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Vortrag
auf einem Symposi-
um des LOS Essen

Wie Kindern

mit Lernschwierigkeiten
im Lesen und Schreiben
wirksam helfen?

Aspekte lernforderlichen Unterrichts
aus Sicht der empirischen Forschung

Wenn man die Frage nach den Férdermoglichkeiten
der Schule stellt, werden dabei auch grundsatzliche
Fragen nach der Rolle und Aufgabe der Schule be-
riihrt: was die Schule iiberhaupt tun kann, um Lern-
schwierigkeiten wirksam zu verhindern, und wo die
Schule als Institution fiir alle Kinder und Jugendli-
chen maglicherweise auch ihre Grenzen erreicht und
die Aufgabe besser an spezielle Fordereinrichtungen
delegiert werden sollte.

Bei der folgenden Analyse der Lernforderlichkeit
von Unterricht stiitze ich mich auf langjahrige ei-
gene Erfahrungen in der schulpsychologischen
Beratung und in der wissenschaftlichen Evaluati-
on von Férderunterricht sowie auf Ergebnisse der
jungeren Unterrichtsforschung.

Schwierigkeiten der Kinder

Was ist das Problem aller Kinder, die Schwierig-
keiten mit dem Lesen und Schreiben haben - egal
ob man sie als Legastheniker, Kinder mit Lese-/
Rechtschreibschwache oder mit Lernstorungen
bezeichnet? Auch wenn sich im einzelnen Fall
ganz unterschiedliche Auffalligkeiten und Verhal-
tensweisen zeigen, so ist allen diesen Kindern im
Kern gemeinsam, was die Weltgesundheitsorga-
nisation in ihrer Definition liber die Lese-/Recht-
schreibstorung als ,umschriebene Entwicklungs-
storung” beschreibt.' D. h., es sind nicht allgemein
gestorte Kinder, sondern sie haben Defizite in
einem bestimmten Lernbereich und es handelt
sich um eine Storung in ihrer Lernentwicklung.
Alle diese Kinder verfligen im Prinzip tUber ausrei-
chende kognitive Fahigkeiten und sie haben eine
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Schule besucht. Wir reden also nicht Gber Anal-
phabeten, denen ein Schulbesuch nicht moglich
war, und auch nicht Gber Immigrantenkinder,
die noch nicht ausreichend Deutsch sprechen.
Es geht um Kinder, die aufgrund ihrer kognitiven
Moglichkeiten und ihrer Sprachfahigkeiten ei-
gentlich in der Lage wéren, Lesen und Schreiben
zu lernen und die Schule erfolgreich zu meistern.

Der Lerngegenstand ,Schriftsprache” erfordert
vom Lernenden bestimmte Zugriffsweisen, die
nach heutiger Vorstellung in einer gewissen Ab-
folge als ,dominante Strategien” angeeignet
werden missen. Diese Zugriffsweisen kénnen in
einem Entwicklungsmodell fiir den Schriftsprach-
erwerb (vgl. FRITH 1985, MAY 2002) dargestellt
werden. (siehe Grafik Seite 47)

Es sind im Wesentlichen fiinf grundlegende kog-
nitive Entwicklungsschritte, die beim Schriftspra-
cherwerb vollzogen werden mussen, um kompe-
tent lesen und schreiben zu kdnnen:

B Erkennen der funktionalen Bedeutung der
Schrift, d.h., die Kinder miissen erkennen,
wozu man liberhaupt Lesen und Schreiben
nutzen kann. Dies ist eine entscheidende
motivationale Grundlage. Dazu bendétigen sie
vor allem lesende und schreibende Vorbilder,
die es ihnen vormachen.

B Erkennen des symbolischen Charakters der
Schriftzeichen, d.h., die Kinder miissen hinter
Symbolen Bedeutungen erkennen konnen
und in der Lage sein, der Schrift die Zeichen
abzusehen, die die Bedeutung fixieren. Dazu
gehoren bereits relativ weit entwickelte
Teilleistungen wie die visuelle Differenzie-
rungsfahigkeit, die Fahigkeit zur Gestaltgliede-



rung, Gedachtnisleistungen und vieles mehr.
Die Symbolbewusstheit ist also schon eine
relativ komplexe Fahigkeit. Sie steht aber erst
am Beginn des eigentlichen Schriftspracher-
werbs und wird von vielen Kindern bereits vor
der Schule erreicht.

B Entwickeln einer phonologischen Bewusstheit
(Laut-Buchstaben-Beziehung): Die Kinder
mussen in der Lage sein, ihrer eigenen
Sprache diejenigen Merkmale abzusehen, die
zunachst ohne Bezug vom &aul3eren Erschei-
nungsbild und Bedeutung durch ihre Anein-
anderreihung Hinweise auf andere Zeichen
(Artikulationslaute) ergeben, mit denen erst
eine Bedeutungsentnahme maoglich ist. Dies
ist im schulischen Anfangsunterricht eine
groRRe Hiirde fiir viele Kinder.

® Erwerb der orthografischen Korrespondenzre-
geln, d.h. das Erkennen und Systematisieren
der Strukturprinzipien der Schrift, die die Zu-
ordnung von Laut und Buchstaben regeln, um
ahnlich lautende Waorter mit unterschiedlicher
Bedeutung zu unterscheiden.

B Wissen um morphematische Strukturen, d.h.
die Herausbildung einer morphematischen Be-
wausstheit, die erfahrungsgemald im Anfangs-
unterricht der Schule haufig zu kurz kommt.
Die Kinder miissen erfassen, dass die Bedeu-
tung der Worter eine wichtige Entscheidungs-
grundlage fir ihre Schreibung ist. Sie mussen
nachdenken Uber das, was sie wirklich sagen,
wenn sie Worter aussprechen.

Der Erwerb dieser Zugriffsweisen stellt die ent-
scheidenden Herausforderungen auf dem Weg
zur Beherrschung der Schrift dar und mit Hilfe
von Tests und Beobachtungen kann man feststel-
len, ob die Kinder sich damit schon auseinander-
setzen und inwieweit sie sich auf diese Zugriffs-
weisen bereits stutzen kdnnen.

Nach dem heutigen Stand der Forschung muss
sich Forderung an diesem Entwicklungsmodell
des Erwerbs der Schriftsprache ausrichten, wie
es vor lber 20 Jahren von FRITH und GUNTHER
in die Diskussion gebracht worden ist. Tut sie es

nicht, konnte man das als ,,Kunstfehler” bezeich-
nen.

Begrenzte Lernverzdgerungen entwickeln sich zu
umfassenden Lernschwierigkeiten

Anhand systematischer Beobachtungen der Ent-
wicklung der Wortschreibungen lasst sich zeigen,
dass es bei den meisten Kindern eine logische
Abfolge von Lernschritten gibt, die schrittweise
zur kompetenten Rechtschreibung fiihrt. Es gibt
also keine wirkliche Abkirzung, keinen Wunder-
weg zum Erlernen der Schrift. Es ist stets ein
mihsamer Weg, der dennoch den meisten Kin-
dern SpalR macht, manchen hingegen Frust und
Enttauschung bereitet. Aber letztlich miissen sie
alle diesen Weg gehen.

In der sozialen Lernsituation in der Schulklasse
sind Kinder mit Lernschwierigkeiten mit anderen
konfrontiert, denen es leichter fallt, die schneller
vorankommen. Der Unterricht kann sich jedoch
nicht immer an denen orientieren, denen es
schwer fallt. Aus der Lernentwicklungsverzoge-
rung einzelner Kinder entsteht fiir den Unterricht
in der sozialen Lerngruppe ein so genanntes Pas-
sungsproblem, bei dem Instruktion und Lernstand
auseinanderklaffen: Die Kinder mit Lernschwie-
rigkeiten erhalten zum fir sie relevanten Zeit-
punkt nicht die erforderlichen Instruktionen, um
die Lernhiirden zu lberwinden. Die Lehrer sind
demnach in der Regel nicht schuld an der Entste-
hung der Schwierigkeiten, sie verursachen nicht
die Lese-/Rechtschreibschwache, sie haben aber
ein echtes Problem: Sie kdnnen diesen Kindern
mit Lernentwicklungsverzogerungen nicht mehr
genligend helfen, weil sie die anderen Kinder
nicht aus dem Blick verlieren dirfen.

FORDERUNTERRICHT

Wer die Lernforder-
lichkeit von Unter-
richt untersuchen
will, sollte sich stets
folgende vier Fragen
stellen:

1. Was haben Kin-
der eigentlich fiir
Schwierigkeiten, wo
muss die Forderung
ansetzen?

2. Welche Arten von
Forderunterricht
gibt es, worin un-
terscheiden sie
sich, welcher ist fiir
welches Kind der
richtige?

3. Was kann
Forderunterricht
erreichen und wie
wirksam ist er tat-
sachlich?

4. Wie sehen unab-
dingbare Rahmen-
bedingungen fiir
einen erfolgreichen
Forderunterricht
aus?
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Die Schwierigkeiten
der Kinder haben im
Kern drei Gemein-
samkeiten:

1.

Es handelt sich
um eine spezi-
fische Lernent-
wicklungsverzo-
gerung.

. Die Lernverzo-

gerung fiihrt zu
einem Passungs-
problem.

. Daraus entstehen

die Sekundar-
schwierigkeiten:
Motivationsver-

lust und negatives
Selbsthild.

Durch anhaltende Lernschwierigkeiten innerhalb
der sozialen Lerngruppe (Schulklasse) schwindet
bei vielen betroffenen Kindern Lernmotivation
und es entwickelt sich ein unglinstiges Selbstkon-
zept. Langzeituntersuchungen (z.B. von AKEN &
SCHNEIDER 1997) zeigen, dass Kinder mit Lern-
schwierigkeiten keinesfalls von Anfang an ein
Motivationsproblem haben.* Sie Ulberschatzen
sich eher, haben ein positiv Gberhohtes Selbst-
bild. Das schiitzt sie davor, vor Schwierigkeiten
auszuweichen, sie trauen sich etwas zu. Dieses
Selbstbild verdandert sich durch die Erfahrungen
beim Ldsen von Aufgaben und durch die Rick-
meldungen von Lehrern, Eltern und Mitschiilern.
In den allermeisten Fallen kommen erst die Lern-
schwierigkeiten, danach das ungiinstige Selbst-
bild, das dann allerdings als negative Selbstvor-
hersage wirkt. Solche Sekundarstérungen wirken
sich besonders bei Kindern aus, die in ihrer haus-
lichen Umwelt geringe Unterstilitzung erfahren.

Wenn wir den Kindern helfen wollen, dann ist es
unabdingbar, dass wir auch an ihren tatsachlichen
Lernschwierigkeiten arbeiten. Es reicht nicht, ih-
nen nur Mut zu machen oder Motivationshilfen
anzubieten. Das mag zwar in vielerlei Hinsicht
nutzlich sein, aber die Kinder miissen vor allem in
die Lage kommen, dass sie die gestellten Anfor-
derungen meistern und auf ihre Leistungen stolz
sein kdnnen.

Wie viele Schiler sind betroffen?

Angesichts der Bedeutung des Lerngegenstandes
- es gibt fast keine Berufe mehr, die nicht Kennt-
nisse im Lesen und Rechtschreiben erfordern,
ohne Lesen und Schreiben ist man von der Teil-
habe an der Kultur ausgeschlossen - haben alle
Kinder, wirklich alle (!) Kinder mit Lese-/Recht-
schreibschwierigkeiten einen Fdrderanspruch,
unabhangig von den individuellen Ursachen und
den personlichen Lernvoraussetzungen. Jedes
Kind muss Lesen und Schreiben lernen, und (fast)
jedes Kind kann Lesen und Schreiben lernen. Ich
habe in mehr als 25-jahriger Praxis kein einziges
Kind in der Schule kennen gelernt, das nicht Le-
sen lernen und Schreiben lernen konnte.

Auch wenn durch den Legasthenie-Erlass in Bay-
ern? und durch die neuen KMK-Richtlinien® fiir die
Forderung die Diskussion um die Bestimmung
der Férder-Zielgruppe neu angefacht wurde, kann
es fur die Bestimmung der Forderbedirftigkeit
nur drei Kriterien geben:

1. ein gravierender Riickstand im Lesen und/
oder Schreiben gegeniiber der sozialen Lern-
gruppe,

2. eine erkennbare Storung bei der Heraus-
bildung der grundlegenden Lese- und
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Schreibstrategien (festzustellen am auffélligen
Strategieprofil),

3. geringe Lese-/Rechtschreibkompetenz im
Vergleich zu anderen kognitiven Fahigkeiten,
bezogen auf den personlich erreichbaren
Bildungsgang.

Es niitzt einem Kind nichts, wenn es aufgrund sei-

ner Intelligenz und seiner Férderung zu Hause bei

knapp durchschnittlichen Leistungen mit Schwie-
rigkeiten im Lesen und Rechtschreiben auf das

Gymnasium (ibergeht und dann dort letztlich an

den hohen schriftsprachlichen Anforderungen

doch scheitert, weil es keine Forderung erhalt.

Ebenso darf es keinen Ausschluss von der For-
derung wegen anderer Grunde (z.B. geringe
Intelligenz, andere schwache Schulleistungen,
Verhaltensauffalligkeiten) geben. Wenn es sich
um eine spezifische Lernentwicklungsverzége-
rung handelt, dann muss sich das Kriterium fur
die Entscheidung tiber Forderbedurftigkeit immer
auf den Lernstand und die Anforderungen im Le-
sen und Schreiben beziehen.

Zur Zahl der betroffenen Kinder und Jugendli-
chen kénnen aktuelle Studien herangezogen wer-
den. Nach IGLU erreichen ca. 10 Prozent der deut-
schen Kinder am Ende der 4. Klasse hochstens
Kompetenzstufe 1, d. h., sie konnen auf Nachfrage
einzelne Worter aus einem Text herausfinden. Sie
konnen jedoch keine Schlussfolgerungen ziehen,
keine Zusammenhange erkennen und keine nicht
direkt angegebenen Sachverhalte aus dem Text
erschliel3en. Diese Gruppe markiert demnach die
MindestgrofRe an Forderbedarf. In einer beglei-
tenden Untersuchung haben VALTIN u.a. (2003)
herausgefunden, dass dariiber hinaus 20 Prozent
dieser Kinder ,deutliche Rechtschreibschwierig-
keiten” haben.

Bei PISA erreichten 10 Prozent der 15-jahrigen
Jugendlichen nicht einmal die unterste Kompe-
tenzstufe 1, konnten also nicht einmal einfache
Informationen aus Texten entnehmen; weitere 13
Prozent kamen nicht tiber diese Stufe hinaus. Mit
diesen 23 Prozent leseschwachen Jugendlichen
liegt Deutschland im internationalen Vergleich
ziemlich weit hinten.

Beim Vergleich der beiden Studien fallt auf, dass
am Ende der Grundschulzeit weniger Kinder
Schwierigkeiten haben als am Ende der Sekun-
darstufe. Das liegt unter anderem daran, dass
nach Beendigung der Grundschulzeit etliche Kin-
der in ihren schriftsprachlichen Fertigkeiten wie-
der abbauen, da sie in der Sekundarstufe keine
zusatzliche Forderung erhalten.



Die einzelnen Arten der Férderung unterscheiden
sich hinsichtlich verschiedener Merkmale, von
denen ein Einfluss auf die Effektivitat der Forde-
rung angenommen werden kann.

Verschiedene Arten
von (Forder-)Unterricht

Aus der Besonderheit des Lerngegenstands

und der Art der Lernstérung ergeben sich zwei B AusmaR der Individualisierung: Im Klassenun-

Schlussfolgerungen fiir die Ausrichtung der For-
derung:

1. Die Férderung von Kindern mit Lese-/
Rechtschreibschwierigkeiten muss stets an
der spezifischen Struktur der Schriftsprache
und am individuellen Lernstand ausgerichtet
sein. Alles andere kann begleitend positiv
wirken, einen Ersatz kann es nicht darstellen.
Eine Forderung, die nicht am schriftsprach-
lichen Gegenstand durchgefiihrt wird, kann
nicht wirksam sein, denn Lesen und Schrei-
ben lernt man nur durch Lesen und Schrei-
ben.

2. Jede Art von Lernforderung stellt eine
Lehr-Lern-Situation dar, die allgemeine
Merkmale von Unterricht aufweist. Demnach
schlie3t die Frage nach der Wirksamkeit von
Forderunterricht stets auch die Frage ein,
welche Merkmale ein forderlicher Unterricht
generell aufweist. Darliber hinaus zeichnet
sich Forderunterricht in seinen verschiedenen
Varianten durch besondere Maoglichkeiten zur
Gestaltung der Lehr-Lern-Situation aus.

Aus der Vielzahl von Lehr-Lern-Konstellationen
lassen sich vier Grundtypen unterscheiden:

B Der Klassenunterricht findet in der Schule
statt und zielt auf die Vermittlung allgemeiner
grundlegender Fertigkeiten.

B Der Forderunterricht findet in der Schule oder
als private padagogische Therapie aul3erhalb
der Schule statt.

B Die Nachhilfe wird auBerhalb der Schule als
Erganzung und Fortsetzung des schulischen
Unterrichts angeboten.

B Ebenfalls auRerhalb der Schule wird die
klinisch-psychologische Therapie durchgefiihrt,
die entweder auf das Training basaler Teilleis-
tungen oder auf die Veranderung der Person-
lichkeitsentwicklung gerichtet ist.*

terricht ist die Individualisierung eher gering.
Naturlich gibt es Moglichkeiten der Binnen-
differenzierung. Diese findet allerdings relativ
selten statt und beinhaltet in Deutschland
nach den Ergebnissen von IGLU meist eine
Variation der Lernzeit, wohingegen eine Va-
riation der Instruktion und der Lernaufgaben
kaum stattfindet. Beim Forderunterricht bzw.
bei der padagogischen Therapie und bei der
klinisch-psychologischen Therapie ist dage-
gen das Ausmal3 der Individualisierung hoch.
Dies trifft grundsétzlich auch auf die Nachhilfe
zu; allerdings dann nicht, wenn lediglich der
Lehrgang des Klassenunterrichts begleitet
wird.

Eine Lern- und Erfolgskontrolle erfolgt im
Klassenunterricht u.a. durch die Klassen-
arbeiten, beim Forderunterricht sollte eine
forderdiagnostische Lernerfolgskontrolle
erfolgen, in der Nachhilfe und bei der klinisch-
psychologischen Therapie findet eine solche
Kontrolle in der Regel nicht statt.

Die Qualifikation der Lehrpersonen ist fiir den
Klassenunterricht in den einzelnen Fachern
unterschiedlich, beim Forderunterricht und

in der padagogischen Therapie werden meist
speziell ausgebildete Padagogen eingesetzt.
Der schulische Forderunterricht ist allerdings
haufig nicht gut angesehen, deshalb wer-

den dort die Lehrkrafte nicht immer nach
fachlichen Gesichtspunkten ausgewahlt. In
der Nachhilfe sind es dagegen meist keine
speziell ausgebildeten Lehrkrafte, sondern
Eltern, Erzieher oder Studenten. In der kli-
nisch-psychologischen Therapie arbeitet zwar
ein hoch qualifiziertes Personal, das jedoch
Uberwiegend nicht mit dem speziellen Lernge-
genstand vertraut ist.

Freiwilligkeit: In der Schule ist nicht nur
der Klassenunterricht, sondern auch der
Foérderunterricht eine Pflichtveranstaltung,
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Die Férderung von
Kindern mit Lese-/
Rechtschreib-
schwierigkeiten
muss stets an der
spezifischen Struk-
tur der Schriftspra-
che und am indivi-
duellen Lernstand
ausgerichtet sein.
Alles andere kann
begleitend positiv
wirken, einen Ersatz
kann es nicht dar-
stellen. Eine Forde-
rung, die nicht am
schriftsprachlichen
Gegenstand durch-
gefiihrt wird, kann
nicht wirksam sein,
denn Lesen und
Schreiben lernt man
nur durch Lesen und
Schreiben.



Merkmale des Forderunterrichts im Vergleich zu anderen Fordermalinahmen

Foérderunterricht / _
Merkmal Klassenunterricht | padagogische Nachhilfe klln'lsch-psycho-'
Therapie logische Therapie
. «in der Schule . auBerhalb (privat
i in der Schule « aulerhalb (privat) aufterhalb (privat) und institutionell)
allgemeine grundlegende individuelle Erganzung des basale F§rt|'gke|-
. e TN . ten/Persdnlich-
Lernziele Fertigkeiten Fertigkeitsziele Unterrichts kei h
eitsentwicklung
Gruppengrofe ca. 25 1-8 1-10 1-5
Lehrplan, gﬁ‘:’i?jbnnfs individueller anfallende keine spezifischen
Forderplan Klassenleh,rgang Forderplan Ubungen Lernziele
. . gering (ggf. Binnen-|* hoch eher gering (lehr- | sehr hoch (thera-
S iig Al SIETNg differenzierung) « sehr hoch gangsbegleitend) | peutische Ziele)
Lern- bzw. . . .
Erfolgskontrolle Klassenarbeiten Lernerfolgskontrolle | keine keine
Leistungs- . Erfolgskontrolle/ . .
beurteilung Zeugnis/Versetzung Riickmeldung nein nein
i. d. R. keine
W e Klassenlehrkraft/ Fachlehrkraft/ Lehrkraft: Psychologe,
P Fachlehrkraft Forderlehrkraft Erzieher, Eltern, Therapeut usw.
Studenten
Qualifikation des Co N -~
v . unterschiedlich (je |* unterschiedlich Unterschiedlich, L
gadagogllschen nach Fachgebiet) |- hoch spezialisiert |eher gering unterschiedlich
Zwischen L
: Freiwilligkeit nein 1. d. Schule: nein | ja
schulischem * privat:
. H Kosten pro LA = (2)
Forderunterrwht UNd | schilerstunde | ~2,60 bis 5,10 i 'F;r‘i’\;j_ch"z 1122'5%?3) ~12,509 ~30 - 60
(aulerschulischer) (EUR) S
. . Wie werden die ; .
padagongCher Th e- Kosten Steuerzahler | d SIELS S Eltern Eltern/ .
. . aufaebracht? e privat:  Eltern BSHG-Mittel
rapie bestehen viele 9 -

(1) Berechnung: 50000 EUR Jahresgehalt, geteilt durch 26 Wochenstunden bei
40 Unterrichtswochen fiir je 25 Schiiler (nur Personalkosten), dazu 1/4 wei-
tere Kosten fiir Verwaltung, Gebdude usw.; bei Doppelbesetzung doppelte
Kosten

(2) Berechnung: 50000 EUR Jahresgehalt, geteilt durch 26 Wochenstunden
bei 40 Unterrichtsstunden fiir je 5 Schiilern (nur Personalkosten), dazu 1/4
weitere Kosten fir Verwaltung, Gebaude usw.

Gemeinsamkeiten.
Die entscheiden-
den Unterschiede
sind der Ort der
Férderung und das
Vertragsverhaltnis
zwischen Schiilern,
Eltern und Forde- "
rinstanz. Grund-
satzlich kann eine
effektive Forderung

in jeder der beiden
Formen stattfinden,

da innerhalb beider
Formen prinzipiell

die Bedingungs-
merkmale fiir eine
erfolgreiche For-
derung hergestellt =
werden konnen.

bei allen anderen herrscht ein hohes Mal3 an
Freiwilligkeit vor.

Kosten: Eine Stunde Klassenunterricht kostet
nach unserer Schatzung pro Schiiler zwischen
ca. 2,60 EUR und 5,10 EUR, je nach Beset-
zung. Der Férderunterricht in der Schule ist
mit ca. 12,80 EUR deutlich teurer. Die Kosten
flr auBerschulische padagogische Therapie
und fiir Nachhilfe bewegen sich etwa in der
gleichen Hohe. Bei der klinisch-psychologi-
schen Therapie sind die Kosten wesentlich
hoher. Die Kosten werden unterschiedlich
aufgebracht: In der Schule zahlen es die
Steuerzahler. Bei auBerschulischer Forderung
muss dieser Betrag meist privat aufgebracht
werden, nur selten ibernehmen Krankenkas-
sen oder Jugendamter wenigstens einen Teil
der Kosten. In der Regel zahlen die Eltern.

Verfiigbarkeit: Wahrend in fast allen Grund-
schulen Forderunterricht im Lesen und
Schreiben angeboten wird, fehlen vorallen in
den hoheren Klassenstufen der Sekundarstufe
haufig die erforderlichen Forderressourcen.
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(3) durchschnittlicher LOS-Kostensatz

(4) Kostensatz bei , Schilerhilfe”: In ber-Gruppen kostet der Nachhilfekurs pro
Monat 79 Euro, d.h. ca. 20 Euro fiir eineinhalb Stunden (einmal wéchentlich)

Daher ist die Anzahl der forderbediirftigen
Kinder insgesamt deutlich hoher als die Zahl
der in der Schule geforderten Schiiler, so dass
viele Eltern auf private Investitionen fiir die
Férderung angewiesen sind.

Die Zuteilung der schulischen Forderung erfolgt
meist nach vorgegebenen Kriterien der
Ministerien, die jedoch in der Praxis haufig
nicht zur Anwendung kommen. Daher sind
die ,Trefferquoten” bei der Zuteilung von
LRS-Forderung teilweise sehr gering: Bei der
Voruntersuchung zum Projekt ,Lesen und
Schreiben fiir alle” in Hamburg ergab sich
z.B., dass von den 13,6 Prozent der Kinder, die
nach Testergebnissen als ,forderbedirftig”
einzustufen sind, weniger als die Halfte (6,4
Prozent) tatséchlich LRS-Forderung erhielt;
gleichzeitig erhielt ein ebenso groBer An-

teil der Schiler Forderunterricht, ohne die
festgelegten Kriterien (iberhaupt zu erfiillen
(MAY 1994). Bei der privaten Forderung wird
im Falle der Forderbediirftigkeit die Teilnahme
an der MaRnahme durch das private Interesse



und die finanziellen Mdglichkeiten der Familie
geregelt. In der PLUS-Begleituntersuchung
ergab sich, dass ca. 6 Prozent aller Schiiler
auBerhalb der Schule eine klinisch-psycholo-
gische Therapie, ca. 11 Prozent eine private
padagogische LRS-Férderung und ca. 16
Prozent Nachhilfe erhielten (MAY 2001).

Der Vergleich der verschiedenen Fordermal3nah-
men anhand der skizzierten Merkmale ergibt, dass
fir eine nachhaltige Verminderung des Anteils
lese-/rechtschreibschwacher Kinder offensicht-
lich zwei entscheidende Ansatzpunkte bestehen:

1. Verbesserung des Klassenunterrichts ein-
schlieBlich einer verstarkten Binnendifferen-
zierung,

2. Bereitstellung eines qualifizierten
Forderunterrichts (inner- oder au3erhalb der
Schule).

Dagegen kénnen Nachhilfe oder klinisch-psycho-
logische Therapie durchaus einzelnen Kindern
helfen, sie bieten jedoch fir die meisten Kinder
mit Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten  keine
wirksame Hilfe.

Kennzeichen einer pddagogischen Therapie

Zwischen schulischem Férderunterricht und (au-
Berschulischer) padagogischer Therapie beste-
hen viele Gemeinsamkeiten. Die entscheidenden
Unterschiede sind der Ort der Férderung und das
Vertragsverhaltnis zwischen Schiilern, Eltern und
Forderinstanz. Grundsatzlich kann eine effektive
Forderung in jeder der beiden Formen stattfin-
den, da innerhalb beider Formen prinzipiell die
Bedingungsmerkmale fiir eine erfolgreiche For-
derung hergestellt werden konnen.

In der kirzlich veroffentlichten Erklarung des Wis-
senschaftlichen Beirats des LOS-Verbundes wird
deshalb die Gemeinsamkeit und konzeptionelle
Kongruenz zwischen auBerschulischer padago-
gischer Therapie und schulischer Forderung be-
tont:

~Padagogische Therapie ersetzt nicht die
elementare Vermittlung der schriftsprachlichen
Fertigkeiten durch schulischen Unterricht. Sie
setzt die Bemiihungen der Schule dort fort

und erganzt diese an der Stelle, wo aufgrund
individueller Voraussetzungen und/oder institu-
tioneller Bedingungen der Lernerfolg gefahrdet
oder das Erreichen personlich bedeutsamer
Lernziele nicht ohne erhebliche Schwierigkeiten
maoglich ist.

Padagogische Therapie richtet sich im Unter-
schied zur klinisch-psychologischen Therapie
nicht in erster Linie auf die Veranderung der
Personlichkeit, sondern auf den Erwerb des

Lesens und Schreibens als spezifische Fertig-
keit.

Im Gegensatz zum Nachhilfeunterricht griindet
sich die padagogische Therapie auf anerkannte
und wissenschaftlich erprobte Methoden und
Materialien, die einen wirksamen Beitrag zum
schriftsprachlichen Lernen leisten und die auf
der Grundlage einer umfassenden Diagnose
eine individuelle Forderung ermoglichen.”®

Wirksamkeit von Unterricht

Der Lernerfolg im Forderunterricht — wie in jedem

Unterricht - wird im Wesentlichen durch drei Fak-

toren bestimmt:

1. die glinstige Gestaltung der Lernbedingun-
gen,

2. das Lernverhalten der Schiiler,

3. die hausliche Unterstiitzung.

Diese drei Merkmalsbereiche stehen natdrlich in
einer gegenseitigen Beziehung. So wird beispiels-
weise das Lernverhalten der Schiiler nachhaltig
von den hauslichen Umgebungsbedingungen be-
einflusst. Auch die Beeinflussung des Lernverhal-
tens der Schiller durch die Lehrkréfte geschieht
nicht nur im Unterricht, sondern dariiber hinaus
indirekt Uber die Beratung der Eltern. Wahrend
das Lernverhalten und die hausliche Unterstut-
zung nicht direkt von den Lehrkraften beeinflusst
werden kann, liegt die Verbesserung des Unter-
richts in der unmittelbaren Verantwortung der
Lehrkrafte. Daher riickt die Analyse von Qualitats-
merkmalen des Unterrichts in den letzten Jahren
in den Mittelpunkt der Erforschung von Lerner-
folg in der Schule, auch wenn die beobachtbaren
Merkmale des Unterrichts insgesamt den indivi-
duellen Lernerfolg weniger stark beeinflussen als
die Merkmale der Lernerpersonlichkeit und des
hauslichen Umfelds (vgl. HELMKE 2003).

Es gibt bisher kaum Studien uber die Prozess-
ablaufe innerhalb des Forderunterrichts (vgl.
dazu DEHN 1998, MAY 2001). Da jedoch jede
Férdermalinahme stets auch allgemeine Merk-
male des Unterrichts aufweist, konnen flr die
Analyse der Wirksamkeit des Forderunterrichts
auch Erfahrungen der Unterrichtsforschung im
Klassenunterricht herangezogen werden. Nach
den vorliegenden Ergebnissen der internationa-
len Unterrichtsforschung lassen sich die Quali-
tatsmerkmale des (Forder-)Unterrichts vor allem
durch die vier Dimensionen

B Qualitat der Unterrichtsfiihrung,
® Angemessenheit der Anforderungen,
B Motivierung der Schiller,

B Nutzung der Unterrichtszeit
beschreiben (vgl. DITTON 2002, HELMKE 2003).
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Wahrend fiir lern-
starke Schiiler
eher Spielraum fiir
selbststandiges
Lernen und eine
offene Atmosphéare
forderlich ist, beno-
tigen lernschwache
Schiiler in erster
Linie individuelle
Zuwendung und
Hilfen sowie einen
stark strukturierten
Unterricht. Daher
fiihrt die Betonung
von offenen Formen
des Unterrichts bei
lernschwachen
Schiilern héufig zu
Uberforderungen,
wiahrend solche
Formen fiir starke
Lerner anregend
sind.

Angemessene Lehrmethoden

Bei der Planung des Unterrichts (z. B. Auswahl des
Lehrstoffes, Wahl der Methode) sollten die Lehr-
krafte moglichst ,,adressatenbewusst” vorgehen,
also das Lehrverhalten auf die jeweilige Schiiler-
gruppe einstellen. Welches Unterrichtskonzept
angemessen ist, unterscheidet sich bei verschie-
denen Schiilergruppen: Wahrend fir lernstarke
Schiiler eher Spielraum fiir selbststandiges Ler-
nen und eine offene Atmosphare forderlich ist,
benotigen lernschwache Schiiler in erster Linie
individuelle Zuwendung und Hilfen sowie einen
stark strukturierten Unterricht. Daher fihrt die
Betonung von offenen Formen des Unterrichts
bei lernschwachen Schiilern haufig zu Uberforde-
rungen, wahrend solche Formen fiir starke Lerner
anregend sind.

Diagnostische Kompetenz

Entscheidend fiir die Ausrichtung des Lehrange-
bots auf die Lernmdglichkeiten der Schiiler ist
eine hohe diagnostische Kompetenz der Lehrkréaf-
te. Ist die diagnostische Kompetenz der Lehrkréafte
niedrig, werden Instruktionen und Hilfen, die die
einzelnen Schiiler bendtigen, nicht erkannt, dann
nltzt eine starke Strukturierung wenig, weil diese
nicht adaquat ist. Das grof3te Problem entsteht je-

doch dann, wenn Lehrkrafte zwar eine hohe diag-
nostische Kompetenz haben (und damit eigentlich
adaquate Lernstrukturen fiir die einzelnen Kinder
schaffen konnten), aber dennoch wenig struktu-
rieren. Unter diesen Bedingungen erzielen die
Schiiler die schlechtesten Lernergebnisse (vgl.
WEINERT & HELMKE 1987). Diese Konstellation
- die teilweise der Einstellung entspringt, zu ei-
nem ,modernen” Unterrichtskonzept gehore die
Zuriicknahme der Unterrichtsfiihrung durch die
Lehrkrafte — ist schon fast als ,,unterlassene Hilfe-
leistung” zu bewerten. Fir lernschwache Schiler
bedeutet sie nicht selten eine Katastrophe.

Ein bedeutsamer Faktor flir die Effektivitat des
(Forder-)Unterrichts ist die aktive Lernzeit (vgl.
TREIBER & WEINERT 1985). Dabei kommt es nicht
auf die offizielle Zahl der Unterrichtsstunden an,
sondern letztlich auf die aktiv genutzte Lernzeit
(,time on task”). Nach empirischen Untersuchun-
gen ist in manchen Klassen und Fordergruppen
bis zu 50 Prozent der Unterrichtszeit keine nutzba-
re Forderzeit. Teilweise fallen die Forderstunden
schlicht aus (z.B. wegen Vertretungsunterricht
oder Erkrankung der Forderlehrkraft). Weiter wird
die aktive Lernzeit vermindert, weil Schiler feh-
len, weil Storungen beseitigt werden miissen oder
weil die Schiiler ,,innerlich kiindigen”. Dies macht

Dimensionen der Unterrichtsqualitat nach dem QuAIT-Modell von SLAVIN

Voraussetzungen Priméare Merkmale und Prozesse Ergebnisse
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Quelle: DITTON, H. (2002): Vortrag , Externe Evaluation der Einzelschule”, Foliensatz
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Stellenwert von Merkmalen der Unterrichtsgestaltung fir leistungsschwache bzw. leis-
tungsstarke Kinder nach Einschdtzung der Klassenlehrer (Klasse 2)

B ieistungsschwache Kinder

O leistungsstarke Kinder

Mittlerer Rangplatz
&n .

@
L

8
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Hilten alisierung  riertheit  richt dung siertheit  Aufgaben Asbeiten  ideen
Quelle: May, P. (2001): Lernforderlicher Unterricht, Teil I, 216

deutlich, dass eine Verbesserung der Lernerfolge
neben der Unterrichtsgestaltung vor allem durch
eine nachhaltige Sicherung der Unterrichtszeit
und der Nutzung der Stunden als Lernzeit ge-
wahrleistet werden kann. Allerdings trifft dies in
vielen Schulen auf den Forderunterricht nicht zu.

Wirksamkeit von Férderunterricht

Kontrolluntersuchungen zur schulischen und
aullerschulischen Forderung sind selten und be-
ziehen sich meist auf einzelne Effekte bestimm-
ter Forderprogramme. Die bisherigen Ergebnis-
se von Effektivitatsstudien deuten auf folgende
Haupttrends hin:

B Spezifische Trainings im Lesen und Recht-
schreiben haben gegeniiber anderen Interven-
tionen (sog. Funktionstrainings, psychothera-
peutische und psychomotorische Verfahren)
eindeutig Vorteile.

B Die Wirksamkeit spezifischer Trainings ist
ebenso belegt wie die Wirksamkeit schuli-
schen Forderunterrichts.

B Untersuchungen zum Vergleich zwischen
schulischem Forderunterricht und aul3erschu-
lischem Training liegen bisher kaum vor.

B Die Wirksamkeit der Forderung basaler Wahr-
nehmungsfunktionen konnte bisher nicht
belegt werden.®

Generell wird die Wirksamkeit von Trainings und
von FordermalRnahmen lberschatzt — v.a. von
den Veranstaltern selbst. Die Ursachen sind meist
fehlende Kontrollgruppen oder die Fokussierung

auf kurzfristig sichtbare Effekte. In der Presse fin-
den sich nicht selten Sensationsmeldungen uber
die Erfolge verschiedenster Forderprogramme,
darunter auch solche, die kaum einen langfristi-
gen Erfolg erwarten lassen. Meist erweisen sich
solche Ergebnisse bei naherem Hinsehen als
Scheinerfolge. Natiirlich kann man mit Kindern
sehr einfache Forderkonzepte durchfiihren (z.B.
,Buchstabenkekse essen” oder ,Lesen mit au-
togenem Training”) und damit aktuell die Leis-
tungen verbessern, weil die Kinder in diesem
Zeitraum aufmerksamer und motivierter lernen.
Entscheidend ist jedoch, ob ein Trainingseffekt
nachhaltig ist, d.h., ob die Leistungen auch dann
noch hoher ausfallen, wenn das Training abge-
setzt wird. Bei vielen Trainingsprogrammen fal-
len die zuvor mundvoll propagierten Lernerfolge
schnell in sich zusammen und bei den Schiilern
bleibt nur die Erfahrung, dass wieder einmal eine
MaRnahme nicht zum Erfolg gefiihrt hat. Dieses
Ergebnis ist wegen der negativen Wirkung auf
das Selbstkonzept dann sogar schlechter, als
wenn gar keine Forderung durchgefiihrt wurde.
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Entscheidend ist, ob
ein Trainingseffekt
nachhaltig ist, d.h.,
ob die Leistungen
auch dann noch
héher ausfallen,
wenn das Training
abgesetzt wird. Bei
vielen Trainingspro-
grammen fallen die
zuvor mundvoll pro-
pagierten Lerner-
folge schnell in sich
zusammen und bei
den Schiilern bleibt
nur die Erfahrung,
dass wieder einmal
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nicht zum Erfolg
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Ergebnis ist wegen
der negativen Wir-
kung auf das Selbst-
konzept dann sogar
schlechter, als wenn
gar keine Forderung
durchgefiihrt wurde.

Zur Einschatzung des durch Forderunterricht
moglichen Lernerfolgs kénnen die Ergebnis-
se der flnfjahrigen Evaluation des Hamburger
PLUS-Projektes dienen: In den Klassen, in denen
lernférderliche Merkmale in hohem MaRe rea-
lisiert wurden, konnte der Anteil der Kinder mit
Rechtschreibschwierigkeiten im Vergleich zur
Ausgangslage in diesen Schulen vor der geziel-
ten Einflhrung lernforderlicher MaBnahmen auf
etwa ein Drittel reduziert werden; statt zuvor 17,1
Prozent waren vier Jahre spater nur noch 5,0 Pro-
zent der Schiiler rechtschreibschwach. Dagegen
erhohte sich in Klassen mit geringem Ausmal3
lernforderlicher Merkmale im selben Zeitraum
der Anteil rechtschreibschwacher Schiiler sogar
noch etwas (MAY 2001a).

Schulische und auRerschulischer Forderung

Der Mangel an wissenschaftlichen Untersu-
chungen zum Vergleich zwischen schulischem
Foérderunterricht und auBerschulischem Training
liegt auch am hohen Untersuchungsaufwand
(mehrere  Testzeitpunkte, Kontrollgruppenbil-
dung, ausreichende Zahl von Lerngruppen), der
flir einen angemessenen Vergleich notwendig
ware.

Vor einiger Zeit hat der LOS-Verbund eine Studie
begonnen, im Rahmen derer nach einer Pilotie-
rungsphase zurzeit in den meisten LOS-Instituten
Leistungsdaten erhoben werden und die eine
kontrollierte Evaluation des Fordererfolgs ermog-
lichen soll. Vergleicht man die bisher vorliegen-
den Ergebnisse der Pilotstudie mit den Daten, die
im Rahmen der Hamburger PLUS-Evaluation ge-
wonnen wurden (siehe MAY 2001), so zeigt sich
ein fir die auBerschulische Férderung positives
Resultat: Ebenso wie die in Hamburg durchge-
flihrte ,AulBerunterrichtliche Lernhilfe”, die von
selbststandigen Lerntherapeuten in den Schulen
durchgefiihrt wird, erzielen die in den LOS-Insti-
tuten geforderten Schiiler einen hoheren Lernzu-
wachs als die Schiiler mit schulischer Forderung.
Es deutet sich an, dass eine aul3erschulische For-
derung von groRRerem Erfolg gekennzeichnet sein
kann. Die Griinde liegen vermutlich darin, dass in
der aul3erschulischen Férderung
B eine groRere Kontinuitat in der Versorgung
gesichert wird,
B haufiger eine hohe Motivation der Schiiler
gegeben ist,
B durchgehend eine diagnostische Analyse
durchgefiihrt wird,

® verbindlich individuelle Férderplane aufge-
stellt werden.
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Bedingungen
fir einen Erfolg im Forderunterricht

Im Rahmen der Evaluation des Hamburger PLUS-
Projekts wurde der Klassen- und Férderunterricht
in 66 Klassen beobachtet und die Lernergebnisse
vom 1. bis zum 4. Schuljahr verglichen. Aus den
Klassen mit den besten Fordererfolgen wurden 11
Schulklassen ausgewahlt und ihr padagogisches
Konzept portratiert (MAY 2001b). Trotz groRRer
Vielfalt der Lehr-Lern-Konzepte in den einzelnen
Klassen lassen sich gemeinsame Merkmale aller
Klassen mit hohem Fordererfolg beschreiben:

® Der Unterricht und das verwendete Material
sind logisch und sachgerecht aufgebaut und
gut strukturiert, sodass Kinder mit Lern-
schwierigkeiten stets wissen, was von ihnen
erwartet wird und wie sie die Lernhilfen
einsetzen konnen;

B eine Ubersichtliche Unterrichtsorganisation,
die den Lehrkraften immer wieder Raum und
Zeit fur die Forderung einzelner Kinder ver-
schafft;

B ein unterstutzendes Lernklima, in dem die
Kinder mit verschiedenen Fahigkeiten und
Interessen voneinander lernen konnen;

B Kinder mit Lernschwierigkeiten konnen stets
Hilfen erbitten und erhalten moglichst unmit-
telbar individuelle Erfolgsriickmeldungen;

B Losungen und Produkte der Kinder werden
beachtet und die individuelle Leistung gewdir-
digt, ohne dass auf kritische und weiterfiih-
rende Hinweise verzichtet wird.

Rahmenbedingungen fiir einen wirksamen
Forderunterricht

Viele FordermaRnahmen werden vergeudet, weil
sie zu spat einsetzen, ungeplant begonnen, nicht
konsequent durchgefiihrt oder zu friih beendet
werden.

Daher sollten folgende Mindestvoraussetzungen
gegeben sein, um den Erfolg der Férderung zu
gewabhrleisten:

B mdglichst frith beginnen (Vorschule oder
Klasse 1)

B grundliche Diagnose (Lesen und Rechtschrei-
bung, Lernstil)

B Forderplan aufstellen (Basis: Lernentwick-
lungsmodell)

® Lernerfolge kontrollieren (Lernbeobachtung
und standardisierte Tests)

B hohe Intensitat und Haufigkeit (mindestens
zweimal wochentlich)

® Verbindlichkeit und RegelmaRigkeit (Stunden-
ausfall vermeiden)



Vergleich der Rechtschreibentwicklung bei Hamburger Schiilern mit schulischer Forde-
rung und sog. auerunterrichtlicher Lernhilfe (AUL) sowie Schiilern

mit LOS-Forderung (Pilotstudie)

43 B

Rechtschreibleistung (T-Wert)

3 Monate

0 Monate

=== Schuler mit LOS-Fdrderung

=== Schiiler mit schulischer Férderung

== Schuler mit aufRerschulischer Lernférderung (AUL)

B ausreichende Dauer (mindestens 1 bis 2 Jah-
re)

B Elternberatung (padagogische Unterstiitzung
sichern)

B qualifizierte Lehrkrafte (Spezialausbildung
und Supervision)

B Qualitatskontrolle (regelmaRige Evaluation
und Beratung)

Welche Art von Forderung ist angemessen?

Die Frage, ob schulische oder auRerschulische
Forderung effektiver ist, lasst sich nicht allgemein-
gultig beantworten. In beiden Formen ist eine
wirksame Forderung maoglich. Allerdings mussen
dabei die oben angegebenen Mindestvorausset-
zungen gegeben und wesentliche Merkmale des
lernforderlichen Unterrichts realisiert werden.

Nach dem heutigen Stand der Erfahrungen ha-
ben sich folgende Organisationsformen fiir die
Forderung als vorteilhaft erwiesen:

B In der Vorschule sollten durch eine Fruher-
fassung sog. ,Risikokinder” mit schwach
ausgebildeten Vorlauferfertigkeiten fiir den
Schrifterwerb erkannt und ggf. mit einem
(spielerisch ausgerichteten) phonologischen
Training gefordert werden.

B Ab Klasse 1 sollte der Lernstand regelmaRig
kontrolliert werden; eine gezielte Forderung

& Monate

9 Monate 12 Monate
(n=133)
(n=133)
(n=86)

sollte in Klasse 1 moglichst integriert erfol-
gen, z.B. durch eine zusatzliche, besonders
qualifizierte Forderlehrerin.

Ab Klasse 2 genligt haufig eine integrierte
Forderung in der Klasse nicht mehr, sondern
sollte bei ungeniigenden Lernfortschritten
durch ein gezieltes Fordertraining erganzt
werden. Sollte auch dies innerhalb der Schule
nicht ausreichen, sollten die Kinder durch
aulRerschulische Experten gefordert werden.

Ab Klasse 3 sollte ein systematisches For-
dertraining (innerhalb oder auBerhalb der
Schule) durchgefiihrt werden. Im Falle eines
problematischen Lernerselbstbilds (Versageri-
mage) sollte eine aulBerschulische Férderung
bevorzugt werden.

In der Sekundarstufe ist wegen geringer
schulischer Forderressourcen meist nur eine
aullerschulische Férderung maoglich. Diese
ist wegen unglinstiger Sekundarsymptomatik
bei den meisten lese-/rechtschreibschwachen
Schiilern ohnehin vorzuziehen.
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FORDERUNTERRICHT

Generell gilt:

B Es muss eine griindliche Diagnose erstellt und
darauf bezogen ein individueller Forderplan
entwickelt werden.

B Die Fordererfolge missen mit Hilfe geeigneter
Instrumente Gberpriift werden.
B Bei ausbleibendem Erfolg muss das Forder-

konzept tberprift und ggf. alternative Forder-
moglichkeiten gesucht werden.

Wenn die Mindestvoraussetzungen flr eine wirk-
same Forderung nicht gegeben sind, sollte eine
Forderung gar nicht erst angefangen werden,
sondern gleich nach einer Erfolg versprechen-
den Alternative gesucht werden. Denn nichts ist
unglinstiger fiir ein Kind mit Lernschwierigkeiten
und seine Eltern als die Erfahrung, dass wieder
eine MaRnahme nicht zum Erfolg gefiihrt hat.
Dies flihrt nur zu einer VergroBerung des Pro-
blems, weil die Hoffnungen in die Wirksamkeit
der eigenen Moglichkeiten schwinden. m

Fullnoten

1 Internationale Klassifikation der Krankheiten, ICD-10-GM
2004, F 81.0, 288 Quelle: www.dimdi.de/dynamic/de/klas-
si/download/index.html

2 Vgl. Legasthenie-Erlass von Bayern vom 16.11.1999.
Quelle: www.schulberatung.bayern.de/lleg.htm

3 Grundsatze zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschrei-
ben. Beschluss der KMK vom 4.12.2003
Quelle: www.kmk.org

4 In der Kategorie ,klinisch-psychologische Therapie” sind
unterschiedliche therapeutische MaRnahmen gefasst, die
nicht symptombezogen ausgerichtet sind, darunter Therapie
basaler Teilfunktionen (z.B. Blickbewegungstherapie, Edu-
kinesthetik, Kérpertherapie [Sunflowertherapie]), klinisch-
psychologische Therapie (z. B. Gesprachspsychotherapie).

5 Wissenschaftlicher Beirat
der LOS zur padagogischen Therapie.
In: WORTSPIEGEL 1/2/2004

6 vgl. SCHEERER-NEUMANN 1979, MANNHAUPT 1994,
VALTIN 2000, SCHULTE-KORNE & REMSCHMIDT 2003
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SPl[GH. Grafik

Stufenmodell des Schriftspracherwerbs

Schreiben Lesen

Wortiibergreifende Strategie
Beachte Wortart, Bedeutung, Grammatik!

Richtige Schreibung unter Beachtung Lesen der schriftlich fixierten Gedanken anderer Schreiber:
wortiibergreifender Aspekte Erfassen der Stilistik und des Satzbaus
Anwendung orthographischer, grammatischer Entwicklung der Lesekompetenz durch das Lesen
und stilistischer Kenntnisse zur Textgestaltung kontinuierlicher und nichtkontinuierlicher Texte

Schreiben freier Texte

Morphematische Strategie

Gliedere in Worthausteine! Leite vom Wortstamm ab!

Erprobung ableitbarer morphematischer Strukturen Entwicklung des flissigen und sinnerfassenden Lesens
Automatisierung des Schreibens hdufig verwendeter Wérter durch Erfassen von Morphemen und Signalgruppen

als ,,Superzeichen” auf einen Blick;
Automatisiertes Worterkennen

L
Orthographische Strategie

Merke dir von der Lautung abweichende Schreibweisen oder nutze eine bekannte Regel!

Erprobung der erfassten Sammeln von Mustern fiir orthographische Regeln beim Lesen,
orthographischen Strukturen (Regelungen Erfassen der Laut-Buchstaben-Beziehungen,
und Merkelemente), Ubergeneralisierung moglich die nicht alphabetischen Prinzipien folgen

I
Alphabetische Strategie

Achte auf die Aussprache, schreibe fiir jeden horbaren Laut einen Buchstaben!

Schreiben von Buchstaben fiir jeden erkannten Lesen von einfachen Wértern
Laut mit individuellen Annherungslésungen an und Erkennen der Buchstaben
das alphabetische Schreiben als Zeichen fiir artikulatorische Einheiten

Logographemische Strategie

Merke dir die Form und die Anordnung der Zeichen!

Schreiben (,kritzeln"”) weniger Worter, Lesen von Schriftzeichen als logographemische
z. B. den eigenen Namen Zeichen wie CocaCola, McDonalds, ZDF, RTL

Lesen lernen Kinder durch Lesen und Schreiben,
Schreiben durch Schreiben und Lesen. (Peter May) e et W et HaP)

Uta Frith
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