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Die Legasthenie - Ein schullsches
Lernproblem

Markus Schmid, Schulpsychologe, Chur

Das Wort ist unschuldig

Die grosse Auseinandersetzung Mitte der siebziger Jahre um die
Frage, ob es denn so etwas wie die «lLegasthenien Uberhaupt
gebe, ist heute verebbt. Die Praxis hat all jene uberholt, die nicht
wahrhaben wollten, dass es Schiler gibt, die grosse Muhe mit dem
Lesen und Schrelben bekunden.

Wenn dieses Phdnomen auch nicht mehr grundsatzlich bestritten
wird, so ist doch immer noch eine gewisse Verwirrung uber das
Wort, welches das Phdnomen benennt, zurickgeblieben. Sollen wir
von der (Legasthenie» oder von der «Lese-Rechtschreibschwache)
reden?

Die «Leg-asthenien, das bei vielen so verponte Wort (weil es ein
medizinischer Begriff ist), heisst eigentlich nichts anderes als «Lese-
schwdche)). Das ware soweit ein brauchbarer sprachlicher Zugriff
fur das Phanomen.

éﬁ'm

.

Wir werden aber im folgenden die andere Bezeichnung, «Lese-
Rechtschreibschwache» oder ((Lese-Rechtschreibschwierigkeiten)
((LRSN) benutzen, weil sie unmittelbar ausdrickt, was gemeint ist.
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Die Lese-Rechtschreibschwache hat viele Gesichter

Uber die von der «LRS» betroffenen Kinder kann allgemein nur
soviel gesagt werden:

Sie haben alle aussergewohnliche Schwierigkeiten beim Erlernen
des Lesens und Rechtschreibens, wahrend um sie herum andere
Kinder bei den gleichen Bedingungen keine oder viel weniger
Probleme damit haben.

Das ist dann aber bereits ailes, was generell ausgesagt werden
kann. Die manchmal noch vertretene Ansicht, Buchstabenumstellun-
gen (d/b, ei/ie) seien das allgemeine und kennzeichnende Merk-
mal der Legasthenie, ist in dieser Form nicht mehr haltbar.

Die «((Lese-Rechtschreibschwache» zeigt sich in den Klassenzimmern
in ganz unterschiedlicher Weise.

Betroffen ist zum Beispiel

Seraina, Zweitklasslerin: Sie schreibt am Ende der 2. Klasse auch
einfache Worter nicht richtig. Beim Lesen figt sie Buchstaben an
Buchstaben, sie hat mit der Verbindung der Laute grosste Mihe.
Im mundlichen Unterricht ist sie aktiv mit guten Beitragen betei-
ligt, in ihrer Ausdrucksweise wird aber ein leichter Ruckstand in
der allgemeinen Spracheniwicklung deutlich. Zudem ist Seraina
in gewissen Bewegungsfunktionen, vor allem bei graphomotori-
schen Ablaufen, noch recht unsicher;

oder Thomas, Viertklassler: Er liest recht gut, macht aber ausseror-
dentlich viele Rechtschreibfehler. Thomas schreibt ganz nach
dem Gehor, was in der deutschen Sprache zwangslaufig zu
Fehlschreibungen fuhrt. Er hat offensichtlich kaum Wortbilder
gespeichert, auf die er, etwa bei Diktaten, zurickgreifen konnte;

-oder Karin, Drittkléasslerin: Sie hat beim Lesen von einzelnen Wor-
tern keinerlei Schwierigkeiten, versagt aber, sobald sie Texte
vor sich hat. Karin hat Muhe, Satze nach syntaktischen Merkma-
len zu strukturieren. Im Zusammenhang damit fallt es ihr auch
schwer, den sprachlichen informationen eine Bedeutung zuzu-
schreiben. Gerade dieser Mangel an Sinnentnahme erschwert
Karin das Erfassen zusammengehorender Teile, was dann zu den
Problemen beim Textlesen fuhrt;

oder Marco, Sechstklassler: Er ist gefuhlsmassig und intellektuell
blockiert, sobald er konfrontiert wird mit der Forderung, zu lesen
oder zu schreiben. Andauvernde Misserfolge in den Diktaten
haben dazu gefuhrt, dass Marco schon gar nicht mehr damit
rechnet, einmal etwas besser abzuschneiden in einer schriftlichen
Arbeit. Die so entstandene negative Erwartungshaltung hat sich




gegen Ende der 5. Klasse auch immer mehr in anderen Leistungs-
bereichen, z.B. beim Rechnen, zum Nachteil Marcos ausgewirkt.
In seinem Selbstvertrauen angeschlagen, haben die Schulproble-
me auch Marcos Beziehungen daheim, vor allem die zu seinem
Vater, stark belastet; :

oder Jirg in einer Schreiner-Anlehre: Jirg hat eine gestorte Schul-
laufbahn hinter sich. Nach zweimaliger Repetition hat er in
gewissen Bereichen auch Minimalziele der Bildung nicht errei-
chen konnen. Zuletzt hat er einfache Texte muhsam erlesen
mussen und entsprechend kaum ein Wort richtig schreiben kon-
nen.
Zwei Jahre nach der Schulentlassung kann er auch uber die
bescheidenen Lesefertigkeiten kaum mehr verfugen. Erhalt er
einen Auftragszettel, reicht er ihn einem Arbeitskollegen zum
Vorlesen und begrindet dies mit der fur ihn unleserlichen Schrift
des Meisters. Ausser seiner Mutter, die ihm alle schriftlichen
Arbeiten, also auch das Ausfullen von Formularen, abnimmt,
weiss niemand, wie schlimm es bei Jirg um Lesen und Schreiben
steht.

Das Spektrum unterschiedlich von der LRS betroffener Kinder (Ju-
gendlicher und Erwachsener!) reicht also weit. Da sich Kinder, deren
Schwierigkeiten in bestimmten Aspekten des Lesenlernens noch als
Teil-Leistungsstorung anzusehen sind, und da sind Kinder, bei denen
die LRS die ganze Personlichkeit in ihrer Entwicklung und in ihrer
Entfaltung in den sozialen Beziehungen beeintrachtigt hat.

Wir sprechen von den Schwierigkeiten im Lesen. Bevor wir die
Situation lese-rechtschreibschwacher Schuler ndaher analysieren, ist
es notwendig zu fragen, welche Prozesse beim Lesen denn eigent-
lich beteiligt sind.

Was macht der geubte Leser beim Lesen?

(Die Information, die vom Gehirn zum Auge geht, ist viel wichtiger
als die Information, die vom Auge an das Gehirn geleitet wird.»
Diese Auffassung des amerikanischen Leseforschers Fitzgerald
Smith scheint unsere normale Erfahrung auf den Kopf zu stellen. Er
sagt damit ja, dass unsere Erfahrungen, unser Denken, unsere
Einstellungen und Gefihle das Lesen ganz entscheidend steuern,
mehr als es der Text selber tut.
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Ich mochte zeigen, dass diese Auffassung nicht nur theoretisch
faszinierend, sondern gerade auch bei der Erfassung der Lese-
Rechtschreibschwache hilfreich ist.

VERENUEPFUNG EIGENER VORSTELLUNGEN MIT DEM TEXT

Erwartungen an Text + erster Inhaltsentwurf -D

' ' |
. ) |
LESETFUNDAMENT

MOTIVATIOR
Priifung ?

VORERFAHRUNGEN

SITUATION

Beziehungen zu
N\ Lehrer /Mitschiilern

)
(Brfolge/Misserfolge) G

NEUKONSTRUKTION
DES TEXTES

entfaltete Lesefihigkeit

Stellen Sie sich also bitte einen Schuler lhrer Klasse beim Lesen eines
gerade aktuellen Textes vor (s. Abb. 2). Bestimmt drdngt sich in
lhrer Vorstellung zuerst der Schuler als Personlichkeit vor, mit seinen
Fahigkeiten allgemein, in dieser Situation besonders mit seinen
Lesefahigkeiten.

Schaven wir, was beim Schuler selber in diesem Augenblick ge-
schieht. Bei ihm wird wohl das Lesen im Unterricht bestimmte Vorer-
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fahrungen wachrufen. Bisherige Erfolgs- oder auch Misserfolgser-
lebnisse bilden gefUhlsmassig den Boden fir die Motivation, lesen
zu wollen oder aber dem Lesen moglichst auszuweichen.

Dann spielt eine wichtige Rolle, wer gerade im Klassenzimmer
anwesend ist, mit welcher Absicht gerade gelesen wird (z.B. Pri-
fung oder nicht), welche «Atmosphére» im Raum bestimmend ist,
kurz, wie die Situation beschaffen ist.

Diese bis jetzt genannten Bedingungen sind gleichsam das Lernfun-
dament, auf dem nun das Lesen (der Leseprozess) im eigentlichen
Sinne aufbaut.

Der Schuler hat einen bestimmten Text vor sich. Bevor er zu lesen
beginnt, macht er fur sich einen ersten Inhaltsentwurf. Das ist mog-
lich, weil die Textsorte (Kurzgeschichte, Sachtext, Comic, usw.) und
ebenso der Titel und andere Textmerkmale (Bebilderung, Druck)
gewisse Erwartungen uber den Inhalt hervorrufen. Dieser «Entwurfn
erleichtert dem Schiler wahrend des nachfolgenden Lesens die
Sinnentnahme. Er wird namlich fortwahrend seinen «Entwurf» und
das, was wirklich da steht, in Verbindung bringen. Daraus entsteht
eine sehr aktive innere Lesebeteiligung.

Naturlich Iauft dieser Prozess sehr schnell und meistens auch unbe-
wusst ab.

Aber immerhin lasst sich so verstehen, warum viele Leseforscher
Lesen als eine (tNeuvkonstruktion des Textes)) auffassen —
eben, weil das, was bereits im Kopf des Lesers ist, sich verbindet
mit dem, was auf dem Papier steht.

Fir den geubten Leser ist es nicht notwendig, dass er alle Einzelhei-
ten des Textes wahrnimmt, ja, es wirde sogar fliessendes, sinnbil-
dendes Lesen hemmen. Der geubte Leser verlasst sich beim uberflie-
genden Lesen auf sein Sprachwissen, aufgrund dessen er Uberflo-
gene Elemente automatisch ergdnzt. Diese Fahigkeit beschleunigt
den Lesevorgang erheblich und schafft so leichter Uberblick und
Verstandnis.

Aber eben! So sieht die entfaltete Leseféhigkeit des gelbten Lesers
ausl!

Beim weniger geubten Leser, etwa beim Anfdnger auf der Unter-
stufe oder auch bei leseschwachen dlteren Schilern, spielt die
genave visvelle und akustische Analyse einzelner Buchstaben und
Worter eine hervorragende Rolle.

Natirlich missen diese Grundfahigkeiten gelbt werden. Wichtig ist
aber, dass der Schiler die Nutzlichkeit des Ubens in einer echten
Lesesituation erfahren kann. So ist es notwendig, auch in der Arbeit
mit Leseanfangern oder mit leseschwdcheren Schilern die entfal-
tete Lesefahigkeit als Leitidee vor Augen zu haben.
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Das eben beschriebene Modell des Leseprozesses zeigt uns deut-
lich, wie viele Risiken beim Erlernen des Lesens und Schreibens
bestehen. Leserechtschreibschwache Kinder sind meistens auf ver-
schiedenen Ebenen in der Entfaltung eingeschrankt. Im nachfolgen-
den Kapitel wird darum die Situation des betroffenen Kindes
méglichst umfassend betrachtet.

Die LRS ganzheitlich betrachtet

Aus den AusfUhrungen Uber den Leseprozess ist bereits hervorge-
gangen, dass der leserechtschreibschwache Schuler ja nicht nur in
seiner Lesefahigkeit beeintrachtigt ist. Das mehr oder weniger
ausgepragte Versagen hat ebenso Auswirkungen auf das Bild, das
sich der Schuler von sich und seinen Fahigkeiten macht, und es wirkt
sich meistens auch in den Beziehungen des Kindes zu seinen wichti-
gen Bezugspersonen aus.

Betrachten wir die Situation eines betroffenen Kindes naher, ent-
decken wir, dass verschiedene Aspekte einander gegenseitig be-
einflussen. Vor uns entsteht das Bild eines Gefuges von Wir-
kungen, das in seiner Gesamtheit die LRS kennzeichnet,
Schematisch kann dieses Wirkungsgefuge folgendermassen darge-
stellt werden:

w toen - Kontroffa
— pruck

Verhoflensmass'd




® Ein von der LRS betroffener Schiler nimmt meistens schon bald
nach Beginn seiner Schullaufbahn wahr, dass er im Vergleich mit
seinen Klassenkameraden Muhe hat beim Erlernen des Lesens
und Schreibens. Er stellt fest, dass die andern Kinder dasselbe
besser konnen. Ihm ist verschlossen, was der Grund fur sein
Versagen ist. Er schreibt sich aber selbst diesen Defekt zu,
Schreiben und Lesen nicht richtig lernen zu konnen. Er erlebt sich
selber als Versager. Das ist die eine Wirkung, im Schema ge-
kennzeichnet als «(Versagensgefuhle)n. |

e Auf diese Weise kann der Schiler die Erwartungen seiner Be-
zugspersonen kaum erfillen. Der Pfeil in Richtung des Elternhau-
ses und der Schule zeigt denn auch die Wirkungen, welche das
Leistungsversagen bei den wichtigen Bezugspersonen hervorru-
fen kann. Die Reaktionen reichen von Gefuhlen der Verunsiche-
rung beim Lehrer, diesen Schiler nicht richtig gefordert zu ha-
ben, bis hin zur Enttduschung der Eltern, dass ihr Kind nicht das
leistet, wozu es eigentlich fahig wdre oder fahig sein musste —
wenn es nur wollte.

® In der Befurchtung, dass das Kind den Anschluss an die Klasse
verliert, dass ihm — letztlich — die Chancen fur die Zukunft
verbaut sind, werden Eltern und Lehrer alles Mégliche unterneh-
men, damit die Schwierigkeiten Uberwunden werden konnen.
Haufig wird die Losung in verstéarktem zusatzlichem Uben gese-
hen, verbunden mit mehr Kontrolle daheim und in der Schule.
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Leider wirken sich diese padagogischen Massnahmen in den
allermeisten Fallen anders als erwunscht und beabsichtigt aus.
Fur das Kind sind die Forderungen und Massnahmen der Eltern
und des Lehrers eigentlich die klarsten Hinweise dafir, dass die
bereits erfolgte Selbstzuschreibung, einen Defekt zu haben,
stimmt («Wenn es nicht so wdre, musste ich ja nicht so viel
zusdtzlich Uben»). Damit verstarkt sich dann aber auch die
bereits begonnene Unterhohlung des Selbstvertrauens, des Ver-
trauens in die eigenen Fahigkeiten.

Was nun beim Schuler geschieht, ist eine allgemeine menschliche
Erfahrung. Auch wir Erwachsenen brauchen Erklarungen, um Ver-
sagensgefuhle aushalten zu konnen. Erklarungen vor sich selbst
und vor andern haben die Funktion, den mit dem Versagen
verknupften sozialen (Image-Verlust® aufzufangen oder gar
ruckgangig zu machen. Aus diesem Grund wird dann die Verant-
wortung fur das Versagen moglichst irgendeinem Einfluss ausser-
halb der eigenen Person zugeschrieben (zu schwere Diktate,
storende Klassenkameraden, uberfordernde Lehrer, usw.). Dra-
matischer in der Auswirkung fur den leserechtschreibschwachen
Schuler sind aber all jene Erklarungen, die eine Entwertung der
eignen Person enthalten (Ich bin halt dumm, unkonzentriert).
Diese Selbstzuschreibungen haben die unheimliche Eigenschaft,
sich selbst zu erfullen. Der Schuler wird jene Verhaltensweisen
annehmen und entwickeln, die zu seiner Erklarung gehoren.
Naturlich fuhren solche Recaktionen eines Schulers zu einer nega-
tiven Verstarkung der bisher beschriebenen Prozesse.

Das so in seinem Selbstbild beeintrachtigte Kind muss einen
psychischen Ausgleich finden, muss versuchen, durch auffalliges
Verhalten wieder Aufmerksamkeit und Anerkennung zu erhalten.
Welche Verhaltensweisen das Kind dabei zeigt, héngt zusam-
men mit seinen bisherigen sozialen Lernerfahrungen.

Was der Schiler auch immer tut, wird in den meisten Fallen nicht
zur Losung, sondern vielmehr zur Vertiefung der Probleme fih-
ren.

Es ist leicht einsehbar, dass ein Schuler, der bei allen mit Lesen
und Schreiben verbundenen Situationen bereits den nachsten
Misserfolg erwartet, versuchen wird, solche Anforderungen zu
vermeiden. Wenn es im Unterricht um Lesen oder Schreiben geht,
wird er versuchen, sich zu verstecken, dies im Ubertragenen und
buchstablichen Sinne. Daheim wird er sich vor Hausaufgaben,




vor allem vor dem Uben der Diktate, driicken, was sehr haufig
hohe Belastungen in der Eltern-Kind-Beziehung mit sich bringt.

® Die eben beschriebenen Prozesse bleiben kaum ohne Auswirkun-
gen auf das Verhdltnis zwischen Schule und Elternhaus. Offen
zutage tretende oder verdeckt gehaltene gegenseitige Vorwir-
fe, zu wenig oder das Falsche getan zu haben, erzeugen ein
spannungsreiches «Klima» das nicht ohne lernhemmende Wir-
kung beim Schuler bleibt.

So ist vor uns ein Geflige von sich gegenseitig negativ verstarken-
den Wirkungen entstanden.

Dieses Wirkungsgefiuge, bestehend aus mehreren
untereinander verknupften Teufelskreisen-_; ist
das Kennzeichen der LRS als Lernstorung.

Wenn wir annehmen koénnen, dass die Lese-Rechtschreibschwache
nicht nur als ein Mangel an lese- und schreibtechnischen Fertigkeiten
anzusehen ist, sondern als eine umfassende Storung, dann hat das
auch Konsequenzen auf unsere Sicht der Ursachen.

—DUrsache der Lernstérung «LRS» kann dann nicht irgendein einzel-
nes Element, wie etwa eine Differenzierungsschwache des Kin-
des, sein, sondern als «Verursachung» erweist sich so betrachtet
das Ganze der verfahrenen Lernsituation selber.

Diese Uberlegungen sind nicht nur von theoretischem Interesse.
Unsere Sicht der LRS als Wirkungsgefige hat namlich bedeutsame
Auswirkungen auf die Praxis, d.h. auf die Erfassung und die Be-
handlung des Problems.

Erfassung und Behandlung der LRS auf
verschiedenen Ebenen

Der Schulpsychologe, der die LRS auf die eben skizzierte Weise
begreift, wird bei der Abkldarung eines betroffenen Kindes die
verschiedenen Aspekte des ganzen Gefuges bericksichtigen.

Die Abklarung verlauft in der Regel in folgenden Schritten:
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a)

b)

c)

12

In einem (Erstgesprach), zu dem der Schulberater all jene
Personen einladt, welche etwas zur Losung des Problems beitra-
gen konnen (also Eltern und Lehrer zusammen), wird zuerst
gemeinsam eine moglichst konkrete Problembeschreibung vor-
genommen. Im weiteren Gesprachsverlauf wird geklart, welche
Wirkungen das Problem bei den einzelnen beteiligten Personen
hervorgerufen hat und was bisher zur Behebung der Schwierig-
keiten unternommen wurde.

Ziel dieses Gespraches ist es, moglichst prazise gemeinsame
Vorstellungen uber das weitere Vorgehen zu haben. Nur so
konnen die Beteiligten auch ihren Teil der Verantwortung im
Verlauf der Problembewaltigung Gbernehmen.

Bereits in dieser, wie auch in allen spateren Phasen soll das
Augenmerk nicht nur auf den problembeladenen Seiten der
Situation liegen, sondern genauso und mit der Zeit immer ver-
starkter auf den positiven Moglichkeiten und Fahigkeiten, den
Ressourcen also. Auf dem Boden der positiven Krafte kann dann
eigentlich Aufbauarbeit gemacht werden.

Wie beim Erstgesprach bereits abgesprochen, wird der Schul-
berater nun das Kind in seinem alltaglichen Rahmen im
Klassennunterricht, nach Moglichkeit wahrend einer Sprachlek-
tion, zu erfassen versuchen. Dabei kann er sich naturlich
nicht viel mehr als einen globalen Eindruck davon verschaffen,
wie das Kind mit seinen Schwierigkeiten umgeht und welche
Auswirkungen dadurch in den kommunikativen Beziehungen des
Kindes in der Klasse allernfalls entstanden sind.

Wichtig ist der nachfolgende Austausch der Beobachtungen
zwischen Lehrer und Schulberater. Daraus konnen sich neue
Perspektiven fur den Umgang mit dem Schuler im Unterricht
ergeben.

In der Einzelarbeit mit dem Kind will der Schulberater u.a.
den spezifischen Lernprozessen beim Lesen und Schreiben nach-
spuUren. Er mochte ndaher in Erfahrung bringen, auf welche Weise
das Kind geschriebene und gesprochene Sprache wahrnimmt
und geistig verarbeitet.

Ziel der Einzelarbeit ist es, moglichst genaue Vorstellungen uber
vorhandene und nicht oder wenig entwickelte Lernfahigkeiten
des Kindes zu gewinnen. Diese Einsichten in die Lernprozesse
sind dann die Grundlage fur die praxisbezogene Beratung des
Lehrers, der Eltern und der Legasthenietherapeutin oder des
Legasthenietherapeuten.




d) In einer zweiten Zusammenkunft der Beteiligten werden die
Ergebnisse der verschiedenen Abklarungen zusammenge-
tragen und zu einem moglichst ganzheitlichen Bild der ver-
schiedenen Komponenten der LRS dieses betroffenen Kindes
zusammengefugt.

i@>t %
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So

Meistens wird bei dieser Besprechung bereits der oder die
Legasthenietherapeut/in teilnehmen, welche(r) in der Folge das
Kind wdhrend ein bis zwei Jahren zweimal wochentlich zusatz-
lich unterstutzen wird.

Bei diesem Gesprach werden gegenseitige Erwartungen ge-
klart, Moglichkeiten und Grenzen der Legasthenietherapie ab-
gesteckt und organisatorische Fragen des weiteren Verlaufs
besprochen.

wie bei der Abklarung der LRS die verschiedenen Aspekte des

Wirkungsgefiges und deren Beziehungen untereinander erfasst
werden sollen, so lassen sich auch die padagogischen und
psychologischen Massnahmen unmittelbar aus dieser
Struktur ableiten.

Im bereits bekannten «Wirkungsgefuge) sind die auf den verschie-
denen Ebenen anzusetzenden Massnahmen stichwortartig festge-
halten.

A

14

Ansatzpunkte: Selbstbild, Selbstwertgefuhl

Die Anderung des bei vielen lese-rechtschreibschwachen Schi-
lern negativen Selbstbildes hin zum positiven ist von zentraler
Bedeutung. Das ist aber nur durch Erfolge moglich. Allerdings
haben die betroffenen Kinder meistens so wenig Vertrauen in
ihre Fahigkeiten, dass sie in Lese- und Schreibsituationen bereits
den nachsten Misserfolg erwarten. Diese Erwartungshaltung
muss verandert werden kénnen, damit eventuelle Erfolge Uber-
haupt eine Chance haben, seelisch positiv wirksam zu werden,
Wie ist das moglich? Ein entscheidender Punkt betrifft bereits
die Wahl des Gebietes und Vorgehens, mit welchem das Kind
in der Schule oder in der Therapie konfrontiert wird. Zum einen
soll diese Wahl in Zusammenhang stehen mit Lesen und Schrei-
ben (Erfolge in anderen Gebieten haben keinen verandernden
Einfluss auf die oben erwéahnte Erwartungshaltung), zum andern
aber sollen mit dieser Wahl fur das Kind noch keine negativen
Erfahrungen verknipft sein.

Diese Bedingungen konnen dort problemlos erfillt werden, wo
die Themenwahl ganz von den personlichen Bedurfnissen, Inter-
essen und Fahigkeiten -des Kindes ausgehen kann und wo auch
ungewohnte Lernwege beschritten werden konnen. Naturlich ist
dies im Rahmen einer Legasthenietherapie leichter zu realisie-
ren als im schulischen (Sprach-)Unterricht. Ein weiterer Vorteil
der Forderung in der Zweierbeziehung liegt darin, dass dem




Kind auch kleine Erfolge unmittelbar verstarkt werden konnen,
verbal oder durch korpersprachliche Zuwendung. Auf diese
Weise erfahrt es seine Erfolge als das Ergebnis eignen Wissens
und Konnens, was zunehmend Vertrauen in die eignen Fahigkei-
ten und damit ein besseres Selbstbild schafft.

Die eben gemachte Einschrankung der Moglichkeiten im Unter-
richt gilt allerdings nur bedingt. Kleiner werdende Klassen
erweitern den Spielraum des Lehrers zur Individualisierung. Das
wiederum sind gunstige Voraussetzungen, um die in ihrem
Selbstwertgefihl beeintrachtigten Schuler stitzen zu konnen.

Ansatzpunkt: Erwerb von besseren Lern-, Lese- und
Schreibstrategien

Auf diese Ebene des Umgangs mit leserechtschreibschwachen
Kindern wird weiter unten besonders eingegangen, weshalb
hier einige grundsatzliche Hinweise genugen sollen. Die Verbes-
serung des Lernens, d.h. der dazu notwendigen «Strategien),
ergibt sich als ein Behandlungsziel ebenfalls direkt aus unserem
Modell des Wirkungsgefiges. Immer in Verbindung mit dem
Aufbau eines positiven Selbstbildes, geht es darum, dass der
Schiler Lernstrategien (und neue Verhaltensmoglichkeiten) er-
wirbt, die bald einmal erste Erfolge ermoglichen sollen. Das ist
oft schon erreichbar, indem der Schiler sein Lernen, z.B. beim
Vorbereiten der Diktate daheim, auf neue Weise organisiert.
Gerade leserechtschreibschwache Kinder und ihre besorgten
Eltern versuchen haufig, die Probleme immer wieder auf diesel-
be, meist ineffiziente Art und Weise zu |osen. So werden etwa
Diktate daheim einfach ein paar Mal diktiert ohne vorher einen
Zugang zum Text und den Begriffen geschaffen zu haben. Beim
Schreiben selber fehlen dem Schiler meistens die «geistigen
Werkzeuge), um sich die richtige Wort- und Textgestalt inner-
lich vorzustellen.

Der Schiler versucht sich vielleicht krampfhaft an irgendwelche
Regeln zu erinnern, verunsichert sich dabei aber mehr und mehr
angesichts der Schwierigkeiten, die richtige Entscheidung zu
treffen. Analysieren wir das Lernen leserechtschreibschwacher
Kinder, fallt auf, dass sie Lernziele auf ahnlich rigide Weise
erreichen wollen wie der Autofahrer, der auf dem Weg zu
einem bestimmten Punkt in der Stadt mit grosser Zuverlassigkeit
immer wieder in die gleiche Sackgasse einmundet und darin
stecken bleibt.

Auf dieser Ebene der Behandlung mussen wir also dem betrof-
fenen Schiler neue Méglichkeiten des Lernens im allgemeinen
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(das «Lernen» lernen) und im besonderen (Lese- und Schreib-
strategien) vermitteln.

C Ansatzpunkt: Lehrer=- und Elternberatung
Eltern und Lehrer sind selber einbezogen in das Netz von
Wechselwirkungen. Was sich beim Kind ereignet, hat Wirkun-
gen bei den Bezugspersonen, fuhrt zu bestimmten erzieheri-
schen und schulischen Reaktionen, die ihrerseits lernunterstutzend
oder -hemmend Einfluss haben. Die Kreisformigkeit dieser Pro-
zesse vor Augen, wird klar, dass Eltern und Lehrer ganz in die
Behandlung der LRS involviert sind, ja eigentlich eine hervorra-
gende Bedeutung im Umgang mit dem betroffenen Kind einneh-
men. Eine kleine Bemerkung der Eltern kann das Ergebnis einer
guten Therapiestunde als Erfolgserlebnis verfestigen oder auch
— im negativen Fall — zunichte machen.
Hier kann die Erziehungsberatung die Eltern durch den Schulbe-
rater auf eingefahrene erzieherische Muster aufmerksam ma-
chen und mithelfen, ein lernunterstitzendes Klima daheim zu
schaffen.
Dem Lehrer soll die Beratung durch den Schulberater Moglich-
keiten zur Erweiterung seines Repertoires im Umgang mit dem
betroffenen Schiler eroffnen.
Genauso wichtig wie die Einzelberatung von Eltern und Lehrern
ist aber die Intensivierung, allenfalls Neubelebung, der Zusam-
menarbeit dieser Bezugspersonen. Der Schulberater kann hier
als vermittelnde Kraft Gesprache in die Wege leiten und fuh-
ren. Ziel aller Akfivitaten des Schulberaters muss es sein, sich
dann zurickzuziehen, wenn Eigeninitiative und Selbsthilfe spie-
len.

Zwei Arbeitsplatze im Kopf

Nachdem wir bisher den Blick auf die LRS als Ganzes gerichtet
haben, grenzen wir im folgenden unser Thema auf das ein, was
beim Lesen und Schreiben im Kopf des Schulers passiert.

Was geschieht geistig mit sprachlichen Informationen? Welche
tthirnorganischen Instanzen) sind beim Lernenden fur Aufnahme und
Verarbeitung geschriebener und gehorter Sprache zustandig?
Die Hirnforschung der letzten 20 Jahre hat uns mit ihren
erstaunlichen Ergebnissen Uber die Denk- und Arbeitsweisen der
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beiden Grosshirnhalften in der Beantwortung der oben gestellten
Fragen ein grosses Stick weiter gebracht. _

Hier mochte ich auf die wichtigsten Ergebnisse eingehen, weil
daraus sehr wirkungsvolle padagogische Hilfen an Kinder mit
Lernschwierigkeiten ableitbar sind. |

Unter unserer Schadeldecke befindet sich das Grosshirn, unterteilt
in eine linke und eine rechte Hemisphare. Die beiden Teile sind
durch einen Nervenstrang, den ((Balken», miteinander verbunden.
Ungezahlte Impulse konnen so blitzschnell zwischen den Hemispha-
ren wechseln, was dem gesunden Menschen integrierte Denkleistun-
gen ermoglicht. Der Begriff der Integration ist in diesem Zusammen-
hang angebracht. Wir wissen namlich aufgrund sehr vieler Untersu-
chungen von Patienten mit operativ durchtrennten Balken, dass die
beiden Hemispharen in unterschiedlicher Art und Weise Sinnesein-
dricke wahrnehmen und verarbeiten. Wir konnen also von
einem linkshemispharischen und einem rechtshemi-
spharischen Modus der Verarbeitung von Wahrneh-
mung sprechen.

Uber die Sinneskandle aufgenommene Informationen werden ent-
weder von beiden Hemispharen verarbeitet, wobei dies jede ihrem
Modus gemass macht, oder eine der Hemisphdaren, haufig die als
dominant bezeichnete linke, Ubernimmt die FUhrung und hindert die
andere, aktiv zu werden.

Die linke Hemisphdre geht analytisch, zergliedernd und ord-
nend mit Informationen um, sie abstrahiert, zahlt, misst Zeit, macht
logische Operationen und formt bewusste Sprache.

Anders der Modus der rechten Hemisphdre! Durch ihn schaf-
fen wir uns Bilder von Dingen, die tatsachlich da sind oder die wir
uns aus der Vergangenheit wieder in die Er-innerung rufen. Die
rechte Hemisphdre ermoglicht uns, lebendige Vorstellungen zu
kreieren von realen und phantasierten Objekten und Ereignissen.
Dank der rechtshemispharischen Erkenntnisweise konnen wir sehen,
wie die Dinge im Raum existieren und wie sie sich zu einer Ganzheit
zusammenfigen.

Die rechte Hemisphdre hilft auch dann weiter, wenn eine Sache zu
komplex wird, um sie zu beschreiben. So zeichnen z.B. die meisten
Menschen eine Spirale in die Luft, wenn sie eine Wendeltreppe
beschreiben wollen. Gesten als symbolische Darstellungsmoglich-
keiten fur komplexe Sachverhdltnisse entstammen dieser rechten
Hirnhalfte.

Von Einstein ist bekannt, dass er sich zu neuen Ideen dadurch
Lugang verschaffte, dass er sich intensiv vorstellte, was alles pas-
sieren wirde, wenn . . . (er z.B. in einem Lift stunde, der unbefestigt
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im Schacht abwarts fiele und er dabei ein Nastuch frei schweben
liesse). Erst nach einer solchen stark erlebten Imagination habe er
dann analytisch-logisch das Ereignis zu fassen versucht. Auf diesen
Wechsel vom rechtshemispharischen Zugang beim Lernen von etwas
Neuem zum linkshemispharischen Gliedern und Ordnen kommen wir
im Zusammenhang mit Lesen und Schreiben wieder zuruck.

Die zwei unterschiedlichen Erkenntnisweisen in unserem Kopf kénnen
verglichen werden mit zwei verschiedenen Arbeitsplatzen:
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Die verschiedenen Aufgaben der beiden Hirnhdalften
beim Lesen und Schreiben

Dass wir, wie die Darstellung tzwei unterschiedliche Arbeitsplatze»
zeigen will, Uber zwei Domanen des Bewusstseins verfugen, ist in
unzahligen Forschungsarbeiten der letzten Jahre belegt worden.
(Wer sich naher dafir interessiert, beachte bitte die Literaturanga-
ben am Schluss.)

Jede Hemisphare nimmt die Welt auf ihre besondere Weise auf,
verarbeitet die Informationen von aussen ganz spezifisch und hat
auch ein je eigenes Bewusstsein daruber. Das gilt fur die Wahrneh-
mung der Dinge und Ereignisse — das gilt auch fur die Wahrneh-
mung der Sprache, so z.B. beim Lesen.

Gesetzt den Fall, ein Leser hatte nur seine rechte Hirnhélfte im Kopf!

Wirde man ihm eine Reihe von
Wortern zum Lesen vorlegen
(z.B. Buch, Zange, Ball spielen),
so wurde er die Worter zwar
aufnehmen, aber nicht ausspre-
chen konnen, was er gelesen
hatte.

Liesse man ihn aber aus einer
grosseren Zahl von Dingen oder
Bildern jene herausnehmen, wo-
fur er eben den Namen, die Be-
zeichnung gelesen hatte, so wur-
de er — mit der linken Hand! —
die richtige Wahl treffen.

Die rechte Hemisphdare verfigt also sehr wohl Uber ein Sprachwis-
sen. Allerdings ist es ein (stilles Wissen», Uber das, was die Worter
beinhalten. Warter sind hier als Ganzheiten reprasentiert. Sicher ist
auch, dass hier die bildhaften Aspekte der Sprache und damit auch
der Worter selber bearbeitet und sehr wahrscheinlich auch gespei-
chert werden. Das merken wir spatestens dann, wenn sich jemand
eines weniger vertrauten Begriffes zu erinnern versucht. An be-
stimmten Verhaltensweisen — (dariber handelt das nachste Kapitel)
- sehen wir dann ndmlich, dass der Betreffende zuerst einmal das
Wortbild sucht, und das ist eine rechtshemispharische Aktivitat.
Die rechte Hirnhalfte erméglicht uns also einen ganzheitlichen Zu-
gang zur Sprache.

Sobald wir uns aber dessen, was wir wahrgenommen (gelesen)
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haben, bewusst werden wollen, bedurfen wir der Fahigkeiten der
linken, der «vokalenn Hemisphare.

Hier sitzen die beiden Sprachzentren (BROCA und WERNICKE),
Hier kann Sprache in einzelne Elemente gegliedert werden, hier
werden Details uberhaupt erst registriert (z.B. Buchstaben, Wort-
bestandteile), kurz: hier ist die Analyse der Sprache méglich. Dabei
ist die «BROCAsche Windung» fir die Umwandlung von Gedanken
in artikulierte Laute verantwertlich, wahrenddem das «WERNICKE-
sche Zentrum» die Fahigkeit zur Mitteilung sinnvoller Meinungen
hat.

Das ist das intergrierte Gehirn
des gesunden Menschen. Zwi-
schen beiden Hemisphdren wer-
den laufend und in unvorstellba-
rer Geschwindigkeit Impulse
ausgetauscht.

Die je spezifischen Fahigkeiten
erganzen sich so zu einem ganz-
heitlichen menschlichen Denken.

Die vollstandige Sprache, das ganzheitliche Denken, hat also beide
Teile notig: die begrifflichen Fahigkeiten der linken und die bildhaf-
ten Denkweisen der rechten Hemisphare.

Hatten wir aber nur diese eine
linke Hemisphdre, so wirden wir
wohl einigermassen sinnvoll re-
den konnen. Der Schiler konnte
einen Text lesen. Was aber
fehlte, ware weitgehend die
gefihlsmassige Beteiligung, der
Sprecher oder Leser hatte kaum
Bilder, Vorstellungen in sich
wahrend des Sprechens. Seine
Sprache wirde an jene des
Computers erinnern.

Der Leser ist imstande, aus Einzelteilen (den Buchstaben und Buch-
stabenverbindungen, den Wartern) Gbergeordnete sinnvolle Ganz-
heiten zu kreieren und ebenso sich lesend auf Details zu konzentrie-
ren (z.B. ein Fremdwort er-lesen, weil es nicht automatisch Uber die
Lippen kommt).
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DAS IST WOHL DAS ZIEL DES (LESE-)UNTERRICHTS, DEN SCHULER
MIT ALLEN SEINEN FAHIGKEITEN ANZUSPRECHEN.

Dazu muss er allerdings beide Hemisphdren «angeschalteth haben.
Und das ist nun ein entscheidender Punkit!

fliessen.

Schiler mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (oder Uber-
haupt mit Lernschwierigkeiten) sind hirnhemispharisch be-
trachtet «einseitign. Sie verfUgen nicht oder nur einge-
schrankt gleichzeitig Uber die Fahigkeiten beider Hemi-
sphdren. Die eine der beiden ist aktiv und blockiert die
Moglichkeiten der anderen. Der innere Dialog zwischen
begrifflichem und bildhaftem Denken kann so nicht frei

Das sieht in der Praxis etwa so aus:

Jurg

Er versucht, Worter allein
nach ihrem Laut zu identifi-
zieren. Weil er sich Worter nicht
als ganze Gestalten vorstellen
kann, reiht er innerlich bei jedem
schwierigen Wort Laut an Laut.
Das fihrt in der deutschen Spra-
che zu vielen Fehlschreibungen!
Beim Lesen ist kaum eine Satz-
melodie zu horen, Rhythmus und
Ausdruckskraft in seiner Stimme
ist wie weggeblasen. Jirg
strengt sich sehr stark an, lesen
zu konnen. Er vergisst aber das
meiste, was er eben gelesen
hat.

Er will Regeln einhalten, Laute
lesen und den Text verstehen —
alles zur gleichen Zeit.

Und das sind alles links-
hemisphérische Tétigkei-
ten!

Jirg Uberfordert dabei seine
linke Halfte und blockiert
gleichzeitig die rechte. Er gerat
in Stress!

Rolf

... pragt sich Worter als Bil-
der ein. Er liest mit Rhythmus
und lebendiger Tongestaltung.
Aber sein Leseverstdndnis ist
eher schwach. Er kann die
Hauptaussage nicht mit eigenen
Worten wiedergeben, erwahnt
allenfalls einige Details wortlich.
Beim Schreiben musste er sich
oft an Einzelheiten erinnern, was
ihm offensichtlich grosse Muhe
macht. So macht er sehr viele
Fehler.

Sollte er einzelne Laute oder
Lautverbindungen herauslosen,
versagt er.

Rolf gebraucht fast nur sei-
ne rechte Hemisphare beim
Lesen und Schreiben. Die linke
Seite, die die Sprache und pho-
nologischen Elemente verarbei-
tet, ist «abgeschalteth,
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«(Zeig mir, wohin Du schaust — ich sag Dir,
wo Du denkst»

Dass zwischen Augen und Geist eine Beziehung besteht, findet schon
lange in Volksweisheiten ihren Niederschlag. Wir haben «einen
sicheren Blick» oder ein «waches Auge», wir «sehen» den Zusam-
menhang nicht.

Weniger bekannt ist, dass zwischen den Augenbewegungen und
bestimmten Hirnaktivitaten systematische Zusammenhdnge nach-
weisbar sind. So hat man in letzter Zeit demonstriert, dass die
Augen nicht «sehen)® mussen, um sich zu bewegen. Denken allein
bewirkt Augenbewegungen nach links oder rechts, oben oder unten,
Stimuliert man beispielsweise Teile der linken Hemisphare, bewe-
gen sich die Augen nach rechts, ist jemand rechtshemispharisch
aktiviert, bewegen sie sich nach links.

Was wir da ausserlich feststellen konnen, hat seinen Grund in den

gekrevzten Nervenbahnen.

i ‘Wos durch die Simne der
ginen Kbrperhblfie herein-
ko, aelangf Zur

Abb. 10 3€n&berlierjenden Hemsphare.
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Die Abb. 10 zeigt, dass (fast alle) Informationen, die wir durch die
Sinne der einen Korperhdalfte aufnehmen, zur gegenuberliegenden
Hirnhalfte gelangen.

Genauso gehen (fast alle) Impulse der einen Hirnhdlfte Uber die
gekreuzten Wege zur gegeniberliegenden Kérperseite.

:> Nun lassen sich aufgrund der Augenbewegungen Rickschlusse
dariber machen, welche Hemisphare primér beim Losen einer
Aufgabe stimuliert ist.

Blick nach links oben:

Dieser Lerner ist gerade dabei,

sich eine bildhafte Vorstellung

zu machen.

(Diese Augenbewegung werden

Sie auch bei einem Erwachsenen

feststellen, wenn er z.B. ein we-

niger geldaufiges Fremdwort
[Kathodenstrahloszillograph

usw.] buchstabieren sollte.)

Die Lésung wird in den visuell

(vsualisieren) gespeicherten Erinnerungen der

rechten Hemisphdre gesucht!

Blick nach rechts zur Seite:

Der Lerner sucht die Lésung in
seinen auditiven Erinnerungen.
Er versucht, z.B. Worter klang-
lich zu erfassen ((Wie tont das
in mirn).

Die linke Hirnhdlfte ist dabei
aktiviert!

Blick nach rechts unten:

Dieser Lerner sucht die Losung in
seinen korperlichen (kindstheti-
schen) Erfahrungen.

Er lernt vorwiegend Uber Ge-
fuhle und Korperempfindungen
(Tastsinn, Bewegungen).
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Diese Reaktionsmuster der Augen gelten fir den Grossteil der
Leute. Bei manchen Menschen ist die Sache allerdings seitenverkehrt
(was aber nicht unmittelbar mit Rechts- oder Linkshandigkeit zu tun
hat!).

Der Lehrer ist «der erste Therapeut»

Was kann die Lehrerin und der Lehrer mit dem eben skizzierten
Wissen Uber die Hirnhemispharen anfangen?

Es wird wohl nicht moglich sein, den Unterricht ganz auf der Grund-
lage hirnorganischer Prozesse zu organisieren. Wollte der Lehrer
das tun, musste er bei jedem Kind erfassen konnen, auf welche
Weise es gerade hirnorganisch am Unterricht beteiligt ist, wo es
hemispharisch ««angeschalteth und wo «abgeschalteth ist. Und dies
musste konsequenterweise in jeder neuen unterrichtlichen Sequenz
erneut Uberpruft werden.

Was fur eine Einzelforderung (Legasthenietherapie) gefordert
werden kann, Ubersteigt leicht einsehbar die Moglichkeiten im
Rahmen des Klassenunterrichts. Der Lehrer kann aber einige metho-
dische Elemente, die sich aus dem Wissen uber die Hirnfunktionen
ableiten lassen, in seinen Unterricht integrieren und damit fur Kinder
mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten gunstige Lernvorausset-
zungen schaffen. Das meint auch der Titel, der Lehrer sei «(der erste
Therapeut), derjenige also, der dem Kind, vor allen zusatzlichen
Massnahmen zum Unterricht, Hilfen geben kann.

Um welche ((methodischen Elemente» oder, besser gesagt, um
welche Lernprinzipien geht es also?

Ich méchte diese Prinzipien zuerst einmal auflisten und kurz begrun-
den und dann an einem Beispiel zeigen, wie diese in die Praxis
umgesetzt werden konnten. Dabei mochte ich darauf hinweisen,
dass diese Prinzipien und die folgenden Vorschlage nicht stufenab-
hangig sind.

a) Ganzheitliches, d. h. beide Hirnhemispharen
infegrierendes Lernen als elementares Prinzip
Linkshemisphdarisches Denken kommt im Unterricht kaum zu kurz.
Die Schuler uberlegen, kombinieren, erfassen und wenden Re-
geln an usw. Integriertes Denken kommt aber nur zustande,
wenn auch die Fahigkeit, sich etwas lebendig vorzustellen, das
kreative Denken also, gleichzeitig zum Zug kommt.
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Leserechtschreibschwache  Schiler sind  «(Entweder-Oder-
Lerner). Indem wir beide Komponenten, etwa in der Arbeit mit
Texten, berucksichtigen, verhelfen wir ihnen zu neuen Lernerfah-
rungen.

b) Integriertes Denken kann entwickelt werden uber

aktives Imaginieren und Visualisieren (bildhaftes
Vorstellen).

Zu schnell gehen wir davon aus, dass sich alle Kinder klare und
lebendige Vorstellungen von dem machen, was gerade im
Unterricht getan, besprochen, Uberlegt oder gelesen wird.
Kinder mit Lernschwierigkeiten haben meistens grosse Muhe
damit, sich etwas gut vorstellen zu konnen. «Imaginieren) ist
aber das Tor zu den Fahigkeiten der rechten Hemisphare und
fur erfolgreiches Speichern und Abrufen von Wortern notwen-
dig! (Denken Sie nur daran, was Sie innerlich tun, wenn Sie sich
an ein wenig geldufiges Wort erinnern wollen.)

Die lebendige Vorstellung kann als die Brucke zwischen Aussen-
welt und der geistigen Reprdsentation (Symbole, innere Spra-
che) betrachtet werden. Etwas wird verinnerlicht oder, anders
gesagt, zum geistigen Besitz, indem wir das, was wir tun oder
anschauen, in der Vorstellung noch einmal durchleben.

Um eine ausgeglichene und integrierte Lernerfah-
rung machen zu kénnen, soll die aktiv-geistige Aus-
einandersetzung mit dem Stoff erganzi werden
durch die mehr intuitive Aufnahme desselben Lernin-
haltes in entspanntem Zustand.

Was vielleicht wie eine Aufforderung zur Meditation im Unter-
richt klingen mag, hat ebenso wie die bisher aufgefuhrten
Punkte seinen ganz natirlichen Grund in den Hirnprozessen.
Forscher verschiedener Fachrichtungen (Neuropsychologen,
Physiologen, v.a.) haben herausgefunden, dass Menschen am
besten Lernmaterial aufnehmen kénnen, wenn sie sich in einem
Zustand «entspannter Wachheith befinden.

Messungen der Gehirnwellen bei Personen mit aussergewohnli-
chen Geddchtnisleistungen zeigten, dass diese Leute im Augen-
blick ihrer hochsten Leistungsfahigkeit einen gleichmassigen ru-
higen Alpha-Rhythmus aufwiesen (a-Wellen sind die «ruhigenn
Wellen von 7 bis 14 Zyklen pro Sekunde im Gegensatz etwa
zu den -Wellen mit viel hoherer Frequenz).

25



— > Diese Beobachtung gilt allgemein beim Lernen:

)

26

Fine gelassene, offene und entspannte Haltung (nicht zu ver-
wechseln mit «(Désenl) beglinstigt die Aufnahmefchigkeit beim
Lernen.

Das ist ganz besonders fur Kinder mit Lernschwierigkeiten wich-
tig, weil sie sich in der Konfrontation mit Lesen und Schreiben
(oder auch Rechnen) zunehmend verkrampfen und so erst recht
die ohnehin inaktivere Hemisphare blockieren.

Im praktischen Beispiel mochte ich zeigen, wie der Einsatz be-
stimmter Musik beim Wort- und Textlernen den forderlichen
Entspannungszustand herbeifuhren kann.

Schiler haben nur dann Zugang zu moglichst vielen
ihrer Fahigkeiten, wenn sie uber sich selber positiv
denken.

Wir entwickeln uns weitgehend in Richtung unserer Vorstellun-
gen. Wer sich als Versager betrachtet, wird in entscheidenden
Situationen versagen (vergleichen Sie auch die Aussagen Uber
das Selbstbild zu Beginn dieses Beitrages).

Worter haben eine starke Kraft, und gerade Kinder mit Lern-
problemen haben sich wiederholt durch ihre negativen Gedan-
ken und Aussagen selbst programmiert oder sie sind von ande-
ren konditioniert worden (¢«Du bist halt unkonzentriert.», «Du
lernst wohl nie richtig schreiben usw.»).

Der gunstige Aspekt dabei ist, dass diese «Programme) nicht so
bleiben mussen.

Entsprechend dem Material, das wir dem Geist zur Verarbei-
tung geben, kontrolliert er unsere Handlungen, Gefuhle und
Einstellungen. Mit positiven Gedanken und Aussagen (Affirma-
tionen) kénnen also bestehende Gewohnheiten verdndert wer-
den. Wenn der Lehrer dem Kind zutraut, dass es zu neuen
Lernerfahrungen fahig ist, und es selber mit der Zeit diese
Affirmationen («lch, Jirg, kann immer besser lesen und schrei-
benn) Ubernimmt, werden bislang blockierte Fdhigkeiten frei-
gesetzt.

Meiner Meinung nach beruhren wir hiermit einen ganz wichtigen
Aspekt der Arbeit mit (lernschwachen) Kindern! Wir missen uns
uber die immense suggestive Wirkung unserer Aussagen und
Urteile auf das Lernen der Kinder bewusst sein. Die durchdach-
testen Methoden bleiben beim Schuler ohne die erwunschte
Wirkung, wenn er nicht gleichzeitig ein positives Bewusstsein
uber sich selber als Lernender hat.



Die «Prinzipien» in der praktischen Anwendung —
ein Beispiel

Ausgangspunkt

Leserechtschreibschwache Kinder haben wenige richtige Wortbil-
der gespeichert. Das wirkt sich sowohl beim Lesen wie auch beim
Schreiben storend aus. In der Arbeit mit Texten — und dies nicht nur
bei solchen, die als Diktate benutzt werden - ist es fur die Gruppe
der Schuler mit Lese- und Schreibproblemen deshalb wichtig, neben
anderen Zielen auch diesen Aspekt zu berucksichtigen. Die folgen-
den Vorschlage betreffen darum diesen Teil der Arbeit mit und an
der Sprache.

Der Text

Das Textbeispiel entstammt dem sehr schonen und heiter-humorvol-
len Bilderbuch «Z wie Zylinderfrack» der beiden Bundner
Autoren Peter Hinnen (Text) und Albi Brun (lllustrationen) (Octopus
Verlag, Chur). Ich habe dieses fir Kinder ab der Mittelstufe und
dltere geeignete Buch gewdahlt, weil es auf ausgezeichnete Weise
links- und rechtshemisphdrisches Denken anregt.
Selbstverstandlich waren die folgenden Vorschlage an irgendwel-
chen anderen Texten — etwa einer «Nachschrifth aus den Sprach-
bichern der 4. bis 6. Klasse — ebenso durchfihrbar.

Es war einmal ein Réuber,

vor dem hatten alle Leute in der Stadt Angst.
Der Riuber war zwar eher klein und mager,
aber wenn er in seinen

mit Samt umwickelten,

kniehohen Stiefeln

durch die nichtlichen Strassen und Gassen
schlich,

konnte er einem schon das Gruseln beibringen.

Man hérte nur ganz fein

seinen riesigen Schliisselbund klirren

— den trug er immer bei sich —

und seine kugelrunden Augen

leuchteten griinlichgrau durch die Dunkelheit.

Wenn es hell gewesen wiire,

héttet ihr seinen kohlenschwarzen Schnurrbart,
dessen Enden bis zu den Réuberknien reichten,
und auch die silberbeschlagene,

vierldufige

Pistole

in seiner linken,

von einem feinen Seidenhandschuh bedeckten
Hand

gesehen.




Zugang schaffen zum Text

Ilch mochte einen Vergleich voranstellen: Damit die Saat, die der
Bauer ausstreuen will, auch wirklich guten Ertrag bringt, muss vorher
der Boden gepflugt, geeggt, also vorbereitet werden.

Damit die Worter des Textes uberhaupt aufgenommen werden
konnen, mussen vorher die Hemisphdren zur Aufnahme never Infor-
mationen angeregt werden. Sprache in Form von Geschichten lost
rechtshemispharische Aktivitat aus (im Gegensatz zu technischen
Beschreibungen, die linkshemisphdrisches Denken beanspruchen).
Diesen Zugang zu den Fahigkeiten der rechten Hemisphare, d.h.
das Hervorrufen von Vorstellungen und Gefihlen, wollen wir zuerst
erreichen.

Vorschlag:
Der Lehrer sucht sich aus seinem Fundus an Platten und Kassetten
eine Musik aus, die die Stimmung dieses Textes Uber den Rauber
einfangt. Ist nichts Geeignetes verfugbar, kann mit wenig Aufwand
eine Kassette mit Gerduschen aufgenommen werden (Knarren einer
Tur, Schritte, das Klirren eines Schlusselbundes).
Musik oder Gerdausche bilden nun den Hintergrund, auf dem der
Lehrer den Text vorliest. Die Schiler sollen auf die Bilder, die sich
dabei bei ihnen einstellen, achten.
Der Lehrer kann dann den Schulern bei der Bildung lebendiger und
klarer Vorstellungen behilflich sein und folgende Anweisungen ge-
ben:
® ((Damit Du Dir den Rauber gut vorstellen kannst, ist es am besten,
die Augen zu schliessen!»
® «(Schau Dir nun den Rauber an....,
wenn es Dir etwas MUhe macht, kannst Du Dir einen Bildschirm
vorstellen, auf dem nun die Gestalt des Raubers sichtbar wird.»

® ((Schau ihn jetzt genau an, ... .,
die kniehohen Stiefel, .. ..,
mit Samt umwickelt, . ...,

den Schlusselbund am Gurtel, .. ..,
die kugelrunden Augen, die leuchten grinlichgrau
luswe) o
® «(Schau nun, wie er sich bewegt, ....,
durch die Gassen schleicht ... .»

((Hore jetzt auf die Gerdusche, die er macht ... .»
® «Vielleicht spurst Du den Geruch, den er ausstromt ... .»

28




Alle diese Anweisungen, im ruhigen Ton mit genigend Pausen
dazwischen gesprochen, ermoéglichen dem Schuler, seine Vorstellun-
gen zu machen. '
Dieses Imaginieren ist ein guter Boden, auf dem weitere Mog-
lichkeiten, zum Text Zugang zu schaffen, aufbauen konnen.
Da jeder Lehrer Uber ein Repertoire an Zugangsmoglichkeiten
verfugt, will ich es hier beim Aufzahlen einiger Hinweise bewenden
lassen:
den Rauber gestisch-mimisch und bewegungsmassig nachahmen
— zeichnen oder malen — die Szene spielen — musikalisch-rhyth-
misch untermalen — darUber sprechen — mit einem Sprecher und
Musik /Gerduschen ein Horspiel kreieren — den «Steckbrief als
Fernsehansage) verlesen — den Text singen, frei melodisieren
lassen — (usw)

——> Durch Imaginieren und andere Aneignungsmdglichkeiten findet
der Schuler angstfreien Zugang zum Text, zur Sprache.

Auf dieser Grundlage ist der Schiler dann bereit, neve Worter und
Begriffe aufzunehmen.

Lernen mit der Wortliste
Aus dem Text werden nun die fur die Schuler neuven oder schwieri-
gen Worter/Begriffe herausgenommen und zu einer Wortliste

zusammengestellt, die dann etwa folgendermassen aussehen konn-
te:

Stadt

mit Samt umwickelt

kniehohe Stiefel

das Gruseln

der riesige Schlusselbund
klirren

sie leuchteten grunlichgrau
Dunkelheit !
der kohlenschwarze Schnurrbart
die Rauberknie
silberbeschlagen

die vierlaufige Pistole
Seidenhandschuh

(eine Wortliste enthdlt max. 15 Einheiten)
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Der Schiler soll die Worter dieser Liste als Bild- und Klanggestalten
internalisieren.

Vorschlage:

a) Visualisieren
Sk g seib o Die Schuler befinden sich vor
LR I § e i Loy FAV NG I 100

b)
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einer hellen Wand (z.B. Front-
seite Uber der Wandtafel).
Ohne den Kopf zu wenden,
richten sie ihre Augen nach vor-
ne links oben. Das ist die Augen-
stellung fur das Visualisieren.

Nun schauen sich die Schuler
Wort um Wort der Liste inner-
lich an, d.h. sie projizieren es
vorne links oben an die Wand.

Die Anweisung lautet etwa:

«Schau das Wort (Stadt) vorne an der Wand links oben an!

Du kannst es innerlich in Deiner Lieblingsfarbe dort hinschreiben.
Wenn Du es ganz deutlich siehst, gibst Du ein Handzeichen

Manche Schiler werden beklagen, «nichts) oder «nur schwarzn
zu sehen! Eine Hilfe besteht darin, dass sie das jeweilige Wort
gross auf einen Zettel schreiben und diesen dann in der Stellung
des Visualisierens vor sich hinhalten, lesen, die Augen kurz
schliessen, den Arm senken und dann mit wieder geoffneten
Augen die Projektion wieder versuchen.

Erstaunlicherweise lernen die meisten Kinder das Visualisieren
aber allein dadurch, dass man es ofters tut.

Visuvalisieren vnd Einzelteile herauslosen

In einem zweiten Durchgang wird wieder Wort um Wort visuali-
siert.

Nun gibt der Lehrer aber bei jedem Wort Auftrage, Einzelhei-
ten aus dem Wort herauszulosen, z.B.:

«Wie heisst der 2. ... ., 4., letzte, mittlere Buchstabe?»
((oder

«(Wie tonen die zwei ersten, die beiden letzten, die mittleren
drei Buchstaben, usw.2»

Kinder, die gut visualisieren, |osen solche Auftrage rasch. Sie
konnen quasi Letter um Letter des Wortes (therunterholen).



Kinder, die bei diesen Aufgaben langer zogern oder sie gar
nicht losen konnen, beginnen immer wieder von vorn. Sie gehen
innerlich von Laut zu Laut und mussen gleichzeitig mitzahlen.
Diese Aufgabe ermoglicht deshalb eine unmittelbare Kontrolle,
wie gut das Visualisieren bereits klappt.

Hemispharisch betrachtet, findet mit dieser Aufgabe ein Wech-
sel von rechts nach links statt. Die bildliche Vorstellung des
ganzen Wortes ist rechtshemisphdarische Tatigkeit, das Heraus-
l6sen und Lautbilden beansprucht Fahigkeiten der linken He-
misphare.

¢) Visualisieren und rhythmisches Erfassen
Die Klasse/Gruppe sitzt im Halbkreis und schlagt oder klatscht
regelmdssig einen Grundrhythmus. Der Lehrer Ubergibt einem
Schiler ein Tambourin oder ein anderes Schlaginstrument und
nennt ein Wort/einen Begriff aus der Wortliste. Der Schiler
schlagt auf seinem Instrument im Rhythmus der Klasse sovielmal,
als das Wort/der Begriff Buchstaben hat. Es wird nicht gespro-
chen. Das Tambourin wandert weiter. Fehler werden nicht korri-
giert (Fixierung!), sondern das gleiche Kind erhalt das Tambou-
rin spater wieder.
Der Grundrhythmus kann tempomassig variiert, den Fahigkeiten
der Schiler angepasst werden.
Auch diese Aufgabe erfordert deutliches Visualisieren und dann
Analysieren.
Wenn wir mit Schulern die lebendige Vorstellung des Wortes
schulen, lernen sie das, was erfolgreiche Leser und Schreiber von
sich aus entwickelt haben.
Es handelt sich also um natirliche und fir das Lesen und Schrei-
ben (ganz besonders in der deutschen Sprache, wo Schreib- und
Ausspracheweise haufig nicht Ubereinstimmen) notwendige gei-
stige ((Strategien),

d) Erst jetzt schreiben
Erst, nachdem eine klare bildliche und klangliche Vorstellung
der Wérter vorhanden ist, sollten die Schiler die Worter der
Liste schreiben (indem man z.B. die Spalte mit den Wértern/
Begriffen auf einem Blatt Papier durch Falten wegklappt und in
der ndchsten Spalte schreiben ldsst (Selbstkontrollel).

Die Worter wieder in den Text einbetten

Mit der Arbeit an der Wortliste wurden Worter aus einem Ganzen
herausgelost. Sie misssen wieder in eine sinnvolle sprachliche Aussa-
ge zuruckgefihrt werden.
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Vorschlag:

Der Lehrer lasst die Schiler eine moglichst entspannte Sitzposition
einnehmen, evtl. die Augen schliessen. Um diese «entspannte Wach-
heith zu schaffen, kann er leise im Hintergrund einen langsamen
Satz (Andante, Larghetto oder Largo) eines barocken Komponisten,
z.B. von Vivaldi, abspielen. Diese Musik hat erwiesenermassen eine
beruhigende hirnorganische Wirkung (Hervorrufen von a-Wellenl),
Zu dieser Musik liest der Lehrer den Text, was sich aufgrund des
Rhythmus der langsamen Satze (ca. 60 Schldge/Minute) auf natir-
liche Weise machen lasst.

Anweisung:

«Hore auf den Klang der Sprache! ...

Schau beim Horen innerlich die Worter an! . ..

Wenn ein Wort unserer Wortliste auftaucht, gib ein Zeichen mit der
Hand!...»n

Aus Upassivem) Wissen (taktives» machen

Die kritischen Worter des Textes sind bisher in einem bestimmten
Sinnzusammenhang (Beschreibung des Raubers) gelernt worden,
Um gut aufgenommen, d.h. assimiliert zu werden, ist dieses Lernen
in einem als sinnvoll erlebten Ganzen notwendig. Gleichzeitig sind
aber die gelernten Wérter an den Inhalt «Beschreibung-des-
Raubers» gebunden. Insofern sind sie «passives) Wissen. Um auch
in anderen Zusammenhdngen abruf- und verfugbar zu sein, muss
das Wortmaterial in neven Situationen angewendet werden.
Hier kommen nun viele der Ubungen und Sprachspiele zum Zug, wie
sie wohl jede Lehrerin und jeder Lehrer in mehr oder weniger
variantenreicher Weise bereits in den Unterricht eingebaut hat. Ich
mochte auf eine Moglichkeit, Worter mit neuen Inhalten zu verknip-
fen, hinweisen:

Vorschlag:

Die Schuler Ideennetfze machen lassen.

(ldeennetze» machen sich eine natirliche Tatigkeit unseres Gehirns
zunutze. Wir sind namlich clle permanent dabei, verschiedenste
Gedankenmuster zu produzieren — denken Sie etwa an das Tag-
traumen.

In dieser selten bewusst eingesetzten Tatigkeit steckt ein Zauber-
schlUssel, um verborgene Schatze der Einbildungskraft zu erschlies-
sen.
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Keinem Schiler fehlt es an Ideen. Was ihm meistens fehlt, ist ein
Verfahren, mit diesen Ideen in Verbindung zu kommen. Das Ideen-
netz ist eine Moglichkeit.

Ausgehend von einem Kernwort lasst der Schuler, ohne gleich zu
zensurieren, alle Assoziationen zu diesem Wort fliessen und webt so
ein ldeennetz. Im Verlaufe dieses Vorganges kristallisiert sich all-
mdhlich ein bestimmtes gedankliches und sprachliches Muster her-
aus, aus dem dann ein Text entsteht.

Als «Kernworter» konnen nun Worter der Liste verwendet werden.

Beispiel: Kernwort «Stadt
(Das Kernwort wird so auf einem Blatt Papier oder der
Tafel im Klassenzimmer hingeschrieben und umrahmt,
dass rundherum ausreichend Platz fur das Netz vorhan-
den ist.)

... und daraus wdchst ein Text, der vielleicht so beginnen konnte:

Meine Stadt

Denk ich an meine Stadt, sehe ich Menschen, die standig in Eile,
grusslos an mir voruberziehen. ..
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Beispiel: Kernwort «Schlusselbund»
(Das Ideennetz ist nur noch angedeutet.)

Es ist zu erwarten, dass die Kinder mit Lese-Rechtschreibschwierig-
keiten beim Bilden solcher (ddeennetzen anfanglich etwas Mihe
haben («Mir fallt nichts eini»). Geduld, Freude auch an bescheide-
nen Netzen und entsprechend einfachen Texten und eine positiv
verstarkende Lehrerhaltung («Es geht von Mal zu Mal besserl)
konnen mit der Zeit helfen, Sprach- und Denkblockaden zu losen.
Ich mochte noch einmal betonen, wie wichtig es ist, dass die Schuler
beim Entwickeln der «ldeennetze» nicht gedanklich griubeln, son-
dern sich ihren spontanen Einfallen Uberlassen. Nur so kommt ein
Fluss zustande. Die zielbezogene, sprachlich ordnende Tatigkeit
stellt sich wahrend des Assoziierens immer mehr von selber ein, so
dass ein Text entstehen kann.

Bleibt noch anzumerken, dass die eben besprochene Moglichkeit,
Woarter /Begriffe in neue Zusammenhdnge zu stellen, eigentlich auf
jeder Stufe mit Schilern durchgefuhrt werden kann.
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Welche Schuler brauchen eine
Legasthenietherapie?

Es gibt kaum so etwas wie ein allgemeines «Profil» eines therapie-
bedurftigen Kindes. Erst recht wenig zuverlassig kann diese Frage
allein aufgrund von Masszahlen (Anzahl Fehler, Lesetempo, usw.)
entschieden werden. Zu sehr spielt die Gesamtsituation, in der sich
ein betroffenes Kind befindet, eine wichtige Rolle.

So ist durchaus denkbar, dass ein Kind mit grosseren Lese-Recht-
schreibproblemen in dem einen Dorf, in der bestimmten Sprach-
situation dieser Region, in dieser bestimmten Klasse weder als
aussergewohnlich lerngestortes Kind auffallt und auch selber da-
runter nicht leidet, wahrend dasselbe Kind unter ganz anderen
dusseren Bedingungen alle Symptome zeigen konnte, wie sie zu
Beginn dieses Beitrages im Kapitel Uber «die LRS als Wirkungsge-
fugen beschrieben wurden. Unsere Frage nach der Therapiebe-
durftigkeit ist also auch stark situationsabhdngig zu beantworten.
Die Lehrerin, der Lehrer kann als Orientierungshilfen, ob eine
Anmeldung beim zustandigen Schulberater erfolgen soll, sich fol-
gende Fragen durch den Kopf gehen lassen:

a) Habe ich alle mir bekannten Moglichkeiten im Rahmen des
Unterrichts ausgeschépft, diesem Schiler mit seinen besonderen
Problemen zu helfen?

b) Ist das, was mir in der Zusammenarbeit mit den Eltern moglich ist,
durchgefuhrt worden?

c) Welche Wirkung haben die Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
auf das Selbstbild des Kindes? Wie steht es mit seinem Ver-
trauven in die eigenen Fahigkeiten?

d) Ist wegen der LRS die normale Schullaufbahn des Kindes be-
droht?

e) Kann ich mir Einzelférderung und Zusammenarbeit mit einer
Legasthenietherapeutin als erfolgversprechenden Weg fir die-
ses Kind vorstellen?

Kommt die Lehrerin oder der Lehrer zum Schluss, dass die vorhan-
denen Moglichkeiten nicht ausreichen, um eine Stérung in der schuli-
schen und personlichen Laufbahn eines betroffenen Schilers verhin-
dern zu kdnnen, ist m.E. der Zeitpunkt zur Anmeldung beim Schul-
psychologischen Dienst da. Wenn auch eine Legasthenietherapie
(sie ist umso erfolgreicher, je intensiver sich die Zusammenarbeit
zwischen Lehrer und Therapeut entwickeln kann) absolut keine
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Garantie fur die Aufarbeitung -aller Probleme gewdahrleisten kann,
so sollte sie doch bestimmten Kindern (und Jugendlichen!) als stit-
zende Massnahme nicht vorenthalten werden.

(Die Therapie als solches, ihre Grenzen und Méglichkeiten musste
Gegenstand eines weiteren Beitrages sein.)
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Bucher zum Thema

Aus der nicht mehr Uberblickbaren Zahl an einschlagiger Literatur
mochte ich hier nur drei Bucher vorstellen, die auch einen naheren
Bezug zu den Kapiteln dieses Beitrages haben.

Gudrun SPITTA (Hrsg.): Legasthenie gibt es nicht... Was
nun? Taschenbuch des Scriptor Verlages Kronberg/Ts., 1977
Das bereits 1977 erschienene Buchlein gilt als wichtige Verof-
fentlichung zum Problemkreis.

Einige Beitrage sind allerdings in ihrer Aussage so nicht mehr
haltbar. Lesbar und m.E. auch sehr informativ zur Frage des
Lesenlernens als solches ist aber nach wie vor der Beitrag von
Gudrun Spitta: Alternativen zu verplanten Leselernprozessen.
Man erfdahrt sehr eindricklich, was Lesen eigentlich ist.

Eine kleine Warnung sei aber doch angebracht: Auch Spitta
verzichtet nicht auf das in der deutschsprachigen Literatur so oft
anzutreffende «Fachchinesischy.

Dieter BETZ u. Helga BREUNINGER: Teufelskreis Lernstorun-
gen Analyse und Therapie einer schulischen Storung
Urban & Schwarzenberg Minchen, 1982
Wichtigster Beitrag dieses Buches ist der Aufsatz mit dem
provokanten Titel: «Wie mache ich Legastheniker?». Betz/
Breuninger zeigen darin in lebhafter Weise auf, wie der Schuler
Franz zunehmend in ein Wirkungsgefige von Teufelskreisen
gerat.
Aber auch die eher theoretisch fundierte Analyse im Anschluss
an diesen Aufsatz schafft eine erweiterte Sicht des Problemkrei-
ses ((Legasthenie).
Im zweiten Teil wird ein umfassendes Behandlungskonzept de-
tailliert vorgestellt. Ich bin der Ansicht, dass der Teil Elternarbeit
in dieser Form hierzulande weder durchfuhrbar noch notwendig
ist. Dafir musste m.E. viel eher ein Konzept der Zusammenarbeit
von Eltern und Lehrer gefunden werden. Vorbehalte sind ebenso
anzubringen fir die «Psychologische Gruppentherapie mit
Schilern». Wenn ich mit einigen darin enthaltenen Zielrichtungen
auch einiggehen kann, sind doch bei uns die Grenzen fur diese
Vorgehensweise schnell einmal erreicht, und zwar in verschiede-
ner Hinsicht (organisatorisch, personell, finanziell, u. a.). Der Teil
uber das «Rechtschreibtraining? enthalt neben fragwurdigen
Vorschlagen einige hilfreiche Hinweise, die aber eher im Rah-
men der Einzelférderung zur Anwendung kommen konnen. Eine
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wichtige Ausnahme bildet der Vorschlag der «Lernkartein auf
Seite 187.

Insgesamt ist dieses Buch fur den Lehrer, vor allem im ersten,
dem Grundlagenteil, wertvoll. Schade ist, dass die Autoren
immer wieder aggressive Pfeile auf die Schule schiessen, was
wohl mehr mit landesspezifischen Erfahrungen als mit sachlicher
Auseinandersetzung zu tun hat.

Richard M. RESTAK: Geist, Gehirn und Psyche (ca. 400 Seiten)

Umschau Verlag Frankfurt a. M., 1982

Dieses Buch bietet eine ausgezeichnete Einfuhrung in die Er-
kenntnisse Uber die Funktionen des menschlichen Gehirns. Es gibt
umfassende Informationen zu den Zusammenhangen zwischen
hirnorganischen Prozessen und unserer Kulturfahigkeit. Damit
geht das Buch naturlich weit uber den Rahmen hinaus, der uns
hier beschaftigt hat. Unmittelbare Hinweise zu schulischen Lern-
problemen sind in der Fachliteratur Uber Hirnprozesse ohnehin
sparlich zu finden, mussen selber erschlossen werden.

Wer sich aber etwas breiter Uber den faszinierenden Bereich
der Hirnforschung orientieren mochte, kommt mit diesem Buch
bestimmt auf seine Rechnung.

Karikaturen von Bruno Peyer, Grusch
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