it Beginn dieses
Schuljahres wurde
von der BSJB der
: = & StartschuB fiir ein
neues Konzept der Férderung von
Schiiler/innen mit Schwierigkei-
tenim Lesen und (Recht-) Schrei-
ben (»Lesen und Schreiben fiir al-
le«) gegeben. Ein neues Konzept
16st stets Fragen und Kritik aus.
Wie immer, werden angestrebte
Veranderungen heiB diskutiert.
Und das ist gut so, denn es zeigt,
daB Betroffene sich engagieren,
Sachverstand austauschen, Modi-
fizierungen und Differenzierun-
gen erortern und das Konzept
praktikabel gestalten.

Warum ein neues
Férderkonzept?

Auch wenn von einigen kritisiert
wird, daB das neue Konzept
»oben« in der Behordenleitung
»ausgebriitet« wurde, ist es kei-
nesfalls »vom Himmel« gefallen,
sondern entspricht der Fort-
fihrung einer Entwicklungsten-
denzim Bereich der Forderung le-
se-rechtschreibschwacher und
lernschwieriger Kinder, die sich
in vier Phasen einteilen Li8t.
Phase | (Verleugnung des Pro-
blems und Ausgrenzung): Bis
weit nach dem zweiten Weltkrieg
wurden Kinder mit Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten in
der Regel in Sonderschulen iiber-
stellt oder friihzeitig aus der Schu-
le entlassen, weil man sie fiir min-
derbegabit hielt.

Phase 2 (Erfindung der Leg-
asthenie als Behinderung -
auflerschulische Therapie): Zwar

war der Begriff »Legasthenie«

schon seit Beginn des Jahrhun-
derts auch in Deutschland be-
kannt, aber mit Hilfe der sich ver-
breitenden Intelligenz- und
Schulleistungstests wurden Kin-
der mit Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten in den sechziger
Jahren als besondere Gruppe klas-
sifiziert und als »behindert« ein-
gestuft. Sie bekamen iiber das
Bundessozialhilfegesetz einen
Rechtsanspruch auf Férderung,
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PROJEKT »LESEN UND SCHREIBEN FUR ALLE« -

Ohrfeigen und
Grabenkriege?

und zwar als auBerschulische
Therapie.

Phase 3 (innerschulische, aber
klassenexterne Forderung): Ab
1980 wurde in Hamburg das Kon-
zept der sog. »LRS-Einzethilfe«
eingefiihrt, das bekanntlich die
betroffenen Kinder innerhalb der
Schule durch besondere Lehr-
krifte (LRS-Lehrer) forderte,
aber meist auBerhalb des Klas-
senunterrichts. Damit wurde das

Problem des Schriftlernversagens
als schulische Aufgabe aner-
kannt, aber eigentlich nicht als
Problem des Unterrichts, sondern
weiterhin als individuelles Pro-
blem der Kinder aufgefaBt, denen
die Schule eine besondere Forde-
rung zukommen lassen mu8, oh-
ne jedoch den Unterricht selbst
und die Interaktionen zwischen
Lernenden und Lehrenden als fiir
die Entstehung und Aufrechter-
haltung des Problems (mit)ver-
antwortlich zu betrachten.
Welche Griinde fiihrten zu einer
Uberpriifung und Infragestellung
des fiir diese Phase stehenden
Konzepts?

Empirische Untersuchungen er-
gaben, daB diese Art der Forde-
rung zwar durchaus individuelle
Lernfortschritte beforderte (vgl.
May, Schiffel, Diinholter 1982),
daB aber die Zahl der Kinder, die
im Lesen und Schreiben versag-
ten, nicht ab-, sondern eher zu-
nahm (vgl. die Statistiken der
Schiilerhilfe iiber LRS-Einzelhil-
fe). Eine Studie iiber die Lehr-
Lern-Interaktionen des Einzel-
bzw. Kleinstgruppenunterrichts
kam zu dem Ergebnis, da8 diese
Art der Forderung wenig lernef-
fektiv sei (Dehn 1988). Eine
Léngsschnittsanalyse der Forder-
maBnahmen ergab, daB sich auf-
grund der starren Kiassifikation
(formale Bestimmung der For-
derbediirftigkeit) ein sog. Dreh-
tiireffekt ergibt, wonach die LRS-
Einzethilfe jeweils nur jene Kin-
der »herauspicktc, die aktuelt die
Kriterien erfiillen, aber andere
nicht erfaBt, die auch Férderung
nétig hitten, und wieder andere zu
frith aus der Férderung entliBt,
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um sie spater wieder aufzuneh-
men (Malitzky 1992). Priventi-
onsstudien ergaben, »daB8 durch
einen verbesserten Lese- und
Schreiberstunterricht und durch
sofort einsetzende FordermaB-
nahmen der Anteil von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten er-
heblich sinkt« (Valtin 1989). Dif-
ferenzierte Beobachtungsverfah-
ren ermdglichen ein frithzeitiges
Aufmerken fiir gestorte Lernpro-
zesse (Lernbeobachtung Lesen
und Schreiben, Hamburger
Schreibprobe, Hamburger Lese-
probe). Neue Modelle der klasse-
ninternen Forderung wurden er-
probt (Paul 1989), und jiingste
Studien unterstrichen die bis da-
hin unterschitzte Rolle des Klas-
senkontextes fiir die Lernent-
wicklung (vgl. Helmke 1988,
Hany et al. 1992). Neuere Ansiit-
ze fiir den schriftsprachlichen Un-
terricht, wie der BLK-Modellver-
such »Elementare Schriftkultur«
sowie das UNESCO-Projekt
»Unkonventionelle Wege zur
Schrift«, die in Hamburg erprobt
werden, betonen weniger die
»technische« Seite des Erwerbs,
sondern legen ein Schwergewicht
auf die Entwicklung einer
»Schriftkultur« in der Schulklas-
se. Daneben gibt es neue Ent-
wicklungen zur Integration lemn-
schwieriger und lembehinderter
Kinder, die es fragwiirdig er-
scheinen lassen, Kinder mit
schriftsprachlichen Aneignungs-
schwierigkeiten weiterhin vor-
wiegend auBerhalb des Klassen-
unterrichts zu fordem (vgl. H.
Schwarz 1992; 10 Jahre Integra-
tionsklassen).

Aus diesen Erfahrungen Reraus
wurden Uberlegungen fiir ein
neues Konzept angestellt und die
Diskussion dariiber erdffnet so-
wie erste Schritte der praktischen
Verwirklichung (Lehrerfortbil-
dungskurs) begonnen.

Phase 4 (pradventive und integra-
tive Forderung): Das neue Kon-
zept sieht vor, daB die Férderung
von Kindern mit schriftsprachli-
chen Lemnschwierigkeiten mog-
lichst ein langanhaltendes Versa-
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gen von vornherein verhindert
(Privention), daB die Forderung
moglichst innerhalb des Klassen-
unterrichts ohne Herausnahme
der Kinder stattfindet (Integra-
tion), indem ein/e zusitzliche/r
Lehrer/in in die Klasse kommt
und zwei Lehrpersonen zusam-
menarbeiten (Kooperation) sowie
pidagogische Losungen inner-
halb des Unterrichts suchen (kol-
legiale Beratung). Nicht mehrund
auch nicht weniger soll versucht
werden, wobei eine entscheiden-
de Aussage des Konzeptpapiers
darin besteht, daB bei Beachtung
der »Grundphilosophie« Modifi-
zierung und Differenzierungen
mdglich sind, »daB neue Erfah-
rungen, die sich aus der Unter-
richtspraxis sowie in ‘Gespréchen
mit den Beteiligten ergeben, auf-
genommen, iiberpriift und weiter-
entwickelt werden«. Fachlicher
Austausch und Kooperation mit
bisherigen Projekten uypd neuen
Initiativen sind daher notwendig
und werden von der Projektgrup-
pe gepflegt.

An dieser Stelle sollen nicht alle

Grundsitze des neuen Konzepts
dargestellt werden, da diese den
meisten Lehrer/innen bekannt
sein diirften. (Wer das Konzept-
papier vom 25.6.93 nicht kennt,
kann dies bei der IfL-Projekt-
gruppe anfordern.) Aber es er-
scheint uns wichtig, einige
Grundiiberlegungen zu erldutern,
da von einzelnen Wortfithrern der
Kritik (vgl. hlz 11/93) Thesen ver-
breitet werden, die wir fiir »ge-
fahrliche Irrtiimer« halten.

Zu einigen Grundzugen
des neuen Konzepts —

Der Titel des neuen Konzepts
»Lesen und Schreiben fiir alle«
weist tiber die unmittelbare For-
derung 'von Kindern mit manife-
sten Schwierigkeiten im Lesen
und (Recht-) Schreiben hinaus, es
geht auch um die Verbesserung
von schriftsprachlichem Unter-
richt iiberall dort, wo es den Be-
teiligten notwendig erscheint. Er-
wartungen, daB damit endlich die
»geheimnisvolle Essenz, die alle
Lehr- und Lernschwierigkeiten
iiberwinden hilft«, gefunden wer-
den kann, werden durch das neue
Projekt sicher nicht erfiillt. Es
geht auch nicht darum, jetzt alles
umzukrempeln, was sich seit Jah-
ren bewihrt hat. Es geht vielmehr
um eine niichterne Analyse von
erkennbaren Schwachstellen und
um die Entwicklung von metho-
dischen und padagogischen Ant-
worten auf neue Herausforderun-
gen, die sich durch die veriinder-
ten Rahmenbedingungen der
Schule stellen.

Das Konzept will auch dazu bei-
tragen, daB die Lese- und Recht-
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schreibkenntnisse Hamburger
Schiiler/innen insgesamt steigen,
dadiese immer wichtiger werden.
Wir halten es fiir einen gefihrli-
chen Irrtum, anzunehmen, da8 si-
chere Lese- und Rechtschreibfer-
tigkeiten im Zuge gesellschafili-
chen Wandels (sprich: Verbrei-
tung neuer Medien) weniger be-
deutsam werden. Das Gegenteil
ist der Fall. In zunehmend weni-
ger Berufen reichen nichtsprach-
liche und miindliche Kommuni-
kationsformen aus. Die Anforde-
rungen an das schriftsprachliche
Fertigkeitsniveau steigen stindig,
gerade auch mit der Verbreitung
von Computern.

Die Geringschitzung des Fertig-
keitserwerbs aus der Sicht

sens zu definierendes) Minimum
an schriftsprachlichen Fertigkei-
ten verfiigen.

Dem Projekt liegt die Auffassung
zugrunde, daB es viele Wege gibt,
die zu Lernerfolgen im Lesen,
Rechtschreiben und Textschrei-
ben — und dumit zu besseren Lei-
Stungen fiir alle Schiiler/innen, zu
weniger Kindern mit gravieren-
den Lemschwierigkeiten und zu
einer groBeren Zufriedenheit der
Lehrpersonen - fiihren, da8 aber
bestimmte Faktoren, die sich in
Voruntersuchungen als forderlich
erwiesen haben, besonders be-
achtet werden sollten (siehe Ab-
bildung).

Zur Systematik des Lehrens und

werden, um die Logik des Lern-
gegenstandes zu durchdringen.
Eine prinzipielle Gegeniiberstel-
lung von »kreativen« Fihigkeiten
auf der einen Seite und dem Uben
von Fertigkeiten, wie sie von ei-
nigen postuliert wird, ist nicht nur
lerpsychologisch falsch, son-
demn zeugt auch von Unkenntnis
des schriftsprachtichen Lernge-
genstandes (nimlich der inneren
Logik unseres Schriftsystems).
Wer sich einmal nither mit den Er-
gebnissen der Kreativititsfor-
schung beschiftigt hat, weiB, da8
Wissen und Kénnen wichtige Be-
dingungen dafiir sind, da8 kreati-
ve »Einfille« kommen. Gute Pro-
blemldser sind in der Regel Men-
schen, die iiber viele

mancher Grundschul-
lehrer /innen steht in kras-
sem MiBverhiltnis zur
Sichtweise der nachschu-
lischen »Abnehmer« und
auch zu den Lehrer/innen
der Sekundarstufe, die
sich die Haare raufen,
wenn Schiiler/innen iiber
keinen gesicherten
Grundwortschatz im

Kenntnisse verschiedener

< Gebiete verfiigen und sich

vorher meist auch ausgie-
big mit dem Problemge-
genstand auseinanderge-
setzt haben. Das neune
Konzept will die Diskus-
sion und den Erfahrungs-
austausch dariiber anre-
gen und organisieren, wie

Rechtschreiben verfiigen.

Dieser Geringschitzung  des
Fertigkeitserwerbs entspricht
auch die notorische Unterschiit-
zung des Problems, wenn Kinder
im Lesen und/oder Rechtschrei-
beu versagen. Wer glaubt, daB nur
die »bose« Gesellschaft mit der
Uberbewertung der normierten
Schreibung fiir ein Ausgren-
zungsproblem sorgt, unterschitzt
die tatsichlichen Folgewirkun-
gen des Nichtlesen- bzw. -recht-
schreibenkénnens fiir die Betrof-
fenen. Wir beteiligen uns nicht
der Spekulation dariiber, da8 die
Schiiler heute angeblich weniger
gut rechtschreiben konnen. (Em-
pirische Belege, auch in Ham-
burg, sprechen eher gegen diese
unbewiesene Behauptung.) Aber
angesichts steigender schrift-
sprachlicher Anforderungen fiir
die kulturelle und berufliche Teil-
habe an der Gesellschaft halten
wir es fiir wichtig, daB alle
Schiiler/innen tiber ein (im Kon-
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Lernens_gehoren beispielsweise
die Sicherung eines ausgewiese-
nen Grundwortschatzes sowie die
Herausbildung verschiedenarti-
ger Strategien des Lesens und
Schreibens, die iiber die Ver-
schriftung der eigenen Ausspra-
che bis zu wortiibergreifenden
Regeln fiihren. Ob dies mit oder
ohne Fibel oder Lehrgang ver-
sucht wird, ist nicht die entschei-
dende Frage. Das Konzept will
auch dazu beitragen, daB Lesen-
und (Recht)Schreibenlernen als
schopferischer Aneignungspro-
zeB begriffen und entsprechend
gefordert wird (vgl. Konzeptpa-
pier, S. 3). Das heiBt aber nicht,
daB die Lemenden das schrift-
sprachliche »Rad« neu erfinden
sollten. Denn dieses Ziel wire ex-
trem elitir. Gerade Kinder aus
schriftfernem Milieu brauchen
strukturierende und systematisie-
rende Hilfen beim Lernen, sie
diirfen nicht sich selbst iiberlassen

Lese- und (Recht)
Schreibfertigkeiten er-
worben und gefestigt werden kén-
nen, ohne die Kinder mit gleich-
férmigen und sinnentleerten
Ubungen zu demotivieren. Aber
verzichten konnen wir auf regel-
miBiges Uben keinesfalls,

Der Lernerfolg wird entscheidend
durch die produktiv genutzte
Lernzeit bestimmt. Das Konzept
zielt auch darauf, mehr Zeit fiir
das Lesen- und Schreibenlernen
Zu organisieren. Deshalb wird im
Konzeptpapier vorgeschlagen,
nicht nur im Deutschunterricht
selbst, sondern auch in allen
Fichern, in denen gelesenund ge-
schrieben wird, den Anteil der
Zeit, in der produktiv mit Schrift-
sprache umgegangen wird, zu er-
héhen. Dazu bedarf es auch viel
Phantasie und methodischen
Know-hows auf Seiten der Leh-
renden. Wir sind jedoch davon
iiberzeugt, daB es »unterlassene
Hilfeleistung« bedeutete, wenn
die Schule sich damit zufrieden-

31



gibe, daB einige Schiiler einfach
mehr Zeit brauchen als andere,
d.h., daB man -wie einzelne glau-
ben (vgl. hiz11/93, 25) — auf »al-
le moglichen Pidagogisierungen
und Didaktisierungen« verzich-
ten konne. Méglicherweise be-
denken Leute, die so argumentie-
ren, gar nicht, wie sehr sie auch
dem Ansehen der Lehrerschaft
schaden, denn das hieBe, einer to-
talen Entprofessionalisierung des
Lehrerberufs das Wort zu reden.
Um die Kinder freie Texte
drucken und ihre personlichen
Bediirfnisse duBern zu lassen, be-
darf es keiner akademischen Aus-
bildung und keines A-13-Gehalts.
Die Kunst (und pidagogisch-di-
daktische Qua-

Jjenen Klassen, in denen Kinder
zusitzlicher Hilfe wirklich bediir-
fen, der effektivere Weg sein
kann. Dazu gehort jedoch, daB ein
effektiver Férderunterricht
durchgefiihrt wird. Das bedeutet
zum einen, daB der vorgesehene
Forderunterricht wirklich statt-
findet, zweitens, da8 die vorhan-
denen Forderstunden wirklich fiir
die Lernenden, die Férderunter-
richt benétigen, genutzt wird, und
drittens, daB der Forderunterricht
nicht vom Klassenunterricht ab-
gekoppelt wird. Ein priventiver,
kooperativer und -integrativer
Férderunterricht scheint uns die
beste Moglichkeit.

Die genannten Faktoren werden

Dazu bedarf es der Abstimmung
mit den Beteiligten vor Ort.

Das neue Konzept soll nicht nur
im »geschiitzten Rahmen« eines
begrenzten Modellversuchs und
nicht nur mit von vornherein da-
von Uberzeugten erprobt und
praktisch umgesetzt werden. Das
bedeutet, daB Lehrer/innen mit
den unterschiedlichsten Lehr-
gangskonzepten und mit den un-
terschiedlichsten Unterrichtsbe-
dingungen erproben sollen, wie
und in welchem Umfang die
»Grundphilosophie« des neuen
Konzepts praktiziert werden
kann. Schon allein aus Griinden
der Vielfalt der Lehr-Lern-Situa-
tion verbietet es sich daher, alle
Beteiligten auf

lifikation) be- . i eine einzige Me-
steht vielmehr | EiN Rahmenmodell fiir erfolgreiches Lehren und Lernen fiode e
darin, die Kin- Cermerfolg im Lesen Recht-ond Textschrelk schwéren« oder
i e sl Wl = s

c - -
nen anzuregen / / \ formen zu driin-
und ihnen zu Stemani : Motivierende : gen. Dies fiihrte

Produk o)  Effektivi b

helfen, ihre ei- Phicdrd genutzte Lemzeit [¢— sclvomprnaie [© | Forderumemcte |  nicht nur zu un-
genen Erfahrun- ’ produktiven
gen mit dem »Grabenkrie-
Lernstoff zu gen«, sondern
verbinden und widerspricht
diese Kenntnis- auch der Grund-

se auf fiir sie personlich bedeut-
same Inhalte anzuwenden. Dazu
gehoren beispielsweise motivie-
rende Projekte, bei denen »Kin-
der und Jugendliche erleben (..),
wie sie sich mit der Schriftspra-
che an den Aktivititen ihrer Be-
zugsgruppe(n) bzw. Gemein-
schaft(en) beteiligen kénnen«.

Eine Moglichkeit, die Lemzeit zu
erhhen, wire auch die Erhhung
der Grundstundenzahl anstelle
von zusitzlichen Forderstundgp.
Allerdings sind gezielte MaBnah-
men fiir besonders lernentwick-
lungsgefibrdete Kinder nicht
iiber die Stundenverteilung nach
dem GieBkannenprinzip anzuset-
zen. AuBerdem blieben die mei-
sten Lehrer/innen mit mchr Stun-
den immer noch allein mit dem
Problem, wie sie Kindern gezielt
helfen konnten. Daher sind wir
davon iiberzeugt, da8 der geziel-
te Einsatz von Férderstunden in
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in vielen Schulen bereits beriick-
sichtigt. Dennoch gibt es fast iibe-
rall noch etwas zu verbessern. Fiir
die anspruchsvolle Aufgabe be-
darf es einer schopferischen und
engagierten  Schulatmosphdire
(positives Lehr-Lern-Klima), fiir
die Kooperation zwischen Leh-
rern, Eltern und Schiiler/innen
kennzeichnendist. Angesichts der
vielfiltigen Alltagsprobleme be-
darf es einer kollegialen Beratung
und einer kontinuierlichen Fort-
bildung. Auch dazu sollen die
zukiinftigen Berater/innen fiir Le-
sen und Schreiben beitragen. Wie
dies im einzelnen geschieht, ob
beispielsweise Beratung und
Fortbildung schulintern oder
schuliibergreifend  angeboten
werden soll, ist weder fiir alle Per- -
sonen (Qualifikation, Motivation)
noch fiir alle Schulen (Lehr-Lemn-
Bedingungen, kollegiale Struktu-
ren) im vornherein zu bestimmen.

iiberzeugung, daB die Vielfalt der
pidagogischen Situationen mit
nur einer einzigen Methode be-
antwortbar sei. Die Hamburger
Lehrer/innen sollten iiber ein brei-
tes Repertoire an methodischen
Méoglichkeiten verfiigen sowie
tiber das Wissen, welche Chancen
und Risiken die einzelne Metho-
de hat und wann welche Methode
am besten geeignet sein konnte.
Wenn jemand jedoch glaubt, da8
es die einzig wahre Methode ge-
be, mit der man alle Schwierig-
keiten meistern konne, moge
er/sie sich an die Lehrgangsdis-
kussion am Ende der sechziger
Jahre erinnern — wo nach jahre-
langem Streit »entdeckt« wurde,
daB der Anfangsunterricht zu
komplex ist, als daB es nur um die
Frage »ganzheitlich« oder »ein-
zelheitlich« gehen kann.

PETER MAY
Wissenschaftliche Begleitung
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