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Im ersten Teil mochte ich darlegen, was ich unter Lerntherapie verstehe und auf welchen
Grundlagen ich lerntherapeutisch arbeite. Als ein Beispiel dafiir soll anschlieBend Uber einige
Teile der lerntherapeutischen Arbeit mit 16 Kindern des 4. bis 6. Schuljahres informiert
werden, bei denen extreme Rechtschreibschwierigkeiten bestanden. Diese Kinder waren im
Zeitraum von Januar bis Ende November 1992 zeitlich gestaffelt Klienten unserer
lerntherapeutischen Beratungsstelle. Sie wurden nach einem Programm betreut, das sich im
Rahmen eines varianzanalytischen Versuchsplanes als erfolgreich erwiesen hat. (Eine
Darstellung der Gesamtuntersuchung wird z. Zt. vorbereitet.) An dieser Stelle mdchte ich
zeigen, dal3 dieses Programm die Ausbildung der Lerntatigkeit (Lompscher 1988, 89, 92a)
beim Rechtschreiben zum Ziel hat und dadurch fur Lerntherapie brauchbar wird.

Anspruch und Bedeutung von Lerntherapie

Ich stlitze mich bei der Verwendung des Begriffs ,,Lerntherapie* auf die Positionsbestimmung
des Fachverbandes fir integrative Lerntherapie, die maRgeblich durch Betz/ Breuninger
(1987) gepragt wurde. Mit padagogischen und psychotherapeutischen Mitteln verfolgt
Lerntherapie das Ziel, fir miRerfolgsmotivierte, entmutigte Schiler solche Bedingungen zu
schaffen, die ihre Lernféhigkeit und Lernbereitschaft fordern. Dieses Ziel wird immer dann
anzustreben sein, wenn ein Schiler wegen vieler Milerfolge das Vertrauen in seine
Leistungsféhigkeit verloren hat und sein Selbstwertgefiihl erschittert ist. Das ist bspw. bei
Schilern mit starken Lese- Rechtschreibschwierigkeiten oft der Fall. Lerntherapie ist
erforderlich, wenn das Kind auch im sozialen Kontext von Rollenerwartungen und Wertungen
durch die fehlgeschlagenen Lernprozesse gekennzeichnet ist, dieses Bild Rickwirkungen auf
das Selbstvertrauen und die Konzentrationsfahigkeit des Kindes ausubt und sie zusétzlich
beeintrachtigt.

VVon einem bestimmten Grad der mil3erfolgsbedingten Beeintréchtigung des Selbstwertgefihls
an sind padagogische Mittel des Zuspruchs, der Nachhilfe (remedialer Unterricht) und
weiterer didaktischer Varianten nicht mehr ausreichend, um der Entmutigung eines Schilers
wirksam zu begegnen, seine Freude am Lernen wieder zu wecken, in ihm Potenzen
freizusetzen, die zu konzentrierter Lerntatigkeit und zum Uberwinden von Schwierigkeiten
erforderlich sind. Jetzt mifte sich die Lern-Lehr-Situation (Kleber 1992, Lompscher 1992 b)
des Kindes zum Guten andern, damit es wieder freiwillig lernen kann und lernfahig wird.
Dazu sind neben pédagogischen Mitteln oft auch eine psychotherapeutische Begleitung des
Kindes und seiner Bezugspersonen erforderlich. In der Lerntherapie wird die p&ddagogische
Forderung hinsichtlich der Lerngegenstande mit psychisch stabilisierenden therapeutischen
MaRnahmen verbunden. In dieser Kombination besteht ihr Anliegen und in diesem Sinn ist
Lerntherapie integrativ.

Praktische Lerntherapie wird in der Bundesrepublik Deutschland in verschiedenartiger Weise
versucht. Sonderpédagogen und Pédagogen der allgemeinen Schule sehen sich mit dieser
Aufgabe konfrontiert. Schulpsychologen beschéaftigen sich téglich mit Fallen, in denen
therapeutische Mittel eingesetzt werden mufRten, um die psychische Lernsituation der Kinder
positiv zu verdndern. In auflerschulischen Beratungseinrichtungen werden, je nach den
Modellen, die die Therapeuten bzw. Berater vertreten, mehr oder weniger
verhaltenstherapeutische, systemische oder andere Strategien realisiert, um erlebnisbedingte
Beeintrachtigungen der Lernfahigkeit zu Uberwinden. Lerntherapie definiert sich durch das
Ziel, die psychische Lern- und Leistungsstorung aufzuldsen, nicht durch die Mittel, die dazu



angewandt werden, auch nicht durch die Art der Institutionen oder Einrichtungen, in denen
das Ziel angestrebt wird.

Charakterisierung der eigenen lerntherapeutischen Arbeitsweise

Die Arbeit unserer lerntherapeutischen Beratungsstelle kann als besonders schul- und
unterrichtsnah gekennzeichnet werden. Ich vertrete eine Herangehensweise, die die
Vermittlung positiver, ermutigender Lernerfahrungen anstrebt und hierbei die Ausbildung und
Forderung der Lerntatigkeit (des Lernhandelns) und spezieller Lernhandlungen in den
Mittelpunkt stellt. (Zu Begriff und Theorie der Lerntatigkeit siehe Lompscher 1988.) Einige
der damit verbundenen Aufgaben kénnen im Klassengruppenunterricht gelost werden, andere
erfordern begleitende Kleingruppenarbeit oder spezielle Einzelfallhilfe durch besonders
ausgebildete Therapeuten (Psychologen oder Padagogen).

Unser Ziel besteht darin, den Kindern positive Erfahrungen mit dem Lerngegenstand selbst zu
vermitteln, obwohl deren Lernen bereits durch emotionale Blockaden, Ausweichverhalten und
Furcht vor MiRerfolgen gekennzeichnet ist. Erreichbar wird das Ziel durch die Beziehungen
zum Lerntherapeuten, emotionale Stlitzung, Entspannungsubungen und andere therapeutische
Elemente. Auch die Vermittlung von prozeduralem Wissen wird angestrebt. Ich betrachte das
nicht als bloRe Arbeit am Symptom, die den psychischen Hintergrund der Stérung nicht
berucksichtigen wurde. Denn die Lernschwierigkeiten, bspw. die Legasthenie, sind in
gewisser Weise auch Kern der ,,Probleme® in der Personlichkeitsentwicklung und missen
maoglichst weitgehend beseitigt werden, da es ansonsten auch bei gelungener
psychotherapeutischer Stabilisierung des Selbstwertgefiinls immer wieder zu neuen
Gefahrdungen kommen kann.

Durch die Arbeit am Gegenstand ,,Lesen/ Rechtschreibung“ soll eine aktive Haltung zum
Lesen und Schreiben aufgebaut werden. Das ist gleichzeitig

- Entwicklung von spezifischen Fahigkeiten

- Stabilisierung des Selbstwerterlebens

- ErschlieRen von Entwicklungsmdglichkeiten

Grundgedanken dieser lerntherapeutischen Strategie:

Im Mittelpunkt stehen das Auffinden der Lernausgangslage und die Gestaltung von
Lernsituationen, in denen das Kind vorhandene Fahigkeiten in einer Weise einsetzen kann,
die der Entwicklungslogik des Sachgegenstandes und den AneignungsgesetzmaRigkeiten
entspricht, so daB die Ausbildung eines internen Modells vom Lerngegenstand gefordert wird,
das praktisch handhabbar ist und immer mehr konkretisiert und differenziert, erweitert,
verkurzt und verallgemeinert werden kann. Sobald derartige Strategien (vgl. ,,funktionelle
Systeme* i.S. von Radigk (1990), ,,Ausgangsabstrakta“ i.S. von Lompscher (1989)), auf
welch elementarer Ebene auch immer, verfugbar sind, bietet das die Basis fur weitere
Fortschritte im Lernaufbau, vor allem zur Aneignung von Mitteln zur flexibleren
Anforderungsbewaéltigung. Das Kind erwirbt positive Lernerfahrungen. Das wirkt generell auf
die Wahrnehmung der eigene Leistung, und auch die Bezugspersonen gewinnen positive,
ermutigende Erfahrungen hinsichtlich der Lernféhigkeit des Kindes. Wie die Umwelt
Zutrauen zu entwickeln beginnt, so erhalt das Kind selbst Vertrauen in seine Umwelt. Eine
derartige positive systemische Lernstruktur entsteht zunédchst in der therapeutischen Situation.
In Zusammenarbeit mit den Lehrern, durch Elterngruppenarbeit, Training kognitiver
Strategien und das emotional stiutzende Beziehungsangebot wird eine allmahliche
Generalisierung bewirkt.

Wir fihrten eine umfangreiche, einzelfallbezogene Diagnose, Forderung und Beratung durch
und realisierten Ansatze von Elterngruppenarbeit und systemischer Therapie. Auf den Verlauf
der Therapie und auf die einzelnen Diagnosen wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Ich
lasse auch die begleitende Arbeit mit den Eltern unerwahnt und widme mich hier vielmehr der
Darstellung der Arbeit mit den Kindern selbst. Die Kinder kamen 15 bis 20 Wochen fir



jeweils ca. 75 Minuten in die Beratungsstelle. Einzel- und Gruppenarbeit (maximal 4 Kinder)
wurden kombiniert.

Grobuberblick zu Diagnoseergebnissen

Die Situation dieser Kinder war jeweils als Lern- und Leistungsstérung zu kennzeichnen, mit
graduellen und strukturellen Unterschieden. In jedem Fall beschéftigten das Kind und seine
Umgebung sich weniger mit den konkreten Liicken und den Methoden, mit denen das Kind
vorangebracht werden konnte, dafir umso mehr mit dem Versagen als solchem. Diese
Tatsache wurde nachhaltig reflektiert. Man suchte und gab globale Antworten und handelte
entsprechend, was letztlich lernhemmend wirkte. Eine soziale Reaktion auf ,,\Versagen“ war
bereits eingetreten, eine Lernsituation beim Rechtschreiben nicht mehr gegeben.

Bei den meisten Kindern war es darlber hinaus bereits zu beeintrachtigenden psychischen
Uberlagerungen der Rechtschreibschwierigkeiten gekommen. Sie befanden sich in einem
Stadium, in dem die Anforderungssituation selbst, und zwar jede einzelne, die etwas mit
Lesen und Schreiben zu tun hat, Angst, Meidungsverhalten und Gegenreaktionen ausléste und
Selbstvorwirfe aktualisierte. Die  Erklarungen waren relativ  stabil auf die
Gesamtpersonlichkeit bezogen, mit Hoffnungslosigkeit bzgl. der eigenen schulischen
Leistungsperspektive verbunden. Aus der Produktionsunfahigkeit war bei vielen Kindern
bereits Verweigerung geworden, der Einsatz von Teilfahigkeiten in entsprechenden
Anforderungssituationen  emotional  blockiert, so daR ansonsten  vorhandene
Leistungsmaoglichkeiten nicht realisiert wurden.

Zur Analyse von Teilleistungen wurden unter anderem der ,Zeichnerische
Reproduktionsversuch® von Kugler, die ,,Komplexe Figur* (A. Rey) aus dem LPAD
Feuersteins und Konzentrationstests eingesetzt. Bei den 16 Kindern, tber die an dieser Stelle
berichtet wird, gab es keine isolierten Extremriickstdnde in derartigen Teilfunktionen, die die
Rechtschreibschwierigkeiten bereits erklart hatten. Die CFT-Intelligenz (Klassifikation,
Serien, Matrizen) Uberschritt in keinem Fall den Mittelwert der Altersgruppe und lag bei 7 der
16 Kinder mehr als eine Standardabweichung darunter.

Zur Diagnostizierung der Rechtschreibleistungen verwendeten wir fiir einen ersten Uberblick
den Diagnostischen Rechtschreibtest 4/5 von Miiller (DRT 4/5), setzten allerdings nur die
ersten drei der 7 Diktate ein (45 Worter), um eine allzu groRe Uberforderung zu vermeiden.
Nach einem von Aufrecht (1985, S. 17) vorgeschlagenen Kriterium muften alle sechszehn
einbezogenen Kinder als ,.extrem rechtschreibschwach® bezeichnet werden, denn ihre
Fehlerzahlen Uberstiegen bei den 45 Wortern 35 falsch geschriebene Warter. Der Median lag
bei 41,6 falsch geschriebenen Wortern und bei 85 Einzelfehlern. Fir die differenziertere
Diagnostik der Rechtschreib-Kompetenz verwendeten wir das ,,Inventar impliziter Regeln*
von Probst.

In gewissem Sinn ist hier sogar von einer gewordenen Lernbehinderung i.S. von Kanter
(1980) und dem Gutachten des Deutschen Bildungsrates (Kanter 1974) zu sprechen: Es
bestehen ganz erhebliche Defizite, umfanglich (da generalisiert), dauerhaft (da nur in langeren
Forderprozessen zu beseitigen und folglich weit in die Zukunft wirkend), schwer zu
korrigieren (da diagnostisch nicht geklart, wo Ursachen und Fordermdglichkeiten liegen und
da psychisch uberlagert).

Begrindung der Anlage des Forderprogramms

Bei den Kindern konnte davon ausgegangen werden, dal} sie in Rechtschreibung nicht das
brachten, wozu sie von den Einzelfunktionen her in der Lage gewesen waren. Das trifft fur die
meisten Irs-Kinder zu. Lesen und Schreiben sind hochst komplexe, leicht storbare Téatigkeiten.
Es kommt vor, dall die Kinder die Richtung von ,,Anhdngseln* an senkrechten Strichen
verwechseln, obwohl sie es (a) wahrnehmungsmaRig unterscheiden kénnen, wenn ,,b* und
,d“ nebeneinanderstehen, und obwohl (b) ihre Gedachtnisfunktionen nicht beeintréchtigt sind.



Sie bringen die Abfolge von Lauten durcheinander, obwohl eigentlich ihre F&higkeit,
Abfolgen wahrzunehmen, keine Defizite aufweist. Sie sind hektisch, fahrig, schusselig beim
Rechtschreiben, obwohl sie es nicht sein wollen und von ihren physiologischen
Voraussetzungen her durchaus zu konzentrierter Tatigkeit in der Lage sind, wie sich bspw. im
Spiel zeigt. Die Kinder nutzen vorhandenes Potential nicht. Zusammengefalt: Ihre Tatigkeit
beim Rechtschreiben und Rechtschreibenlernen ist durcheinander, verwirrt, unbesténdig,
blockiert, unharmonisch, ausweichend, nicht reguliert, nicht gut gesteuert.

Grundlegende Lernhandlung der Arbeit am Wort

Die therapeutische Komponente der direkten Arbeit mit dem einzelnen Kind zielt darauf ab,
die Tatigkeitsregulation zu organisieren, Blockaden zu I6sen, Angst, Unruhe und
Verweigerung herauszunehmen, die Zuversicht aufzubauen, daR Rechtschreibung
beherrschbar und erlernbar ist.

Kern des Konzepts ist die Ausbildung und Ubung einer komplexen Lernhandlung der Arbeit
am einzelnen Wort. Die folgende grundlegende Sequenz bildet den Ausgangspunkt der Arbeit
an neuen bzw. rechtschreiblich noch nicht ,,gesicherten” Wartern. Das Verstehen des Wortes
wird erforderlichenfalls vorher gesichert.

Ich stelle die prinzipielle Folge der Arbeitsschritte knapp dar, die die Kinder sich aneignen
und selbstgesteuert ausfuhren sollten (Bezugsliteratur: Becker (1985), Kamper (1987),
Kossow (1972), Scheerer-Neumann (1987) u.a.):

1. Lautanalyse

Damit ist die Anforderung gemeint, die Laute in der richtigen Reihenfolge herauszuhéren und
ihnen die Standardlaute zuzuordnen. Um die Lautanalyse durchzufiihren, stehen den Kindern
Plattchen zur Verfugung, die stellvertretend gelegt werden konnen. Die Folge wird
aufgezeichnet. Gegebenenfalls kann der Schuler auf das Legen oder Zeichnen verzichten, er
wird jedoch stets veranlaldt sein, sich die Phonemstruktur des Wortes zu vergegenwartigen.

2. Artikulationskontrolle

Sie bildet eine Einheit mit der ersten Komponente.

3. Abschreiben oder Schreiben des Wortes

Der Schiiler entscheidet, ob er das Wort aus dem Gedé&chtnis schreibt oder nachschaut, wie
das Wort geschrieben wird. Er schreibt das Wort und flhrt die Kontrolle durch.

4. Analyse der Schreibweise des Wortes im Vergleich zum Klangbild

5. Variierende Arbeit am Wort

(das Wort noch einmal schreiben, eine Ableitung bilden, ein Reimwort aufschreiben, eine
Wortgruppe bilden...)

6. Selbstbewertung

Hier wird der Weg von 1 bis 5 tberblickt. Der Schiller schatzt ein, wo er in der Beherrschung
des Wortes angekommen ist, d.h. auch, in welches Abteil seiner Rechtschreibkartei er das
Wort einordnen mdchte. (Das ist seine Entscheidung.)

Ein Unterschied zwischen unserem und KOSSOWSs Vorgehen besteht in der Haltung zur
Sequenz des Vorgehens. KOSSOW sieht eher ein Nacheinander in der Ausbildung einzelner
Teilfunktionen vor. Im Rahmen der Lerntherapie sollte meiner Meinung nach ein Weg
bevorzugt werden, der die einzelnen Teilfunktionen oder Komponenten im identischen
Handlungszusammenhang ineinander verschachtelt trainiert.

Angestrebt wird eine Flexibilisierung der Schrittfolge in dem Sinne, dall die Schritte zu
Betrachtungsaspekten werden, die nicht zwangslaufig in der genannten Folge abgearbeitet
werden mussen. Es ist aber sicherlich oft sinnvoll, zundchst vom gesprochenen Wort
auszugehen; dies ist fur die Schiler zunéchst auch die am besten vertraute Strategie. Sie wird
aber unmittelbar, im Rahmen einer Handlung, mit der Analyse des Schriftbildes verbunden.
Auch das Ausgehen vom Schriftbild bei der Erarbeitung des Wortes ist ein moglicher Weg.



Die Kinder kénnen dann das Schriftbild nutzen, um eine lautliche Analyse durchzufiihren
(\Valtin 1987). In den therapeutischen Sitzungen wurde ein entsprechender Strategiewechsel
geulibt.

Methodische Varianten

Die Arbeit mit der genannten komplexen Handlung ist nicht an eine bestimmte methodische
Variante gebunden. Wir arbeiteten unter anderem mit verschiedenen Varianten von
Karteikartchen (siehe Abbildung 1). Die bearbeiteten Kartchen wurden in die persénliche
Rechtschreibkartei des Schiilers eingeordnet, die in Ubungen genutzt wurde. Eine weiterhin
verwendete Form ist die Tonbandarbeit, die die Kinder gern an der Schreibmaschine
durchfihren:
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Abbildung 1: Verschiedene Varianten der Karteikdrtchen

- Wort héren (und innerlich artikulieren)

- Wort erforderlichenfalls auf der Liste ansehen

- Wort (evtl. aus dem Gedachtnis) schreiben

- Schwierigkeiten kennzeichnen.

Im Unterschied dazu, vom Schriftbild ausgehend, wurde die Komplexhandlung durch die
Einbeziehung des LRS-Ubungsprogramms von Straub und Thoms (1991 und davor) trainiert.
Die am meisten verkirzte Form der Arbeit am Wort stellt das Kommentieren dar (Weigt
1982).



Abschnitte im Gesamtprogramm

In den jeweils zur Verfugung stehenden 15 - 20 Wochen wurden folgende Phasen realisiert:
1. Anbahnen der Beziehungen, Reflexivitatsibungen, Entspannungsiibungen, Ubungen zur
Forderung der Selbst- und Fremdwahrnehmung
Diese Phase nimmt ca. 3 Wochen in Anspruch, nachdem Dbereits in der
Diagnostizierungsphase eine sichere Basis der Beziehungen entstand. Entspannungstibungen
und das Trainieren der Konzentrationsfahigkeit werden wéhrend des gesamten Lehrganges
fortgesetzt. Um soziales Lernen anzuregen, verwendete ich ahnliche Ubungsformen, wie von
Pleger (1992) geschildert werden.
2. Vorbereitung fur die Ausbildung der Lernhandlung
(je nach Lernstand im zeitlichen VVolumen sehr unterschiedlich)
Inhalt sind Ubungen und Gesprache zu folgenden Zielen:
- die Laute in der richtigen Reihenfolge horen und ahnlich klingende Laute

unterscheiden kénnen
- Wissen: Selbstlaute und Mitlaute
- die Worter deutlich sprechen (artikulieren)
- ein Wort fehlerlos abschreiben und dabei zudecken
- Grundverstandnis fir die ,,Graphem-Phonem- Korrespondenz*, nicht jedoch

»-ldentitat”.
3. Ausbildung und Erstaneignung der Lernhandlung
4. Weitere Ubungen zur Verkiirzung der Lernhandlung und zur Arbeit an der Differenzierung
der einzelnen Zugriffs- und Verarbeitungsweisen sowie zur Verbesserung der Arbeitsweise.
Diese Phase ist zeitlich bei weitem am umfangreichsten (Uber 60% des gesamten
Zeitvolumens wird dadurch in Anspruch genommen).
Wir folgen hier dem Gedanken, dal? keine einzige Komponente der Verschriftung
- weder Signalgruppe (,,-ahl* in Wahl, Pfahl, Zahl, Mahl)
- noch das Heranziehen der Gliederung in Sprechsilben
- noch die Kenntnis bestimmter Regeln u.a.
fir sich allein genommen zur richtigen Schreibung fiihren. Um fehlerarm schreiben zu
kdnnen, mussen mehrere Zugriffsweisen verfligbar sein. Sind sie flexibel verfligbar, wird
Rechtschreiben zur sicheren Redundanzausnutzung aus unterschiedlichen, einander
erganzenden und stlitzenden Informationsquellen.
Auch in diesem vierten Abschnitt steht die Beschéftigung mit einzelnen Waortern zum Aufbau
des orthographischen Lexikons im Mittelpunkt. Von den Kindern wird immer wieder eine
Integrationsleistung verlangt. Sie sollen bei ihnen vorhandene Kenntnisse und Teilfertigkeiten
nutzen lernen und sie erweitern. Ein neu zu erarbeitendes Wort wird in bereits bestehende
kognitive Strukturen eingeknupft.
Mit der vierten Phase kann begonnen werden, wenn der Zusammenhang der Aspekte der
genannten komplexen (zentralen) Handlung beherrscht wird.

Ubersicht:

Zugriffs- und Verarbeitungsweisen und damit korresponierende Untertests des ,,Inventars
impliziter Regeln* (Probst)

(Beispiele aus dem liR.)



Zugriffsweiee wichtig bspw. bei IiR-Untertest

l. G-P-K Banans

Eskimo
Z. Signalgruppen Hund - Mund 1
/Reimwirter saft - Haft

3. Morpheme und - fahr - bei Fahrer I 2, B, &, &

Ableitungen fdhrt, gefahrlich,
Vorfahrt...

4. Silben und

Silbentrennung

5. Wissen um
Linge~ und Kirze-
zeichen

6. Kenntnisse und
Teilfertigkeiten zur
Grof- und Klein-
8chreibung

Py -

Anmerkungen zu 2.: Das Kind analysiert und tbertragt Buchstabengruppen von einem auf das
andere Wort.

Es kann sich daran erinnern, wie das Wort - Kanne - geschrieben wird. Als es das Wort -
Tanne - schreiben soll, nutzt es dieses Wissen und schreibt Tanne ebenfalls mit - nn -.

zu 3.: Das Erkennen und Nutzen von Morphemen als wichtige Wortbausteine ist eine
wichtige weitere Informationsquelle, um die richtige Schreibung zu finden. Ubungen, die in
diese Richtung fuhren sollen, beziehen sich auf das Erkennen, z.T. auch auf das Heraushéren
von Morphemen, auf das Anfigen oder Abtrennen von Prafixen oder Suffixen bei
verschiedenen Wortstammen und beinhalten das Ausnutzen einer verlangerten Form des
Wortes bzw. der Grundform, um verhértete Auslaute oder Umlautungen zu schreiben.

(Die Untertests 4 und 10 beziehen sich auf die Integration unter Nutzung vieler
orthographischer Regeln.)

Der Rechtschreibstern (Abbildung 2)

Der Rechtschreibstern ist ein wichtiges Mittel fir die Motivierung, Lernsteuerung und
Erfolgskontrolle, das bereits in der ersten Unterrichtseinheit eingefuhrt wird und die Kinder
wéhrend der gesamten Forderung begleitet. Er veranschaulicht die Ziele, an denen im Verlauf
der FoOrderung gearbeitet werden soll und dient der Lernzielbildung und dem
Veranschaulichen von Fortschritten. Der Stern hat sechs Zacken. Hier finden wir einzelne
Bestandteile der Handlung des Rechtschreibens wieder:

1. gut horen

2. deutlich sprechen, innerliche Artikulationskontrolle beim Schreiben

3. das Schriftbild eines Wortes beim Abschreiben und Korrigieren einprégen

4. die Beziehung von Phonem und Graphem nutzen

5. sich einiger Regeln bewuf3twerden

6. Der 6. Zacken steht fur viele Prozesse, die das Kind in die Lage versetzen



kdnnen, seine Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen bewuf3t zu
verarbeiten und ihnen zu begegnen. Er bezieht sich auch auf Lern- und
Arbeitstechniken, auf eine realistische Selbsteinschéatzung, darauf, dal das
Kind lernt, zu groBe Aufregung zu vermeiden.

Jeder Zacken ist nochmals in vier Felder unterteilt. In den jeweils inneren Feldern erkennt
man die vorhin beschriebene komplexe Lernhandlung des Schreibens von Wortern wieder.
Dieser innere Stern ist die Grundlage, die in den ersten Wochen griindlich erarbeitet wird. Die
Felder 2, 3 und 4 der einzelnen Zacken bauen darauf auf und koénnen die Schwerpunkte
weiterer Ubungen bilden.



Mein Rechtschreibstern

Gut hiren

Abschreiben

nnd kurrigiefen

Deytlich sprechen

®

Yergleichen und Ableiten
erliuctern 3 &
1] on chon

Abbildurng 2: Rechtischreibstern

Die einzelnen Felder werden, je nachdem, wie der Lernstand ist und auch vom Kind selbst
eingeschatzt wird, ausgemalt, halb, dreiviertel oder mehr. Wenn die zentrale Handlung
angeeignet ist, sind bereits die inneren Felder ausgemalt. Dann koénnen die jeweils 2.
Lernziele folgen (Wissen, wo und wie die Laute gebildet werden; Silben sprechen und exakte
Silbenbdgen einzeichnen; mehrere Worter abschreiben und dabei zudecken; sagen, welche
Worter grol3 geschrieben werden, den Wortstamm und andere Wortbausteine finden; den
Unterschied von Aufregung und Konzentration spiren). Fir die Kinder folgen darauf die
Abschnitte 3 oder 4 der einzelnen Zacken des Rechtschreibsterns. Das Ganze entspricht nicht



der optimalen Sach- und Aneignungsstruktur. Der Aufbau des Sterns ist ein Mittel, diese zum
Lerngegenstand fiir die Kinder werden zu lassen. Durch den Rechtschreibstern wird den
Kindern deutlich, welche Teilfertigkeiten zum Rechtschreiben gehéren, was fir sie noch zu
tun bleibt. Andererseits veranschaulichen sie sich, wie sie vorankommen und werden eher in
die Lage versetzt, Lernziele zu bilden und Aufgaben selbst auszuwahlen.

In den einzelnen Ubungsstunden des 4. Abschnittes wurden in jeder Stunde zwei bis drei
Worter grundlich behandelt, indem in der geschilderten Weise mit den Karteikartchen
gearbeitet wurde. Das war der Teil, der von mir relativ direkt gesteuert wurde. Danach blieb
meist noch Zeit fir eine spezielle Ubung zu einem aus dem Rechtschreibstern
hervorgehenden Teilziel. Hierzu bestimmten die Kinder selbst, was sie Uben wollten. Die
entsprechende Aufforderung war fur die Kinder zunédchst ungewohnt, wurde aber zunehmend
besser bewdltigt. Die Kinder sollten unter anderem veranlalit werden, dartiber nachzudenken,
wie das betreffende Ziel zum fehlerarmen Schreiben beitragen kann, und einzuschatzen, wie
sie in dieser Hinsicht dastehen. Sie drangen allmahlich mehr in die Struktur des Sterns ein.
Die Auswahl der Ziele fir einzelne Ubungen bot Gelegenheit zu Gespréachen, in denen die
Kinder Lernerfahrungen und -erlebnisse austauschten. Ich selbst habe aus diesen Gespréchen
viel gelernt.

Fur jede Ubungsstunde (70 bis 90 Minuten) wurden Konzentrations- und
Entspannungsiibungen eingeplant (Phantasiereisen, Atemibungen, muskulére Entspannung),
und es gab Gelegenheit zum Spielen. Realisiert wurden Entspannungsiibungen nicht in allen
Fallen regelmalRig. (Dies hangt sehr von der ,,Gruppenstimmung* ab.)

Zu einigen Resultaten

Das ,,Inventar impliziter Regeln* (Probst) erlaubt einige Einblicke in den Entwicklungsstand
der Rechtschreibhandlung. In  Abbildung 3 werden die Stichprobe 2 der
Validierungsuntersuchung von Probst (Uberwiegend Schuler aus LB-Schulen), die Préatest-
und die Posttestergebnisse unserer Stichprobe gegenubergestellt. Eingetragen sind die
mittleren Schwierigkeiten in den einzelnen Untertests. (Zur Charakterisierung der Untertests
siehe Ubersicht oben.) Die Unterschiede zwischen Pra- und Posttestwerte wurden mittels
Wilcoxon-Test gepruft (zweiseitige Fragestellung, Irrtumswahrscheinlichkeit 0,05). Danach
konnen bis auf zwei Ausnahmen fir alle Untertests signifikante Unterschiede zugunsten der
Posttest-Resultate bestatigt werden. Bei den Ausnahmen handelt es sich um UT 2 (Morfeme
ersehen) und UT 11 (GroR-/Kleinschreibung). Hier war die Testdecke praktisch bereits im
Prétest erreicht. Generell kdénnen im liR. erhebliche Fortschritte vermerkt werden, jedoch
nicht bis zum Erreichen der Lernziele auf der obersten Ebene. Eine Reihe von
Informationsquellen fiir richtiges Schreiben machten die Kinder sich tiberzeugend zuganglich.
Das zeigt sich insbesondere in ,Reime/ Signalgruppen®, ,Ableitungen®, , Affixe*,
»Vvornamen-Diktat” (Durchgliederung) und ,,lang<kurz*.

Wesentliche Strategien wurden angebahnt. Zu impliziten Regeln sind sie fiir die Kinder noch
nicht geworden.

Bei der Wertung mul} berucksichtigt werden, dal sicherlich vorhandene Zwischenstufen
zwischen der zweiten und der dritten Ebene nicht erfalRt werden. Unser Programm ist
vermutlich fiir die mittlere Hierarchieebene im Sinne von Probst geeignet. Es wird aufgefallen
sein, dalR sich auf der ersten Ebene schwerpunktméaBig visuelle Zugénge befinden
(Signalgruppen und Morpheme bzw. das Erkennen von Ganzwdrtern).
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Die StOrbarkeit der Strategien (Zugriffsweisen) bleibt erhalten. Dies zeigt sich in nach dem
Training erhobenen DRT-Resultaten. Die hier abgebildeten Veranderungen sind
vergleichsweise geringer als die in den komplexen liR.-Untertests der obersten Ebene
(Effektstarke ES). Median der DRT 4/5-Parallelform: 36,8 falsch geschriebene Woérter (von
45) (im Prétest: 41,6) und 67 Einzelfehler (im Pratest: 85). Der DRT erfordert m.E., daB die
Kinder sich der Rechtschreib-Strategien bereits weitgehend sicher sind (als implizite, spontan
anwendbare ,,Regeln®). Dieser Stand aber ist noch nicht erreicht. Die liR.-Anforderungen
bieten hinsichtlich der Anwendung einzelner Zugriffsweisen durch die Art der
Aufgabenstellung erleichternde Bedingungen.

Es muf betont werden, daR die Kinder auf der Wortebene (ibten. Dies kann auch jetzt noch als
angemessen eingeschétzt werden. Die Worter wurden allerdings jederzeit in groRere
Sinnzusammenhéange eingebettet bzw. aus ihnen entnommen. Die sinnvolle Handlung, die die
Kinder ausfiihrten, war das Rechtschreiben von Wortern. Verbindungen zum Schreiben
groBerer Abschnitte waren bei Ubungen zu den Teilzielen ,,Abschreiben bzw. ,,Korrigieren
von Texten* und beim Abschnitt ,,VVorbereiten auf das Schreiben von Diktaten* gegeben (vgl
Rechtschreibstern).

Zusammenfassend kann festgestellt werden: Die Kinder erwarben einen Uberblick Gber die
Rechtschreibhandlung. Je mehr sie mit der komplexen Handlung und dem Rechtschreibstern
vertraut waren, um so sicherer konnten sie die Uberzeugung aufbauen, daR fehlerarmeres
Schreiben von ihnen beherrscht werden kann. Durch das Ausmalen der einzelnen Felder
wurden ihnen Fortschritte deutlich, und sie sahen, wo noch besondere Liicken bestanden. Die
Lernhandlung der Laut- und rechtschreiblichen Analyse war der sichere Grund, auf den sie



sich immer wieder begeben konnten. Rechtschreiben ist fiir die Kinder nicht mehr nur
unbeherrschbares Richtigschreiben einer Unmenge von Wortern. Die Kinder lernten, mit
Rechtschreibung und rechtschreiblichen Schwierigkeiten besser umzugehen, sich diesen
Anforderungen Uberhaupt zuzuwenden. Naturlich kann auch angenommen werden, dal} die
Kinder eine Anzahl weiterer Worter in ihr orthographisches Lexikon aufnehmen konnten und
grolere Sicherheit mit vielen Wortern gewannen, die zuvor mehr oder weniger zufallig richtig
oder fehlerhaft geschrieben worden waren.
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Diagnoseverfahren:

Grundintelligenztest CFT 20 (Cattell/WeilR)

DRT 4/5 (Mdiller)

Differentieller Leistungstest (Kleber)

Informelle Verfahren und Aneignungsprozel3analysen

Inventar impliziter Regeln (Probst, s. Lit.verz.)

Komplexe Figur von A. Rey (in: Wettstein, Peter und Rudolf BihImann
(Hrsg.)(1991): Erfahrungen mit der kognitiven Forderung nach Feuerstein.
Luzern: Schweizerische Zentralstelle fiir Heilpaddagogik)
Konzentrations-Handlungsverfahren (Koch/Plei3ner)

Verfahren zur Erfassung der Selbsteinschatzung (Eigenentwicklung)
Zeichnerischer Reproduktionsversuch (Kugler)

u.a.



