ERIKA BRINKMANN

Alle Kinder sind Legastheniker

Ein Beitrag zu einem langst tberflissig geglaubten Diskurs

«Wie mache ich Legastheniker?”
Diese provozierende Frage beant-
wortet Helga Breuninger in Lern-
chancen 9 mit einem einfachen Re-
zept: Man nehme ein normales, ge-
sundes Kind ... Anschaulich wird in
diesem Lehrstiick beschrieben, in
welchen Teufelskreis aus Versagen,
gestortem  Selbstwertgefiihl und
schliefSlich auch Verhaltensstérun-
gen Kinder geraten kdnnen, wenn
der Unterricht nicht auf ihre je un-
terschiedliche Entwicklung passt.
Dass die Kinder sehr Unterschiedli-
ches mitbringen, wenn sie in die
Schule kommen, wurde in den letz-
ten Jahren vielfach belegt. Natiirlich
ist das vollig in Ordnung;: Kein Kind
muss schon rechnen koénnen oder
Buchstaben kennen, wenn es einge-
schult wird, denn es ist schliefilich
Aufgabe der Schule, den Kindern
diese Fahigkeiten zu vermitteln. Es
ist aber auch nicht verboten, sich im
Vorschulalter mit Dingen auseinan-
der zu setzen, die einen interessie-
ren. In unserer von Medien be-
stimmten Gesellschaft haben die
Kinder heute bei entsprechenden
Bedingungen und Interessen fast
grenzenlose Moglichkeiten, sich In-
formationen zu besorgen und Wis-
sen anzueignen. Sie tun dies in un-
terschiedlichem Mafle, was dazu
fiihrt, dass die Kinder noch nie zu-
vor am Schulanfang so verschieden-
artig waren wie heute, was ihre Den-
kentwicklung und ihr Vorwissen
auch beziiglich der schulischen
Lerngegenstiande betrifft.

Auf die Platze - fertig - los ...

Wenn die Schule auf diese Unter-
schiede nicht eingeht, sondern allen
Kindern zur gleichen Zeit das Glei-
che vermitteln will, ist es wie beim
Autorennen: Nur wenn man auf ei-
nem der vorderen Startplétze steht,
hat man auch die Chance, als Sieger,
bzw. mit guten Leistungen durch’s
Ziel zu gehen.

Alle, die beim Start weit hinten
platziert sind, werden nur zum Teil
und mit groBer Miihe bis ins Mittel-
feld vordringen — einige bleiben von

Anfang an abgeschlagen auf den
hinteren Pliitzen.

Ein lehrgangsmafiger Unterricht
ist eben nur auf eine ganz bestimm-
te Gruppe von Kindern zugeschnit-
ten, die bereits ein bestimmtes Vor-
wissen mitbringen — wer dariiber
nicht verfiigt, bekommt hier keine
passenden Lernchancen geboten
und wird entweder tiber- oder auch
unterfordert (und langweilt sich
und stért dann haufig den Unter-
richt). Nicht nur das Vorwissen der
Kinder ist verschieden, sondern
auch ihre kognitive Ausstattung, ih-
re Lernstrategien und das Tempo, in
dem sie arbeiten, differieren. Men-
schen kénnen immer etwas unter-
schiedlich gut — beim Sport zum Bei-
spiel findet es niemand ungewd&hn-
lich, dass z. B. einige Kinder (und
ebenso Erwachsene) besser und
schneller laufen kénnen als andere.
Keiner wiirde auf die Idee kommen,
hier Teilleistungsstérungen zu ver-
muten!

Auch beim Lesen und (Recht-)
Schreiben miissen wir uns damit ab-
finden, dass es nicht alle Kinder
gleich gut kénnen werden. Aber sie
konnen und sollen es in der Schule
alle mindestens so gut lernen, um in
ihrem Alltag Schrift kompetent nut-
zen zu kénnen. In diesem Lernpro-
zess sind Fehler normal wie in je-
dem anderen Lernprozess auch. Sie
gehoren zum Lernen notwendiger
Weise dazu und erdffnen den Leh-
rerInnen die Moglichkeit, Einblicke
in den kindlichen Denkentwick-
lungsprozess zu gewinnen. Die Feh-
ler zeigen, was die Kinder schon
koénnen und wo sie noch Unterstiit-
zung auf ihrem Weg zur Schrift
brauchen.

Vier grundlegende Einsichten
beim Schriftspracherwerb

In den letzten zwanzig Jahren sind
durch gezielte Beobachtungen von
Kindern beim Lesen- und Schrei-
benlernen und der Fehler, die sie da-
bei machen, bestimmte Einsichten
deutlich geworden, die alle Kinder
in ihrem Schriftsprachentwick-

lungsprozess gewinnen miissen,

um zu kompetenten LeserInnen

und Schreiberlnnen zu werden':

1. Die Kinder miissen verstehen,
dass Schrift Bedeutung triigt und
diese Bedeutung durch die
Schrift fixiert wird — d. h. der In-
halt bleibt gleich, auch wenn die
(vor-)lesende Person wechselt.

2. Die Kinder miissen verstehen,
dass die Schrift an ein ganz be-
stimmtes Zeicheninventar und an
bestimmte Konventionen gebun-
den ist - d. h. die Bedeutung von
Wortern ist abhédngig von einer
ganz bestimmten Abfolge ganz
bestimmter Zeichen (z. B. keine
Zahlen!) in einer verabredeten
Richtung, und auch die Raumla-
ge der einzelnen Zeichen ist von
Bedeutung.

3. Die Kinder miissen verstehen,
dass unsere Schrift keine Begriffs-
schrift, sondern eine Alphabet-
schrift ist — d. h. es reicht nicht
aus, sich einzelne Worter kom-
plett zu merken, wie z. B. den ei-
genen Namen, den viele Kinder
bereits im Vorschulalter auswen-
dig aufschreiben und auch zwi-
schen anderen Wortern wieder-
finden kénnen, sondern sie miis-
sen begreifen, dass die Schrift die
gesprochene Sprache abbildet.
Wenn die Kinder diese Einsicht
gewonnen haben, realisieren sie
diese in der Regel in dieser Abfol-
ge: erste Laute werden abgebil-
det, ,Skelettschreibungen” ent-
stehen (haufig nur aus Konsonan-
ten wie z. B: ,LKMTW” fur ,Lo-
komotive”), die eigene Ausspra-
che wird genau (oft auch iiberge-
nau) abgebildet (,FEAT” fir
.Pferd”, ,TOBIJAS” fir ,To-
bias”)

4. Sie miissen verstehen, dass die
Schrift orthografischen Normen
unterliegt. Neben dem alphabeti-
schen Prinzip gibt es noch ganz
bestimmte Verabredungen, wie
einzelne Worter geschrieben wer-
den miissen: Es gibt bestimmte
Schreibweisen/Rechtschreibmus-
ter, die man sich nicht durch das
genaue Abhoren des Wortes er-
schlieBen kann wie z. B. das
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»Dehnungs-H”, (historisch gese-
hen war dies eine , Aussprache-
Vorschrift”). In der Orthografie
gilt das ,Stammprinzip”: Die Ab-
leitung aus der Wortverwandt-

Anfangsunterricht und zum Teil
auch in den weiteren Schuljahren
durch folgende ,Probleme” wider:

- Die Kinder haben die Graphem-

Phonem-Korrespondenz ~ noch

schaft hilft (meistens), die richtige
Schreibweise zu finden. Das Zei-
cheninventar ist begrenzt — nicht
fiir jeden Sprechlaut gibt es ein ei-
genes Zeichen: Durch die Kombi-
nation von Einzelzeichen wird
das Inventar erweitert ( => mehr-
gliedrige Grapheme wie z. B. ch,
sch, ei, eu, au, du, ah, ee, tt, ...).
Aber: unterschiedliche Sprech-
laute werden manchmal auch
durch gleiche Zeichen(-kombina-
tionen) dargestellt (z. B. /x/ und
/j/ durch «h» wie in ,ach” und
»ich”) und ein Sprechlaut kann
durch unterschiedliche Zeichen
reprisentiert sein wie z. B. der
Laut /f/ durch die Zeichen <>
und «v>.
Wenn die Kinder das erkannt ha-
ben, nutzen sie diese Erkenntnisse
auch und wenden sie an — zuerst
natiirlich hdufig auch an falschen
Stellen.

Alle Kinder sind Legastheniker -
manchmal

Am Schulanfang sind die Kinder in
diesem Prozess unterschiedlich weit
fortgeschritten. Die Unterschiede
betragen in einer Klasse bis zu vier
(Entwicklungs-)Jahre. Diese unter-
schiedlichen Voraussetzungen und
Vorerfahrungen spiegeln sich im

nicht erfasst, stellen also keine Be-
ziehung zwischen der Laut- und
der Buchstabenkette her.

Sie sind unsicher, welchen Laut-
wert ein bestimmter Buchstabe
hat.

Sie haben Schwierigkeiten, die
Woérter beim Schreiben lautlich
durchzugliedern und jedem Pho-
nem ein passendes Graphem zu-
zuordnen und bleiben hiufig bei
einer unvollstindigen Darstel-
lung wie ,GRTEN” statt ,Gar-
ten”.

Sie orientieren sich beim Schrei-
ben an ihrer Aussprache, achten
dabei nur auf die Konsonanten
und lassen die Vokale beim
Schreiben (noch) aus, (weil sie
nur die Konsonanten im Mund
beim Sprechen deutlich spiiren).
Sie orientieren sich {iberwiegend
an der alphabetischen Strategie,
und wenn sie orthografische Ele-
mente verwenden, stehen diese
oft dort, wo sie nicht hingehoren
(sie Schreiben ,gebelk” statt ,Ge-
bilk” und ,er velt hihn” statt ,er
fallt hin™).

Sie haben Schwierigkeiten mit
Konsonantenhdufungen  (weil
sich diese lautlich schwer glie-
dern lassen).

Optisch dhnliche Buchstaben wie
b/d, m/n,b/poderm/wwerden
verwechselt.

— Sie haben Schwierigkeiten beim

Lesen das Wort gleich richtig aus-
zusprechen und lautieren dann
z. B. ,,Rrroooossseee”, ohne von
diesem Lautgebilde aus den krea-
tiven Sprung hin zur Wortbedeu-
tung zu schaffen, (weil ihre ganze
Aufmerksamkeit noch auf den
technischen Prozess des lautie-
renden Erlesens gerichtet ist).
Hiufig orientieren sich die Kin-
der auch am Kontext und raten
einzelne Worter, statt sie zu erle-
sen (weil das lautierende Erlesen
so merkwiirdige Lautgebilde er-
gibt (s. 0. Rose), ein Wort beim
Raten aber gleich korrekt ausge-
sprochen wird).

Auch die kleinen Worter wie
An, ,.an”, ,und?, ,der”, ,dann”
usw. konstruieren sie beim
Schreiben bzw. lautieren sie beim
Lesen immer wieder Buchstabe
fiir Buchstabe, statt sich diese
hiufigen Wérter bewusst zu mer-
ken, um sie dann automatisiert
verwenden zu konnen (dafiir wa-
re es allerdings erforderlich, stan-
dig zwischen zwei Strategien hin
und her zu switchen, was immer
erst dann funktioniert, wenn man
diese wirklich beherrscht und
nicht mehr erst am Beginn des
Lernprozesses steht).

Sie haben Schwierigkeiten mit
Wortern, die fiinf oder mehr Sil-
ben haben (weil unser Kurzzeitge-
déchnis nur fiinf bis sieben Einhei-
ten auf einmal verarbeiten kann).

Diese Schwierigkeiten der Kinder
haben alle etwas mit dem Schrift-

Gerade in den ersten
Schuljahren erreichen
die Kinder zu unter-
schiedlichen Zeiten
den Zugang zur Schrift



Man macht es sich zu
einfach, nur hinter
diesen Fenstern eine
schriftferne Umge-
bung zu vermuten

spracherwerbsprozess, der spezifi-
schen Struktur der deutschen Or-
thografie und der besonderen Funk-
tionsweise des menschlichen Ge-
hirns zu tun. Sie sind véllig normal.
Allerdings kénnen nicht bei allen
Kindern in der Schule solche Fehler
beobachtet werden, weil manche
Kinder langst tiber diese Entwick-
lungsstadien hinaus sind und sie
Fehler solcher Art bereits vor der
Schule gemacht haben.

Trotzdem werden genau diese
Merkmale angefiihrt, um eine ,Le-
gasthenie” oder dhnliche ,Stérung”
bei den Kindern zu diagnostizieren.
Die obige Auflistung ist eine Zu-
sammenfassung der unter der Zwi-
scheniiberschrift ,Wie kann man
Legasthenie diagnostizieren?” vor-
gestellten Erkennungszeichen aus
dem Basisartikel des Themenheftes
~Legasthenie” (vgl. Wiater in Lern-
chancen 9/1999).

Nehmen wir aber die Entwick-

lungsunterschiede der Kinder am
Schulanfang ernst, verstehen wir
auch, warum manche Kinder einzel-
ne dieser Merkmale noch iiber den
Anfangsunterricht hinaus zeigen.
Sie kennzeichnen Entwicklungs-
schritte, die diese Kinder erst noch
gehen miissen. Die Entwicklungs-
zeit, die sie brauchen, um von der
ersten bewussten Auseinanderset-
zung mit Schrift bis zu ihrem kom-

petenten Gebrauch zu gelangen,
ldsst sich nicht beliebig verkiirzen.
In einem Unterricht, der am Ent-
wicklungsstand der einzelnen Kin-
der ankniipft und in dem passende
Lernangebote bereit gestellt wer-
den, sind Lernfortschritte sicherlich
eher zu erwarten als dort, wo sichan
einem fiktiven Durchschnittskind
orientiert wird.

Und die ,extrem Schwachen”?

Schitzungen zufolge liegt der An-
teil der Kinder, die in der Schule er-
hebliche Probleme beim Schrift-
spracherwerb zeigen, in Lindern
mit alphabetischen Schriftsystemen
bei 5-10 %, wobei Jungen im Schnitt
2,5-mal haufiger betroffen sind als
Maidchen (vgl. Richter & Briigel-
mann 1994). Die meisten dieser lese-
rechtschreib-schwachen Kinder
kinnen spétestens ab dem 3. Schul-
jahr lesen und schreiben, machen al-
lerdings noch viele Fehler (vgl.
Scheerer-Neumann 1996). Es ist ein
Entwicklungsproblem, bei dem die
Fehler nur zeitlich nach hinten ver-
schoben auftreten, denn es sind die
gleichen, die die Kénnerlnnen eben-
falls zu einem friiheren Zeitpunkt
machten (vgl. May 1990). Eine zah-
lenmiBig sehr kleine Gruppe, die
~extrem Schwachen”, haben aber
auch zu diesem Zeitpunkt erst so ge-
ringe Lese- und Schreibfahigkeiten
erworben, dass sie noch nicht in der
Lage sind, Schrift funktional zu nut-
zen. Hier besteht die Gefahr, dass
diese Kinder — ohne eine gezielte
und wirksame Férderung - funktio-
nale Analphabeten werden (oder
bleiben).

Leider werden diese grundlegen-
= den Probleme der Kinder hiufig erst
% viel zu spit erkannt, da der Lese-
£ und Schreibunterricht noch immer
% tiberwiegend durch den Umgang

_ | 2 mit einem sehr begrenzten, getibten

“0’ Wortschatz (erst in der Fibel, spiter
£ im Sprachbuch) gekennzeichnet ist.
Er erlaubt iiber eine ganze Zeit hin-
weg ein einigermafien erfolgreiches
Reproduzieren (auswendig gelern-
tes Wiedergeben) dieser geiibten
Wérter beim Lesen und Schreiben,
ohne dass die Kinder Einsicht in das
alphabetische ~ Prinzip  unserer
Schrift gewonnen haben. Auch beim
Abschreiben, das in vielen Klassen
zu den Standardaufgaben gehirt,
fallen diese Kinder oft lange Zeit
nicht auf, da sie durchaus in der La-
ge sind, einen Text von der Tafel

oder aus einem Buch zu kopieren.
Mannhaupt schatzt, dass in
Deutschland ein bis zwei Prozent
der HauptschiilerInnen - trotz eines
formalen Hauptschulabschlusses -
zur Gruppe solcher funktionalen
Analphabeten zdhlen (vgl. Praxis
Deutsch 156/1999, S. 2) . Diese Grup-
pe der ,extrem Schwachen” bedarf
sicherlich einer ganz besonderen
Hilfestellung, die im normalen Klas-
senunterricht ohne zusitzliche For-
dermafinahmen von speziell ausge-
bildeten Fachleuten oft nicht zu leis-
ten ist.

Zum gegenwartigen
Forschungsstand

Die derzeitige Forschungslage zu
Erscheinungsbild, vermuteten Ur-
sachen und wirksamen Fordermog-
lichkeiten der Lese-Rechtschreib-
Schwiche ist dabei keineswegs ho-
mogen. Die Aussagen beziehen sich
immer nur auf bestimmte Einzelfil-
le (vgl. Scheerer-Neumann 1996).
Gegenwirtig ldsst sich fiir lese-
rechtschreib-schwache Kinder (und
Erwachsene) nur belegen, dass ihre
Fahigkeit zur Reflexion iiber den
Phonemaufbau der Sprache haufig
beeintrachtigt ist (vgl. u. a. Kossako-
wski 1961, Becker 1967, Bradley &
Bryant 1983, Klicpera/Klicpera-
Gasteiger 1995). Allerdings ist noch
nicht geklart, ob es sich bei dieser
Fihigkeit zur Phonemanalyse um
eine Voraussetzung zum Schrift-
spracherwerb handelt oder ob die
Einsicht in das alphabetische Prin-
zip unserer Schrift durch ihre Korre-
spondenz zwischen Graphemen
und Phonemen die Phonemanalyse
teilweise erst ermdglicht — auf jeden
Fall aber stiitzt (vgl. z. B. Ehri 1987,
Hohn & Ehri 1983). Vor allen Din-
gen jedoch besitzt der Ausbildungs-
grad dieser Fahigkeit einen hohen
prognostischen Wert am Schulan-
fang fiir die spitere Lese- und
Rechtschreibleistung, sodass hier
schon am Schulanfang durch geziel-
te Aufgabenstellungen und Beob-
achtungen viele Kinder dieser Prob-
lemgruppe erkannt und rechtzeitig
(nicht erst im 3. oder 4. Schuljahr!)
gezielt gefordert werden konnten
(z. B. Marx 1992, Mannhaupt 1994).

Auch zu der Frage der hiufig ver-
muteten Vererbung einer Lese-
Rechtschreib-Schwiche sind mo-
mentan keine gesicherten Aussagen
moglich, allerdings liegt die Wahr-
scheinlichkeit fiir ein lese-recht-



schreib-schwaches Kind auch Eltern
mit dieser Schwiche zu haben deut-
lich héher als bei anderen Kindern
(De Fries/Vogler/La Buda 1986,
vgl. Scheerer-Neumann 1996, 1334).
Das muss deshalb aber nicht notge-
drungen ,in der Familie” liegen,
sondern kann auch eine Folgeer-
scheinung sein: Sind die Eltern lese-
rechtschreib-schwach, wiachst das
Kind vermutlich in einer eher
schriftfernen Umgebung auf. Es
wird seine Eltern vermutlich gar
nicht oder selten beim genussvollen
Lesen oder Schreiben beobachten
oder abends regelmédflig eine Ge-
schichte vorgelesen bekommen.
Haufig geraten Kinder aus solchen
Familienkonstellationen rasch in ei-
ne Doublebind-Situation: Sie héren
von ihren Eltern, dass sie sich in der
Schule anstrengen und gut aufpas-
sen sollen, damit sie das Lesen und
Schreiben richtig lernen, weil dies
sehr wichtig sei, erfahren aber
gleichzeitig, dass es eigentlich viel
zu schwierig ist — schlief8lich konn-
ten es die Eltern selbst nicht richtig
lernen. Auch hier zeigt sich, dass der
Zusammenhang zwischen Ursache
und Folge noch lingst nicht geklart
ist.

Lese- und Rechtschreibfehler ste-
hen zwar in einem engen Zusam-
menhang mit unzureichenden oder
gestorten Teilprozessen des Lesens
und Schreibens, aber sie spiegeln
auch den derzeitigen Entwicklungs-
stand eines Kindes beim Schrift-
spracherwerb wider und diirfen
deshalb nicht als Hinweise auf iiber-
dauernde Schwichen interpretiert
werden. Die entwicklungspsycholo-
gische Sichtweise der Lese-Recht-
schreib-Schwiche als einer verzo-
gerten Lernentwicklung ist zumin-
dest im Bereich der Rechtschrei-
bung ausreichend durch Daten be-
legt (vgl. u. a. May 1990, Scheerer-
Neumann 1989 und die Zusammen-
fassung in  Scheerer-Neumann
1996).

Folgerungen fiir die Praxis

Die ,schwicheren” Kinder in den
Klassen machen also keine anderen
Fehler als die ,,guten”, sie brauchen
deshalb auch in der Regel keine spe-
zielle Therapie oder besondere Auf-
gaben, mit denen Teilleistungs-
schwachen kompensiert werden.
Hier sind allerdings die Kinder aus-
genommen, die tatsdchlich nach-
weisbar eine ganz besondere Beein-

trachtigung haben und ohne spezifi-
sche Unterstiitzung ihren Weg zur
Schrift nicht bewiltigen wiirden.
Die Anzahl dieser Kinder macht
aber nur einen Bruchteil derjenigen
Kinder aus, die herkommlicher
Weise als lese-rechtschreib-schwach
bezeichnet werden. Die weitaus
meisten Kinder weisen eigentlich
nur eine verzdgerte Lernentwick-
lung beim Lesen und Schreiben auf
und brauchen lediglich einen Unter-
richt, der ihrem Entwicklungsstand
gerecht wird und ihnen die notwen-
digen Einsichten ermdoglicht. Des-
halb ist es unerldsslich, sich am
Schulanfang zu vergewissern, wo
die einzelnen Kinder auf ihrem Weg
zur Schrift stehen und immer wie-
der zu beobachten, ob sie Fortschrit-
te machen.

Ein besonders wichtiger Schritt
ist dabei die Einsicht in die alphabe-
tische Struktur der Schrift: Hier tre-
ten die hdufigsten Schwierigkeiten
auf, denn von der ersten Idee dazu
bis zur vollstindigen Umsetzung
dieser Strategie brauchen einige
Kinder sehr viel Unterstiitzung und
viel Zeit (und die Lehrerln viel Ge-
duld).

Egal, ob es sich um schwache
oder extrem-schwache Kinder im
Lese-und Schreibunterricht handelt,
in keinem Fall darf die Anwort auf
die Frage, was man nun tun konne,
lauten: NICHTS. Man kann eine
ganze Menge zur Forderung dieser
Kinder tun, wie u. a. die Beispiele in

diesem Heft zeigen.
Wenn wir also nicht weiterhin
aus normalen Kindern ,Le-

gastheniker” produzieren wollen,
indem wir die Kinder, die wenig
Vorerfahrungen mit Schrift in die
Schule  mitbringen und/oder
langsamer lernen und/oder deren
Denkwege anders verlaufen als es
unseren genormten, vorgegebenen
didaktisch zubereiteten Hippchen
in Fibeln und Sprachbtichern ent-
spricht als defizitdr, als aus der
Norm fallend betrachten, miissen
wir den Unterricht so verdndern,
dass alle Kinder hier Lernchancen
erhalten. Dass dies moglich und er-
folgreich ist, belegen tagtaglich vie-
le LehrerInnen an unseren Schulen,
in deren Klassen es zwar Kinder
gibt, die etwas gut oder weniger
gut kénnen, die aber alle auf ihren
je unterschiedlichen Entwicklungs-
stinden Lernmoglichkeiten erhal-
ten und sich so entfalten kénnen,
ohne dass einige von ihnen zu Ver-
sagern gestempelt werden.

Anmerkung

! Diese vier Einsichten finden sich in allen
LStufenmodellen” wieder, mit denen For-
scherlnnen wie z. B. Frith, Giinther, Schee-
rer-Neumann, Briigelmann; May und Spitta
den Denkentwicklungsprozess der Kinder
beim Lesen- und Schreibenlernen beschrie-
ben haben. Ausfiihrlicheres zu diesem Mo-
dell und anderes Wissenswertes tiber das
Lesen- und Schreibenlernen finden Sie in:
Briigelmann, H./Brinkmann, E.: Die Schrift
erfinden. Libelle 1998.
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