weinheim: Beltz.

Grissemann, H. (1968). Die Legasthenie als Deutungsschwache. Bern: Huber.

Grissemann, H. (1996). VVon der Legasthenie zum gestorten Schriftspracherwerb. Bern: Huber.

Grissemann, H. & Kobi, E. (1978). Zur Anti-Legasthenie-Bewegung. Bern: Huber.

Gunther, H. (1990). Neueres zum Schriftspracherwerb. In Muttersprache. Zeitschrift zur Pflege und
Erforschung der deutschen Sprache, Bd. 100, 290-304.

Gunther, K.B. (1986). Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstrategien. In
H. Briigelmann (Hrsg.), ABC und Schriftsprache: Ratsel fir Kinder, Lehrer und Forscher (32-
54). Konstanz: Faude.

Giinther, K.B. (Hrsg.) (1989). Ontogenese, Entwicklungsprozell und Stérungen beim
Schriftspracherwerb. Heidelberg: Schindele.

Guthrie, J. T. & Greaney, V. (1991). Literacy acts. In R. Barr, M.L. Kamil, P. Mosenthal & P.D.
Pearson (Hrsg.), Handbook of reserch on reading (Vol.ll, 68-96) New York: Longman.

Hay & McBer (2000). Research into Teachers Effectiveness/ A Model of Teacher Effectiveness.
Research Report RR216 (Eds. Department for Education and Employment).

298



Hermes, W. (1995). Der Rechtschreibunterricht. Zum aktuellen Stand seiner Didaktik und Methodik.
Unveroff. Schriftl. Hausarbeit/Lehramt Gymnasien im Hauptfach Deutsch. Universitat
Gottingen.

Hohn, E. (1970). Der schlechte Schiler. Miinchen: Piper.

Hinshelwood, J. (1895). Word-blindness and visual memory. Lancet 2, 1564-1570 (zitiert in
Golkenrath, 1984).

Hinshelwood, J. (1896a). A case of dyslexia: A peculiar form of word-blindness. Lancet 2, 1451-1454
(zitiert in Golkenrath, 1984).

Hinshelwood, J. (1896b). The visual memory for words and figures. British Medical Journal 1543-
1554 (zitiert in Golkenrath, 1984).

Hiscock, M. & Kinsbourne, U. (1982). Laterality and dyslexia: a critical view. Annals of Dyslexia 32,
177-228.

Hoberg, R. (Hrsg.) (1985). Rechtschreibung im Beruf. TUbingen: Niemeyer.

Hofer, A. (1977). Lesediagnosen in der Grundschule mit Hilfe des Verlesungskonzeptes. In G. Spitta
(Hrsg.), Legasthenie gibt es nicht ... Was nun? (115-142). Kronberg, Ts.: Scriptor.

Jacobs, A.-B.(1995a). Der LRS-Erlal und seine Umsetzung in der Sekundarstufe I. In Landesinstitut
flr Schule und Weiterbildung (Hrsg.), Mit Geduld zum Erfolg (7-42). Bénen: Verlag fiir Schule
und Weiterbildung.

Jacobs, A.-B. (1995b). Ein Weg zur Vermittlung von Selbststandigkeit im Rechtschreiben in den
Jahrgangsstufen 7 und 8. In Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.), Mit Geduld
zum Erfolg (67-74). Bonen: Verlag fir Schule und Weiterbildung.

Jéger, S. (1978). der gegensatz zwischen herrschender rechtschreibung und sprachrichtigkeit und seine
folgen in schule, beruf und familie. In B. Garbe (Hrsg.), Die deutsche rechtschreibung und ihre
reform 1722-1974 (211-219). Tubingen: Niemeyer.

Jilich, C. (1998). Grundrif3 des Schulrechts Nordrhein-Westfalen (2. Aufl.). Neuwied: Luchterhand.

Jung, U. O. H. (1981). Linguistische Aspekte der Legasthenieforschung. In R. Valtin, O. Jung & G.
Scheerer-Neumann, (Hrsg.), Legasthenie in Wissenschaft und Unterricht (1-87). Darmstadt:
WB.

Kandel, E. R., Schwartz, J. H. & Jessell, Th. M. (1995). Neurowissenschaften, Heidelberg: Spectrum.

Kern, A. (1961). Das rechtschreibschwache Kind. Freiburg: Herder.

Kerr, J. (1896). School hygiene, in its mental, moral and physical aspects. Howard Medal Prize Essay.
Journal of the royal Statistical Society 60, 613-80. (zitiert in Golkenrath, 1984).

Kirchhoff, H. (1954). Symptomatologie und Therapie der LRS. Bericht des 3. Internationalen
Kongresses flr Heilpadagogik in Wien, 1954, 255-261.

Kirchhoff, H. (1960). Verbale Lese- und Rechtschreibschwache im Kindesalter. Psychologische
Praxis 14, 1-84.

299



Klicpera, Ch. (1985). Leistungsprofile von Kindern mit spezifischen Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten. Heidelberg: Schindele.

Klicpera, Ch. & Gasteiger-Klicpera, B. (1998). Psychologie der Lese- und Schreibschwierigkeiten.
Weinheim: Beltz.

Klicpera, Ch., Schabmann, B. & Gasteiger-Klicpera, B. (1993). Lesen- und Schreibenlernen wahrend
der Pflichtschulzeit: Eine Langschnittuntersuchung tber die Haufigkeit und Stabilitat von Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten in einem Wiener Schulbezirk. Zeitschrift fiir Kinder- und
Jugendpsychiatrie und Psychotherapie, 21, 214-225.

Klicpera, Ch., Gasteiger-Klicpera, B. & Schabmann, A. (1994). Wieweit unterscheiden sich durch-
schnittliche Leser mit Rechtschreibschwierigkeiten von Kindern mit Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten? Verlauf, Art der Rechtschreibfehler und Lernvoraussetzungen. Zeitschrift fir
Kinder- und Jugendpsychiatrie und Psychotherapie, 22, 87-96.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Doberich, P., Gruber, H., Prenzel, M., Reiss, K. Riquarts, K.,
Rost, J., Tenorth, H.-E. & Vollmer, H. J. (2003). Zur Entwicklung nationaler
Bildungsstandards Eine Expertise. Hrsg. BMBF/KMK/DIPF, Berlin.

Klopstock, F. G.(1778): Ueber di deutsche Rechtschreibung.In Garbe, B. (1978) (Hrsg.). Die deutsche
rechtschreibung und ihre reform 1722-1974. 26-38. Tubingen: Niemeyer.

Kolb, B. & Wishaw, 1.Q. (1996). Neuropsychologie. Heidelberg: Spectrum.

Kossow, H. J. (1972). Zur Therapie der Lese-Rechtschreibschwache. Berlin: VEB Deutscher Verlag
der Wissenschaften.

Kossow, H.-J. & Hoffmann, H. (1994). Wahrnehmungstraining. Rostock: Kropelin.

Landerl, K. Wimmer, H. & Frith, U. (1997). The impact of orthographic consistency on dyslexia: a
German-English comparison. Cognition 63, 315-334.

Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung (Hrsg.) (1991). Lehse-Rdachtschreip-Schwirrichkeitn.
Handreichung Padagogische Konferenz zum LRS-Erlal? 1991. Soest: Soester Verlagskontor.

Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung (Hrsg.) (1995). Mit Geduld zum Erfolg. Erfahrungen,
Hinweise und Hilfen fiir die Forderung von Schilerinnen und Schilern bei besonderen
Schwierigkeiten im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens (LRS) in der Sekundarstufe 1.
Bonen: Verlag fur Schule und Weiterbildung.

Lang, G. (1981). Ein integratives Modell des Lehrertrainings mit zentraler Betonung der Forderung
von legasthenen Kindern. Unveroffentlichte Dissertation, Universitat Minchen.

Langhorst, E. (1978). Zum Problem der Legasthenie-Definitionen. In D.F.G. (Hrsg.), Zur Lage der
Legasthenieforschung (13-18). Bonn-Bad Godesberg: Boldt.

Laubenthal, F. (1936). Uber ,kongenitale Wortblindheit“, zugleich ein Beitrag zur Klinik sog.
Partieller Schwachsinnsformen und ihrer erblichen Grundlagen. Zeitschrift fiir die gesamte
Neurologie und Psychiatrie. 156, 329-360.

Lefrancois, G. R. (1972). Psychologie des Lernens. Heidelberg: Springer.
300



Leschinsky, A. & Cortina, K.S. (2003). Zur sozialen Einbettung bildungspolitischer Trends in der
Bundesrepublik. In K.S. Cortina, J. Baumert, A. Leschinsky, K. U. Mayer & I. Trommler
(Hrsg.), Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland (20-51). Reinbek: Rowohit.

Liberman, 1.Y., Shankweiler, D., Liberman, A.M., Fowler, C. & Fischer, F. W. (1977). Phonetic
segmentation and recoding in the beginning reader. In A.S. Reber & D.L.Scarborough (Eds.),
Towards a psychology of reading. Hillsdale, N.J.: L. Erlbaum.

Linder, M. (1951). Uber Legasthenie (spezielle Leseschwache), 50 Falle, ihr Erscheinungsbild und
Maoglichkeiten der Behandlung. Zeitschrift fur Kinderpsychiatrie 18 (4), 97-143.

Lory, P. (1969). Die Leseschwéche. Entstehung und Formen, ursachliche Zusammenhéange,
Behandlung. Miinchen: Reinhardt.

Lickert, H.-R. (1966). Behandlung und Vorbeugung von Leseschwierigkeiten. Schule und
Psychologie 13 (7), 193-207.

Luria, A.R. (1992). Das Gehirn in Aktion. Einfiihrung in die Neuropsychologie. Reinbek: Rowohlt.

Marx, H. (1985). Aufmerksamkeitsverhalten und Leseschwierigkeiten. Weinheim: VCH
Verlagsgesellschaft.

Marx, H., Jansen, H., Mannhaupt, G. & Skowronek, H. (1993). Prediction of difficulties in reading
and spelling on the basis of the Bielefelder screening. In H. Grimm & H. Skowronek (Eds.),
Language acquisition problems and reading disorders: Aspects of diagnosis and intervention
(219-241). Berlin: DeGruyter.

Mastmann, H. (1971). Differenzierung und Individualisierung in der Gesamtschule. Frankfurt:
Schwalbach.

Messelken, H. (1974). Was halten Arbeitgeber von der Rechtschreibung? Praxis Deutsch 4, 12-13.

Morgan, W. P. (1896). A case of congenital word-blindness. British Medical Journal, 7, 1378. (zitiert
in Golkenrath, 1984).

Miller, H. & Oswald, M.-L. (1981). Analphabetismus unter deutschsprachigen Erwachsenen und
Jugendlichen. In L. Dummer & N. Atzesberger (Hrsg.), Legasthenie: Bericht Giber den
Fachkongress 1980. Bonn: Reha-Verlag.

Miiller, R. G. E. (1971). Ursachen und Behandlung von Lese- Rechtsschreib-Schwéchen. Berlin:
Marhold.

Muth , J. & Topsch, W. (1973). Erstleseunterricht an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen. Die
Schule in Nordrhein-Westfalen. Eine Schriftenreihe des Kultusministers. Heft 41 Band 3,
Ratingen: Henn.

Muth , J. & Topsch, W. (1981). Erstleseunterricht an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen. Die
Schule in Nordrhein-Westfalen (2. korrigierte Auflage). KoIn: Greven.

Naegele, I. (1981). Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Weinheim: Beltz.

301



Naegele, I. (1983). Erlasse zur Férderung von Schiilern mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
und die Schulwirklichkeit. In I. Naegele & R. Portmann (Hrsg.), Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten in der Sekundarstufe I . Weinheim: Beltz.

Naegele, I. & Portmann, R. (Hrsg.) (1983). Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten in der
Sekundarstufe I. Weinheim: Beltz.

Neisser, U. (1974). Kognitive Psychologie. Stuttgart: Klett.

Nerius, D. (1975). Untersuchungen zu einer Reform der deutschen Orthographie. Berlin-Ost:
Akademie-Verlag.

Niemeyer, W. (1974). Legasthenie und Milieu. Hannover: Schrodel.

Oevermann, U. (1969). Schichtenspezifische Formen des Sprachverhaltens und ihr EinfluR auf die
kognitiven Prozesse. In H. Roth (Hrsg.), Begabung und Lernen (297-355). Stuttgart: Klett.

Oevermann, U. (1972). Sprache und soziale Herkunft. Frankfurt: Suhrkamp.

Oevermann, U. (1974). Die falsche Kritik an der kompensatorischen Erziehung. Neue Sammlung 14,
537-568.

Paulesu, E., Demonet, J.-F., Fazio, F. McCrory, E., Chanoine, V., Brunswick, N., Cappa, S.F., Cossu,
G. Habib, M. Frith, C. D. & Frith, U. (2001). Dyslexia: Cultural Diversity and Biological Unity.
Science 291, Nr. 5511, Issue of Mar 2001, 2165-2167.

Paulesu, E., McCrory, E., Fazio, F., Menoncello, L. Brunswick, N., Cappa, S.F., Cotelli, M., Cossu,
G., Corte, F., Lorusso, M. Price, C., Frith, C.D., Frith, U. (2000). A Cultural effect on brain
function. Nature Neuroscience, January 2000, (3) 1, 91-96.

Peters, A. (1908): Uber kongenitale Wortblindheit. Miinchener Medizinische Wochenschrift 55,1116-
1239 (zitiert in Golkenrath, 1984).

Pflugfelder, G. (1948). Psychologische Analyse eines Falles von angeborener Lese- und Schreib-
schwache. Monatsschrift fur Psychiatrie und Neurologie, 115, 55-79.

Pirozzolo, F. J. (1979). The neuropsychology of developmental reading disorders. New York: Praeger.
(zitiert in Warnke, 1990).

Pirozzolo, F. J., Rainer, K. & Hynd, G. W. (1983). The measurement of hemispheric asymmetries in
children with developmental reading disabilities. In J. B. Hellige (ed.) ,Cerebral Hemispheric
Asymmetry. Method, Theory and Application. 498-515. New York. (zitiert in Warnke, 1990).

PISA E (2005). Zentrale Ergebnisse des 2. Vergleichs der L&nder in Deutschland. VVorabinformation
von 14.7.2005.

Posner, M. &. Snyder, C.R.R. (1975). Attention and Cognitive Control. In R. Solso (Hrsg.),
Information Processing and Cognition: The Loyola Symposion. Potomac, Md.: Erlbaum.

Prenzel, M., Baumert, J., Blum, Lehmann, R., Leutner, D., Neubrand, M., Pekrun, R., Rolff, H.-G.,
Rost, J. & Schiefele, U. (Hrsg.) (2004). PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in

Deutschland — Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs. Minster: Waxmann.

302



Ranschburg, P. (1916). Die Leseschwache (Legasthenie) und Rechenschwache (Arithmasthenie) der
Schulkinder im Lichte des Experimentes. Berlin: Springer.

Ranschburg, P. (1928). Die Lese- und Schreibstérungen des Kindesalters. Halle: Marhold.

Rathenow, P. & V0ge, J. (1982). Erkennen und Fordern von Schilern mit Lese-/Rechtschreib-
schwierigkeiten. Braunschweig: Westermann.

Raumer von, R. (1855). Das Princip der deutschen Schreibung. Auszug in Garbe, B. (1978) (Hrsg.),
Die deutsche rechtschreibung und ihre reform 1722-1974. Tubingen: Niemeyer.

Rigol, R. (1970). Schichtzugehdrigkeit und Rechtschreibung. Diskussion Deutsch 1, 154-168.
Remschmidt, H. & Schmidt, M. (Hrsg.) (1986). Multiaxiales Klassifikationsschema fiir psychiatrische
Erkrankungen im Kindes- und Jugendalter nach Rutter, Shaffer und Sturge. Bern: Huber

Roth, H. (1969). Begabung und Lernen (2. Aufl.). Stuttgart: Klett.

RuB, H.-J. (1992). Legasthenie und Hochbegabung. Kritische Analyse der Theorien, Erlasse und
Rechtsprechung zur LRS. Berlin: Schelsky & Jeep.

Ruth, W. (1985). Zum Stellenwert der Rechtschreibung im industriellen Bereich. In R. Hoberg (Hrsg),
Rechschreibung im Beruf (11-29). Tibingen: Niemeyer.

Scheerer-Neumann, G. (1981). Prozessanalyse der Leseschwache. In R. Valtin, O.Jung, G. Scheerer-
Neumann (Hrsg.) , Legasthenie in Wissenschaft und Unterricht (183-210). Darmstadt: WB.

Scheerer-Neumann, G. (1989). Rechtschreibschwache im Kontext der Entwicklung. In 1. Naegele &
R. Valtin (Hrsg.), LRS in den Klassen 1-10 (25-35). Weinheim: Beltz.

Schenk-Danzinger, L. (1954). Der Zusammenhang der Legasthenie mit anderen psychischen
Faktoren. Bericht des 3. Internationalen Kongresses fur Heilpadagogik (249-254). Wien.

Schenk-Danzinger, L. (1975). Handbuch der Legasthenie im Kindesalter. Bd. 1,( 3. Aufl.; 86-115)
Kap. V: Die Grundphanomene der verbalen Legasthenie: 1. Die Raumlage-Labilitat.
Weinheim: Beltz.

Schlee, J.: (1974). Zur Erfindung der Legasthenie. Bildung und Erziehung 27, 289-299.

Schlee, J. (1976). Legasthenieforschung am Ende. Miinchen, Berlin, Wien: Urban & Schwarzenberg.

Schlee, J. (1977). Zur Ideologie des Legastheniekonzeptes. In: Spitta, G.: Legasthenie gibt es
nicht...Was nun? (9-20) Kronberg/Ts: Scriptor.

Schlee, J. (1977). Unterricht als organisierte Lernstérung? In G. Spitta (Hrsg.), Legasthenie gibt es
nicht...Was nun? (51-63) Kronberg/Ts: Scriptor.

Schmidt, H. (1979). Legasthenie: Kluft zwischen Theorie und Praxis. Psychologie, Erziehung,
Unterricht 26, 95-101.

Schneider, W., Vise, M., Reimers, P. & Blaesser, B. (1994). Auswirkungen eines Trainings der
sprachlichen Bewusstheit auf den Schriftspracherwerb in der Schule. Zeitschrift fir

Padagogische Psychologie 8, 177-188.

303



Schneider, W., Stefanek, J. & Dotzler, H. (1997). Erwerb des Lesens und des Rechtschreibens:
Ergebnisse aus dem SCHOLASTIK- Projekt. In F.E. Weinert F.E. & A. Helmke (Hrsg.),
Entwicklung im Grundschulalter (113-130). Weinheim: Beltz.

Schneider, W., Kispert, P., Roth, E., Vise, M. & Marx, H. (1997). Short- and long-term effects of
training phonological awareness in kindergarten: evidence from two German studies. Journal of
Experimental Child Psychology 66, 311-340.

Schneider, W., Ennemoser, M., Roth, E., Kiispert, P. (1999).Kindergarten Prevention of Dyslexia:
Does Training in Phonological Awareness Work for Everybody? Journal of Learning
Disabilities, 32, 429-437.

Schon, E. (1997). Entwicklung des Lesens — Zukunft des Lesens. In H. Balhorn & H. Niemann
(Hrsg.), Sprachen werden Schrift ( 132-136). Lengwil: DGLS.

Schwab, E. (1936). Writing, reading and mathematical difficulties in psychopathic child of normal
intelligence. Zeitschrift fir Kinderforschung 45, 341-85.

Schwartz, E. (Hrsg).(1974). Richtlinien und Unterrichtspraxis. Frankfurt: Arbeitskreis Grundschule
e.V.

Seidenberg, M. S. & McClelland, J. (1989). A distributed, developmental model of word recognition.
Psychological Review 94, 523-568.

Senge, P. (1996). Die Finfte Disziplin. Stuttgart: Klett-Cotta.

Sennlaub, G. (1976). Erreger der Legasthenie entdeckt. Die Grundschule 8, Heft 3 1976.

Simon, W. (1981). Befund: Legasthenie. Diisseldorf. Schwann.

Sirch, K. (1975). Der Unfug mit der Legasthenie. Stuttgart: Klett.

Sirch, K. (1977). Legasthenie hatten wir das n6tig? In G. Spitta (Hrsg.), Legasthenie gibt es
nicht...Was nun? Kronberg, Ts.: Scriptor.

Skottun, B. C. & Parke, L. A. (1999). The Possible Relationship Between Visual Deficits and
Dyslexia: Examination of a Critical Assumption. Journal of Learning Disabilities 32, 2-5.

Sommer-Stumpenhorst, N. (1991). Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten: vorbeugen und
Uberwinden: VVon der Legasthenie zur LRS. Frankfurt: Cornelsen Verlag Scriptor.

Sommer-Stumpenhorst, N. & Christiani, R. (1991). Der neue LRS-ErlaB. Schulverwaltung NRW Nr.
11/91 (255-258).

Spitta, G. (1977): Legasthenie gibt es nicht...Was nun? Warum in unseren Schulen so viele Kinder
nicht lesen lernen und was man dagegen tun kann. Kronberg/Ts.: Scriptor.

Spitzer, M. (2002). Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens. Heidelberg: Spectrum.

Schydlo, R. (1993). Welche Beziehungen bestehen zwischen Legasthenie, anderen
Teilleistungsschwéchen und Hyperaktivitat? VVortrag gehalten auf dem 10. Fachkongress des
Bundesverbandes Legasthenie e.V. 1993.

Sténdige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (Hrsg.)

(1963ff) Sammlung der Beschlisse der KMK . — Loseblattsammlung — Neuwied-: Luchterhand.
304



Steinbichel, N. von, Wittmann, M. & Landauer, N. (1997). Ergebnisse zum Training der zeitlichen
Verarbeitung von Horreizen bei Grundschillern mit LRS. Vortrag gehalten auf dem 12.
Fachkongress des Bundesverbandes Legasthenie e.\VV. 1997 in Greifswald.

Student-Kennedy, M. (1977). The phoneme as percetuomotor structure. In: A. Allport, D. Mackay, W.
Prinz & E. Scheerer (Hrsg.) Language perception and production. London: Academic Press.

Taft, L. & Cohen, H. J. (1968). Reading disability: a developmental neurological assessment. Bulletin
of the New York Academy of Medicin 44, 478-87.

Thiel, R. (1995). Die Schreibwerkstatt, ein integratives Rechtschreibkonzept fur die Forderung von
Kindern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens in der
Sekundarstufe I. In Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung (Hrsg.), Mit Geduld zum
Erfolg. Bonen: Verlag fir Schule und Weiterbildung.

Thiele, R. (1938). Zur Erkenntnis der kongenitalen Wortblindheit (angeborene Lese-Rechtschreib-
schwéche). Monatsschrift fir Psychiatrie und Neurologie 99, 371-99.

Valtin, R. (1970). Legasthenie — Theorien und Untersuchungen. Weinheim: Beltz.

Valtin, R. (1972). Empirische Untersuchungen zur Legasthenie. Hannover: Schroedel.

Valtin, R. (1975). Ursachen der Legasthenie — Fakten oder Artefakte? Zeitschrift fir Padagogik 3,
407-418.

Valtin, R. (1981). Zur ,,Machbarkeit* der Ergebnisse der Legasthenieforschung. In R. Valtin, U. Jung
& G. Scheerer-Neumann (Hrsg.), Legasthenie in Wissenschaft und Unterricht (88-182).
Darmstadt: WB.

Vellutino, F. R. (1980). Dyslexia: Theory and Research. Cambridge: The MIT Press. (zitiert in
Warnke, 1990).

Warnke, A. (1990). Legasthenie und Hirnfunktion: Neuropsychologische Befunde zur visuellen
Informationsverarbeitung. Bern: Huber.

Warwik, M. (1931). Eine experimentell-psychologische Untersuchung tiber 2 Félle von
Leseschwadche. Zeitschrift fir Kinderforschung 38, 462-515.

Weinschenk, C. (1965). Die erbliche Lese-Rechtschreibschwéche und ihre sozial-psychiatrischen
Auswirkungen. Ein Lehrbuch fiir Arzte, Psychologen und Padagogen. Bern: Huber.

Weinschenk, C. (1979). Leichte frihkindliche Hirnschadigung und Legasthenie. Zeitschrift fur
Kinder- und Jugendpsychiatrie 7, 33-42.

Weisgerber, B. (1985). Rechtschreiben in Grund- und Hauptschule. In R. Hoberg (Hrsg.),
Rechtschreibung im Beruf (43-50). Tbingen: Niemeyer.

Winkel, K. (1978). Schulreform durch Professionalisierung des Lehrerberufs. Darstellung und Kritik
eines Soziologischen Konzepts und seiner Bildungspolitischen Konsequenzen.
Unverdffentlichte Dissertation. Universitat Gottingen.

Wittern, S. (1990). Grundri3 des Verwaltungsrechts (17. Aufl.). Kéln: Kohlhammer.

Wolff, H. J., Bachof, O. & Stober, R. (1994). Verwaltungsrecht I (10. Auflage). Minchen: Beck.
305



Wolff, H. J., Bachof, O. & Stober, R (1987). Verwaltungsrecht Il. (5. Auflage). Miinchen: Beck.

Wurm-Dinse, U. (1995). Therapie mit Sprach-Farbbild-Transformationen bei Kindern mit auditiven
Wahrnehmungsschwachen und Fehlhorigkeit, Sprachentwicklungsstérungen und Legasthenie.
Vortrag gehalten auf dem 11. Fachkongress des Bundesverbandes Legasthenie e.V. 1995 in

Darmstadt.

306



Lebenslauf

Name, VVorname:
Geburtsdatum, -ort:
Staatsangehdrigkeit:
Familienstand:

Schul-/Hochschulbildung
und Berufstatigkeit

1948
1952
1961

1961- 1963

1963- 1966

1966-1972

1972-1974

1974-1981

1981-1983

1983-2006

ab 1999

Rudell, Edith
25.10.1941, Essen
deutsch

verheiratet, 2 Kinder

Einschulung in die Ev. Volksschule Essen-Werden
Umschulung ins Gymnasium
Abitur am Méadchengymnasium Essen-Bredeney

Studium (Jura, Soziologie, Anglistik) an der
Johann-Wolfgang-Goethe-Universitat Frankfurt/M.

Studium an der Padagogischen Hochschule
Kettwig/Ruhr

1966: Erstes Staatsexamen fur das Lehramt an
Volksschulen

Volksschullehrerin in Essen-Stoppenberg
1969: Zweites Staatsexamen

Aufbaustudium der Sonderpadagogik
(Fachrichtungen: Lernbehinderung und
Verhaltensauffalligkeit) an der Universitat Koln
1974: Erste Staatsprufung fur das Lehramt an
Sonderschulen

Tatigkeit an einer Sonderschule fur
Lernbehinderte in Disseldorf
1975: Ernennung zur Sonderschullehrerin

Beurlaubung aus dem Schuldienst und Kontaktstudium
an der Universitat Koéln (Schwerpunkt: Heilpadogische
Psychologie u. Diagnostik)

Lehrerin an der Peter Ustinov-Gesamtschule

in Monheim, 1990-2005 Beratungslehrerin Jg.5/6,
ab 1989 Koordinatorin und Moderatorin in
Schulentwicklung und Lehrerfortbildung

Promotionsstudium (Erziehungswissenschaften,
Padagogische Psychologie und Soziologie)
an der Heinrich-Heine-Universitat Disseldorf



