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Einfiihrung

Die Diskussion um Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten durchliuit seit Ende
des 19. Jahrhunderts verschiedene Phasen. Ist zu Beginn ein rein medizinischer
Frklarungsansatz verfolgt worden, so werden im Laufe der Jahrzehnte
psychosoziale, affektive oder schulische Faktoren als Ursachen herangezogen.

In Verbindung mit einer allgemein ecinsetzenden Schulkritik erlebt das
ProblembewuBtsein fiir Lese- Rechtschreibschwierigkeiten (LRS) von den 50er
bis in die 70er Jahre seine erste Bliitezeit. In Luxemburg ist das Interesse an
LRS eng verbunden mit der Entstehung der ,classes spéciales im Laufe der
60er Jahre und der Ausarbeitung des Bim-Fibeltests, um den Erwerb des Lesens
und Schreibens im 1.Schuljahr zu iiberpriifen.’

In den spaten 70er und 80er Jahren setzt ein Abflauen des Interesses ein. LRS
kommt Anfang der 90er Jahre wieder verstirkt in die Diskussion, als klar wird,
daB trotz neuer Fibeln und iiberarbeiteter Lehrpline die Anzahl der Schiiler mit
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten wieder stark zunimmit.

Ranschburg prégt als erster den fiir Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben
verwendeten Begriff , Legasthenie? Leseschwiche war fiir ihn Ausdruck einer
,,nachhaltlgen Ruckstiandigkeit hoheren Grades in der gelstlgen Entwicklung des
Kindes.“ > Auch wenn die Erklarungsansitze sich im Laufe der Jahrzehnte
dndern, bleibt mit dem Begriff ,Legasthenie“ eine zumindest partielle
Ursachenzuschreibung im Kind erhalten. Ab den 80er Jahren wird
»L.egasthenie“ nach und nach durch den inhaltlich weniger belasteten Begiff der
Lese-Rechtschreibschwiche ersetzt.’ Als typische Kennzeichen einer Lese-
Rechtschreibschwiche gelten Auslassungen, Vertauschungen_, Hinzufiigungen
von Buchstaben, Wortern oder Wortteilen m Lesen und Schreiben sowie
verlangsamtes Lesetempo und Schriftprobleme.” Der LRS-Begriff stellt in dem
Sinne eine Neuerung dar, daB wvon der lange angenommenen
Ursachenzuschreibung im Sinne einer Pathologisierung zur Analyse und
Forderung von Problemen beim Lesen und beim Schriftsprach-erwerb
iibergeschwenkt wird. Aus dieser verinderten Problemzuschreibung ergibt sich,
daB man sich nicht mehr nur um einige ausgesuchte Problemfille kiimmert,
sondern um alle Schiiler, die beim Schriftspracherwerb Probleme haben. Somit
wird der Begriff erheblich erweitert und auf neue Problemgruppen ausgedehnt.
Angesichts dieser veridnderten Begrifflichkeit wird deutlich, weshalb gerade in
Luxemburg die LRS-Problematik wieder stirker in den Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit riickt.

! vgl. Dickes, Wirtgen 1973

% aus dem Griechischen: Leseschwiche

® vgl. Ranschburg 1928, $.89.

* vgl. Sommer-Stumpenhorst 1991, S.28.

. vegl. DSM-IV 1998 S§.81-89 & ICD-10 2000 S.



Luxemburgs Bildungswesen ist durch eine gewisse Ambiguitit gekennzeichnet.
Einerseits werden hohe Anforderungen, insbesondere im sprachlichen Bereich,
an die Schiiler gestellt, was zu Abschliissen fiihrt, deren sprachliches Niveau
deutlich hoher ist als die der unmittelbaren Nachbarkinder. Andererseits fithren
die hochgesteckten Erwartungen zu erheblichen MiBerfolgsquoten, weil
schwache luxemburgische Schiiler oder schwache Migrantenkinder den
Anforderungen im Franzosischen respektive im Deutschen einfach nicht gerecht
werden konnen. Diese hohen Zahlen von Schulversagern findet man besonders
im Untergrad, also zu Beginn des Lesen und Schreibenlernens. Sie betreffen
Migrantenkinder aus romanischsprachigen Landern, insbesondere aus Portugal
weitaus haufiger als luxemburgische Schiiler.

Dal} man Probleme im LRS-Bereich bei Migrantenkindern hiufig vorfindet, ist
unbestreitbar. Die Ursachen sind allerdings weitgehend unerforscht. Bei
genauerem Hinsehen wird nicht verborgen bleiben, daB eine wissenschaftliche
Analyse dieser Problematik noch mnicht stattgefunden hat. Es blieb bei
Meinungen, Stellungnahmen, Vermutungen. Genau dies zu beheben ist das Ziel
der vorliegenden Arbeit. Sind Migrantenkinder in Diidelingen hiufiger von LRS
betroffen als andere ? Wo liegen dic machweisbaren Ursachen ? Welche
Handlungsmdéglichkeiten hat das Schulsystem ?

Das LRS-Projekt Diidelingen stellt jedoch mehr dar als eine Analyse von Daten
und daraus abgeleitete padagogische MaBnahmen. Zeitlich begrenzte Forder-
plane verlieren schnell ihre Wirkung, wenn nicht eine Institutionalisierung von
FordermaBnahmen stattfindet. In einer ersten Phase geht es darum, die
padagogischen Implikationen der Studie auf die Struktur von FérdermaBnahmen
sowie auf die Unterrichtsgestaltung mit besonderem Blick auf den
Deutschunterricht darzustellen. Die zweite Phase verbindet die Auswertung der
Studie mit aktuellen Fragen des Schulentwicklungsprozesses. Schulen sollen
mehr eigenen Handlungsspielraum bekommen, sie sollen sich durch eine
erweiterte Autonomie zur ,.problem-solving school“ entwickeln.

Paulette Lick hat in ihrer 1997 vorgelegten Arbeit ,,Schulpraxisbezogene
Problemartikulation im Bereich ,Lernschwierigkeiten beim Schriftsprach-
erwerb® “ die Erfahrungen und Aktionen der Reflexionsgruppe am ISERP °
umfassend dargestellt. Die nun vorliegende Arbeit nimmt Bezug auf die schon
von Paulette Lick artikulierte Problemstellung. Es ist im Rahmen der nun
vorliegenden Arbeit zundchst von Bedeutung, auf die verinderte Begrifflichkeit
einzugehen. Diese geht einher mit den sich im Laufe der Zeit verindernden
Erkldrungsansatzen, die die Diskussion um Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten beherrschen. Aus diesem Grund soll zunidchst auf eine
Darstellung dieser Erklarungsansitze zuriickgegriffen werden.

Der Frage, ob Migrantenkinder stiarker von Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten betroffen sind als luxemburgische Schiiler soll mittels der

® ISERP: Institut Supérieur d’Etudes ct de Recherches Pédagogiques
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Auswertung der im Rahmen des Diidelinger Projektes durchgefiihrten Survey-
Studie nachgegangen werden. Es wird sich dabei insbesondere zeigen, in
welchen Bereichen der Auswertung die Probleme der Migrantenkinder gehiuft
auftreten. Desweiteren sollen die statistischen Auswertungen mit konkreten
Beispielen aus Fallanalysen verglichen werden. Dies erlaubt eine Bestitigung,
Vervollstindigung oder auch Widerlegung von statistischen Auswertungen. Es
ist notwendig, zum Zwecke des besseren Verstindnisses des Diidelinger
Projektes seine Entstehungsgeschichte zu beleuchten. Dariiber hinaus soll im
weiteren Verlauf der Arbeit auf die Frage eingegangen werden, welche Aspekte
des Institutionellen Schulentwicklungsprozesses (ISP) im  Diidelinger
Schulprojekt eine besonders wichtige Rolle spielen oder spielen konnten. Aus
diesem Grunde wird der ISP in seinen theoretischen Grundziigen dargestellt.
Damit verbunden sind Fragen der Evaluation des Projektes und die Darstellung
des Forschungsdesigns. Die Survey-Studie wird durch die Analyse einer
Lehrerfortbildung, die wihrend des Schuljahres 1999/2000 fiir Lehrer von
Untergradklassen in der Diidelinger Deichschule ablief, erginzt. Im Rahmen
einer Auswertung dieser Fortbildung mittels Fragebogen soll deutlich werden,
welche weiteren Erwartungen an die Steuerungsgruppe fiir das Schuljahr
2000/2001 bestehen und welche Ziele im abgelaufenen Jahr erreicht wurden.
Die erste Phase der problemzentrierten Lehrerfortbildung miindete in das
Ausarbeiten einer neuen Version des Fibeltestes, sowie dies schon einmal fiir die
Bim-Fibel durchgefilhrt wurde. Von der fir September 2000 vorgesehenen
Testdurchfithrung verspricht man sich eine Prizisierung der Fehlerquellen und
entsprechende Riickschliisse auf eine Umgestaltung des Unterrichts. Im Rahmen
dieser Arbeit muB man sich mit einer Darstellung des neu ausgearbeiteten
Fibeltests begniigen.

Die aus der Survey-Studie zu ziehenden Konsequenzen haben Auswirkungen
auf die Praxis des bisher iiblichen Forderunterrichts. Deshalb wird hier ein in
Diidelingen fiir das Schuljahr 2000/2001 entwickelter neuer Ansatz dargestelit.
Im Falle eines Scheiterns bei dessen Umsetzung kidme ein Riickgriff auf das
Teamteaching-Modell als Alternative in Frage. Forderunterricht allein, in
welcher Form auch immer, reicht an Problemschulen zur Verbesserung der
Situation von Migrantenkindern nicht aus. Eine Umgestaltung der
Unterrichtspraxis ist vonndten. Obwohl noch mnicht auf Erfahrungen
zuriickgegriffen werden kann, 148t sich aber aufgrund theoretischer Beitrige aus
der Fachliteratur eine Aussage dariiber machen, welche Aspekte des Unterrichts
stirker betont werden miissen.

Der in seinen theoretischen Grundziigen dargestellte Schulentwicklungsproze8
soll seinen Beitrag zur Losung des Problems des gestorten Schriftspracherwerbs
bei Migrantenkindern in einem Schulprojekt leisten. Aufgrund der bislang im
Diudelinger Schulprojekt gemachten Erfahrungen 148t sich abschlieBend sagen,
welche Aspekte des ISP (Institutioneller SchulentwicklungsprozeB) ihre
Funktion erfillen und wo noch weiterer Handlungsbedarf besteht. Gelingt es,
Schulen so handlungsfihig zu machen, daB sie in der Lage sind, die lokalen
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Bediirfnisse selbst zu erfassen und angepafite Losungsvorschlige zu bieten
indem Materialien erarbeitet, alternative Unterrichtsgestaltung umgesetzt und
neue Strukturen entworfen werden, so trigt der ISP in erheblichem MaBe zum
Gelingen des Diidelinger Schulprojektes beti.

1. Von der Legasthenie zur LRS: Entwicklung eines
Problembewuf§tseins

1.1 Geschichtlicher Riickblick

Ein Riickblick in die Geschichte der Entwicklung der Schrift zeigt, daB der
Ubergang zu einer alphabetischen Schrift nur einmal, namlich im 2. Jahrhundert
vor Christus von den Griechen vollzogen wurde. Es gelang ihnen, die
wichtigsten Phoneme, sowohl Konsonanten als Vokale, jeweils durch ein
Schriftzeichen zu reprisentieren. ~ Somit erdffnet sich zum ersten Mal die
Moglichkeit, Lautsprache mit einer sehr begrenzten Zahl von Buchstaben
abzubilden. Martinet geht hierauf ein, indem er von einer zweifachen
Gliederung ( double articulation )} der Sprache spricht. Dabei ist die erste
Gliederung der Sprache diejenige, nach der jede Erfahrungstatsache in eine
Folge von Einheiten zerlegt wird, die eine lautliche Form und eine Bedeutung
haben. ® Die lautliche Form einer Sprache 14Bt sich in kleinere Einheiten
zerlegen, die untereinander kombinierbar sind. Dies wird von Martinet als
zweite Gliederung der Sprache bezeichnet. Dank dieser Gliederung wird es
moglich, daB Sprachen mit einigen Dutzend distinkter Lautverbindungen
auskommen. Thre Kombinationen ergeben die lautliche Form der Einheiten der
ersten Gliederungsebene. * Zwecks besserer Darstellung seiner Grundgedanken
fithrt Martinet den Begriff des Monems ein. Jedes Monem ( z.B.: Kopf ) besteht
aus einer Bedeutung ( Signmifikat )} und einer aus Phonemen zusammengesetzten
lautlichen Abbildung ( Signifikant ). ' Nur durch die zweifache Gliederung der
Sprache, wie sie mit der Emnfiihrung der alphabetischen Schrift zustande kommt,
wird ein Okonomischer Umgang mit der Sprache moglich der den Zugang
breiterer Bevolkerungsschichten zur Schriftsprache ermoglicht. Auch wenn
dieser Aspekt nicht von vorrangiger Bedeutung fiir diese Arbeit ist, ist es
wichtig, Lesen und Schreiben in seinem

historischen und soziokulturellen Kontext zu sehen, um vor simplifizierenden
Reduktionen zu bewahren. '

7 vgl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 9 & Haarmann 1990 S.282-289
¥ vgl. Martinet 1963, S. 21

“vgl.aa0,8.22-23

Yygl aa0., 8.22-23

1 vgl. Manguel 1997



Obwohl mit der Erfindung des Buchdrucks die materielle Basis fiir eine
Verbreitung der Schriftsprache gegeben wird, beschrankt dies sich lange Zeit
auf religiose Texte wie z.B. Luthers Bibelitbersetzung. ' Erst mit den sich im
Zuge der Industrialisierung erhohenden Anforderungen an die Ausbildung
immer breiterer Schichten der Erwerbsbevolkerung wichst auch die Einsicht in
die Notwendigkeit einer besseren allgemeinen Schulbildung. Beweggriinde wie
Demokratisierung der Gesellschaft und die Verbesserung gesellschaftlicher
Teilnahme fir breite Bevolkerungsschichten spielen zun#chst eine
untergeordnete Rolle.

Die Transformierung des Lesens in eine symbolische Alltagshandlung und die
entsprechende Verbreitung der Alphabetisierung 1 immer gréBeren
Bevolkerungsschichten ab Mitte des 19. Jahrhunderts fithrt dazu, daB dabei
auftauchende Probleme erstmals zum Gegenstand medizinischer Forschung
werden. Hierbei wird die meist durch eine Erkrankung oder verletzungsbedingte
Schiadigung des Gehirns bewirkte Schriftsprachstdrung / Lesestérung als Alexie
/ Dyslexie respektive Agraphie / Dysgraphie bezeichnet. Hieraus ergibt sich
deutlich, weshalb das Problem einer verlorenen Lese- / Rechtschreibfihigkeit,
bzw. Schwichen beim Erwerb dieser Fahigkeit zunichst die Aufmerksamkeit
von Medizinern erregte. Patienten, die aufgrund von Unfillen Himschiadigungen
erlitten hatten, zeigten hiufig groe Probleme im Lesen und Schreiben.

Uber das Phianomen einer soeben beschriebenen ,.erworbenen Storung des
Schriftspracherwerbs“ hinaus, stellen Mediziner um die Jahrhundertwende
ebenfalls bei ansonsten gesunden Kindern das Phinomen des ,.gestérten
Schriftspracherwerbs® fest. In diesem Zusammenhang war der , practische Arzt“
Oswald Berkhan in Braunschweig der erste, der sich in zwei Artikeln ,,Uber die
Storung der Schriftsprache 1885/86 mit dem Phinomen befate. '* Der
englische Augenarzt Pringel Morgan definiert 1896 den gestdrten
Schriftspracherwerb erstmals als eigenstindiges klinisches Syndrom. Die
atiologische Erkldrung beinhaltet einen neurophysiologischen Ansatz. Beim
gestorten Schriftspracherwerb handele es sich um eine Dysfunktion in der
zentral-nervosen Verarbeitung visueller Informationen, die in der Region des
Gyrus angularis anzusiedein sei. Dariiber hinaus prigt Morgan den Begriff der
.kongenitalen Wortblindheit“ ( angeborene Wortblindheit ).

Da Stephenson 1907 die familiire Hiufung des beschriebenen Syndroms
feststellt, stiitzt er die Hypothese einer genetischen Disposition fiir Legasthenie.
Es ist ebenfalls Stephenson, der das Syndrom der ,.kongenitalen Wortblindheit*
aufgreift und es bezeichnet als Erscheinung die auftritt bei Kindern mit

- normaler Intelligenz,

- korperlichen und neurologischen Normalbefunden,

- normaler schulischer Unterrichtung,

'2 vgl. Briiggemann, Brunken 1987
13 ygl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 4
'4 ygl. Warnke 1991, S. 17



- Dominanz minnlicher Auffilligkeit. '°
Stephensons Kriterien stellen bis heute die Grundlage Diskussion um Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten dar. Desweiteren behalten genetische Erklarungs-
ansitze in der frithen Tradition von Stephenson neben psychosozialen Ansitzen
heute als Forschungsansitze ihre Giiltigkeit bei. Dabei stiitzen sich die
Mediziner auf folgende Befunde:
e durch Familienuntersuchungen nachgewiesenes familidr gehduftes Auftreten
der Lese-Rechtschreibstérung;
¢ in Zwillingsuntersuchungen nachgewiesene hohe genetische Heterabilitit
der Lese- Rechtschreibstorung fiir die phonematische Bewuftheit;
e Identifizierung méglicher Kandidatengene in einzelnen Stichproben durch
molekulargenetische Untersuchungen.'®
Bachmann (1927) ' fiihrt als erster den Begriff der Teilleistungsschwiiche ein.
Demnach wire die von Stephenson beschriebene , kongenitale Wortblindheit™
eine Leistungsschwiche in einem Teilbereich, die er folglich als ,partielle
idiotie™ bezeichnet.
Insbesondere seit Ranschburg (1928)'® werden Storungen des Schriftsprach-
erwerbs als ,,Legasthenie™ (Leseschwiche) gekennzeichnet. Hier muB allerdings
hinzugefiigt werden, daB Ranschburg Legasthenie als leichtere Form von
Leseschwiche und ,,verbale Alexie®“ als ,eigentliche infantile Leseblindheit*
voneinander unterscheidet, die mit geistiger Behinderung in Verbindung
gebracht wird. Bis in die 50er Jahre wird infolge von Ranschburgs
Untersuchungen gestorter Schriftspracherwerb mit kognitiver Retardierung
gleichgesetzt.
Die Schweizer Psychologin Maria Linder kommt 1951 in einer Untersuchung
zum SchluB, daB Kinder mit gestértem Schriftspracherwerb hiufig durch-
schnittlich bis iiberdurchschnittlich intelligent seien. Damit ist Ranschburgs
Behauptung  geistiger Minderbemitteltheit widerlegt. Linder definiert
Legasthenie ,, als eine spezielle und aus dem Rahmen der iibrigen Leistungen
fallende Schwiche im Erlernen des Lesens (und indirekt auch des selbstindigen
orthographischen Schreibens) bei sonst intakter oder im Verhiltnis zur
Lesefihigkeit relativ guter Intelligenz '°. Dies hat zur Konsequenz, daB eine
quasi automatische Sonderschulbediirftigkeit von leseschwachen Schiilern, wie
sie bis zu diesem Zeitpunkt angenommen wird, aus der Diskussion
verschwindet.
Im Gefolge Linders stellt Angermeier 1974 folgende erweiterte Legasthenie-
definition auf: , Wir bezeichnen Kinder mit einem Prozentrang von 15 und
weniger in einem Lese- und/oder Rechtschreibtest als Legastheniker, wenn ihre
Intelligenz mindestens durchschnittlich ist. Als mindestens durchschnittliche

“yvgl.aa0.,8.20

' ygl. Schulte-Kdrne w.a 1998, S.402-405
' vgl. Sommer-Stumpenhorst., S. 21

% vgl. ebd.

¥ Linder 1951,5.97



Intelligenz gilt ein IQ von 90 und dariiber, wobei der StandardmeBfehler zu
beriicksichtigen ist, so daB als untere IQ-Grenze etwa 85 anzusehen ist.“ *° In
den 70er Jahren hatte diese, als Diskrepanzdefinition weit verbreitete
Begriffsbestimmung zur Folge, daB als Legastheniker etikettiert wurde, wer im
Legasthenietest schlecht abschnitt. Hier stellte sich allerdings das Problem, daB
Forderung nur denjenigen zugute kam, die mindestens einen IQ von 85
aufzuweisen hatten. Was aber passiert mit denjenigen Schiilern, die nicht diesen
genormten Anspriichen geniigen und von daher als nicht forderungsbediirftig
oder —wert eingestuft sind ?

Da Vererbung und kognitive Retardierung ab 1950 nicht mehr als einzige
Erklarung in Betracht kommen, wird die Ursache in mangelnder Erziehung und
sozio-6konomischer Vernachlassigung gesehen. Im Zuge der Bildungsreform
der 70er Jahre wird die Schule als auslosender Faktor von Leseschwiche
gesehen. Diese Diskussion beherrscht die 70er Jahre, wobei der Streit um die
richtige Leselernmethode (analytisch versus synmthetisch) ins Zentrum der
Aufmerksamkeit riickt (cf: . Schmalohr 1964). Der Methodenstreit endet
unentschieden, mit dem Fazit, daB keine Methode einer anderen direkt
vorzuziehen sei. So hélt die International Reading Association in einer rezenten
Veroffentlichung fest: ,, Because children learn differently, teachers must be
familiar with a wide range of proven methods for helping children gain these
skalls. They also must have thorough knowledge of the children they teach, so
they can provide the appropriate balance of methods needed for each child.
Because there is no clearly documented best, or only way to teach reading,
teachers and reading specialists who are familiar with a wide range of
methodologies and who are closest to the children must be the ones to make the
decisions about what reading methods and materials to use. Furthermore, these
professionals must have the flexibility to modify those methods when they
determine that particular children are not learning. Each child must be provided
with an appropriate combination of methods.*?! Nach den 70er Jahren flaut das
Interesse an der Legasthenieproblematik ab, bis in den 90er Jahren erneut
Bewegung in die Diskussion kommt.

Ein fundamentaler Paradigmenwechsel hat jedoch stattgefunden: es wird nicht
mehr nach den Ursachen fiir Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten gefragt,
sondern nach den Voraussetzungen, unter denen Kinder ohne Probleme lesen
und schreiben lernen. In der Folge wird gestorter Schriftspracherwerb nicht
mehr als Legasthenie oder Dyslexie definiert, sondern es wird von LRS ( Lese-
Rechtschreib-Schwiiche ) gesprochen, um sich von einer Pathologisierung des
Begriffes zu entfernen. Die Forschung konzentriert sich stattdessen auf
Moglichkeiten zur Fritherkennung der LRS-Probleme. In diesem Zusammen-

2 ygl. Angermeier, zit.n. Sommer-Stumpenhorst S.12
2! ypl. International Reading Association 2000, S.3.



hang ist auf die von Breuer/Weuffen ** entwickelte Differenzierungsprobe

hinzuweisen, um frithzeitig Risikokinder zu erkennen.

Norbert Sommer-Stumpenhorst kommt das Verdienst zu, sich rickblickend und
tibersichtlich mit samtlichen Erklirungsansitzen auseinandergesetzt zu haben.
Er selbst prisentiert keinen neuen Forschungsansatz, der zwar wie alle
vorherigen eine gewisse Plausibilitit, jedoch keine empirische Belegbarkeit
haben konnte. Deshalb beschrinkt sich Sommer-Stumpenhorst auf folgende
Erkenntnisse, die als gesichert gelten diirften:
1. Es gibt keine organische, psychische oder soziale Bedingung, die in jedem
Falle zu einer LRS fiihrt.
2. Es gibt keine Bedingung, die als einzige zu Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten fiihrt.
3. Es gibt mehr Jungen als Midchen, die Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten entwickeln.
4. Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten entwickeln Kinder in allen Kulturen
mit Schriftsprache. »
Sommer-Stumpenhorsts vier Aussagen zur LRS-Problematik diirften als
gesicherte Erkenntnisse gelten. Daraus ergibt sich, daB der multifaktorielle
Ansatz, wie er fiir das Diidelinger LRS-Projekt grundiegend ist, dem neuesten
erzichungswissenschaftlichen und didaktischen Stand der wissenschaftlichen
Erkenntnis entspricht. Da die LRS als ein Zusammenspiel von ungiinstigen
Einzelursachen zu wverstehen ist, miissen in der vorliegenden Arbeit die
medizinischen, sozialen und padagogischen Erklirungsansitze niher beleuchtet
und auf ihren Aktualititsbezug iiberpriift werden.
So ist es fiir das Diidelinger LRS-Projekt von Bedeutung, in wieweit milieu-
theoretische Ursachen sich als einfluBreiche Faktoren fiir das Schulversagen
heranziehen lassen oder in wieweit ein schlechter Unterricht hierfiir
verantwortlich gemacht werden kann, Auch ist es in diesem Kontext von
Bedeutung, den Aktualititsbezug und die direkte Verwertbarkeit von
Ursachenzuschreibungen hervorzuheben. So kann der Ansatz der kognitiven
Neuropsychologie durchaus ein gutes Modell zum Verstéindnis von Lese- und
Rechtschreibproblemen bieten, ist jedoch fiir eine praktische Studie, die sich das
Entwickeln von ibertragbaren FérdermaBnahmen zum Ziel gesetzt hat, von
geringem Verwendungswert. Der Vollstindigkeit halber sollen die wichtigsten
Erklarungsansitze in der Folge dargestellt werden.

22 ypl Breuer/Weuffen 1993, S.23
2 vegl. Sommer-Stumpenhorst 1991, 8. 24



1.2 Erkliirungsansiitze

1.2.1 Der medizinisch — organische Erkliirungsansatz

Wie bereits 1m Einfithrungskapitel ,,Von Legasthenie zu LRS“ beschrieben,
waren es Arzte, die sich als erste mit dem Problem der Lese-
Rechtschreibschwiiche auseinandersetzten. Seit den Anfingen der , Legasthenie™
Diskussion hat sich deshalb diese auf eine medizinische Ursachensuche
verlagert, die als kausal giltige Erklarung fiir das Phinomen angesehen werden
konnte. Hierbei sind als Erklarungsansitze von der Hirnfunktionsstérung iiber
Linkshandigkeit bis zu  speziellen  Sehstérungen  verschiedene
Ursachenzuschreibungen vertreten.

Helen Irle sieht als wesentliche Ursache fiir LRS das skoptische Sensitivitits-
Syndrom, eine spezielle Sehstérung. Diese Storung wiirde bei 74% aller
Betroffenen festgestellt. Spezialbrillen gelten als Méglichkeiten zur Abhilfe und
werden teilweise mit Erfolg eingesetzt. Allerdings muB auch hier wiederum
festgestellt werden, daB dies als alleinige Erklirung und Moglichkeit zur Abhilfe
nicht ausreicht. Irle selbst betont, daf die Brille kein Wundermittel sei und ihre
Verwendung nicht in sémtlichen Fallen zu durchschlagendem Erfolg fihre. 2*

Weit verbreiteter als die Erkldrung von LRS als eine Form der Sehstérung ist
der Riickgriff auf Sprachstérungen oder Sprachentwicklungsstérungen als
Ursachenzuschreibung. Dahinter verbirgt sich die Hypothese, solche seien auf
eine gestdrte oder verlangsamte Lateralititsentwicklung zuriickzufiihren.
Delcato ( 1970 ) und Ayres ( 1984 ) gelten als frithe Vertreter dieser Richtung. *°
Die Hypothese der verlangsamten Lateralitiatsentwicklung leitet fiber zur Frage
nach dem Vorhandensein einer genetischen Basis der Legasthenie.
Amerikanische Arzte finden in den 80er Jahren auf dem 15. Chromosomenpaar
Anzeichen fiir ein dominantes Chromosom bei mehreren Personen, in deren
Familien Legasthenie bereits iiber Generationen vorkommt. In diesen Familien
kommen gehiuft Storungen des Immunsystems, Sprachstérungen oder
Stérungen der Lateralitatsstruktur vor. ** Desweiteren stellte Galaburda ( 1987 )
bei der Obduktion der Gehirne einiger ménnlicher Legastheniker ein Fehlen der
sonst iiblichen Asymetric der beiden Hirnhilften, besonders in den
Sprachregionen, fest.

Schenk-Danziger spricht in diesem Zusammenhang von einer minimalen
zerebralen Dysfunktion (MCD) oder einer ungiinstigen Konstellation der
genetischen Rechts-Links Dominanz Faktoren.”” Die Abweichung von der
normalen Rechtsdominanz reicht zuriick auf Erkenntnisse des englischen Arztes

“vgl.a.a.0.,8.20-21

= vgl. Sommer-Stumpenhorst 1991, 8. 22

*% vgl. Pennington & Smith zit.n. Dummer 1987 S.37f.
" vgl. Schenk-Danziger 1984



Orton (1937)*, der darin eine direkte Ursache fiir Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten sah. ** Die Annahmen Ortons gelten als empirisch klar
widerlegt. So schlufifolgert Dummer: ,,Die Hypothesen Ortons lassen sich in
threr urspriinglichen Form nicht halten, weil zu viele Kinder mit
Dominanzanomalien keine Leseschwiche entwickeln und bei weitem nicht alle
Kinder mit Leseschwichen Dominanzprobleme zeigen.« *°
Es bleibt festzuhalten, daBl man die Erkenntnisse von Galaburda, Pennington und
Smith® und die damit verbundene Verkettung einer genetischen Disposition mit
Storungen der motorischen und der Lateralititsentwicklung, einer
Beeintrachtigung der Sprachentwicklung wund Schwierigkeiten in der
Lautanalyse nicht als Kausalitit ansehen kann. Gerade dies wird von den
genannten Autoren selbst unterstrichen. Nur wenn weitere ungiinstige
Bedingungen ( schlechter Unterrichtsstil, ungiinstige Wohnverhiltnisse ) zu den
genannten hinzu stoflen, kann es zu vermehrten Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten kommen. Somit ist die von Schenk-Danziger
vertretene Auffassung, nach der LRS eine direkte Auswirkung einer zentralen
zerebralen Stérung wiren oder aufgrund einer Abweichung einer homogenen
Rechtsdominanz zustande kiamen, hinfillig.> Auf die MCD wird lediglich
aufgrund der Krankheitsgeschichte des Kindes geschlossen. Es liegt kein Beleg
durch neurologische Untersuchungen vor. **> Der neueste Stand medizinischer
Erkenntnis kann am besten durch Riickgriff auf das Diagnostische und
Statistische Manual psychischer Storungen ( DSM IV ) dargestellt werden. **
Sowohl bei Lesestorung als auch bei der Stérung des schriftlichen Ausdrucks,
sowie bei der hdufig parallel aufiretenden Rechenstérung werden drei Kriterien
zum Erfassen zuriickbehalten:
¢ die individuell durchgefiihrten standardisierten Tests fiir Lesegenauigkeit und
—verstindnis liegen wesentlich unter denen, die aufgrund des Alters, der
gemessenen Intelligenz und der altersgemiBen Bildung einer Person zu
erwarten wiren;
o die beschriecbene Stérung behindert deutlich die schulischen Leistungen oder
Aktivititen des taglichen Lebens;
e liegt ein sensorisches Defizit vor, sind die Probleme wesentlich groBer als
diejenigen, die gewshnlich mit diesem Defizit verbunden sind. *
Aus diesen Aussagen geht deutlich hervor, daB zwar Erklirungsansitze wie
MCD oder mangelnde Lateralitdtsentwicklung nicht mehr vertreten sind, jedoch
die Neigung besteht, ein sensorisches Defizit ( eine Wahrnehmungsschwiiche )
als Hauptursache ausfindig zu machen. Allerdings ist man davon abgekommen,

* vgl. Walter 1996, S. 18

* vgl. 2.0, S. 18 Tabelle

* Dummer 1981, S. 58

*' vgl. Galaburda u.a zitn Dummer 1987, S.171f.
2 ygl. Walter 1996, S. 17

Pyl a0, 8. 19

¥ vgl. DSM IV 1998, S. 83 - 89

3 vgl. ebd.
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gehiufte Rechtschreibfehler oder eine unleserliche Handschrift aliein als Indiz
fir die beschriecbenen Storungen zu betrachten. So besteht auch im
medizinischen Bereich die Tendenz, diese Indizien nur in Verbindung mit
Faktoren wie mangelnder Intelligenz als Beleg fiir eine Lese- oder
Rechtschreibstorung zuzulassen. Daneben gelten fiir Mediziner die Moglich-
keiten von Erklirungen, die aufgrund neurologischer Krankhettsfaktoren
zustande kommen, unbeschrinkt weiter ( z.B. Hirnschiden infolge von
Krankheiten oder Unfiilen ).

1.2.2 Der instrumentale Erklirungsansatz

Der instrumentale Erkldrungsansatz geht auf Forschungen aus den 50er und 60er
Jahren zuriick. Laut Vernon (1971) wird von Defiziten ausgegangen, die vier
psychologischen Prozessen entsprechen: Wahrnehmung, Gedéachtnis, Sprache,
Denken. Lesen kiame demnach aufgrund einer Interaktion dieser wvier
verschiedenen Prozesse zustande. Dysfunktionen in diesen Bereichen werden
minstrumentale Stérungen™ genannt. So kann es zu Stérungen der spatio-
temporalen Organisation, der Lateralitit, der Entwicklung der Sprache sowie der
visuellen und auditiven Wahrmmehmung kommen. Jedoch kann keine
Voraussagekraft von Tests auf spiter auftauchende Schwierigkeiten festgestellt
werden.
Die instrumentale Erklarungsperspektive wird von Breuer/Weuffen wieder
aufgegriffen, indem die sprachbezogenen Wahrnehmungsbereiche in Bezug auf
das Erlernen der Schriftsprache betont werden.
Breuer/Weuffen unterscheiden :
- die optisch-graphomotorische,
- die phonematisch-akustische,

die kinésthetisch-artikulatorische,
- die rythmisch-strukturierende Differenzierungsfahigkeit. 36
Diese Differenzierungsfihigkeiten werden auf die Sprache bezogen.
Jedoch muB hierbei eingerdaumt werden, daB Probleme in einem Teilbereich
nicht unbedingt zu LRS-Problemen fithren miissen. Die angesprochene
Schwierigkeit, da auch die von  Breuer/Weuffen entwickelte
,Differenzierungsprobe keine kausalen SchluBfolgerungen zulift, findet man
auch im Bereich der Forschungen zur visuellen Wahmehmung wieder. In
diesem Zusammenhang sind es insbesondere die Arbeiten Marianne Frostigs,
die Beachtung verdienen. Marianne Frostig definiert visuelle Wahrnehmung als
,,die Fahigkeit, visuelle Reize zu erkennen, zu unterscheiden und sie durch die
Assoziation mit friheren Erfahrungen zu interpretieren.“ >’ Sie unterscheidet im
FEW (Frostig Entwicklungstest zur visuellen Wahrnehmung) fiinf Funktionen
der visuellen Wahmehmung, die Voraussetzung fiir erfolgreiches Lesen- und
Schreibenlernen in der Grundschule sind:

% vgl. Breuer/Weuffen 1993, S. 23
¥ vgl. Frostigu.a. 1977, 8. 5
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- visumotorische Koordination
- Figur / Grund Wahrnehmung
-  Wahrmehmungskonstanz
- Raumlage-Wahrmehmung

Wahrnehmung raumlicher Bezichungen. **
D1e Uberpriifung der Bedeutung solcher Funktionen findet in der Regel durch
Korrelationsstudien statt, die Zusammenhinge zwischen Variablen messen.
Das sich in diesem Kontext ergebende Problem ist, daB die errechneten
Korrelationskoeffizienten von den Autoren kausal oder funktional interpretiert
werden, obwohl keine Zusammenhinge abgebildet werden. Wember kommt
zum SchiluB: ,, Die -eingangs aus der Wahrnehmungsdefizithypothese
abgeleiteten Aussagen finden in korrelativen Studien empirisch nur geringe
Bestatigung... Korrelative Forschung stoBt hier an thre Grenzen, experimentelle
Forschung ist zur Beantwortung dieser Frage vonnoten.“ * Die im Zuge des
FEW entwickelten Trainingsprogramme wurden aufgrund der erwihnten
Schwierigkeiten {berpriift. Da Korrelationsstudien aufgrund mangelnder
Effizienz ausfielen, mullite auf Interventionsstudien zuriickgegriffen werden. Es
zeigte sich, daB Wahmehmungsfunktionen im Sinne des FEW trainierbar sind.
Die Ergebnisse sind allerdings differenziert zu betrachten, sie reichen von sehr
gut bis zum Ausbleiben von Effekten. Der sich auf Teilleistungsstérungen
beziechende instrumentale Erklirungsansatz vermag einen Beitrag zur
Ursachenfindung von LRS geleistet haben. Manche Forschungsergebnisse
lassen gewisse Vorhersagen zu, die allerdings keinen zwingenden Charakter
haben. Dem Erklirungsansatz fehlt vor allem die Komponente einer
langerfristigen  effizienten Forderung von LRS-Schiilern, die iber
Ursachenzuschreibungen hinausgeht.

1.2.3 Der affektive oder tiefenpsychologische Erklirungsansatz

Diese Theorie entsteht in den 70er Jahren im Widerspruch zur organisch-
medizinischen Defizit-Theorie. Personliche Probleme des Kindes werden als
Ausloser von LRS angesehen. Der Erklirungsansatz geht auf eine
psychoanalytische Interpretation von Lernschwierigkeiten zuriick. LRS sei somit
auf einen schlecht verarbeiteten Odipuskonflikt, eine gestorte Mutter-Kind-
Bezwhung zuriick-zufithren. ** Das Kind lernt das Sprechen durch Identifikation
mit seiner Umgebung. Dazu muB die Produktion und Rezeption von
Gesprochenem zur Freude werden, was auf einer ungetriibten Beziehung zum
Erwachsenen griindet. Laut Diatkine miissen eine sachliche, eine emotionale
und em4e1 imagimative Sprache vorhanden sein, damit ein Kind bereit ist, lesen zu
lernen.

3% vpl. ebd.

3 Wember 1982, S. 171 Zitn: Walter 1996, S. 40
“vgl. Lick 1997, 8. 8

“! vgl. Diatkine, in: Mucchielli-Bourcier 1979, S. 9
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Konflikte emotionaler Natur im Umgang mit Erwachsenen stellen folglich
schwerwiegende Hiirden beim Lesenlernen dar. Sie kénnen zu einer Lernstorung
fithren, die langerfristige Auswirkungen auf die gesamte Personlichkeitsstruktur
hat. Betz-Breuninger ** unterscheiden defizitire und strukturelle Lernstérungen.
Defizitare Lernstorungen beziehen sich auf zeitweilige verzdgerte
Reifungsprozesse wie visuelle Differenzierung oder Feinmotorik. Sie sind durch
Forderprogramme zu beheben.

Strukturelle Lernstorungen beziehen sich nicht nur auf punktuelle Defizite,
sondern auf das gesamte Umfeld des Schiilers, die sogenannte Lernstruktur. Aus
ibnen konnen persénliche Tragédien erwachsen. Ein andauerndes Versagen
beim Lesen und Schreiben ist fiir solche Schiiler eine soziale Katastrophe, die
negative Auswirkungen auf die gesamte Personlichkeitsstruktur hat. ** Deshalb
schlagen Betz-Breuninger einen Therapieansatz vor, der nicht nur das schulische
Defizit, sondern auch das gesamte familidre Umfeld umfaBt, um dem
Teufelskreis struktureller Lernstérungen aufzubrechen.

1.2.4 Der sozio-linguistische oder milicutheoretische Erkliirungsansatz

Ab den 50er Jahren herrscht als Erklarung von LRS-Problemen der
milieutheoretische FErklirungsansatz vor. Er griindet auf den Arbeiten des
britischen Soziologen Basil Bernstein. Die Grundlage von Bernsteins Theorie
bildet die Unterscheidung von zwei Sprachcodes, emnem restringierten und
einem elaborierten Code. Der Begriff wird linguistisch durch die
Voraussagbarkeit syntaktischer Elemente und deren Bedeutungsorganisation im
Sprachsystem eines Sprechers definiert.* Beim restringierten Code sind,
unabhingig vom Komplexititsgrad, das Lexikon und das gesamte Regelsystem
fiir jeden Sprecher und Horer eindeutig vorhersehbar. Als Beispiel fiir
restringierte Codes gelten ritualisierte Sprechakte, protokollarisch geregelte
offentliche Situationen, religidse Zeremonielle. Die geringe Variabilitit des
Codes liBt keine verbale Freiheit zu. Im Bereich des restringierten Codes ist die
Beziehung der Individuen zueinander durch den sozialen Status und die
Position, die gegeneinander eingenommen wird bestimmt. Dagegen laBt ein
elaborierter Code die sprachliche Individualisierung des einzelnen
(Selbstreprisentation) zu. Obwohl Kinder aus der Unterschicht wie aus der
Mittelschicht iiber beide Codes verfiigen, dominiert in der Unterschicht der
restringierte Code, wogegen Mittelschichtkinder den sich an Normen dieser
sozialen Schicht orientierenden elaborierten Code besser beherrschen. Der
Unterschied zwischen beiden Codes 148t sich am besten an der Art und Weise
darstellen, mit der Unterschicht- und Mittelschichtmiitter die Bedeutung eines
Wortes erklidren. Unterschichtmiitter benutzen vor allem kontextabhingige
Definitionen, wogegen Mittelschichtmiitter auf abstraktc oder kontext-

“2 vgl. Betz-Breuninger 1987, S. 4
“yvgl. aa.0.,8.6-8
“ vgl. Hartig u Kurz 1971,5.75 ff
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unabhingige Definitionen zuriickgreifen. *° Der restringierte Sprachcode

unterscheidet sich desweiteren vom elaborierten durch seinen niedrigeren
formalen und semantischen Gehalt. Beide Codes beinhalten sich gegenseitig
ausschlieBende soziale Muster. *® Im Gegensatz zu sozialen Dialekten, die sich
nur durch ihre formalen Aspekte voneinander abgrenzen und aufgrund von
Herkunft, Bildung und Erziehung zustande kommen, unterscheiden sich Codes
auch durch ihren jeweiligen semantischen Gehalt. ¥/

Bernstein sieht Sprachcodes in enger Verbindung mit Mustern von Sozial-
bezichungen, dh. mit einer bestimmten Sozialstruktur. Sprachcodes als
Realisation unterschiedlicher Sozialstrukturen bedingen eine Wechselwirkung
zwischen Code und sozialer Struktur. Dies bedeutet fiir den schulischen
Kontext, daB Kinder, die vor allem den restringierten Code beherrschen, in der
Schule durch die Anforderungen einer Mittelschichterziechung, die sich auf den
elaborierten Code stiitzen, benachteiligt sind. Deshalb entstammen iiber-
durchschnittlich viele LRS-Kinder einer sozial unterprivilegierten Schicht.
Probleme beim Lesenlernen und gestorter Schriftspracherwerb sind also
vornehmlich auf soziale Benachteiligung zuriickzufiihren.

In der Folge von Bernsteins Verdffentlichungen werden zwei Lesearten seines
Ansatzes entwickelt, die sogenannte Defizit- und die Differenz-Theorie. Da
Bernstein sich in seinen Schriften auf das sogenannte ,,schwarze Englisch“ in
Londons Stadtteil Brixton bezieht, wird die Rolle der Schule in der Folge so
interpretiert, daB dem Bildungswesen vorrangig die Aufgabe zukommt, bei
Schiilern vorhandene Defizite im schulischen Bereich auszugleichen. Da dies
hiufig nicht gelingt, wird daraus die SchluBfolgerung des ,,Versagens der
Erziehung“ gezogen. ** Die zweite Leseart besteht in der sogenannten
,Differenz-Theorie” und befaBt sich mit der Schule als Imstitution. Es wird
zwischen den Anforderungen einer Hochsprache (linguistisch = standardisierter
Dialekt) und den Moglichkeiten von dialektsprechenden (linguistisch = nicht
standardisierter Dialekt) Schiilern unterschieden. Das schlechtere Abschneiden
der zweiten Kategorie erklart sich durch ihre Schwierigkeiten, sich der
Hochsprache der Institution Schule anzupassen. Somit haben sie also keine
sprachlichen Defizite, sondern die Probleme griinden auf Anpassungs-
schwierigkeiten an den Sprachcodex einer Institution.*® Jedoch kann die Theorie
des sprachlichen Versagens in ihren beiden Versionen keinen ausreichenden
Erklirungsansatz darstellen. Weder sprachliche Defizite noch der Mangel an
Anpassung an die Institution reichen als befriedigende Erklarung aus, da es erst
gesellschaftliche Faktoren sind, die solche Mingel zu Defiziten machen. Anders
ausgedriickt: Ein sprachliches Defizit oder der Mangel an Anpassung an die
Hochsprache werden erst zum Problem, weil beides geselischaftlich notwendig

“ ygl. Bemnstein (Hrsg.) 1975, S. 17

% vgl. Hasan. In: Bernstein (Hrsg.) 1975, 8. 201-202
“vel. 220, 8. 191-233

* vgl. Bernstein 1975, 8.7

®vel. 220,8.10-12
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zum Bestehen im Schulsystem ist. Erziehungsversagen ist demnach nicht nur
sprachliches Versagen, sondern das Versagen gesellschaftlicher Anforderungen
an bestimmte Gruppen.

Ulrich Oevermann kommt das Verdienst zu, Bernsteins Aussagen einer genauen
Priifung unterzogen zu haben.> Bernsteins Ansatz 148t den SchiuB zu, es gebe
eine einseitige Kausalbeziechung zwischen sprachlichen Strukturen wund
kognitiven Prozessen. Seine Annahmen konnen somit in die Nahe einer
sprachdeterministischen Auffassung geriickt werden. Die gegenteilige
Auffassung hierzu besteht darin, sprachliche Strukturen lediglich instrumentell,
als Hiilsen fiir die Kommunikation auflersprachlich vorfabrizierter Denkinhalte
zu interpretieren. Prinzipiell gilt, daB Denkinhaite von einem bestimmten Grad
der Komplexitit an Sprache gebunden sind. Oevermann stellt die Frage nach
den sozialen Bedingungen fir die Ausnutzung sprachlich immanenter
Moglichkeiten. Eine schichtspezifische Subkultur wie die der Unterschicht mit
einem tradierten Kommunikationsstil bietet wenig Gelegenheit zur Verdnderung
des letzteren. Es besteht laut Oevermann nur eine indirekte Beziehung zwischen
der Sprachstruktur und kognitiven Prozessen. Dies wird am Beispiel der
Fahigkeit eines Unterschichtkindes zur kognitiven Differenzierung deutlich. Der
schichtspezifische Druck zur Konformitit verhindert, daB die kognitive
Differenzierung ihre Repréisentanz in der sprachlichen Symbolik findet. Somit
ruft der Sprecher im sozialen Code der Unterschicht undifferenzierte Antworten
hervor, was eine automatische Beschrankung der kognitiven Stimulierung in der
sozialen Interaktion mit sich bringt. Dies zieht eine kumulative
Verschlechterung der Lernbedingungen nach sich. Die undifferenzierte
Verbalisierung bei Angehorigen der Unterschicht wirkt somit lernhemmend auf
die kognitive Entwicklung. Oevermann fiihrt das Beispiel eines Kindes aus der
Unterschicht mit einem kognitiv differenzierten Apparat und ausreichender
auflersprachlicher Stimulierung der kognitiven Entwicklung an. Durch den
Druck zur Konformitit mit einem sozial eingespielten Stil wird die kognitive
Reprisentanz in der sprachlichen Symbolik verhindert. Das den restringierten
Code benutzende Kind wird sprachlich undifferenzierte Antworten hervorrufen.
Dadurch werden die zuflieBende Information und die kognitive Stimulierung in
der sozialen Interaktion automatisch beschrinkt. Damit einher gehen die schon
genannte Verschlechterung der Lernbedingungen und der Selbststimulierung im
restringierten Code.

Oevermann wirft im Rahmen seiner Kritik an Bernstein das Problem des
Zusammenhangs zwischen Intelligenz und Sprachverhalten auf. Bernstein geht
davon aus, daf} schichtbedingte Verbalisierungen so bedeutsam sind, daf sie
cinen allgemeinen Zusammenhang zwischen Intelligenz und Sprachverhalten
durchbrechen. Oevermanns Uberpriifung dieser Hypothese der Intelligenz-

0 vgl. Oevermann 1972, S.437-448
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unabhangigkeit der verbalen Planung in den Codes wird bestitigt. Somit ist
soziale Herkunft ein besseres Kriterium den Grad der Sprachbeherrschung
vorauszusagen als der Intelligenzquotient. Innerhalb der Mittelschicht kann der
positive Zusammenhang zwischen der Intelligenz und den wichtigsten
linguistischen Variablen als gesichert gelten. Er ist eindeutig nachgewiesen fiir
die syntaktische Komplexitit der Satzbeziehungen. Ein intelligentes
Mittelschichtkind ist somit aller Voraussicht nach sprachlich gut, wogegen der
Zusammenhang zwischen Intelligenz und sprachlichem Niveau beim
Unterschichtkind gegenlaufig zu erwarten sind.

Fiir Oevermann besteht die Moglichkeit, daB die Bernsteinschen Annahmen
beziiglich des sprachlichen Einflusses nur ein soziales Vorurteil im Sinne einer
Lself-fulfilling prophecy™ widerspiegeln. Die Beherrschung der sprachlichen
Symbolik der Mittelschicht wird als einzig mogliche Form intelligenten
Verhaltens dargestellt. In diesem Falle wiirde nur die Konformitit mit
schichtspezifischen Verbalisierungsstilen sanktioniert werden. Oevermann
hingegen vertritt den Standpunkt, daB Intelligenz bei Unterschichtkindern sich
in vollig anderen Bereichen als im verbalen niederschldgt. Er geht von einer
weitgehend unabhingigen Entwicklung von sprachfreier Kognition und
Sprachbeherrschung bis zum 4.Lebensjahr aus. Kompensierende Programme fiir
Unterschichtkinder zeigen wenig Nutzen, denn die Formen von Rollen-
beziehungen, die Voraussetzung fiir die verbale Planung im elaborierten Code
sind, werden nicht hergestellt.

Oevermanns Kritik wird durch Hartig und Kurz ergénzt. Fiir die Autoren handelt
es sich bei Bernsteins Modell um ein idealtypisches Konstruktionsmuster. Der
Stabilisierung sozialer Unterschiede durch sprachliche Codes entspriche ein
statisch abgeschlossenes Modell sozialer Schichtung. Dies wire denkbar bei
einer Kastengesellschaft ohne Mobilitit oder als eine moderne
Leistungsgesellschaft mit diskriminierten Minderheiten. Im Typus einer
modernen Gesellschaft sind Inter-Code Kommunikation sowie die Imitation
eines jeweils anderen Codes méglich. Soll Bernsteins Modell tiberhaupt
Giiltigkeit behalten, so muBl das Erlernen eines iibergeordneten Codes mdglich
sein.

1.2.5 Der piidagogische Erklirungsansatz

Der padagogische Erklarungsansatz wird mit der radikalen Schulkritik von Ivan
Illich in Verbindung gebracht. In seinen Schriften ,,Uber das mythenbildende
Ritual der Industriegesellschaft” und . Entschulung der Gesellschaft™ 1 wird
Schule nicht als Mittel zur sozialen Verbesserung und zum sozialen Aufstieg
gesehen, sondern als eine Institution zum dauerhaften Festschreiben sozialer
Ungleichheiten.

3! vgl. Illich 1972
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Da sich Illich stark mit der Dritte-Welt-Problematik befait, bezieht er sich auf

die siidamerikanische Situation und betrachtet Schule als ein Mittel zum

Herausbilden neuer weiBer gesellschafilicher Eliten. Seine radikale Kritik bringt

er folgendermaBen auf den Punkt: ,PflichtmaBiger Schulbesuch fiihrt

unweigerlich zur Polarisierung einer Gesellschaft.“ ** Anstatt Chancengleichheit

durch das Schulwesen sieht Illich eine Monopolisierung der Chancen durch die

Institution Schule. Wirkliches Lernen erfolgt in seinen Augen beildufig und ist

nicht das Resultat von gezielter Unterweisung durch Unterricht.

Hlichs Forderungen bestechen durch ihre Radikalitiit:

- Forderung nach der verfassungsmaBigen Beseitigung des Schulmonopols >,
Ablehnung der Benotung,

- Vorschlag von Einpaukkursen anstatt von Unterweisung durch Unterricht,

- Stellungnahme fiir einen wettbewerblichen , Paukunterricht*,

- gegen das zweckfreie Lernen ( ,,liberal education™ ).

Ilich schlagt vor, ein neues Bildungssystem auf 4 Anlagen zu fundieren:

- Nachweisdienste fiir Bildungsgegenstinde,

- Fertigkeitsborsen,

- Partnervermittlung fiir Lernwiinsche,

- Nachweisdienste fiir Erzieher aller Art.

Auch wenn im Laufe der europidischen LRS-Diskussion die Schulkritik

verhaltener ausfillt als bei Illich, der den siid- und nordamerikanischen Kontext

vor Augen hat, so bezieht sie sich trotzdem auf folgende Faktoren:

54

1) organisatorische und institutionelle Faktoren

Der Aufbau des luxemburgischen Grundschulsystems bringt es mit sich, daB die
Zeitspanne, die fiir die Alphabetisierung vorgesehen ist, sich iiber zwei Jahre
erstreckt. Félschlicherweise wird somit angenommen, daf ab dem 3. Schuljahr
dieser ProzeB abgeschlossen ist. Klicpera und Gasteiger-Klicpera unterscheiden
3 verschiedene Stadien des Lesenlernens: >

- logographisches Stadium: das Lesen beruht hauptsichlich auf der
Vertrautheit mit den Merkmalen einiger Worter;

- alphabetisches Stadium: die Kenntnis der Identitit von Buchstaben und
Phonemen, sowie das Wissen um deren Zuordnung, wird zum
systematischen Erlesen von Wortern eingesetzt;

- orthographisches Stadium: direktes Erkennen der Worter ohne phonologische
Rekodierung.

Zum Erkennen werden die Informationen iiber die Buchstabenfolge verwendet.

Sich auf mehrere Studien berufend, stellt Sassenroth fest, daB die

Leseentwicklung keinesfalls mit Beginn der 3. Klasse abgeschlossen ist.

> llich 1972, S. 27

> vgl. Tllich 1972, §. 29

vgl.aa0., 8. 111-112

* vgl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 1995, S. 46 - 47
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Insbesondere metasprachliche Fihigkeiten entwickeln sich unterschiedlich
schnell, so daB der LeselernprozeB bei manchen Schiilern erst im Alter von 11
bis 13 Jahren abgeschlossen wird. Kinder mit Lese-Rechtschreibstérungen sind
hiufig solche, die im metasprachlichen Bereich erhebliche Riickstinde
gegeniiber Gleichaltrigen aufweisen. ° g
Obwohl in Luxemburg sich der Schulbesuch noch immer nach dem Alter richtet,
trigt der Lehrplan von 1989 diesen Erkenntnissen Rechnung: , Der langwierige
und komplexe ProzeB zum Erwerb orthographischer Sicherheit reicht weit tiber
die Primarschule hinaus.“ >’ Auch lassen die spezifischen, fiir die beiden ersten
Klassen formulierten besonderen Lernziele im Untergrad erkennen, da der
ProzeB Ende des 2. Schuljahres nicht abgeschlossen sein muf:
Zusitzlich zu den allgemeinen Zielen des Schreibunterrichtes kommen im
Untergrad hinzu:
- die Entwicklung der Schreiblernbereitschaft,

die Entwicklung spezifischer Schreiblernprozesse,
- der Gebrauch von Schreibmaterialien.« >®
Etwas Bewegung scheint allerdings nach und nach dann doch in die Diskussion
um Jahrgangsklassen und die damit einhergehenden Fragen nach zur Verfigung
stehender Zeit fiir den LernprozeB gekommen zu sein. So findet man im
Koalitionsabkommen von Juli 1999 folgende Aussage zur Einschulung nach
Jahrgangsklassen:
,,Des projets-pilotes destinés a remplacer la liére et la 2iéme année d’études de
’enseignement par un cycle d’apprentissage continu de trois années seront mis
en place. Ceci permettra de structurer de fagon plus flexible les premiéres
années de scolarité des enfants.« >

2. Die Benotungs- und Bewertungsprozeduren

Kritiker des traditionellen Bildungssystems halten diesem vor, dab wviele
Schwierigkeiten beim Lese- und Schreibunterricht nur aufgrund tiberkommener
Benotungs- und Bewertungsprozeduren zustande kommen. Diese Position
wurde im Zuge der Bildungsreform Anfang der 70er Jahre von Ingenkamp
vertreten. In seinem Buch ,,Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung* setzt seine
Kritik zuniachst an der mangelnden theoretischen und methodologischen
Beschiftigung mit diesem Vorgang ein. Sie steht laut Ingenkamp ,,im krassen
Gegensatz zu der Bedeutung, die die Zensurengebung in unserem
Bildungswesen und fiir unsere Gesellschaft hat.* % Ingenkamp betrachtet
Zensuren, insbesondere in der Form von Ziffernzeugnissen, als eher von
gesellschaftlichen und  wirtschaftlichen  Notwendigkeiten  gewiinschte
Instrumente zur Leistungsbewertung als durch pidagogische Bedirfnisse

% ygl. Sassenroth 1998, 8. 62 - 62
57 vgl. MEN 1989, S. 33

*®vgl. aa.0., 8. 41

5% SNE: Ecole et Vie 5/99, 8. 8

% Tngenkamp 1971, S. 13
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herbeigefiihrt. Sie sind vor allem Moglichkeiten zur Disziplinierung durch
Notengebung. DaB dariiber hinaus, wie bei der Einfilhrung von
Ziffernzeugnissen in ihrer jetzigen Form 1918 gewiinscht auch die Chance des
Aufstiegs durch schulische Verdienste moglich ist, ist nicht abzustreiten. °!

Da jedoch Ziffernnoten je nach Klasse, Wohnviertel in dem sich die Schule
befindet und Anforderungen durch den Lehrer stark schwanken, ist die
Objektivitdt in Frage gestellt. Ingenkamp schligt stattdessen vor, eine
umfassende padagogische Diagnostik vorzunehmen, die den Kriterien von
Objektivitat, Reliabilitat und Validitit eher entspricht. Sie zeichnet sich dadurch
aus, im kognitiven Bereich informelle Tests fiir auBerschulische Adressaten, die
Vergleichsnormen standardisierter Tests sowie lernzielorientierte Tests
heranziehen. Im nichtkognitiven Bereich sind héiufiger Schitzskalen,
Befragungsbogen und Beobachtungseinheiten einzusetzen, %

Die Evolution der Zensurengebung im luxemburgischen Kontext ist anhand des
Vergleichs der beiden Lehrpline von 1964 und 1989 am deutlichsten erkennbar.
Reserviert der Lehrplan von 1964 gerade einmal zwei Abschnitte fiir die
Leistungsbewertung, in denen die Ausdriicke ,contrdle du maitre“ und
»correction® deutlich als Ausdruck hervorgehoben werden, so hat 1989 ein
deutliches Umdenken stattgefunden.  So wird im Lehrplan von 1989
hervorgehoben, im Leseunterricht die aufgezihlten Etappen vom Wortlesen zum
Sinnerfassen eines ganzen Textes nach den individuellen Fortschritten der
Schiiler im LeselernprozeB zu beriicksichtigen. % Was die Bewertung des
Schriftlichen anbelangt, so wird empfohlen, daB die Leistungsbewertung im
Schreibunterricht verbale Begutachtung und Benotung erfordert.
AuBerdem hilt der Lehrplan fest: ,, Die Benotung liefert dem Kind
Informationen iiber:
- die individuelle Leistungsentwicklung im Vergleich zu frither erbrachten
Leistungen,
- den momentanen Leistungsstand in Bezug auf den vorgegebenen Lernstoff.
Die Notengebung ergibt sich vorrangig aus der Anerkennung des Anteils der
positiven Leistungen. Fehler, bzw. mangelhafte Leistungen miissen demzufolge
im Verhiltnis zum positiven Leistungsanteil berechnet werden.“ ®*Diese in ein
paar Zeilen festgehaltenen Empfehlungen in Bezug auf eine stirkere
Differenzierung bei der Leistungsbewertung stoBen in der Praxis auf den
erheblichen Widerstand einer Schultradition, die immer noch an
Bezugsnormorientierung festhilt. So sind erst in jingster Zeit im Zuge der
Integration von Behinderten in die Regelschule Ansitze zu einer

®! vgl. Ingenkamp 1971, S. 15 - 29
N vglaa0.,8.41-43

® vgl. MEN 1964, S. 128

* vgl. MEN 1989, S. 28 - 29

% MEN 1989, S.49
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Institutionalisierung individueller Leistungs-bewertung mittels ,,plans éducatifs
individualisés* festzustellen. *

Im Rahmen des vom ,.Collége des Inspecteurs” im Mai 1998 organisierten
Kolloquiums zum Schulerfolg ist dann auch die Individualisterung des Lernens
{,,individualisation des apprentissages*) eine der Reflexionsaxen. In diesem
Rahmen sind Eigenarbeit, Abbau des Frontalunterrichts, verstirkte
Gruppenarbeit und Aufbrechen der Struktur der Jahrgangsklassen von
Bedeutung. Man sollte trotz der eingeschlagenen Richtungsdnderung nicht in
Euphorie verfallen, was die Umsetzung und Effektivitit solcher Vorschiige
anbelangt. Sie entspricht nicht der schulischen Praxis und ist somit nicht von
heute auf morgen umzusetzen. An Luxemburgs Grundschulen wird nach wie vor
sehr viel Wert auf fehlerfreies Schreiben und Bezugsnormorientierung gelegt, so
daB gerade fiir Schiiler mit Problemen in Lesen und Schreiben ein sehr hoher
Leistungsdruck besteht, der zu Schulversagen mit negativen Konsequenzen auf
die Personlichkeitsentwicklung fithren kann.

1.2.5.1 Die Methodenparameter

Das Ende der 60er und der Anfang der 70er Jahre sind geprigt durch heftige
Diskussionen iiber die richtige Leselernmethode. Im deutschen Sprachraum
erfolgt die Auseinandersetzung zwischen einem ganzheitlichen ( gestalt-
psychologischen ) und einem synthetischen Leseunterricht. Im englischen
Sprachraum gibt es einen Gegensatz zwischen einer, die kommunikative
Bedeutung der Schriftsprache betonenden Methode und einem synthetischen,
die Buchstaben/Lautzuordnung betonenden Unterricht { Look and Say Method
gegen Systematic Phonetics ). ® Eine Reihe empirischer Untersuchungen zum
Methodenstreit ergeben zwar Hinweise, daB eine synthetische Leselernmethode
mit systematischem Training der Graphem/Phonem Korrespondenzen
insbesondere bei schwachen Schillern gewisse Vorteile bringt. Die Belege
hierfiir sind allerdings nicht widerspruchsfrei. ® Untersuchungen in den USA
belegen, daB die Unterschiede nicht so sehr in den Methoden liegen, sondern in
der Art, wie Lehrer diese anwenden. Somit kann man sich fragen, inwieweit
Lehrer diesen Methoden in ihrer unterrichtlichen Praxis iiberhaupt folgen.

Fest steht allerdings seit einer neueren Studie von Foorman *, daB man bei
einem starken Schwerpunkt auf der Vermittlung von Graphem/Phonem
Korrespondenzen in der 1. Klasse einen rascheren Zuwachs an Lese- und
Rechtschreibfertigkeiten feststellt als in solchen, in denen dieses Training
weniger haufig erfolgt. Benita Blachman verwendet in diesem Kontext das
Konzept der ,,phonological awareness : an awareness of phonological segments
in speech- the segments that are more or less represented in an alphabetical

% vgl. MEN 1992, Article 4

%7 vgl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 314
®vgl. aa0., S.315

% vgl. Foorman 1991, §.456-469
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orthography.“ ™ Als Beispiel kann man das Wort ,bag“ angeben. Richtig
geschrieben werden kann es nur, wenn das gesprochene Wort in drei Segmente
zerlegt werden kann. Blachman halt als gesicherte Erkenntnisse fest:

o bei Kindern mit schwacher phonematischer BewuBtheit sind schlechte
Leseleistungen voraussehbar;

o ¢in gutes Ausbilden phonematischer BewuBtheit hat einen erleichternden
Effekt auf die Leseleistung;

o Einweisen ins alphabetische Dekodieren verbessert die Leseleistung.

Das Problem bei diesem Konzept besteht darin, daB die Korrelation zwischen
,» phonological awareness” und der Leseleistung zwar in Langzeitstudien
mefibar sind, sich jedoch bei ungefihr einem Drittel der Schiiler Erfolge nicht
einstellen. Die Antwort auf diese Fragestellung ist nicht wissenschaftlich
begriindbar. Blachman schliefit, daB auch die besten Programme zur Steigerung
der phonematischen BewuBtheit teilweise ineffizient sind, solange die
Grundausbildung der Lehrer keine Einweisung in solche Konzepte beinhaltet.”’
Der Methodenstreit ist bis heute trotz teilweise hitziger Diskussionen
unentschieden ausgegangen. Im deutschen Sprachraum herrscht in der Praxis ein.
methodischer Kompromil. Verwendet wird ein analytisch-synthetischer
Leseunterricht, bei dem die Phoneme zuerst durch die Wortanalyse ( Heraus-
horen von Phonemen in einigen Wortern ) erarbeitet werden, ehe es zur
Graphem/Phonem Korrespondenz und dem Wortlesen kommt. ™

Die in Deutschland im Zuge der spiten 60er und beginnenden 70er Jahre
teilweise erbittert gefithrte Methodendiskussion blieb nicht ochne Auswirkungen
auf Luxemburg. Die kurz nach Ende des 2. Weltkrieges eingefiihrte , Wir
lesen“-Fibel inspirierte sich an einem zu diesem Zeitpunkt vorherrschenden
synthetischen Leselernkonzept. Ende der 60er Jahre wird mit dem Einfithren der
-Bim-Fibel“ der ganzheitlich-analytische Ansatz erstmals dominierend. Ab
1984/85 wird dann mit der neu erstellten , Simsalabim-Fibel“ ein
methodenintegrativer ~ Ansatz  vorherrschend.” 1988 beauftragte  das
Unterrichtsministerium eine Arbeitsgruppe des ISERP mit einer vergleichenden
Studie der Leistungen von Schiilergruppen, die wahlweise mit der , Wir lesen-
Fibel fiir das 1. Schuljahr” ( Bim-Fibel ) respektive der neuen Simsalabimfibel
unterrichtet worden waren. Es ging darum, ashand einer reprisentativen
Stichprobe jeweils gegen Ende des 1. und des 2.Schuljahres den Vergleich von
Resultaten herzustellen und den Zusammenhang zwischen den wichtigsten
soziologischen Variablen und der Qualitit des Schriftspracherwerbs zu
ermitteln. Die drei in Wechselbeziehung stehenden unabhéingigen Variablen

7 ygl. Blachman 1997, §.409

" ygl. Blachman 1997, S.409-424

"2 vgl. Klicpera; Gasteiger-Klicpera., S. 318

7 vgl. zu den theoretischen Grundlagen der Simsalabimfibel Bosch 1961
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waren Familie, Schule und Persénlichkeit des Schiilers. Hérverstéindnis,

Leseverstiandnis und Rechtschreiben stellten die abhingigen Variablen dar.

Faktoren wie die Lese- und Schreibmotivation der Kinder, der individuelle

Verlauf des Schriftspracherwerbs und das freie Schreiben wurden wegen

Problemen bei der MeBbarkeit nicht beriicksichtigt. Wegen der Unméglichkeit

des Rickgriffs auf bestehende Priifverfahren wurde es notwendig, in Anlehnung

an den 1972 von Dickes/Wirtgen ausgearbeiteten Bim-Test ein eigenes

Erhebungsinstrument auszuarbeiten.

Wichtigste Resultate des vergleichenden Untersuchung waren:

1. Gegen Ende des 1. Schuljabres entsprachen die Resultate den Hypothesen,
d.h. bei den ,,Sim-Klassen” bestand ein leichter Vorteil im Hérverstéindnis
wogegen Schiiller der ,Bim-Klassen“ bessere Resultate in der
Rechtschreibung aufzeigten. Die Gesamtscores der beiden Gruppen glichen
sich aus;

2. gegen Ende des 2. Schuljahres zeigte sich die Uberlegenheit der ,Bim-
Klassen® in den Bereichen Rechtschreibung, Leseverstindnis, sowie im
Gesamtscore;

3. der Kompetenzvergleich zeigte iiberdies, daB die Uberlegenheit der ,Bim-
Klassen“ in der Rechtschreibung zwar bestand, diese allerdings auch
aufgrund der groBeren Bedeutung zustande kam, die die mit dieser Fibel
arbeitenden Lehrer der Rechtschreibung beimaBen. Es wurde jedoch darauf
aufmerksam gemacht, daB auch die weniger guten Leistungen der ,,Sim-
Kinder” im Vergleich zu bestehenden deutschen Normen als gut anzusehen
waren;

4. Analyse der Resuitate der Teilstichproben:

o die besseren Resultate der Sim-Klassen im Bereich Horverstindnis sind
durch das bessere Abschneiden der portugiesischen Kinder bedingt;

e die Vorteile der Bim-Klassen sind auf bessere Leistungen der privilegierten
Kinder ( luxemburgische und auslindische Schiiler hoherer Berufsgruppen )
zuriickzufiihren;

5. allgemein gibt es nur wenig signifikante Unterschiede zu verzeichnen. Die
Variable ,,Fibel“ spielt im Vergleich zu Nationalitit oder Berufsgruppe eine
unbedeutende Rolle.

Um den Zusammenhang zwischen der Lehrereinschitzung, den Testresultaten
und den wichtigsten Schiilervariablen genauer zu erfassen, wurden die Faktoren
Geschlecht, Alter, Kinderzahl in der Familie, Beruf des Vaters, Nationalitit,
Muttersprache und Geburtsland hinzugezogen.

Was das Geschlecht anbelangte, zeigten die Madchen in Lehrereinschitzung und
Tests die signifikant besseren Resultate. Das Alter der Kinder schied als
Erklarung aus, da sich schon am Ende des 1. Schuljahres sowie gegen Ende des
2. Schuljahres keine bedeutsamen Unterschiede zeigten. Die einzig nennens-
werten Unterschiede zeigten sich im Vergleich zwischen normalaltrigen und
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alteren Kindern. "' Es fiel auf, daB die Testresultate klar zugunsten der
normalaltrigen Kinder einer Jahrgangsklasse ausfielen. So schitzten Lehrer
iltere, d.h. in der Regel nicht versetzte Kinder ihrer Klasse aufgrund eines Halo-
Effektes negativ ein. Die Kinderzahl in der Familie spielte wider Erwarten keine
Rolle. Auch bei Familien mit 4 und mehr Kindern wurde die gingige
Auffassung widerlegt, daB sich die Leistungen im Schriftspracherwerb bei hoher
Kinderzahl verschlechtern wiirden.
Betm Zusammenhang zwischen den Testresultaten und der Lehrereinschitzung
nach der Berufsgruppe des Vaters wurden miftlere Korrelationen zwischen
Milieu und Schulleistung erwartet. Die folgenden drei Hypothesen erfuhren
dabei eine Bestatigung:
1. Kinder aus hoheren Berufsgruppen ( z.B. leitende Beamte, Freiberufler,
Lehrer ) erzielen die besten Resultate;
2. Mittelschichtkinder ( z.B. Kinder mittlerer Beamter ) passen sich in der
Regel gut an, fiir diese Gruppe sind gute bis sehr gute Resultate zu erwarten;
3. Kinder aus der Unterschicht (z.B. qualifizierte bzw. unqualifizierte Arbeiter )
erfahren mittlere oder schlechte Resultate.

Was die Gliederung nach Nationalititen anbelangt, wurde zwischen zwei

Einwanderungstypen unterschieden:

o Einwanderungstyp A: aus benachbarten Lindern stammend, vergleichbare
berufliche Strukturen,

e Einwanderungstyp B: aus dem Mittelmeerraum stammend, vornehmlich
portugiesische Arbeiter,

Wie zu warten, schnitten Kinder vom Einwanderungstyp A besser ab als die von

Typ B, es blicben aber im Vergleich zu luxemburgischen Schiilern signifikante

Unterschiede bestehen.

Der allgemeine Leistungsvergleich in den drei  verschiedenen
Kompetenzbereichen Horverstdndnis ( HV ), Leseverstandnis ( LV ) und
Rechtschreibung ( R ) zeigt sowohl bei den Bim- als auch bei den Sim-Schiilern
in HV und R gute bis sehr gute Resultate, wihrend die durchschnittlichen
Leistungen im LV relativ schwach waren. Der engste Zusammenhang mit den
schulischen Leistungen wurde durch die Variable Nationalitit erklart. Jedoch
waren alle anderen Variablen wichtiger als die ausgewihlte Fibel.

Die padagogischen Folgerungen des Leistungsvergleichs waren einleuchtend:

e da dem Leseverstindnis eine zentrale Bedeutung beim Lesenlernen
zukommt, muB im Anfangsunterricht stirker auf seine Bedeutung
eingegangen werden;

o die ceinseitige Betonung der Rechtschreibung geht besonders bei
auslandischen Kindern auf Kosten der Entwicklung der Sprachkompetenz.

" yvgl. Bambergua. , S. 75
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Die Ornmentierung an einem Rechtschreib-Grundwortschatz, wie er in
deutschen Lehrplinen vorgesehen ist, war die logische Konsequenz und
wurde in der Folge umgesetzt;

s es wurde augenscheinlich, daB die Methodenparameter wenig brauchbar
waren. Ganz gleich, ob man mit der Bim- oder Simsalabim-Fibel arbeitete,
stellte sich der gestorte Schriftspracherwerb am ehesten und am hiufigsten
bet Kindern unqualifizierter luxemburgischer Eltern oder auslindischer
Kindem ein. Die Arbeitsgruppe schlug deshalb vor, neue Wege wie die
Sammlung  einfacherer  Texte  parallel zur  Fibel, innere
Differenzierungsmafinahmen, gezielt Aus- und Weiterbildung der Lehrer zu
beschreiten. Es war ihr jedoch von Beginn an klar, daB kurzfristige
Anderungen aus folgenden Grinden nicht zu erwarten waren:
- individuelle Aspekte sind schwer mefibar;

- ein verdnderter Ansatz des Lesen- und Schreibenlernens erfordert eine
groBe Umstellung der Lehrer. Positive Auswirkungen kommen erst nach
einer Anlaufzeit zur Geltung;

- die Zwinge des Systems riskieren die Reformansitze zunichte zu machen.
Solange unveranderte Anforderungen im 3. Schuljahr bestehen, haben neue
Ansitze auBerste Miihe Erfolge zu erzielen.

1.2.5.2 Die Lehrerparameter

1.2.5.2. 1 Der Pygmalioneffekt

Eine sehr wichtige Studie in Bezug auf die Erwartungshaltung von Lehrern und
thren EinfluB auf die Bewertung und Lernleistung in der Klasse steilt der
Forschungsbericht ,,Pygmalion im Unterricht” von Rosenthal und Jacobson dar.
Er sorgte in den USA fiir Aufsehen, da aus ihm hervorging, daB die Leistungen
von Schillern sich verbessern konnen, wenn Lehrer aufgrund wvon
Testergebnissen in einem IQ-Test sich vorab eine positive Meinung iiber den
Jeweiligen Schiller haben bilden koénnen. So untersuchten Rosenthal und
Jacobson im Mai 1964 in einer einzigen Schule in San Francisco sechs
Klassenstufen. Den Lehrern wurde versichert, es handele sich um einen
neuartigen Intelligenztest, der es ermégliche, sogenannte ,, Aufblither fiir das
kommende Schuljahr vorauszusagen. Die als solche identifizierten Schiiler
zeigten tatsdchlich bessere Leistungen bei einem spiiteren Retest. Dem bleibt
noch anzumerken, daB es sich beim verwendeten Intelligenztest um ein ganz
allgemeines Testverfahren handelte. ™

Elashoff und Snow untersuchten Rosenthal und Jacobsons Forschungsbericht
und stellten dabei eine Reihe erheblicher methodologischer Mingel fest. So
wurde deutlich, daB der von Rosenthal und Jacobson beschriebene

™ vgl. Elashoff, Snow 1972, S. 18-22
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Erwartungsvorteil sich nur auf Schiller der ersten beiden Klassenstufen

auswirkte. °Aufgrund einer Zusammenstellung und Analyse von Studien zum

Erwartungsvorteil kamen Elashoff und Snow zu folgenden SchluBfolgerungen:”’
Die Lehrererwartung beeinfluBt den Schiiler — IQ wahrscheinlich nicht.
Denkbar bleibt als weitere Forschungshypothese, daB starke, von selbst
auftretende Lehrererwartungen den I1Q tiber einen lingeren Zeitraum
beeinflussen kénnen;

- Lehrererwartung kann die Schiilerleistung beeinflussen, wenn eine starke
Lehrererwartung in natiirlicher Weise besteht. Auswirkungen auf die
Leistung sind wahrscheinlicher bei lehrerkontrollierten Leistungsmessungen
als bei standardisierten Tests;

- Lehrererwartung beeinflusst wahrscheinlich das beobachtbare Lehrer- und
Schiilerverhalten, wenn die Bedingungen fir ihre Weckung natiirlich
aufireten oder eine starke bis miBige Manipulation der Erwartungshaltung
liefern;

- Fiir weitere Forschungen in dem Bereich der Lehrererwartungshaltung soll
ein theoretisches Konzept giiltig sein, das die ,,person-perception” Literatur
der Sozialpsychologie liefert und auf folgenden Grundannahmen fuft:

s Die Menschen betrachten andere geméB ihrer eigenen Personlichkeit.

e Der Mensch bildet sich feste Meinungen aufgrund begrenzter
Informationen.

e Der Mensch formt seine Eindriicke in globalen Begriffen, z.B. guter/
schlechter Schiiler.

e Informationen, die damit in Konflikt geraten, kénnen angepaBt werden,
um Widerspriiche zu 16sen.

o Interaktion zwischen Betrachter und Betrachtetem kann einen Einfluf auf
das Verhalten des Letzteren haben.

Elashoff und Snow folgerten, daB es Erwartungseffekte wohl gebe, ihre

Wirkung in schulischen Situationen aber noch nicht ausreichend erforscht sei.

Aufgabe weiterer Forschung sei es, aufgrund multivariater Verfahren diese

Effekte zu erhellen, damit das Wissen darum zur Verbesserung des Unterrichts

beitragen konne.

1.2.5.2.2 Das Stigma

Der Begriff Stigma geht auf die Griechen zuriick und gilt als Verweis auf
korperliche Zeichen, die dazu bestimmt sind, etwas Ungewohnliches oder
Schlechtes iiber den moralischen Zustand des Zeichentrigers zu offenbaren.
Durch koérperliche Kennzeichnung wie beispielsweise Brandmarkung soll eine
rituell fiir unrein erklirte Person vor allem auf 6ffentlichen Plitzen gemieden
werden. In christlichen Zeiten wurden dem Begriff noch zwei metaphorische

’¢ vgl. Elashoff 1972, 8. 71
" vgl.aa.0.,S.80-84
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Inhalte hinzugefiigt. Der erste bezieht sich auf korperiiche Zeichen gottlicher
Gnade, der zweite auf kérperliche Zeichen physischer Unstimmigkeit,”
Goffman bezieht sich in seinem Versuch einer modemen Begriffsbestimmung
auf dret verschiedene Typen von Stigmata:
¢ physische Deformationen;
e individuelle Charakterfehler (z.b Willensschwiche, unnatiirliche
Leidenschaften);

o phylogenetische Stigmata: Rasse, Nation, Religion.

Goffman” bemiiht sich darum, bei den unterschiedlichen Stigmata gemeinsame
soziologische Merkmale hervorzuheben. Der Stigmatisierungsproze8 beginnt
damit, daBl emn Individuum ein Merkmal besitzt, das die Aufmerksamkeit auf
sich zieht. Uber ein Stigma zu verfiigen bedeutet, in unerwiinschter Weise
anders zu sein, als antizipiert wurde. Daraufhin stellen sich unbewufte
Diskriminationen ein, durch die die Lebenschancen des Stigmatisierten
dauerhaft reduziert werden. Um Stigmatisierungen ideologisch zu rechtfertigen,
wird eine Stigmatheorie  konstruiert, die Inferioritit erkliren und die
Gefahrdung durch den Stigmatisierten nachweisen soll. Auf die Stigmatheorie
aufbauend, sollen abwertende Behandlungen gerechtfertigt werden. So wird eine
defensive Reaktion als direkter Ausdruck eines Defekts aufgefaBt. Defekt und
Reaktion werden als Strafe fir etwas gesehen, was die Eltern oder der
Stigmatisierte selbst getan haben. Goffman sieht zwei mégliche Antworten der
stigmatisierten Person auf ihre Situation:
» die Kormrektur der objektiven Basis eines Fehlers ( z.b physisch
deformierte Person unterzieht sich der plastischen Chirurgie);
¢ indirektes Korrigieren durch privates Bemiihen, Leistungen zu erbringen,
die das Umfeld nicht von einem erwartet ( z.b Rollstuhlfahrer spielt
Tennis ).

Goffmans Arbeiten, von denen die ersten auf die 60er Jahre zuriickgehen,
bleiben nicht ohne Auswirkungen in der deutschen bildungspolitischen
Diskussion der frithen 70er Jahre.

In ,Schule und Stigma“ greift Homfeldt diese auf und iibertrigt die
Uberlegungen auf den bundesdeutschen Kontext. Homfeldts Uberlegungen, die
in der Folge dargestellt werden sollen, sind nach wie vor von Aktualitit was die
Aussonderungsprozesse in der Schule anbelangt. Er beschiftigt sich zunichst
mit dem Begriff des ,Schulversagens“. Es gilt in diesem Kontext
hervorzuheben, dal damit immer noch das Versagen des Schiilers aufgrund
defizitarer Personlichkeitsmerkmale oder schwachem Milieu gemeint ist. %

Eine solche Definition ermdéglicht Etikettierungen, die von Teilleistungs-
schwichen bis ,lernbehindert™ gehen konnen. Homfeldt wirft die Frage auf, ob

8 vgl. Goffman 1977, 8.9
®vgl. 22.0 8. 7-30
0 ygl. Homfeldt 1974, §. 7
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die Sonderschule fiir Lernbehinderte die Verfestigung eines in der Normalschule
aufgebauten Stigmas ist ? 3 Abweichendes Verhalten kann schulisch als
Fehlanpassung (absolutierender Ansatz) oder als Resultat interaktionaler
Prozesse (problematisierender Ansatz) verstanden werden. Seine Definition von
Devianz im schulischen Bereich stiitzt sich auf den zweiten Ansatz. Im
Gegensatz zur vorherrschenden Auffassung geht er nicht davon aus, da
schulisches abweichendes Verhalten als Versto gegen eine absolut geltende
Norm gilt, sondern daf} erst die Wahrnehmung der Auffilligkeit diese zum
Problem werden 1aBt. Somit nimmt der Lehrer im StigmatisierungsprozeB eine
zentrale Position ein. Eine Reduktion des Interaktionsspielraums verschiedener
Schiiler fithrt zu Normverletzungen die dann schnell Stigmatisierungsprozesse
mit sich bringen. Da hiervon betroffene Schiiler iiber keinerlei Moglichkeiten
verfiigen, auf die Interaktionsprozesse einzuwirken, sind sie solchen geradezu
hilflos ausgesetzt.

Homfeldt stellt fest, daBl insbesondere Kinder aus randstindigen Milieus von
Stigmatisierungsprozessen, die haufig eine Sonderschuleinweisung zur Folge
haben, betroffen sind. Man muB hier prizisieren, daB Randstindigkeit nicht mit
sozialer Benachteiligung im dblichen Sinne zu verwechseln ist. Als
Kennzeichnung von Randstindigkeit gilt Zugehérigkeit zu einem Milieu, das
durch diskontinuierliche Arbeitsverhiltnisse, eine hohe Arbeitslosenrate, groBe
Kinderzahl, Uberbelegung der Wohnriume und politisches Desinteresse
gekennzeichnet ist.  Er ist kennzeichnend, daB Schiiler aus solchen Milicus
nicht nur scheitern, weil ihnen Fahigkeiten fehlen, die in der Primérsozialisation
nicht erworben wurden und auf die die Schule mit ihrer Mittelschicht-
orientierung aufbaut. Schiiler entwickeln Lernversagen, weil Lehrer spezifische
Versagenserwartungen ihnen gegeniiber entwickeln.

Homfeldt schluifolgert: ,.Die Einstellung des Lehrers zum benachteiligten Kind
ist fir dessen Lernversagen von entscheidender Bedeutung. ** Er sieht die
kompensatorische Erziehung mit den MafBnahmen innerer Differenzierung,
Forderkursen als nutzlos an oder als Mittel zur besseren Integration ins
bestehende System. Genauso bedeuten Elternprogramme eine maximale
Anpassung der Eltern an das bestehende Schulsystem.

Jedoch begniigt Homfeldt sich nicht damit, die Rolle der Lehrerhaltung

hervorzustreichen, sondern befalt sich auch mit dem institutionellen Aspekt der

Stigmatisierungsprozesse. Die Phasen, die zur Sonderschuleinweisung fithren,

haben , zeremoniellen Charakter  :

1. Phase: Der Erwartungsunterschied Schiiler/Schule vergroBert sich bis zur
Beziehungsblindheit.

1 vgl.2a.0., 810

%2 yul. Homfeldt 1974, S. 30
¥ 220, 8. 51

# vl 220, S.78
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2. Phase: Uberschreiten der Toleranzgrenze der Schule. Ein Schiiler gilt als
nicht mehr bildbar mit den Mitteln von Grund- und Hauptschule.

3. Phase: Es findet eine Umschulung statt, die nichts anderes ist, als ein Akt
verschirfter Etikettierung. Der Schiiler findet sich in Institutionen mit dhnlich
eingestuften Schiillern wieder.

Sonderschulen werden hiufig institutionell damit begriindet, Schonraum fiir

deviante Schiiler zu sein. Dem widerspricht Homfeldt, indem er die

Sonderschule als ,totale Institution” kennzeichnet. Es handelt sich hierbei um

Institutionen, die das Verhalten ihrer Population umfassend ordnen. Im

schulischen Kontext bedeutet dies soziale Isolierung des Sonderschiilers und

Abgeschlossenheit der Institution. ,,Totale Institutionen stigmatisieren ibre

Insasssen oder Gruppen mehrfach,

- indem sie diese einer Sozialisation unterzichen, die eine erfolgreiche
Lebensbehauptung nach der Entlassung schwer werden 148t;

- mittelbar, indem die Offentlichkeit gegen die Institution selbst und die
Gruppen in ihr eine Vielzahl z.T. unzutreffender negativer Vorstellungen
entwickelt hat, gegen die aber die Institution ihre Insassen nicht abschirmt;

- indem die entlassenen Personen den Status des ,Ehemaligen® mit ins Leben
nehmen; nach der Beendigung des Aufenthaits in der totalen Institution
erhalten die Personen keinen neuen, sie rehabilitierenden Status.

Fine aus diesen drei Aspekten zustandekommende Benachteiligung erfaBt quasi

das ganze Rollenpotential der Person und ist daher total zu nennen.* *

Der Autor schliigt folgende Alternativen vor: *

- Aufbrechen der Strukturen der Sonderschule und Integration ins normale
Schulwesen;

- heterogene Rollenerwartungen, flexible Normensysteme, subjektive
Interaktionsareale miissen toleriert und kultiviert werden;

- groBere Schulautonomie;

- gemeinsames Lernen aller Schiiler am gleichen Gegenstand.

Dies bedeutet im institutionellen Rahmen:

- Aufbau eines kooperativen Schulzentrums mit der Regel- und der
Sonderschule im Verbund;

- Aufbau ,pidagogisch-therapeutischer Stationen“ fir Kinder mit starken
Verhaltensproblemen;

~ eine Theorie zum gemeinsamen Unterrichten aller Schiiler, gleich ob geistig,
korperlich oder lernbehindert;

- Integration der Eltern in die Schule nicht nur einen Unterrichtsauftrag zu
erfilllen hat, sondern durch verstirkte Zusammenarbeit mit Sozialpidagogen
als Forum fiir Gesundheitsberatung, soziale Probleme und Berufsberatung
dient.

® vgl. Homfeldt 1974, S. 110 -111
% vgl.2.2.0., 8. 134 -139
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Auch wenn sicher hier der Eindruck entstehen kann, da dem Lehrer eine zu
hohe Verantwortung fiir das Scheitern insbesondere von Schiilern aus rand-
stindigen Gruppen zukommt, sind die Mechanismen der Stigmatisierung
sicherlich am Scheitern vieler Schiiler aus solchen Milieus beteiligt.

Den Aussagen des Autoren kann hinzugefiigt werden, daB solche
Stigmatisierungen auch in abgeschwichter Form auf andere Gruppen wie
beispielsweise ausldndische Schiiler oder korperlich Behinderte tibertragbar
sind. Seine Vorschlidge sind teilweise, insbesondere angesichts der Debatte um
die Integrationspidagogik wieder von neuer Aktualitit und sogar teilweise
realisiert worden. Lernen am gleichen Gegenstand und Abschwichen oder
Verschwinden von Stigmatisierungsprozessen stellen hohe Anforderungen an
den einzelnen Lehrer, der zum groBen Teil selbst durch gesellschaftlich bedingte
Erwartungshaltungen geprigt ist. Ein radikales Umdenken im Bereich dieser
Erwartungshaltung ist genauso illusorisch wie ein Ende der Sonderschule als
Institution, was auch Homfeldt nicht fordert. Das Verdienst seines Beitrages
besteht darin, auf Stigmatisierungsprozesse aufmerksam gemacht zu haben und
verniinftige, gangbare Alternativen aufgezeigt zu haben.

1.2.5.2.3 Der Halo-Effekt

Fremdbeurteilungen bringen die Gefahr von Urteilsverzerrungen mit sich. Eine
dieser Verzerrungen besteht darin, aufgrund eines ersten Eindrucks einer Person
alle nachfolgenden Bewertungen diesem Eindruck anzupassen. Diese
Verzerrung ist in der Psychologie als Halo-Effekt bekannt.

Auf den Erstlese- und SchreibprozeB bezogen bedeutet dies, daB Lehrer die
Tendenz entwickeln konnen, aufgrund eines ersten Eindrucks von Problemen
alle weiteren Eindricke aufzugreifen und iibermiBig zu bewerten. Das
urspriingliche Urteil eines Lehrers iiber einen Schiiler mit Lese- und
Schreibschwierigkeiten droht sich durch den Halo-Effekt zu verfestigen. *’

Elfriede Hohn stellt im gleichen Kontext fest, daB in den Augen vieler Lehrer

das Schulversagen schlechter Schiiller in erster Linie auf Faulheit und
Interesselosigkeit, dann erst auf Nichtskénnen und Begabungsmangel
zuriickzufiihren ist. ® So wird ganz im Sinne eines sich einstellenden Halo-
Effekts vom schlechten Schiiler erwartet, daB er sich Lehrern gegeniiber
ungezogen und widersétzlich verhalt. Es wird nicht gesehen, daB Angstlichkeit
und Aggressivitit Reaktionen auf Uberforderung sind. Besonders Volksschul-
lehrer verfiigen tiber ein ausgepragt negatives Stereotyp des Schulversagers. In
thren Augen gehort zum schlechten Schiiler ein schlechtes hiusliches Milieu.
Obwohl langst nicht alle Schulversager diesem Stereotyp entsprechen, sind viele
Grundschullehrer darauf fixiert, weil es sich um die Zielgruppe handelt, die im
Unterricht am meisten Schwierigkeiten bereitet. In der Folge werden somit

¥ vgl. Zimbardo 1988, 8. 527
% vgl. Hohn 1967, S.103-106
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schlechte Behandlung der Schulversager bis hin zur kérperlichen Zichtigung
gerechtfertigt. Im Gegensatz hierzu wird der brave, schiichterne und #ngstliche
schlechte Schiiler weitaus milder beurteilt.

Der Halo-Effekt macht sich auch im Urteil von guten Schiilern gegeniiber
schwicheren Mitschiillern ebenfalls bemerkbar. Schulerfolg wird von den
allermeisten Schiilern als sehr wichtig angesehen und ist Ausdruck eines hohen
Sozialprestiges, das aufgrund des elterlichen Einflusses der Bildung
beigemessen wird. Somit steigt die Gefahr, daB der schlechtere Mitschiiler auch
mit anderen negativen Eigenschaften behaftet wird und von Gleichaltrigen als
Siindenbock abgestempelt wird.*

1.2.5.2.4 Die self-fulfilling prophecy

In Verbindung mit dem Halo-Effekt steht die sich selbst erfiillende
Prophezeiung, in der Fachliteratur self-fulfilling prophecy“ genannt. Der
amerikanische Soziologe Robert K. Merton’ basiert sich in seinen Arbeiten zur
sozialen Schichtung auf den Soziologen W.I Thomas: ,, If men define situations
as real, they are real in their consequences.”’ Merton sieht eine sich selbst
erfilllende Prophezeiung als falsche Definition einer Situation an, die die
urspriinglich falsche Auffassung wahr werden 1aBt. Er illustriert dies am
Beispiel der Arbeitsmarktsituation von Schwarzen in den USA, die nach dem
ersten Weltkrieg zu Streikbrechern werden und denen von diesem Moment an
jegliche Aufnahme in die Gewerkschaften verweigert wird. Hierzu kam es, weil
aufgrund ihres schon bestehenden Ausschlusses aus den Gewerkschaften den
Schwarzen in den USA keine andere Wahl blieb als untertariflich bezahite
Arbeiten anzunehmen. Die egozentrische Sichtweise der Mitglieder des ,,In-
Groups®™ d.h der Mehrheit fiihrt dazu, daB ein Mitglied der Minderheit negativ
beurteilt wird, ob er die Auffassungen der ,In-Group® annimmt oder nicht.
Somit werden Ausgrenzungen von Minderheiten dadurch vorgenommen, daB
die Bedingungen zum Erfiillen des Scheiterns bereitgestellt werden. Was
bedeutet dies nun in Bezug auf die schulische Situation ?

Ein Lehrer kann aufgrund eines negativen Ersteindrucks, durch den Halo-Effekt
bedingt, alle weiteren Bewertungen diesem anpassen. Desweiteren fiithrt dies
dazu, daB er seinen Interaktionsstil, den er seiner Erstbewertung anpaBt, dem
betroffenen Schiiler gegeniiber so moduliert, daB der mogliche schulische
MiBerfolg sich auch einstellt. Dies bedeutet fiir den schulischen Kontext, daB
manches Schulversagen auf unbewuBte, durch Urteilsverzerrungen bedingte
Einstellungen des Lehrers gegeniiber den Schiilern zuriickgefiihrt werden kann.
Ein Schiiler, bei dem der Lehrer bei ersten Problemen im Lesen davon ausgeht,
daB dieser mit Sicherheit am Ende des Schuljahres scheitern wird, riskiert Opfer
einer self-fulfilling prophecy zu werden. Der Lehrer vermeidet es unbewulBt,

¥ vgl 2.2.0 8.217-223
%0 ygl. Merton 1968 S.475-490
* vgl.aa.0 S.475
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ihm zuviel Aufmerksamkeit zukommen zu lassen, damit er seine Prophezeiung
»der lernt ja doch nicht lesen” Ende des Schuljahres erfiillt sieht.

1.2.6 Der kognitiv-neuropsychologische Erkliirungsansatz
Lesenlernen

ZUuIm

Die kognitive Neuropsychologie kommt zunichst mit Lesestérungen in Kontakt,
die die Folge emer Gehirnverletzung sind (erworbene Dyslexien). Viele
qualitativ unterschiedliche Formen erworbener Dyslexien werden im Laufe der
Erforschung unterschieden. Wesentliche Grundlage ist die experimentelle
Einzelfalluntersuchung, die zur Entwicklung und Modifizierung eines Modells
fithrt.

Ellis und Young ** fassen ihr so zustandegekommenes Lesemodell in einer
Abbildung zusammen, die hier reproduziert wird:
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Abbildung 8.1: Funktionales Modell fiir das Erkennen, das Verstandnis und die Benen- °
nung geschriebener Worte wihrend des Lesens. 1

Das Modell umfafit Prozesse im Sprachverstindnis und in der Sprachproduktion.
Es bedarf weiterfithrender Erkliarungen. So enthilt das auditive Eingangslexikon
Reprisentationen all jener Worter, die in ihrer gesprochenen oder gehérten Form
bekannt sind. Die Funktion des akustischen Analysesystems besteht darin, das
gehorte Klangspektrum in eine Form zu transformieren, auf welche die
Reprisentationen im auditiven Eingangslexikon reagieren kénnen.

*2 vgl. Ellis and Young 1991, S. 217 - 221
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1.2.6.1 Das Sprachverstindnis

Das semantische System enthilt die Darstellung der Bedeutung von Wortern.
Die Wahrmehmung eines gehérten Wortes erzeugt zunichst eine Erregung im
auditiven Eingangslexikon. In der Folge kommt es zu einer Aktivierung der
Reprasentation dieses Wortes im semantischen System.

1.2.6.2 Die Sprachproduktion

Das Sprachausgangslexikon enthilt Reprisentationen gesprochener Worter ( bei
Spontansprache oder Objektbenennung ), die beim Sprechen aktiviert werden.
Reprasentationen im Sprachausgangslexikon werden ausgelést, wenn ihre
Bedeutungen im semantischen System aktiviert werden. Es kommt in der Folge
zur Auslésung einer Phonemfolge auf Phonemniveau.

Ellis und Young gehen davon aus, dal geschricbene Worter durch die
graphisch-phonemische Konversion oder durch Aktivierung des semantischen
Systems zu gesprochenen Wortern werden. Sie nehmen jedoch auch einen
dritten Weg an, der es ermdglicht, das semantische System zu umgehen und
vom visuellen Eingangslexikon ins Sprachausgangslexikon vorzudringen.

Ellis& Young beziechen sich auf die grobe, aber dennoch sinnvolle
Unterscheidung zwischen ,,peripheren und ,,zentralen” erworbenen Dyslexien”
(d.h. die durch eine Gehirnverletzung zustande gekommen sind). Periphere
Dyslexien betreffen frithe Stadien der visuellen Analyse von Buchstaben und
Worten, wogegen zentrale Dyslexien ,tiefere” Prozesse betreffen, wie die
graphemisch-phonemische Konversion oder den Zugang zum semantischen
System.

1.2.6.2.1 Periphere Dyslexien

1. ,Neglect“-Dyslexie:
visuelle Fehler, wobei die Wortenden erhalten bleiben, aber die Anfiinge
falsch waren, z.B. , level” wird als ,,novel” gelesen.

2. Aufmerksamkeitsbezogene Dyslexie:
Unfahigkeit, irrelevante Buchstaben in einer Folge zu ignorieren, z.B. bei der
Aufforderung in der Buchstabenfolge BFXQL den mittleren auszuwdihlen,
wird mit F oder L anstatt von X geantwortet.

3. Lesen durch Buchstabieren:
Bei Patienten, fir die aufgrund emmes Unfalls Lesen nur Buchstabe fiir
Buchstabe mdoglich ist, ergeben sich Stérungen durch Falschlesen von
Buchstaben ( z.B. shade anstatt spade ), insbesondere bei lingeren Woértern.

4. Visuelle Dyslexie:

** Ellis und Young verwenden in ihrer Arbeit den Begriff ,, Dyslexie* fiir Leseschwiiche
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Hierbei liegen die Fehler in der Fehlindentifikation emnes Wortes, stattdessen
werden visuell dhnliche Wérter gelesen , z.B. ,lind” statt ,Jand* oder ,,calm
statt , ,claim®.

1.2.6.2.2 Zentrale erworbene Dyslexien

a) Lesen ohne Bedeutungsverstindnis

Diese erste Gruppe von Dyslexien bezieht sich auf Patienten, die eine Storung
der normalen Leseweise, die via visuclles Eingangslexikon, semantisches
System und Sprachausgangslexikon zustande kommt, aufweisen. Dennoch
bleibt bei gemauerer Untersuchung eine gewisse Fahigkeit des Lautlesens
bestehen.

Oberflichen-Dyslexie ( = Lesen, ohne die Bedeutung zu verstehen )

Bei Patienten mit Oberflichen-Dyslexie zeigt sich die Tendenz, Worter
aufzuspalten und sie stiickweise auszusprechen, so wie wenn man versuchen
wiirde, ein Wort auszusprechen, das man nie zuvor gesehen hat.

JBury“ wird als ,burey” ausgesprochen, damit es sich in einer Aufgabe mit
,fury® reimen soll. Mit dieser Lesestrategie sind Fehler in der Tendenz faische
,,Regularisierungen®. Patienten mit solchen Storungen zeigen Probleme bei der
Lektiire ihnen unbekannter Worter, die sie nicht mehr iiber das gestorte visuelle
Eingangssystem direkt mit dem semantischen System und dem
Sprachausgangslexikon in Verbindung bringen konnen, was aufgrund von
Fehlern in den ,Phonem/Graphem“ Korrespondenzen zu falschen
Regularisierungen fiihrt.

b) Lesen via Bedeutungsgehalt

In dieser zweiten Gruppe erfolgt ein Umschwenken von Patienten, die
alternative Verbindungswege benétigen, weil sie Probleme haben, laut aber den
semantischen Gehalt zu lesen, zu Patienten, bei denen alternative Lesestrategien
beeintrichtigt sind. Diese Patienten sind zum Lesen via Bedeutungsgehalt
gezwungen. Hierbei werden folgende Abweichungen festgestellt:

Phonologische Dyslexie

Diesen Patienten gelingt es, 95 % einer Liste von existierenden Woértern zu
lesen, jedoch nur 8 % einer Liste von , Nicht-Wértern™. Dies zeigt sich im
konkreten Beispiel dadurch, daB anstatt des tatsdchlich dargebotenen ,Nicht-
Wortes* ein visuell bekanntes Wort gelesen wird: z.B. ,,soof wird als ,,soot”
(GruB) gelesen.
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Dyslexie des ,.semantischen Zugangs*

Es handelt sich hierbei um Patienten, die Probleme haben, gesehene Objekte zu
benennen, obwohl sie sie aufgrund von Beschreibungen benennen kdnnen.

ZB.: Ein Patient kann das Wort ,Pyramide” nicht richtig lesen, liest aber
komrekt, nachdem ihm der auditive Hinweisreiz ,,Agypten” gegeben wurde.
Dies bestiarkt in der Auffassung, visuelles und auditives Eingangslexikon als
separate Komponenten aufzufassen, mit eigenen Zugangswegen zum
semantischen System.

Tiefendyslexie

Die Tiefendyslexie ist verbunden mit dem Symptom des semantischen Fehlers.
Von Tiefendyslexie wird dann gesprochen, wenn anstatt des dargebotenen
Wortes ein sinnverwandtes Wort verwendet wird, z.B.: ,,Tandem* als ,,Fahrrad®.
Zur Tiefendyslexie passen auch morphologische Fehler, wie falsches Lesen von
angelnd* als  Angler”, Als gesicherter Befund der Neuropsychologie in Bezug
auf den LeseprozeB kann man festhalten, daB die Erkenntnisse das
Zusammenspiel mehrerer Komponenten, so wie sie im Modell dargestellt sind,
belegen. Es wird anhand der Abweichungen augenscheinig, daB Lesenlernen
beim geiibten Leser sich nicht nur auf die Graphem/Phonem Korrespondenz
reduziert, sondern noch andere Komponenten aktiviert werden.

Die kognitive Neuropsychologie mag eine bemerkenswerte Klassifikation von
Formen der Dyslexie aufstellen, und sie mit neurologischen Prozessen in
Verbindung bringen, AufschluB8 iiber Handlungsméglichkeiten zur Behebung
der auftretenden Probleme bietet sie aber nicht. Neuere Studien aus dem
neurophysiologischen Bereich beziehen sich auf das Tempo der visuellen
Informationsverarbeitung. Warnkes Arbeitshypothese (1991) besteht darin,
Schwierigkeiten im  Lese-RechtschreibprozeB auf die verlangsamte
Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung zuriickzufithren. Somit sind
rechtschreibschwache Kinder in signifikant hiufigerem MaBe gezwungen, ,,sich
einer neuen Information zuzuwenden, ehe die vorausgehende Reizverarbeitung
abgeschlossen war.“ **

Jedoch zeigt die Studie nur tendenziell Anhaltspunkte dafiir, die Hypothese vom
Defizit in der Informationsverarbeitung zu bestatigen. So schluSfolgert Warnke:
,,JDie Ergebnisse vorliegender Untersuchung sprechen vielmehr fiir den
Erklarungsansatz, daBl eine Ursache fiir die umschriebene schriftsprachliche
Lemstérung in der Gleichzeitigkeit bzw. Kombination von Dysfunktionen
raumlich- und/oder zeithch-sequentieller Reizverarbeitung, verlangsamter
Informationsverarbeitung und Defizite verbaler Verarbeitungsmechanismen und
damit Méngeln sprachlicher Losungsstrategien liegt, wobei Interferenzeffekte

* Warnke 1991, S. 171
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und - in geringerem MaBe — Kapazititsdefizite der Informationsverarbeitung
eine Rolle spielen konnten.« *

1.2.7 Der kognitiv-neuropsychologische Erkléirungsansatz zum
Schreibenlernen

Ellis & Young greifen zunichst die traditionelle Neuropsychologie auf, die die
Schreibfihigkeit als parasitares Anhdngsel der Sprache betrachtet.
Der SchreibprozeB lauft in drei Phasen ab:
- sich das Wort selbst vorsagen,
- Ubersetzen der internen Lautkette in eine Buchstabenkette,
- Schreiben dieser Buchstabenkette. *°
Luria driickt diese Ansicht sehr klar aus: ,,Psychologisch gesprochen involviert
der SchreibprozeB mehrere Schritte. Der Sprachflul wird in einzelne Worter
zerlegt, die phonemische Bedeutung dieser Laute wird identifiziert und die
Phoneme werden durch Buchstaben reprisentiert. SchlieBlich werden die
einzelnen Buchstaben zusammengefiigt, um ein geschricbenes Wort zu
bilden.*”’ Diese Ansicht itber das Schreiben wird als ,phonische
Mediationstheorie” bezeichnet. Hierbei wird angenommen, daf8 Buchstabieren
durch die phonische Lautform von Wortern ibertragen wird. Neuere Studien
belegen die Unhaltbarkeit dieser Theorien, da es Patienten gibt, die keine
Laut/Buchstaben-Ubertragung mehr vornehmen konnen, wohl aber ihnen
bekannte Worter buchstabieren konnen. 8
Genau wie beim Lesenlernen viele Dyslexien unterschieden werden, sind beim
SchreiblernprozeB verschiedene Formen der Dysgraphie” voneinander zu
trennen.
Man kann ebenfalls unter den erworbenen Dysgraphien zentrale und periphere
unterscheiden:
e zentrale Dysgraphien: die Fihigkeit, bekannte oder unbekannte Worter zu
schreiben, wird beeintrachtigt;
e periphere Dysgraphien: nur eine der Ausgangsmodalititen wird
beeintrachtigt ( z.B.: Phonem/Graphem Konversion ).
Wie schon angedeutet, zeigen neuere Studien, daB es Moglichkeiten gibt,
Buchstabenfolgen bekannter Worter aus dem graphischen Ausgangslexikon
ohne Phonem/Graphem Konversion abzurufen. Ellis & Young unterscheiden
zwel Abrufméglichkeiten:
- die erste Eingangsmoglichkeit stammt direkt aus dem semantischen System.
Der Bedeutungsgehalt der Worter aktiviert die Form ihrer Buchstabierung

*aa0,8 174

% vel. Ellis & Young 1991, S. 184

%7 Luria 1970, S. 323-324, Zit. n.: Ellis & Young 1991, S. 184

% vel. ebd.

% Ellis &Young verwenden den Begriff , Dysgraphie” fiir Rechtschreibschwiche
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ohne Intervention der Klangformen. Stérungen dieses Eingangs sind
verantwortlich fiir semantische Schreibfehler ( Zeit statt Uhr ),

- der zweite Eingang zum graphemischen Ausgangslexikon stammt aus dem
Sprachausgangslexikon. Stérungen dieses Eingangs werden fiir homophone
Fehler verantwortlich gemacht ( zB.: , their* statt ,.there® ).

Ellis & Young fassen diese Erkenntnisse in einem Model Zusammen:

Grundannahme ist, daB Grapheme zunichst bestimmte rdumliche Buchstaben-

formen auf allographischem Niveau aktivieren. Diese leiten dann den Abruf

graphisch-motorischer Ubertragungsmuster ein, welche schlieflich zum
peschriebenen Wort fithren. Periphere Dyslexien gelten als Stérungen eines
dieser Stadien. *!

Die folgende Abbildung reproduziert das oben angesprochene Modell von

Ellis& Young am Beispiel des Zustandekommens der Handschrift:

100
1

Graphemniveau = allographisches Niveau = graphisch-motorisches
Ubertragungsmuster = Schreibfihigkeit

1.2.8 Die Position Ralph Weigts

Ralph Weigt sieht sich als Grundschullehrer in der ehemaligen DDR mit der
LRS-Problematik konfrontiert. Sich seit 1962 intensiv mit diesem Thema
befassend, hilft er seit 1965 am Aufbau eines Netzes von LRS-Klassen in der
DDR mit und unterrichtet seit 1978 an der Ostberliner Humboldt-Universitit.
Dort wird er als Leiter der Sprachbehindertenpidagogik und stellvertretender
Direktor des Instituts fiir Rehabilitationswissenschaften emeritiert. Obwohl ihm
nach der Wiedervereinigung von westdeutscher Seite die Anerkennung versagt
bleibt, publiziert er zwei Werke in diesem Bereich und bleibt auch im Ruhestand
weiter forschend titig. Ralph Weigt ist auch in Luxemburg kein Unbekannter;
auf Einladung der ISERP-Gruppe ,,apprentis-lecteurs en difficultés® hilt er in
Walferdange einen Vortrag iber Hilfen bei Schwierigkeiten im
RechtschreiblernprozeB. '

Das in diesem Kontext Interessante an der Position Ralph Weigts ist, da3 er
aufgrund seiner langjihrigen Erfahrung ecinen breiten LRS-Forderansatz
darstellt, der nun néher erliutert werden soll. '®> Weigts Aufnahmeverfahren in
eine LRS-Forderklasse ist deshalb von Bedeutung, weil es sich nicht auf
sogenannte ,legasthenietypische* Defizite, auf die schon eingegangen wurde,
beschrinkt. Bestandteile des Aufnahmeverfahrens sind:

- Aufnahmeantrag fiir eine LRS-Klasse;

- Diktat;

190 y91 Figur 7.2 Ellis & Young 1991,5.205
9 vl 22.0,S.213-214

192 ygl. Lick 1997, S.40

193 ypl. Weigt 1994, S. 40-51
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Einschitzung der miindlichen Sprache;

Beurteilung der Hor- und Sehfahigkeit;

Differenzierungsprobe: hierbei wird die von Breuer/Weuffen ( 1986 )
entwickelte Differenzierungsprobe zur Einschiitzung der semsomotorischen
Voraussetzungen eingesetzt;

Leistungsanalyse im Fach Mathematik und Uberpriifung der Lernfiahigkeit.
Da LRS-Defizite meistens einen Riickstand in der geistigen Entwicklung mit
sich bringen, bleibt es nicht aus, daB in Mathematik, wo neben dem
Deutschunterricht die hochsten geistigen Anforderungen gestellt werden,
teilweise ebenfalls erhebliche Leistungsschwichen auftauchen;

Kopieren eines Textes;

Lernen eines Gedichtes;

Mannzeichnung;

Punktzeichnen;

Intelligenztest: Weigt sieht den Intelligenztest dann als erforderlich an, wenn
die Leistungsstandanalyse im Fach Mathematik und die Uberprifung der
Lernfahigkeit ein negatives Ergebnis hatten. Es geht thm darum festzustellen,
ob diese Fehlleistungen auf einen Intelligenzmangel zuriickzufiihren sind,
oder eine Folge des Versagens im Lese- und Rechtschreibunterricht
anzusehen sind.

Somit behilt er die Diskrepanzdefinition bei;

Aligemeine Beobachtungen wihrend der Uberpriifungen: hier schlieBt Weigt
das Lern- und Sozialverhalten, und zwar beim Lernen, Spielen und in den
Erholungspausen mit ein. Es geht ihm darum, sich auf bestimmte
Personlichkeitsqualititen zu konzentrieren, die Aussagen iiber die
Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Teilnahme am LR S-Férderkurs geben.

Uber das Aufnahmeverfahren an sich hinaus fordert Weigt im Zusammenhang
auf die Praxis des Forderunterrichts aufgrund seiner Erfahrungen: '™

der Forderunterricht soll wenn moglich alle Aspekte des Deutschunterrichts
umfassen;

der LernprozeB mufl fiir den Schiiler in iiberschaubare Teilschriite
aufgegliedert werden und klar zielorientiert verlaufen;

Lernerfolge sollten umgehend bestitigt werden;

kontinuierliche Analyse des Entwicklungsstandes;

Aufmerksamkeit auf die allgemeine Sprachentwicklung lenken;

Bedeutung des Methodenwechsels;

bestmogliche Koordinierung aller Teilgebiete des Deutschunterrichts;
individuelle Hilfestellungen mittels des Einsatzes eines Computers.

Uber diese allgemeinen Orientierungshilfen hinaus wird Weigt konkreter, was
die eigentliche didaktische Gestaltung des Férderunterrichts anbelangt. ' Als
Leselehrmethode empfiehlt er eine analytisch-synthetische Vorgehens-weise,
indem die Schiiler ganze Worter lernen, sie aber auch mit deren Elementen

104 vgl. Weigt 1994, S. 107-109
195 vol. Weigt 1994, S. 174-176
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(Buchstaben und Lauten ) vertraut gemacht werden. Es wird dabei betont, daB
bei einem weiterfithrenden Leseunterricht die Einheit von inhaltlichem
ErschlieBen und der Weiterentwicklung der Lesefertigkeit gewéhrleistet bleibt.
Als methodische Grundelemente des Deutschunterrichts in LRS-Foérderklassen
schlagt Weigt vor:
- die vier Etappen der Auseinandersetzung mit dem Wortbild:

o die Schulung des phonematischen Gehors und der sprechmotorischen

Gliederungsfihigkeit

e das Lautieren

s das kommentierte Lautieren

¢ das kommentierte Schreiben
- die Arbeit mit schriftlich formulierten Lernaufgaben, ganz besonders zur

selbstandigen inhaltlichen ErschlieBung von Lesetexten

- die Verwendung von Wortbildkarten und Signalkarten.* '%

Wie schon zu Beginn erwihnt, kommt Ralph Weigt das Verdienst zu, einen breit
angelegten Forderansatz fiir Schiiler in LRS-Klassen ausgearbeitet zu haben.
Dabei entsteht jedoch ein doppeltes Problem: indem er an der
Diskrepanzdefinition festhiilt, bleibt wunklar, was mit Schillern im
Klassenverband geschieht, die LRS aufzeigen und iber eine unterdurch-
schnittliche Intelligenz verfiigen — bleibt fir soiche Kinder nur die
Sonderschuleinweisung fir Lernbehinderte iibrig ? Andererseits verfiigt
Luxemburg nicht iiber ein ausgebautes Netz von eigens eingerichteten LRS-
Forderklassen. Somit kann die Forderung im Sinne Weigts nicht stattfinden oder
nur sehr bedingt. Auf die Frage nach einer Etikettierung von Schiilern in LRS-
Forderklassen soll an dieser Stelle nicht eingegangen werden.

Aus diesen Griinden ist Weigts Ansatz nur fir Sonderschullehrer oder Lehrer
emner Fordergruppe von besonderem Interesse. Die Frage nach einer
angemessenen Forderung aller lese- und rechtschreibschwachen Schiiler mit
einer weitestgehenden Betonung der Foderung innerhalb des Klassenverbandes
bleibt weiterhin unbeantwortet.

1.2.9 Die Position Jiirgen Walters:
der entwicklungspsychologisch — funktionsanalytische Ansatz

Unter den neueren Veréffentlichungen zum Thema LRS sind insbesondere die
Arbeiten Jiirgen Walters hervorzuheben. Walter formuliert seine aufgrund
langjahriger Studien gesammelten empirischen Befunde thesenartig. Er geht
dabei zunichst auf die bisherigen Erkenntnisse der LRS-Forschung ein. '’ Auf
die wichtigsten Thesen soll nun zuriickgegriffen werden.

Walter erste These lautet:

% vgl. a.2.0., S. 254
17 vgl. Walter 1996, S. 282
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LDie Unterscheidung zwischen sogenannten diskrepanten wund nicht-
diskrepanten Legasthenikern ist nicht sinnvoll.«

o Er stellt keine Korrelation zwischen dem Ausmafl der Intelligenz-
Diskrepanz und der Art und Weise der Wortwahrnehmung lese-
schwacher Kinder fest;

e es kann keine Vererbbarkeit basaler Informationsverarbeitungsdefizite
festgestellt werden;

e es gibt keine Anzeichen dafiir, daB neuroanatomische Anomalien fiir
Leseschwichen direkt verantwortlich sind;

e die haufig vorgenommene Unterscheidung in ,echte” Legastheniker
und in Kinder mit Lese — Rechtschreibproblemen ist auf die Dauer
nicht haltbar, Dies betrifft sowohl Ursachenzuschreibung als auch
Forderméglichkeiten.

In der Folge wendet sich Walter gegen die Erkldrung von LRS, die eine
zerebrale Stérung im Sinne einer MCD ( Minimal Cerebral Dysfunction ) ins
Zentrum der Ursachenzuschreibung riickt. i08

These 2: Die zerebral- funktionelle Interpretation der ,,.Legasthenie® fiihrt nicht
zu padagogisch umsetzbaren Forderkonzeptionen. '

Der Riickgriff auf die neurophysiologische Grundlagenforschung '*° fiihrt zwar
zu interessanten Erklirungsansitzen, gibt aber kaum Aufschlu {iber
Forderangebote, Walter riumt ein, dafl allenfalls von einer Trainierbarkeit
globaler kognitiver Grundfunktionen wie visuelle / auditive Wahrnehmung oder
motorischer Prozesse auszugehen sei. Auch reicht die Raumlagelabilitit als
Indikator fiir LRS nicht aus. Verdrehungen oder Umkehrungen sind fiir viele
ErstklaBler spezifische Probleme, ohne gleich zwingend auf LRS hinzuweisen.
Der schon dargestellte instrumentale Erklarungsansatz fithrt LRS-Probleme auf
Teilleistungsstorungen in Bereichen wie Wahrnehmung, Gedéchtnis, Denken
und Sprache zuriick. In diesem Kontext sind besonders die von Marianne Frostig
entwickelten Wahmehmungsiibungsmaterialien (FEW) von besonderer
Bedeutung. Allerdings ist, wie schon erwidhnt, anzudeuten, da8
Wahrnehmungsfunktionen zwar trainierbar sind, daB jedoch keine empirischen
Befunde zur Ubertrag-barkeit auf die Lese-Rechtschreibleistung nachzuweisen
sind.

Diese Feststellung fiihrt Walter zu seiner dritten These: ,Das Training globaler
kognitiver Grundfunktionen, z.B das der visuellen Wahrnehmung im Sinne von
Frostig, hat sich vor dem Hintergrund empirischer Interventionsstudien in der
Vergangenheit als kaum brauchbar erwiesen.* Hi

% vgl. a.2.0, S. 282 - 283
% yel a0, S. 282

1% ygl. Ellis & Young, 1991
U ygl. Walter 1996, S. 283
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Hiermut endet die Kritik traditioneller Ansitze. Das Interessante an Walter ist
nun, daBl im AnschluB an seine durch seine empirischen Resultate begriindete
Kritik FérdermaBnahmen vorgeschlagen werden, die sich nicht wieder in die
Denkschemata eben jener schon besprochenen Ursachenzuschreibungen
einfiigen. Walter macht in der Folge das Prinzip der Phonetisierung ', d.h. die
Phonem/Graphem Zuordnung als Hauptursache der Lese- und Schreib-
schwierigkeiten in einer ersten Klasse aus. Es gibt sehr hohe Korrelationen
zwischen dem, was Walter als ,,phonologisches Wissen“ bezeichnet
{(Phomemsegmentierung, Syllabieren, Phonem/Graphem Zuordnung) und den
Erfolgen im Erstlese-Schreibunterricht, '> ohne daB jedoch auf kausale
Zusammenhiinge geschlossen werden koénnte. Solche spezifischen Variablen
haben einen erheblich besseren Prognosewert als allgemeine kognitive
Variablen ( z.B. visuelle oder auditive Wahrnehmung ). Der kausale Zusammen-
hang zwischen trainiertem phonologischen Wissen und spiterem Erfolg beim
Schriftspracherwerb 146t sich durch experimentell ausgerichtete Lingsschnitt-
studien nachweisen. Jiirgen Walter schlie8t daraus, daB} das firr den Lernerfolg
so wichtige phonologische Wissen schon vor dem Beginn des Leseprozesses
gefordert werden kann und soll:

»Als eine spezifische und funktionsanalytisch ausgerichtete Form der vor-
schulischen Férderung erweist sich das Konzept der phonologischen BewuBtheit
als effektiv.“ ' Nur phonologisches Wissen, das auch verfiigbar ist und
abgerufen und umgesetzt werden kann, filhrt zu Leistungsverbesserungen. Aus
diesem Grunde wird von einer phonologischen BewuBtheit gesprochen.

Der immer wieder geduBerten Kritik an Ansitzen, die sich auf Teilprozesse
beziehen ( z. B. Probleme bei der visuellen Wahrmehmung ) setzt Walter in
seinem ,entwicklungspsychologisch - funktionsanalytischen“ Ansatz ein
Konzept entgegen, das er wie folgt darstellt:

LAuf der Basis des entwicklungspsychologisch - funktionsanalytischen
Ansatzes kann man spezifische Teilprozesse des Lesens ausmachen, aus denen
sich spezifische FordermaBnahmen ableiten lassen.“ ''° Es geht folglich darum,
spezifische Teilbereiche des Lesens ausfindig zu machen, um dafiir geeignete
Foérdermafnahmen zu finden. So reicht es beispielsweise nicht aus, die visuelle
Wahrmehmung zu fordern, sondemn es geht darum, welche beim Lesen wichtige
Komponente forderungswiirdig ist. ''® Eine Reihe von Experimenten zeigt die
Bedeutung des Ausnutzens orthographischer Redundanz. Aufgrund
tachistokopischer Untersuchungen kommt Walter zu dem SchluB, daB sich das
Ausnutzen orthographischer Struktur in hoheren Klassen als effizienter erweist
als bei ErstklaBlern.

Sein eigenes Modell des Lesens baut auf folgende Teilprozesse auf:

"2yel 220, 8. 61

"3 yel. 220, S.67-70
"ygl.aa 0, S. 283

113 vgl. Walter 1996, S. 283
116 yol 220, S. 283 — 284
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- ,.Worterkennung kann nicht als die Anwendung eines Regelsystems
betrachtet werden, sondern als ein SuchprozeB, wihrend dem ein Speicher
nach Bekanntem durchsucht und mit dem unbekannten Input in Beziehung
gesetzt wird;

- ein Wort, das nicht als Ganzes erkannt werden kann, wird in handhabbare
Einheiten segmentiert;

- die so segmentierten Finheiten werden dann mit im Langzeitgedichtnis
vorhandenen Wortern, Quasi-Wortern, Wortfragmenten oder Merkmalslisten
verglichen und so auf Bekanntheit hin iiberpriift;

- ein Resythetisierungsprozefl sorgt fiir das Zusammenfiigen der Segmente zu
einer Einheit, dem Wort, das der Leser dann in eine akustisch-phonologische
und/oder semantische Kategorie einordnet und damit akustisch und
segmantisch realisiert;

- das In-Beziehung-Setzen von gespeicherten bekannten Wortfragmenten bzw.
Merkmalsbiindeln zu einem unbekannten Input unterstellt bestimmte
Transferprozesse;

- der Leser formuliert beim Analysieren von Worten seine eigenen Strategien,
wenn er Bekanntes und Unbekanntes vergleicht (vgl. Cunningham 1976 );

- aufgrund der Ausfilhrungen ..kaon man annehmen, daB lese- und
rechtschreibschwache Kinder deshalb so viele Lesefehler machen, weil sie
u.a. nur mit Schwierigkeiten in der Lage sind, Worter in fiir sie erlesbare und
damit 6konomische Segmente zu gliedern ( visuell und auch akustisch ). Es
wird hier vermutet, daB diese Kinder versuchen, das Wort als Ganzes zu
lesen, was vollig miBlingt, weil entsprechende Merkmalslisten im
Langzeitgedichtnis fehlen oder ein falsches Wort | gelesen” wird, das dem zu
lesenden in irgendeiner Weise dhnelt ( z.B. Waldhaus — Ballhaus; Elektriker
— Elektrizitit; Schublade — Schokolade ). Eine andere Strategie dieser Kinder
ist es, und dies kann bei Lese- Rechtschreibschwachen immer wieder
beobachtet werden, dal versucht wird, das Wort Buchstabe fiir Buchstabe zu
erlesen.« '’

Walter schluBfolgert aufgrund dieses Modells, daB LRS-Fehler aufgrund einer
visuellen und auch akustischen Durchgliederungsschwiiche zustandekommen.
Die Kinder versuchen zunichst ein Wort als Ganzes zu lesen, was vollig
miBlingt, da Merkmalslisten im Langzeitgedichtnis fehien oder ein semantisch
shnliches Wort gelesen wird. Eine andere Strategie besteht darin, Woérter
Buchstabe fiir Buchstabe zu erlesen. Im Gegensatz zu manchen anderen
Erklarungsmodellen, die ihrer Analyse keine methodologisch-didaktischen
Konsequenzen folgen lassen, stellt Walter ein eigenes kohirentes Férdermodell
VOT.

N7 yWalter 1996, S. 284
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Der Anfang dieses Modells besteht aus der sechsten These: beim , Lesenlernen
auf der Wortebene und Lesenlernen im Kontext: Spezifische Ubungen ergeben
auch spezifische Effekte.« ''® Die immer wieder auftauchende Frage nach dem
methodisch besseren Lehrgang ( analytisch oder synthetisch ) kann keine
abschlieBende Beantwortung finden. Generelle Vorteile der einen oder anderen
Methode kénnen nicht nachgewiesen werden. Lesenlernen im Kontext vermittelt
eher semantisch-syntaktisches Verstindnis und isoliertes Wortlernen mehr
orthographisch-phonologische Kenntnisse. Aus der Feststellung, dal schwache
Schiiler beim Lesen Schwierigkeiten im orthographisch-phonologischen Bereich
haben, ergibt sich die Notwendigkeit besonderer Férderung beim isolierten
Wortlesen. Walter stellt abschlieBend fest, daB es keine endgiiltige Aussage iiber
den entscheidenden Vorteil verschiedener Leselernmethoden bei LRS-Schiilern
geben kann. Insbesondere bei solchen Kindern erscheint es als dringend
angebracht, die Moglichkeiten und Vorteile beider Methoden konsequent durch
ein entsprechendes Methodenmix zu nutzen.

Der Autor schligt eine Leseforderung auf der Silbenbasis vor:
,Die Leseforderung auf der Basis der Silbe, also einer Einheit oberhalb der
Buchstabenebene und unterhalb der Wortebene hat sich empirisch bisher als
wirksam erwiesen® ' Da vor allem ungiinstige Segmentierstrategien
Hindernisse fiir das Aneignen einer effizienten Wortlese-Technik sind, greift der
Autor auf den Computer als erfolgversprechend beim Einiiben dieser Strategien
zuriick ( zB. Ubungen mit der Gleitzeile ). ° Walters Befunde ergeben, daB
eine Forderung, die das computergestiitzte Segmentieren in Silben vorzieht,
erhebliche Verbesserungen in Wort- und Textlesefihigkeit nach sich zieht. '*!

Er schligt eine schuliibergreifende Form der Forderung in Zentren oder durch
schulinterne organisatorische Maflnahmen vor. Allerdings ist die Silbe nicht die
konkurrenzlos einzige Einheit, an der eine Foérderung ansetzen kann. Jirgen
Walter stiitzt sich dabei auf die Kritik am Silben-Ansatz, wie sie von Finkbeiner
formuliert wird:

o Die Sprechsilbe ist von der Wortbedeutung her willkiirlich und zerstort
oft die sinntragenden Einheiten ( Morpheme ). Zum Beispiel: ruf/en vs.
ru/fen; Halt/er vs. Hal/ter.

e Das silbenweise Erlesen verfilscht die Vokallange ( z.B. komm/en vs.
kom/men; land/en vs. lan/den ) und die Betonungsunterschiede
zwischen Stamm- und Vor- bzw. Nachsilbe.

e Buchstabengruppen, die nur ein Phonem abbilden, werden
silbensegmentiert oft zerrissen, z.B. sin/gen; But/ter; Tup/fer.

e Das stammschlieBende ,,h* wird bei der Silbengliederung zur neuen
Zeile genommen, wenn ein Vokal folgt, z.B. na/he; Rei/he etc. Dies

18 ebd

"9 ygl. Walter 1996, S. 285
120 yel. a.2.0,, S. 203 -204
2 vel a.2.0,, S. 211
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wird als Hauptursache fiir die oft unkorrekte Aussprache dieser Wérter

122
angenommen.*

Walter iibernimmt die Definition des Morphems von Pilz & Schubenz als

,» kleinste Bedeutung tragende Einheit der Sprache oder die kleinste Einheit des

Ausdruckssystems, die unmittelbar zu irgendeinem Teil des Inhaltssystems in

Beziehung gesetzt werden kann“ '® Scheerer-Neumann % geht vom

morphematischen Prinzip aus, riumt allerdings ein, daB das Arbeiten mit dem

Morphemsatz bei 6 — 7jidhrigen auf altersbedingte Schwierigkeiten stoBt.

Sich auf die genannten Autoren berufend schiuBfolgert Walter: '

- -Die referierten Befunde sprechen grundsatzlich fiir die kognitive Realitat
morphologischer Strukturen;

- durch spezifische Trainings kann die Sensibilitit fiir morphologisches
BewubBtsein erheblich gesteigert werden,;

- durch die Arbeiten von Taft & Forster u.a. gelingt es, ein Modell
morphologisch orientierten Worterkennens vorzustellen, das durch eine
Reihe vom Experimenten empirische Relevanz erhilt.

Da es jedoch nicht geniigt, die Silbe als Grundlage von Férdermafinahmen im
Lesen und das Morphem als Basis im RechtschreiblernprozeB vorzuschlagen,
muf auch auf die hierzu passende Unterrichtsform eingegangen werden. Walter
bemerkt hierzu, daB8 die Rolle des Lehrers darin besteht, insbesondere bei
offenen Unterrichtsformen, Materialien im Sinne einer silben- und morphem-
orientierten Forderung bereitzustellen oder auszublenden, sowie Hilfestellung zu
leisten, wenn die Gefahr des ,,Verrennens™ in der vom Schiiler gewihlten
Lernstrategie besteht. Dariiber hinaus versucht er ein Modell zu erstellen, in
dem die Vorteile der Silbe und des Morphems methodisch umgesetzt werden
konnen.
Die Hauptschritte und die damit verbundenen Férdermaterialien sind folgende:

o Wortaufbau

o forderdiagnostische Lesetexte

e Liickentexte. '*
Die Niitzlichkeit einer computergestiitzten Operationalisierung des
morphemorientierten Konzeptes wird in einer Interventionsstudie tiberprift .
Sowohl Walters Resultate als auch die Erkenntnisse von Klicpera und Gasteiger-
Klicpera '* belegen die Effizienz und Verwertbarkeit dieses Ansatzes:
~Zusammenfassend konnen wir feststellen, daB die Zusammensetzung langerer
seltener Worter aus Morphemen das Wortlesen bereits Anfang der 3.Klasse
deutlich erleichtert. Fiir die Beurteilung der Lesefihigkeit von leseschwachen

122 ygl. Finkbeiner 1979, S. 67 zit. nach Walter 1996, §. 216

'2 vgl. Pilz und Schubenz 1979, S. 245 zit. nach Walter 1996, S. 245
*24 ygl. Scheerer-Nenmann 1988, S. 23

125 yg]. Walter 1996, S. 227

126 vgl. Walter 1996, S. 261 - 262

127 vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993, S. 72 ff
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Kindern ist der Nachweis, daB auch sie von der Morphemzusammensetzung
profitieren konnen, von Bedeutung, da dies besagt, daB leseschwache Kinder in
langeren Buchstabenfolgen Wortstimme erkennen und zur Erleichterung des
Lesens heranziehen konnen « 12

Es bleibt jedoch hinzuzufiigen, daB die groBten Erfolge dann festzustellen sind,
wenn eine Ubertragbarkeit von positiven Resultaten eines computergestiitzten
Ansatzes auf die normale Lese-Rechtschreibsituation erfolgen kann. Hierbei
werden verbesserte Selbststeuerungsfihigkeit in der Situation des Schreibens
sowie eine motivational-giinstig gestaltete Lernsituation als metakognitive
Komponenten angefithrt. Voll zum Tragen kommen solche MaBnahmen
allerdings nur, wenn, wie Walter betont, mit bereichsspezifischem Material
gearbeitet werden kann ( z.B. syeziﬁsche, vom morphemorientierten Ansatz
abgeleitete Fordermaterialien ). 2

Jiurgen Walters Ansatz kommt das Verdienst zu, spezifische Teilprozesse im
Lese-Rechtschreibproze identifiziert zu haben, an denen eine effiziente
Forderung ansetzen kann. Seine Fordervorschliage orientieren sich an der Silbe
fir das Lesen und am Morphem fiir die Rechtschreibung; sie verhindern somit
eine ergebnislose oder ineffiziente Forderung auf der Buchstaben- oder
Wortebene. Sein Ansatz stellt zweifellos eine Neuerung von hohem
Plausibilitatsgrad dar, es fehlt jedoch noch die empirische Untermauverung durch
Langsschnitt-studien und Interventionsstudien. Bisherige positive Resultate
beziehen sich hauptsichlich auf die Erwachsenenalphabetisierung. Die
Ubertragbarkeit dieser Ergebnisse auf den schulischen Bereich mu8 noch durch
die erwiahnten Mafinahmen sichergestellt werden.

1.2.10 Hans Grissemann: Gestorter Schriftspracherwerb

Grissemann greift die bisher vorhandenen Erkldrungsansatze zur Erklarung von
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten auf, diskutiert und bewertet sie.
Zunichst verabschiedet er sich vom medizinischen Paradigma, d.h. einer
Zuordnung von eindeutiger Ursachen, verbunden mit der Darstellung von
eindeutigen Symptomen. Mit diesem Erklarungsansatz verbunden und in der
Folge der schon genannten Diskrepanzdefinition ist eine Unterscheidung
zwischen typischen Legastheniefehlern wie Reversionen oder Sequenzfehler
und nicht legasthenietypischen Fehlern beim Lese- und Schriftspracherwerb.
Jedoch hilt die qualitative Analyse dieser Fehlerarten fest, daB die Fehlerquellen
bei guten wie bei schlechten Schiillern weitgehend dieselben sind. Schon
Klicpera ™ kommt aufgrund von Auswertungen in den Wiener
Langsschnittstudien zu folgendem Schlufl: ,Der Begriff Lese- und
Schreibschwierigkeiten ist somit als ein Sammelbegriff fiir verschiedene Formen

128 Klicpera & Gasteiger —Klicpera. Zitn .; Walter 1996, S. 265
129 yol. Walter 1996, S. 280
13¢ yel. Klicpera 1993, S. 158 - 170



von Lern- und Leistungsschwiichen zu sehen. ' Hieraus ergibt sich die

Konsequenz, den Entwicklungsaspekt stirker in den Mittelpunkt der Analyse zu
stellen. Grissemann bemerkt weiterhin in diesem Kontext, daB den Versuchen
zum Nachweis der Typizitit von Reversionshiufungen bei Legasthenikern /
Nichtlegasthenikern und insbesondere zu intellektuell weniger begabten
Schiilern methodisch schwere Mingel nachzuweisen sind. Als Beispiel fithrt er
die ,Auslese der zu vergleichenden Legastheniker nach dem gehiuften
Vorkommen von Reversionen oder Aufnahme von durchschnittlich lesenden
Schiilern, die nach dem Reversionsmerkmal aber als Legastheniker bezeichnet
wurden,« ¥

In der Folge dieser Betrachtungen riickt die ProzeBorientierung bei der
Erklirung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten in den Vordergrund.
Grissemann schligt vor, von dem aufgrund des immer noch weit verbreiteten
medizinischen Modells stark belasteten Begriff LRS abzuriicken und diesen
durch den den Entwicklungsaspekt beriicksichtigenden Begriff des ,,gestorten
Schriftspracherwerbs® zu ersetzen. Da Grissemann sich von anderen
Erklirungsansidtzen wie dem medizinischen verabschiedet hat, die
Notwendigkeit einer Klassifizierung der wihrend des Schriftspracherwerbs
auftauchenden Probleme aber beibehilt, entwickelt er folgendes Kategorien-
system: 133

e gestorter Schriftspracherwerb im Zusammenhang mit oralsprachlichen
Entwicklungsbedingungen. Dieser Ansatz kommt aus dem
Sonderschulbereich. Probleme beim Lesen- und Schreibenlernen
werden auf Probleme bei der Sprachentwicklung zurickgefiihrt;

e Kategorien im Hinblick auf Ebenen der Redundanzausniitzung. In
diesen Bereich fallen bekannte Schwichen wie mangelnde
Graphem/Phonem Zuordnung;

e akzentuierte wortbezogene Segmentationsschwiche (Bsp: langsame
Lesesynthese oder lautgetreues Schreiben iiber das 1. Schuljahr
hinaus), akzentuierte Leseverstindnis- und Kontextausniitzungs-
schwiiche;

e Kategorien zum Zusammenhang zwischen gestérter Aneignung des
Lesens und derjenigen des orthographischen Schreibens: die Wiener
Stichprobe zeigt, daB Lese- und Rechtschreibprobleme meistens
zusammen auftreten ( 63 % der Fille ), es aber eine relativ groBe
Gruppe von Kindern mit isolierter Rechtschreibschwéche gibt (36 % ),
wogegen eine isolierte Leseschwiéche selten auftaucht;

o Kategorien auBerhalb des traditionellen Legasthenieverstindnisses: die
Schwiche im informationsverarbeitenden Lesen. Es handelt sich um
eine spezielle Schwiche der Informationsverarbeitung beim Lesen
nach normalem Schrifispracherwerb. Diese bezieht sich auf

131 a.a0, S. 170
132 Grissemann 1996, S. 11
M yvel. a0, 8.48-55
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Lesefliissigkeit, -geschwindigkeit, -genauigkeit und —verstandnis. In
leichten Formen driickt diese Schwiche sich in Informations-
erarbeitungen bei Texten aus. Schwere Erscheinungsformen kommen
dem Phénomen des funktionalen Analphabetismus nahe.

Grissemann kommt das Verdienst zu, beim Schriftspracherwerb auftauchende
Probleme nicht nur kausal zu sehen. Er empfiehlt an einem Beispiel sich
verstarkt damit zu beschiftigen, wie Probleme bei gestértem Schriftsprach-
erwerb sich auf die familidre Situation auswirken anstatt sich auf Ursachensuche
im hauslichen Milieu zu beschrinken. Grissemanns verianderte Begrifflichkeit
trigt dazu bei, die Forschung aus der Sackgasse nach stindig neuen
Kausalerklarungen herauszufiihren und das Hauptaugenmerk auf das Entwickeln
neuer Handlungsstrategien zu richten.

1.2.11 Schlufifolgerung zu den Erklirungsansitzen

Die beschricbenen Erklirungsansitze reflektieren die Strémungen ihrer
jeweiligen Entstehungszeit. Die medizinischen Ansitze, die genetische Defekte
fiir LRS verantwortlich machen, bieten zwar den Vorteil einer wissenschaftlich
begriindeten Erkldrung, haben jedoch eine weitreichende Pathologisierung zur
Folge. Schnelle Einweisung und dauerhafter Verbleib in Forderklassen sind
haufig die Folge.

Genauso wie der personenbezogene medizinische Erklirungsansatz kann eine
milieutheoretische Ursachenzuschreibung keinen ausreichenden Aufschlufl iiber
LRS geben. Obwohl durchaus Argumente dafiir sprechen, daB das sozio-
familidre Umfeld eine wichtige Rolle im Schriftspracherwerb spielt, kann daraus
keine Kausalitit, hochstens eine Korrelation abgeleitet werden. DaB auch
Schiiler, die auf guten sozialen Voraussetzungen aufbauen, Probleme im Lese-
RechtschreibprozeB haben konnen, zeigt die Fragwiirdigkeit dieser mono-
kausalen Ursachenzuschreibung.

Im Zuge bildungspolitischer Reformen in den 60er und 70er Jahren wird die
Schulkritik in Verbindung mit LRS gebracht. Sicher spielen emotionale und
soziale Komponenten in der Ursachenzuschreibung eine nicht unbedeutende
Rolle. Es wire allerdings falsch, die gesamte Verantwortung auf die Schule
abzuwilzen.

Neuere Ansitze wie Ralph Weigts Forderungsvorschlige der neuropsycho-
logische oder der entwicklungspsychologisch-funktionsanalytische Ansatz von
Walter bringen zwar interessante Anst6Be, sind aber wie Walters Modell hiufig
nicht durch Langzeitstudien auf ihre daverhafte Wirkung tiberpriift.

Aus diesen Betrachtungen empfiehlt es sich, sich von monokausalen Ursachen-
zuschreibungen zu verabschieden und sich einem multifaktoriellen Amnalyse-
modell zuzuwenden, das die vorher genannten Faktoren mit einflieBen 14B8t. Ein
solcher Ansatz, verbunden mit einer verinderten Begrifflichkeit die Begriffe wie
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Legasthenie/Dyslexie durch Lese-Rechtschreibschwiiche oder  gestorten
Schriftspracherwerb ersetzen ist grundlegend fiir das Untersuchungsdesign des
Diidelinger LRS-Projektes. Die Gewichtung der unterschiedlichen Kausal-
variablen soll im Laufe der Studie hervorgehoben werden.

2. Das LRS-Projekt Diidelingen und der Schul-
entwicklungsprozefl

2.1 Immigration in Luxemburg: Aligemeines Datenmaterial

Immigration ist seit der Jahrhundertwende ein in Luxemburg dauerhaftes
Phinomen. '* Ein erstes ministerielles Rundschreiben, welches die Beschulung
auslindischer Kinder betrifft, geht bereits auf 1934 zuriick. Die Gesamtzahl ( in
Prozentwerten ausgedriickt ) der in Luxemburg ansissigen Auslénder steigt von
2.9 % im Jahre 1875 auf 15,3 % bei Ausbruch des Ersten Weltkrieges an. Nach
einem Riickgang, der durch Wirtschaftskrisen bedingt ist, erlebt Luxemburg
erneut eine kontinuierliche Zuwanderung, und erreicht 1930 einen Spitzenwert
von 18,6% . Dieser Wert wird erstmals wieder 1970 erreicht ( 18,4 % ). Nach
1970 kommt es erneut zu einem dauerhaften und ununterbrochenen Anstieg.
1997 stellen die Ausliander 34,2 % der Gesamtbevolkerung Luxemburgs. Was
die Aufteilung auf Nationalititen anbelangt, so ist zu bemerken, daB bis zum
Zweiten Weltkrieg die deutschen Einwanderer vorherrschend sind, gefolgt von
den Italienern. Die Portugiesen wandern erst ab 1970 massiv zu, um 1997

53 000 Bewohner Luxemburgs darzustellen.

Eine solch hohe Prisenz von Zuwanderern bleibt nicht ohne Auswirkungen auf
den schulischen Bereich. Im Grundschulunterricht befinden sich 1996/97 32,6 %
ausldndische und 67,4 % luxemburgische Schiiler. 11 Gemeinden, darunter die
beiden groBten Gemeinden Luxemburg und Esch/Alzette, haben einen Anteil
auslindischer Schiiler von mehr als 40 % ( Luxemburg 51,37 %; Esch/Alzette
53,79 % im Schuljahr 1997/98 ). Eine Spitzenposition nimmt Larochette mit
68,94 % auslandischer Schiiler ein. Von den 32,6 % Schiilern mit auslandischer
Nationalitit stellen die Portugiesen mit 18,3 % am Gesamtanteil die am
stirksten vertretene nationale Gruppe dar. Die Quote an schulischen
MiBerfolgen ist im Grundschulbereich bei ausldndischen Schiilern doppelt so
hoch ( 7,48 % ) als bei luxemburgischen Schiilern ( 3,12 % ). Die hochsten
Werte werden von den kapverdianischen Schiilern mit 13,76 % erreicht, gefolgt
von den portugiesischen Schiilern ( 9,59 % ). Ein Vergleich von Durchschnitts-
noten in 6. Klassen ( luxemburgische Schiiler, Schiller mit romanischer
Muttersprache, anderssprachige Schiiler ) belegt, daB aufler im mindlichen

13 ygl. MENFP 1998, S. 60 ff
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Franzosischen die romanischsprachigen Schiiler in sdmtlichen Féchern
schlechter abschneiden. *°

2.2 Migrantenkinder als besonders benachteiligte Gruppe ?

Wie schon erwihnt stagniert der Auslidnderanteil im klassischen Sekundar-
unterricht seit 1985 bei um 12 % ."*° 1997/98 sind von den 12,6 %
auslandischen Schiilern 36,3 % portugiesischer Nationalitit ( 4,6 % der
Gesamtheit der Schiiler ) und 13,7 % italienischer Nationalitit ( 1,7 % der
Gesamtheit ).

Was die schulischen Resultate anbelangt, so liegen die portugiesischen und
italienischen Schiller mit 82 % resp. 81,6 % Erfolgsquote hinter den
luxemburgischen Schiilern ( 87,9 % ). Auch bestehen weniger auslédndische
Schiiler direkt, ein hoher Anteil ( iiber 20% gegeniiber 15 % luxemburgischer
Schiiler ) muB auf Kompensationsmechanismen zuriickgreifen. o

Schliisselt man die ungeniigenden Noten nach Fachern auf, so wird deutlich, da
der hochste Anteil dieser bei portugiesischen Schiilern im Deutschen bestand

( 26,8 % ), wogegen bei allen anderen Nationalititen Mathematik den Spitzen-
platz einnimmt. *°

Wechseln 46,1 % der luxemburgischen Schiiler nach der sechsten Klasse an die
klassischen Gymnasien @ber, so sind dies nur 11,4 % der Portugiesen. 48,5 %
der luxemburgischen Schiiler wechseln an technische Lyzeen iiber, wogegen
dies bei 73,8 % der Portugiesen der Fall ist. Was die Orientierung an
Hauptschulen, heute Modularunterricht genannt, anbelangt, so fillt auf, dafl die
Luxemburger mit 5,2% den niedrigsten, die Portugiesen mit 14,5 % den
hochsten Anteil aufzeigen. '

Innerhalb des technischen Sekundarunterrichts gilt es dariiber hinaus zwischen
den normalen Klassen und den sogenannten Amnpassungsklassen ( classes
d’adaptation ) zu unterscheiden, welche Schiiler mit ungeniigenden Kenntnissen
fir ein Ubergangsjahr aufnehmen. Auch hier wird wiederum die Schieflage
deutlich, 12,6 % der luxemburgischen Schiiler besuchen eine solche Klasse,
wogegen wiederum die portugiesischen Schiiler mit 20,3 % den hochsten Anteil
darstellen. **°

Einen guten Uberblick iiber die schulischen Leistungen am Ende der
Grundschule gibt die Orientierungsprozedur am Ende der 6. Klasse.

1997/98 durchlaufen insgesamt 3895 Kinder diese Prozedur, wovon 70,9 %
Luxemburger, 15,6 % Portugiesen, 3,3 % Italiener, 3,5 % Belgier oder
Franzosen, 2.9 % Ex-Yugoslaven und 3,7 % anderer Nationalititen sind. '

3 ypl. 2.2.0. Annexe 4, S. 13
136 yol. MENFP 1999, S. 5

197 vgl.aa 0, S. 19

13 vgl. 220, 8.20

139 vgl.aa 0., 8. 10

% vel. 220, 8. 11

' yvgl. MENFP 1998, S. 4
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Deutlich wird der Leistungsunterschied zwischen Nationalititen, wenn man sich
das Durchschnittsalter anschaut, in dem diese Prozedur durchlaufen wird. Dabei
schneiden Migrantenkinder in der Regel schlechter ab als luxemburgische
Kinder. 10,4 % der luxemburgischen Kinder nehmen erst mit einem Jahr
Riickstand an der Prozedur teil, wogegen dieser Anteil bei den Portugiesen auf
31,3 %, bei den Ex-Yugoslaven sogar auf 42,5 % ansteigt. Noch deutlicher wird
der Unterschied bei den Schiilern, die einen zweijihrigen Riickstand
aufzuweisen haben. Es handelt sich dabei nur um 1,4 % der luxemburgischen
Schiiler, jedoch um 10,4 % der portugiesischen und 22,1 % aus Ex-
Yugoslavien.'* Was das Abschneiden der unterschiedlichen Nationalititen im
unteren Zyklus (Klassen 7-9) der technischen Lyzeen anbelangt, so liefern die
Statistiken folgende FErkenntnisse: '* 36,5 % der im technischen
Sekundarunterricht eingeschriebenen Schiiler sind ausléndischer Nationalitit,
davon 23,2 % Portugiesen und 4,4 % Italiener. Allgemein gilt anzumerken, daf
sich seit der Abanderung der Promotionskriterien im Jahre 96/97 die
Erfolgsquoten der unterschiedlichen Nationalitten angeglichen haben. lad

ab 96/97: neue Promotionskriterien ( zum Vergleich 95/96 )

Luxemburger | Italiener Portugiesen | Andere
95/96 82,5 % 78,1 % 78,8 % 83,9 %
96/97 91,8 % 91,5 % 90,2 % 92,1 %

Dies erklart sich dadurch, daB Schwiichen in einer Sprache ( Deutsch bei
Migrantenkindern, Franzosisch bei luxemburgischen Schiilern ) durch einen
neuen Verrechnungsmodus eher wettgemacht werden kdnnen.

Im oberen Zyklus des technischen Sekundarunterrichts ( 10. bis 13. Klasse )
erfahren, was die Aufschliisselung nach Nationalititen anbelangt, die
MiBerfolgsquoten dieselbe Angleichung. .

AufschluBreicher wird dagegen das Bild, wenn man sich ansieht, wie sich
ungeniigende Noten ( ohne Kompensationsmechanismus, direktes Durchfallen,
zusitzliche Ferienarbeit ) verteilen. '*°

Mathematik: vergleichbar, keine erheblichen Unterschiede

Frangosisch (28,0 % der{19,8 % der|16,6 % der|25,4 % andere
Luxemburger |Italiener Portugiesen '

Deutsch 126 % der|374 % der|37,7 % der[22,9 % andere
Luxemburger |Italiener Portugiesen

12 ygl. MENFP 1998, S. 5

14 yol. MENFP 1997/98, 8. 2

"vel.aa 0, S. 30

5 vel. 22,0, S. 113, 8. 132, 8. 177, S. 194
6 vel. 220, 8.7
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bei Bildungssprache Deutsch

Naturwissen- (99 % der|264 % der|{23,6 % der{13,9 % andere
schafien Luxemburger |Italiener Portugiesen
Sozialwissen- (12,0 % der|29,7 % der|{23,5 % der|14,9 % andere
schaften Luxemburger |Italiener Portugiesen

2.3 Immigration in Diidelingen: geschichtlicher Riickblick

Die Einwanderung bleibt in Luxemburg lange auf den industrialisierten Sudteil
des Landes beschrankt. Als Stahl- und Grubenstandort wird Diidelingen frith
vom Phianomen der Immigration erfaBt. Schon 1890 z#hlt die Stadt 1545
Auslinder bei 5091 Einwohnern ( 30,32 % ). Zu diesem Zeitpunkt sind nur 2 %
der lokalen Bevolkerung italienischer Nationalitit. Den ber weitem groBten
Auslianderanteil stellen die Deutschen dar. Schon 1910 jedoch kann man eine
Umkehr der Tendenz feststellen ( 2037 Italiener gegeniiber 1580 Deutschen ).
Genau wie im Landesdurchschnitt sind die Italiener bis 1970 unter der
auslindischen Bevolkerung mehrheitlich. Nach 1970 ist ebenfalls in Diidelingen
eine Verschiebung zugunsten der Portugiesen festzustellen.

In Diidelingen konzentrieren sich die Immigranten wéhrend langem im
Jtalienischen Viertel“. So bewohnen 1910 1613 Personen das Viertel, von
denen 1533 italienischer Nationalitit sind ( 95 % ). '’ Das Viertel ist lange
durch die fiir einen sozialen Brennpunkt charakteristischen Merkmale wie
Uberbevolkerung und hohe Fluktuation bei den Einwohnern gekennzeichnet.
Nach und nach nimmt die Uberbevolkerung ab, so daB bei in etwa
gleichbleibender Wohnungszahl die Einwohnerzahl sich mehr als halbiert hat
(1164 Einwohner nach dem Zweiten Weltkrieg, 942 im Jahre 1960, 750 heute ).
Zwischen 1947 und 1960 besteht im Viertel ein gewisses Gleichgewicht
zwischen italienischer und luxemburgischer Bevolkerung, das sich jedoch
insbesondere nach 1970 stark zu Gunsten der auslandischen Bevolkerung
umkehrt ( 62 % auslidndischer Bevolkerungsanteil 1991 ). Es ist auffallend, daB
bis zum Ende des Zweiten Weltkrieges es keine Schule im Viertel gibt. Erst in
den Jahren 1948/49 und 1950/51 ist eine Vorschulklasse notdiirftig in einer
holzernen Baracke untergebracht. Mit dem Schulneubau 1955 koénnen ab
1955/56 eine Vorschulklasse sowie beide Klassen des Untergrades und ab
1974/75 zusitzlich eine Auffangklasse ( classe d’accueil ) bis heute
funktionieren.

Nach 1970 macht sich die Immigration auch in starkem MaBe in den Schulen
auBerhalb des Viertels bemerkbar. 1998 stellen die ausldndischen Schiilern in 4
von 10 Schulgebiuden die Mehrheit dar. 48 B ist in diesem Kontext von

'47 ygl. Centre de Documentation sur les Migrations Humaines 1996
148 vel. Ville de Dudelange Commission Médico-Psycho-Pédagogique 1998/99
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Bedeutung, zwischen der absoluten und der relativen Prozentzahl der Schiiler zu
unterscheiden. Insbesondere die relative Prozentzahl, d.h. zB. der Antel von
luxemburgischen und auslindischen Klassenwiederholern im Vergleich zum
Gesamtanteil ist aufschlufreich. So werden beispielsweise 1,09mal mehr
auslandische als luxemburgische Schiiler verspitet eingeschult ( sursis scolaire ).
Auffallend ist jedoch auch, daB die relative Prozentzahl von
Klassenwiederholern in der Schule Deich mit emem Wert von 0,9 sogar leicht
unter der luxemburgischen, im Viertel Italien mit 1,04 nur knapp dariiber liegt.
Besonders deutlich wird das Ungleichgewicht jedoch in Forderklassen.
Hervorzuheben ist hierbei, daB in Vierteln mit hoher auslidndischer
Schiilerpopulation die relative Prozentzahl der Migrantenkinder mit 1,42 im
Viertel Italien und 1,19 in der Schule Deich geringer ausfillt als in Schulen mit
hohem luxemburgischen Schiileranteil { 3,15 mal mehr Auslinder in den
Forderklassen in Diidelingen-Brill ). Auf Ficher aufgeteilt bedeutet dies, dafl
2 4mal mehr auslindische Kinder den Forderunterricht in Deutsch, 2,31mal
mehr in Mathematik, aber nur 1,63mal mehr in Franzsisch besuchen.

2.4 Die Entstehungsgeschichte des LRS — Projektes Diidelingen

Die Entstehungsgeschichte des Diidelinger LRS — Projektes ist eng mit den
Bemiihungen der Arbeitsgruppe ,,apprentis lecteurs en difficultés® am ISERP
verflochten. *° Mit der Einfiihrung der Simsalabim - Fibel verspricht man sich
ein Verschwinden der Probleme beim Erwerb der Schriftsprache. Mitte der 90er
Jahre nach zehnjihriger Arbeit mit der Fibel stellt sich heraus, daB die Lese-und
Rechrschreibprobleme noch nicht in befriedigendem MaBe geldst sind.

Im April 1995 fordert das Unterrichtsministerium das ISERP auf, LRS stérker in
Aus- und Fortbildung der Lehrer einzubinden. Der damalige Direktor des
ISERP, Georges Wirtgen, ist als zeitweiliger Prisident sowohl der
luxemburgischen als auch der europiischen Sektion der International Reading
Association ( IRA ) bestens mit der Problematik vertraut. Auf seine Initiative
wird im Juni 1995 die Reflexionsgruppe ,.Lernschwierigkeiten im Bereich des
Schriftspracherwerbs® am ISERP gegriindet. Seit September 1995 trifft sich
diese Gruppe einmal wochentlich.

Es geht der LRS — Arbeitsgruppe zuniichst darum, sich auf einen grundlegenden
Konsens eines Arbeitsansatzes festzulegen. Dabei kommt man schnell zu
iibereinstimmenden Auffassung, daf man keinen dtiologischen Erkldrungsansatz
verfolgt, sondern einen ganzheitlichen, multifaktoriellen Erklarungsansatz. "

Es stellt sich schnell heraus, daB Lehrer, die im LRS — Bereich titig werden
wollen, nicht ohne einen gesicherten Fundus theoretischen Wissens auskommen.
Dem wird in einem ersten Fortbildungskurs Rechnung getragen. Allerdings
reicht dieses Wissen allein nicht aus. Seine praktische Umsetzung erfordert eine

19 vel. Lick 1997, 8. 64 - 76
1% vgl. Punkt 1.2.11
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wissenschaftliche Begleitung in einem konkreten Projekt. So wird von
September 1996 bis Februar 1997 ein groBeres Forschungsprojekt ausgearbeitet.
In einigen ausgewihlten Gemeinden soll eine Aktion zur Verbesserung des
Lese/Schreibunterrichts durchgefithrt werden. Im Rahmen dieser Aktion soll
Eltern und Lehrern Beratung angeboten werden, sowie StiitzmaBnahmen fiir die
Schiiler. Dies soll verbunden werden mit einer Felduntersuchung, die ab
September 1997 in drei verschiedenen Gemeinden anlaufen soll.
Neben zeitlichen Problemen, die hier nicht weiter vertieft werden sollen, stellt
sich die Frage nach der Eingliederung eines LRS - Projektes in einen
institutionellen Kontext. Das Gesetzesprojekt des ISERP enthilt eine legale
Basis fiir Forschungsprojekte: ,,..l1a section de psychologie et de recherches
psycho-pédagogiques et sociales a pour mission de faire des études psycho-
pédagogiques 4 la demande du ministére de 1’éducation nationale.* ">’
Diese Aufforderung liegt mittels eines schriftlichen Briefwechsels zwischen der
Unterrichtsministerin und dem Direktor des ISERP vor. Eine Unterredung mit
dem Direktor der Forschungsabteilung SCRIPT ( Service de la Coordination de
la Recherche et de I’Innovation Pédagogique et Technologique ) stellt klar:
- daB das SCRIPT zwar iiber begrenzte Mittel verfiigt, um ein solches Projekt
zu unterstiitzen,
- daB ein Projekt mit lingerfristigen Zielsetzungen, das nicht zeitlich befristet
ist, den Rahmen der bislang vom SCRIPT betreuten Projekte sprengt;
- daB das geplante Konzept nur innerhalb einer Hochschuleinrichtung
stattfinden konne.
Auch wenn das ISERP nicht die gewiinschte Autonomie einer Hochschule hat
und ihm die notwendigen Mittel fehlen, erfiillt es Awuftrige, die im
Hochschulgesetz vom 11. August 1986 genannt werden:
.- la formation initiale et continue;
- la recherche scientifique et technologique ainsi que la valorisation de ses
résultats;
- la diffusion de la culture et de ’information scientifique et technologique;
la coopération interrégionale, europ€enne et internationale.* 152
Somit steht auBer Frage, daB trotz der genannten Beschrinkungen das ISERP
eine gewichtige Rolle im Forschungsprojekt zu spielen haben wird.

Einige Lehrer zeigen sich im Rahmen abgehaltener Fortbildungskurse bereit,
beim Projekt mitzuarbeiten. Daraufhin werden zwei Gemeinden gezielt
ausgewihlt und die Schulinspektoren sichern dem Projekt ihre Unterstiitzung zu.
Insbesondere in Diidelingen wird somit der Stein ins Rollen gebracht. In dieser
Gemeinde nimmt die Reflexionsgruppe an einer ,,réunion de service teil, hat
eine Unterredung mit der ,,commission médico-psycho-pédagogique® sowie ein
Treffen mit dem Gemeinderat. |

3! ygl. Mémorial A N° 66 du 16 septembre 1996, Loi du 11 aofit 1996 portant réforme de Fenseignement
supérieur, chapitre I1T; art. 11
152 Section 1, Art. 1 de la loi du 11 aoiit 1986 portant réforme de I’enseignement supérieur
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Aufgrund des verstiarkten Interesses von Lehrerschaft und Gemeinde und mit

Zustimmung des Inspektorats wird am 15.September 1998 eine Konvention

zwischen dem SCRIPT, dem ISERP und der Stadt Dudelingen fiir das Schuljahr

1998/99 unterzeichnet, aus der hier die wesentlichen Ziige dargestelit. werden

sollen:

Ziele des Projektes laut Art. 1:

- das LRS — Projekt Diidelingen ist als Pilotprojekt anzusehen, um auf lokaler
Ebene das schulische Scheitern zu bekampfen;

- dariiber hinaus sollen Initiativen zur Verbesserung des Schulklimas und der
Kooperation geférdert weren;

Objekt der Konvention laut Art. 2;

- die Alphabetisierung in ihrer Komplexitat,

- Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb,

- Entwicklung einer verbesserten Unterrichtspraxis,
- Professionalisierung des Lehrerberufs,

- Entwicklung neuer schulischer Strukturen.

Dauer des Projektes laut Art. 3:

Die Konvention umfaBt den Zeitraum vom 15.9.98 bis zum 14.9.99.

Zum 31.Januar 1999 soll das Projekt der nationalen Steuerungsgruppe der
Pilotprojekte unterbreitet werden, um eine Verlingerung fiir 1999-2000 ins
Auge zu fassen.

Die Phasen des Schulentwicklungsprozesses laut Art. 4:
- Kontaktaufnahme,

- Bestandsaufnahme und Analyse,
- Planung,

- Umsetzung der Planung,

- Evaluation.

Organisationsstruktur laut Art. 5:
Folgende Gruppen sind am Projekt beteiligt:
- die Diidelinger Lehrerschaft;
- der Projektrat: in diesem sind vertreten:
1) der Burgermeister der Stadt Diidelingen,
2) ein Vertreter des Unterrichtsministeriums,
3) der Direktor des SCRIPT oder sein Vertreter,
4) der Direktor des ISERP oder sein Vertreter,
5) der zustindige Schulinspektor,
6) der Lehrervertreter,
7) ein Elternbeirat;
- die Koordinierungsgruppe (groupe de coordination); sie umfaBt Vertreter der
Diidelinger Lehrerschaft und kann bis zu 12 Mitgliedern umfassen;
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- die Gruppe der Teilnehmer des ISEPRP (groupe des intervenants de
’ISERP): sie umfafit 4 Psychologen und/oder Padagogen und kann fiir ihre
Zwecke zeitweilig weitere Experten hinzuziehen;

- die Begleitgruppe des SCRIPT (groupe d’accompagnement);

- die Lehrergruppen innerhalb der Schulen (équipes pédagogiques).

Allgemeine Beschreibung der Vorhaben fiir 98/99 laut Art.6:

- Studie zum Erfolg/Miflerfolg im Lesen und Schreiben ( 4. Schuljahr ),
- Lehrerfortbildung,

- Elterninformation.

Finanzierung taut Art. 7:

- die Stadt Diidelingen kiimmert sich um die Finanzierung der schulischen
UnterstiitzungsmaBnahmen;

- SCRIPT und ISERP iibernechmen die Kosten fir Forschungs- und
FortbildungsmaBnahmen.

Ausstiegs- und Abdnderungsklausel laut Art. 8:
Veranderungen oder ein Auflosen der Konvention bedirfen der
einvernehmlichen Zustimmung aller Unterzeichnenden.

Giultigkeitsklausel laut Art. 9:

Die Konvention erhilt nur Giiltigkeit, wenn sie vom Diidelinger Gemeinderat,
sowie von den Vertretern des Unterrichtsministeriums und des ISERP
gutgeheiBen wird.

Streitfallklausel laut Art. 10:

Streitfille im Rahmen der Konvention werden, wenn méglich einvernehmlich
gelgst. Andernfalls entscheidet das Unterrichtsministerium,

Die praktische Umsetzung der Konvention bringt es mit sich, daB die
Koordinierungsgruppe, die Arbeitsgruppe des ISERP und die Begleitgruppe des
SCRIPT sich in einer Steuerungsgruppe zusammenschlieBen, die sich jeden
Montag morgen am ISERP trifft, um tber weitere Schritte zu beraten. Die
wichtigsten MaBnahmen, die im Laufe des Jahres 1998/99 geplant sind und
durchgefiihrt werden, sind, ihrer zeitlichen Abfolge entsprechend:

September — November 1998: eine Studie zum Erfolg / Miflerfolg beim
Schriftspracherwerb erstellen. Diese wird anhand
verschiedener Tests bei 197 Schiilem der 4.
Klasse in 12 Klassen und 6 verschiedenen
Diidelinger Schulen durchgefiihrt

ab Dezember 1998: Auswertung und Diskussion der quantitativen
Daten
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21. Januar 1999: Vorstellen des Projektes in einer

Mairz 1999:

Pressekonferenz der Diidelinger Gemeinde
Gruppendiskussion und Meinungsaustausch am
2. Mirz 1999 in Diidelingen in Prasenz des
Schulinspektors und des Vorstehers des
Schulamtes. In der Folge werden wihrend 12
Stunden in Einzelinterviews mit beteiligten
Lehrkriften die Resultate fiir die jeweiligen
Klassen besprochen.

29. Marz 1999: Vorstellung des ersten Zwischenberichtes vor

dem Projektrat

22. Juni 1999: Vorstellung der Resultate des Jahres 1998/99 fiir

dic gesamte Diidelinger Lehrerschaft

2.5 Das LRS — Projekt Diidelingen: ein Pilotprojekt

An dieser Stelle soll auf den Begriff  Pilotprojekt™, der im Rahmen des
Diidelinger Forschungsprojektes immer wieder genannt werden wird,
eingegangen werden. Der erwihnte Begriff wird vielfach diffus oder verzerrt
benutzt. In der Folge soll sich an die Definition der Forschungsstelle SCRIPT
des Unterrichtsministeriums gehalten werden.
Das SCRIPT legt genaue Kiriterien fiir die Definition eines Schulprojektes fest:

e Viser clairement un ou plusieurs objectifs prioritaires énumérés ci-

dessous :

1. Améliorer I’apprentissage des langues

2. Concevoir et faire évoluer des dispositifs de différenciation et
d’individualisation pour faciliter I’intégration des enfants en
difficulté d’apprentissage

3. Réaliser une plus grande continuité entre les différents paliers de la

¥,

scolarité pour mieux gérer la progression des apprentissages
Metire en oeuvre de nouvelles modalités d’évaluation plus adaptées
aléléve

. Informer et impliquer les parents
. Intégrer I’utilisation des technologies de I'information et de la

communication dans les activités scolaires générales pour aider les
¢éléves a devenir plus autonomes.

Présence d’une équipe de projet

L’analyse de la situation

Objectifs et finalités

Calendrier de travail

Inventaire de ressources existantes

Autonomie existante et franchises demandées
Documentation du projet et information des partenaires
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o Implication et position des parents

e Avis et accord des autorités :
- Collége des Bourgmestre et échevins
- Commission scolaire
- Inspecteur . .

Wie die genaue Darstellung der Konvention des Diidelinger Projektes zeigen

wird, sind Kriterien wie Verbesserung des Schulerfolgs, Fortbildung fiir Lehrer,

das Verfiigen iber eine Steuerungsgruppe oder das Akzeptieren einer
wissenschaftlichen Begleitung im Diidelinger Projekt gegeben.

Gibt die nationale Steuerungsgruppe des Unterrichtsministeriums desweiteren

griines Licht und erkennt das Schulprojekt an, so gilt es drei Varianten zu

unterscheiden:

- das Vorbereitungsprojekt;

- das unter Vertrag genommene Projekt: besonders lokale Imitiativen, die die
Zustimmung der nationalen Projektgruppe erhalten, werden unter dieser
Bezeichnung gefiihrt;

- das nationale Pilotprojekt: Projekte, die wie in Diidelingen in einem Bereich
forschen, dessen Erkenntnisse und SchluBfolgerungen aunf die nationale
Ebene iibertragbar sind und eine externe wissenschaftliche Begleitung durch
das SCRIPT akzeptieren, erhalten diese Bezeichnung. '**

Der Begriff Pilotprojekt, so wie er in der Folge verwendet wird, orientiert sich

an diesen eng definierten Kriterien.

2.6 Theoretische Grundlagen des Schulentwicklungsprozesses
und das L.RS - Projekt Diidelingen

Ein weiterer Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf der Verbindung der
FordermaBnahmen im LRS-Bereich mit dem institutionellen Schulentwicklungs-
prozef. (ISP) Das Ziel dieser Arbeit besteht nicht allein darin aufzuzeigen,
worin der aktuelle Kenntnisstand im LRS-Ursachenforschungsbereich liegt,
sondern daraus FordermaBnahmen abzuleiten und kritisch zu bewerten. Das
Thema der Arbeit umfaBt jedoch neben der Situation der Migrantenkinder in
Bezug auf gestorten Schriftspracherwerb auch den Aspekt dessen, was in der
Fachliteratur Institutioneller Schulentwicklungsprozef (ISP) genannt wird.
Die Wichtigkeit dieses Konzeptes soll nun néher erlautert werden. Padagogische
Reformen sind in der Vergangenheit hdufig daran gescheitert, daB ihnen ein
sogenannter ,top-down™ Ansatz zugrunde lag. Ein Experte oder ein
Expertengremium  arbeitete ein  Reformmodell im  Auftrag des
Unterrichtsministeriums aus, das dann versuchsweise in Pilotklassen ausprobiert
wurde mit der Absicht einer spiteren Generalisierung.

5 MENFP 1999, S. 6
134 vgl. MENFP 1999, S. 5
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Haufig scheitern solche Projekte daran, daB mit besserwisserischem Anspruch

versucht wird, einer Mehrheit von Eltern und Lehrkriften gegen deren

Uberzeugung etwas aufzuzwingen. Als gutes Beispiel eines ,top-down*

Ansatzes mag der Versuch gewertet werden, die moderne Mengenlehre Anfang

der 70er Jahre flichendeckend in Luxemburg einzufithren. Dieses Unterfangen

war aufgrund der geringen Resonanz bei Eltern und Lehrkraften zum Scheitern
verurteilt.

Seit gut zwanzig Jahren ist sich dann vom ,top-down“ Ansatz distanziert

worden. Pidagogische Reformen sollen, wenn sie dauerhaft Erfolg haben

wollen, nicht von oben herab aufgezwungen werden, sondern miissen aus einem
gemeinsamen AnstoB aller Beteiligten zustande kommen. Dieses vollig neue

Konzept ist eng verbunden mit einem ebenfalls neuen Ansatz von

Organisationsentwicklung, der in der Folge ebenfalls dargestellt werden soll.

Nicht mehr das biirokratische Organisationsmodell soll grundiegend sein,

sondern ein horizontales, das Hierarchien abbaut und auf Kooperation bei

Entscheidungen setzt. Diese Zielsetzungen sind im Institutionellen

SchulentwicklungsprozeB verschmolzen, der nun in seinen Strukturen und

Zielsetzungen naher beleuchtet werden soll.

Das Diidelinger LRS-Projekt will nicht nur Hilfen anbieten. Es geht auch darum,

die Schule selbst so umzugestalten, daB sie zu einer ,,problem-solving school®

wird, die ihre Eigenkompetenz stirkt und sich nach und nach von der

Abhingigkeit externer Berater und Experten befreit. In der Folge geht der

Institllgis:ionelle SchulentwicklungsprozeB ( ISP ) von folgenden Grundannahmen

aus:

- die einzelne Schule ist der Ort der Verdnderung;

- die Schule als Motor: die Schule muB sich fiir den Verinderungsprozef
verantwortlich fithlen;

- subjektive und objektive Wirklichkeit: Verhaltensdnderungen basieren auf
der Interpretation der Wirklichkeit.

Daten besitzen sicherlich eine objektive Wirklichkeit, von besonderer
Bedeutung ist jedoch, was sie fiir die einzelnen Akteure des ISP bedeuten;

- Veranderung als Kooperation: das Ziel des ISP besteht darin, die
Problemidsefahigkeit der Schule zu starken.

Diese Verdnderungen verlangen eine Partizipation auf breiter Basis.

- Konflikte sollen als Chance zur Veranderung wahrgenommen werden;

- ProzeB- und Programmziele: die Rolle von externen Beratern besteht darin,
einen klaren und produktiven EntscheidungsfindungprozeB in der Schule
stattfinden zu lassen. Alternativen sollen beriicksichtigt, relevante Daten
verbreitet und verstanden werden. Diese Ziele sind Metaziele, auch noch
ProzeB3- oder Programmaziele genannt;

- Effektivitat ist situationsbedingt: Was in der einen Schule Erfolg nach sich
zog, muB nicht auf andere Schulen ibertragbar sein. In solch komplexen

153 vgl. Dalin u.a. 1996, S. 40 - 44
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Institutionen wie pidagogischen Einrichtungen ist Effektivitdt nur in einem
Zusammenspiel von giinstigen situationellen Faktoren erreichbar;

- Handlungsfreiheit: manche Schulleiter oder Kollegien fithlen sich durch eine
hierarchische Biirokratie eingeengt. In Wahrheit besitzen Schulen eine
groBere Handlungsfreiheit als angenommen: die meisten sind unabhéngiger
als sie denken;

- Zusammenspiel von Planung und Ausfilhrung: die Trennung von Planung
und Ausfilhrung wird nicht nur undemokratisch, sondern auch als
unzweckmiBig empfunden;

- Schulen kénnen lernen: die Schulmitglieder lernen nicht nur allein, sondern
die Schule kann auch als Organisation lernen. Durch den ISP kommt es zu
einem ,, Meta-Lernen“, das der Schule hilft, eine effektive Organisation fiir
das Lernen zu werden.

Die eben beschriebenen Grundannahmen des ISP schlagen sich in einem

Phaggnmodell des Schulentwicklungsprozesses nieder, das wie folgt gegliedert

1st:

Initiation und Einstieg

gemeinsame Diagnose

Datensammlung

Zielvereinbarung und Priorititensetzung

Mafnamen bzw. Projektplanung

Evaluation.

Der ISP beginnt mit einer Schulberatung, die die Bediirfnisse der einzelnen
Schule zum Ausgangspunkt macht. Dabei wird Schulentwicklung als
SpiralprozeB verstanden, der wvon der Artikulation interner Bediirfnisse
ausgehend, Phasen der Riickmeldung und des Wandels durchlduft und
schlieBlich auf eine Institutionalisierung des Erreichten hinauslauft. **?

Es ist nun wichtig auf die Rollen der einzelnen Akteure im ISP néher
einzugehen. Dalin u.a. sehen sogenannte ,,Schulentwicklungsmoderatoren™ in
der zentralen Rolle der Koordination aller Mitwirkenden. Sie sollen zur gleichen
Zeit Ressourcen- und ProzeBrolle ausfiillen und miissen von den Klienten als
Hilfe wahrgenommen werden.

Auf den luxemburgischen Kontext bezogen, kann man den
Schulentwicklungsmoderatoren noch am ehesten als ,chef de projet eines
projet d’école” ansehen. Im Rahmen eines ,projet d’école” wiirde der
Schulentwicklungsmoderator Rickgriff auf luxemburgische und ausléndische
Experten im Rahmen eines Schulprojektes zuriickgreifen und somit die
Ressourcenrolle ausfiillen. Weiterfiihrend wire die ProzeBrolle, wobei es im

156 yol. Dalin w.a. 1996, S. 46 - 48
%7 ygl. Dalin u.a. 1996, S. 50 — 55
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beschriebenen Rahmen vor allem darum geht, das Projekt zu planen und
voranzutreiben. **

Dariiber hinaus ist es von Bedeutung, iiber eine Steuerungsgruppe zu verfiigen,
der der Schulentwicklungsmoderator angehort. In ihr kann ebenfalls die
Schulleitung vertreten sein unter der Bedingung, daB sie sich auf die Rolle des
teilnehmenden Beobachters beschriankt. Dalin u.a. bemerken, die Schulleitung
betreffend, daB es sich bei der Definition ihrer Rolle im ISP um einen
schwierigen Spagat zwischen zu weitgehender Einwirkung und voélligem
Ausblenden dieser Person(en) handelt. Am besten gelinge die Mitwirkung der
Schulleitung im ISP dadurch, dafB sie den ProzeB als AuBenstehende ( teil-
nehmende Beobachtung ) begleite und die notwendigen Ressourcen zur
Verfiigung stellt. "° Da die luxemburgischen Grundschulen das System des
Schulleiters nicht kennen, eriibrigt es sich in diesem Kontext weiter auf die
Diskussion um die Schulleiterrolle einzugehen. Die Frage nach der Bedeutung
der Mitwirkung anderer , Schulmitwirkungsgremien wie der Elternschaft oder
Schiiter(innen) dirfte sich im Grundschulkontext auf die Eltern beschrianken.
Dies trifft insbesondere dann zu, wenn wie im Kontext des Diidelinger LRS-
Projektes die Adressaten Problemschiller sind. Faktisch hat sich trotz
Zusicherung von Mitsprachemdéglichkeiten der Eltern am geringen Einfluf3
letzterer wenig geédndert. Es ist anzunehmen, daB sich zunichst die
Elternmitwirkung auf eine positive Stellungnahme zum besprochenen Projekt
beschranken wird.

SchlieBlich ist es die Rolle der Schulaufsicht, Anregungen und AnstéBe im
Rahmen eines ISP zu geben. Aus ihrer Distanz gegeniiber der Schule erwichst
die Méoglichkeit, sich als kritischer Beobachter zu zeigen, der auf Probleme
aufmerksam machen kann und LoésungsanstéBfe geben kann. Dariiber hinaus
benétigt der ISP auch die formale Zustimmung der Schulaufsicht. Im LRS-
Projekt sind beide genannten Bedingungen erfiillt. '°

Nachdem nun die Phasen des ISP sowie die Rollen der verschiedenen
Teilnehmer dargestellt worden sind, geht es darum aufzuzeigen, welche Ansiitze
von Schulentwicklung denkbar sind.

Dalin u.a. unterscheiden den problemorientierten, den auftragsorientierten und
den insitutionsorientierten Ansatz und schlagen ein eigenes Diagnose-
Instrument, den GIL ( Guide to Institutional Learning ) vor.

Beim problemorientierten Ansatz wird von einem offensichtlichen Problem wie
im Falle Diidelingens mit der LRS-Problematik ausgegangen. Da er sich an
einem konkreten Problem der Schule orientiert, ist es relativ leicht, Vertrauen zu
gewinnen und Ressourcen der Schule zu mobilisieren. '°' Dieser Ansatz zeigt
jedoch dort seine Schwichen, wo der (die) Schulentwicklungsmoderator(en) von

“®vgl. 2.0, 8. 71
%% ygl. Dalin u.a. 1996, S. 74
10 vpl. 2.2.0,; 8. 76
16l vel. 22.0., S. 89
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Beginn an von Auffassungen eines primdren Klienten abhingig sind. Hinzu
kommen Fragen nach einer ausreichenden Datenbasis und der Qualititskontrolle
der vorhandenen Daten. '

Um einen auftragsorientierten Ansatz handelt es sich dann, wenn neue
Richtlinien und Lehrpline angewandt werden sollen oder neue Programme
entwickelt werden. Bei diesem Ansatz entsteht das Problem, daB die Berater
hiufig mit einer ausschlieBlichen Expertenrolle befafit sind, was ihre Teilnahme
am EntwicklungsprozeB erschwert. Dariiber hinaus kann es zu einem ,,Suchen in
der Dunkelheit“ kommen, weil wirkliche Probleme ausgeblendet werden.
SchlieBlich gibt es ein breites Spektrum von Méglichkeiten, nur die ,,harmlosen®
Daten zu erheben. '®

Wie schon in der Bezeichnung ,institutionsorientiert anklingt, bezieht sich
dieser Ansatz auf die Institution Schule als Ganzes. Hierbei arbeitet die
Steuerungsgruppe einen Diagnosefragebogen durch, der die Diskrepanz
zwischen dem erwiinschten und dem tatsidchlichen Zustand aufzeigt. Brauchbare
Diagnosefragebégen sollen ein ziemlich umfanreiches Bild solcher
,Problemsituationen bieten. Problemformulierungen konnen anhand der
Datenanalyse untermauert werden. Sie werden in Zusammenarbeit von
Steuerungsgruppe und Kollegium ausformuliert. Die so entstandene
,.Bediirfnisstellung“ wird Grundlage von ,,Aktionsplanungen®, die zu einem
~Entwicklungsplan“ fiihren. Hauptstirke eines solchen institutionsorientierten
Ansatzes ist der Riickgriff auf eine moglichst breite Datenbasis, wie dies im
Diidelinger Projekt der Fall ist.

Jedoch gilt es auch einige kritische Anmerkungen zu machen. Fiir begrenzte
Problemstellungen 148t sich fragen, ob es sich nicht um ein ,,zu groBes Netz fiir
kleine Fische® handelt. Hinzu kommt, daB die Menge von Daten ein Kollegium
iiberfordern kann, wenn sie nicht geniigend iiberarbeitet werden und in
qualifizierter Weise vorgestellt werden. '**

Die von Dalin gegrindete IMTEC ( International Movement towards
Educational Change ) arbeitete das schon besprochenen Diagnose — Instrument
GIL aus. Dieser Diagnosefragebogen umfafit die zehn Kategorien Werte und
Ziele, Unterrichtspraxis, Arbeitsklima, Normen und Erwartungen, Leitung,
Entscheidungsprozesse, EinfluB und Kontrolle, Verinderungen in der Schule,
Zeit fiir Arbeitsaufgaben, Belohnung. Da er aufgrund seiner Komplexitit und
Bandbreite der Kategorien nicht auf das LRS-Projekt in der Anfangsphase
anwendbar ist, scheidet et als Erhebungsinstrument aus.

Der dargestellte Untersuchungsansatz des Diidelinger LRS-Projektes bewegt
sich zwischen einem problemorientierten und einem institutionsorientierten
Konzept. Die schon vielfach erwihnte hohe MiBerfolgsquote stellt das zu
losende Problem dar. Die beschriebene Datenerhebung ermoglicht allerdings das

%2 yvel. 2.2.0., S. 87 -89
153 ygl. Dalin u.a. 1996, S. 92
' vel.aa.0., 8. 95
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Zustandekommen einer derart breiten Datenbasis, daB sich daraus auch Schliisse
auf die Unterrichtspraxis und das Funktionieren der Institution Schule ergeben.
Die mit dem Awusdruck “zu groBes Netz fiir kleine Fische® beschriebene
Problematik der Datenfiille hat die Steuerungsgruppe durch EDV-Auswertung
mit anschlieBender Darstellung und Diskussion mit den teilnehmenden und
nicht-teilnehmenden Mitgliedern des Kollegiums geldst. Es handelt sich also in
wesentlichen Aspekten wie der Reflexion tliber die Unterrichtspraxis und den
SchluBfolgerungen fiir die Schule als Institution um ein Forschungskonzept auf
dem Weg zum institutionsorientierten Ansatz.

Jeder SchulentwicklungsprozeB beginnt mit einer Festlegung der Ziele der
Schulen. Wolfgang Klafki 185 halt fest, daB padagogische Ziele reflexiv sind und
nicht widerspruchsfrei. Als Beispiel eines solchen reflexiven Ziels kann man die
,Erzichung zur Mindigkeit“ angeben. Es kommt verschiarfend hinzu, daB
padagogische Ziele nicht widerspruchsfrei sind. Die Forderung von Schiilern ist
normalerweise mit ihrem Gegenteil, der Auslese, verbunden. So mag ein Lehrer,
der begabte Schiiler besonders fordert, zur gleichen Zeit eine verschirfte
Auslese betreiben. Forderung und Auslese bilden also eine widerspriichliche,
aber unaufhebbare Einheit, die es in der Balance zu halten gilt. '® Im Falle des
Diidelinger Projekts stellt sich die von Dalin angesprochene Frage ,,Was ist eine
gute Schule 7 in einer etwas anderen Form. '’

Das spezifische Ziel der Schule ist in Verbindung mit der im Anschluff an das
Kolloquium ,.,Pour une école de la réussite* gezogenen SchluBfolgerung des
Kampfes gegen hohe MiBerfolgsquoten, insbesondere bei Migrantenkindern, zu
sehen. Demnach stehen die Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb, die sehr
hiufig am Anfang des Schulversagens stehen, in direkter Verbindung mit dem
genannten Ziel einer ,guten Schule”. ,Gute Schule” wire folglich eine
schulpadagogische Institution, der es gelinge, die hohe MiBerfolgsquote zu
senken. Was ein genauer Indikator eines deutlichen Absenkens ist, muB im
Verlauf des ISP festgelegt werden.

Genau hier am Punkt der Prizisierung einer zu allgemein gehaltenen
Zielformulierung setzt Dalin an. Er empfiehlt anstatt einer im klassischen
Biirokatiemodell beschriebenen strikten Trennung von Ziel und Mittel, die
,Ziele iiber die Mittel zu klaren. '*® In diesem Kontext heifit das, sich auf die
Mittel zu besinnen, die der Schule zur Verfiigung stehen und die jene verwenden
mdchte, um bestimmte Ziele zu erreichen.

In einer weiteren Phase bedeutet dies, daB langerfristig iiber Inhalte, Lernformen
und die Kooperation der Lehrer und Lehrerinnen neu nachgedacht werden mubB.
Fleischer-Bickmann hebt in diesem Sinne vier Gesichtspunkte hervor: '*°

,.]. Wesentliche Teile curricularer Entwicklungsarbeit und curricularer

165 vel. Klafki 1989, In: Réhrs, Scheuerl

1% ygl. Dalin u.a. 1996, S. 128 -129

%7 ygl. a.a.0., S. 129 -134

1% vel. 2.a.0., S. 138

16 ygl. Fleischer-Bickmann 1994, S. 3 In: Dalin 1996, S. 144
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Entscheidungen werden an die einzelne Schule delegiert.

2. Die Einzelschule als padagogische Handlungseinheit wird stark betont, so
daB3 zwischen den staatlichen Rahmenplan und die individuelle Unterrichts-
vorbereitung der schuleigene Lehrplan als systemische Vermittlungsebene
tritt.

3. Es handelt sich um schuleigene Iehrpline, d.h. der Lehrplan der Schule
spiegelt das padagogische Profil einer Schule wider und ist zugleich
wesentliches Teilelement des Schulprofils. Im schuleigenen Lehrplan werden
diec schulbezogenen Antworten auf die unterschiedlichen Lem-
voraussetzungen und die unterschiedlichen Umweltbedingungen einer Schule
formuliert.

4. Schuleigene Lehrplanarbeit stellt neve Anforderungen an die Professionalitit
von Lehrerinnen und Lehrern: Kooperative Arbeitsformen und neue Formen
der Institutionalisierung und der Unterstiitzung des padagogischen Diskurses
werden daher notig.“

Fernziel soll ein sogenanntes ,,Schulprogramm® sein, das die ,,Gesamtheit der
bewuliten Planung von curricularen und extracurricularen Téatigkeiten und
Ereignissen einer Schule umfaBt. '™ Die Konsequenzen dieser Zielsetzungen
im Rahmen eines ISP sind so weitreichend, daB sie nicht nur Inbalte und
Arbeitsformen, sondern auch Lern- und Unterrichtsorganisation betreffen. Es
soll jedoch an dieser Stelle keine vertiefende Diskussion iiber mogliche
tiefgreifende Umwilzungen der Unterrichtsorganisation gefiithrt werden, da dies
erst in spateren Kapiteln vorgesehen ist. Was das Projektmanagement an sich
betrifft, formulieren Berger/Borkel (1989 ) folgende zehn Voraussetzungen fiir
einen Erfolg:

- klarer Projektauftrag,

- Benennen eines Projektleiters, einer Projektlieiterin,

- Festlegung der externen Fachleute,

- Bestimmen eines Ansprechpartners in der Schulleitung,

- Erstellen eines Zeitplans,

- Klarung der Informations- und Entscheidungsablaufe,

- Planung der notwendigen Kontrollen,

- Riickkopplung an die im Projekt arbeitenden Lehrkrifte iiber den Erfolg ihrer
Arbeit,

- Projektevaluation. !

Die letzte Phase der ISP, namlich der Ubergang zur Problemléseschule, diirfte
als der schwierigste Teil des Entwicklungsprozesses anzusehen sein. Es sollte
vorab bemerkt werden, daB es sich hierbei um ein Entwicklungsideal handelt:

,Eine ideale Problemloseschule verfiigt iiber Strukturen und Verfahren, um
einen VerdnderungsprozeB zu initiieren, zu implementieren und zu steuern. Sie
besitzt Personal mit einer Vielzahl von Fihigkeiten und Fertigkeiten, um den

170 ygl. Dalin 1996, S. 144
1" vel. Berger/Borkel, Zit. n, Dalin w.a. 1996, S. 221 - 222
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erforderlichen EntwicklungsprozeB zu bewiltigen, und sie hat Normen und
Werte, die diese Bemiihungen untermauern.* '
Auf das Diidelinger Schulentwicklungsprojekt bezogen bedeutet dies, dal man
erst am Anfang eines Prozesses steht. Wie nahe man dem Entwicklungsziel
einer ,.problem-solving school“ kommen kann, wird sich erst im weiteren
Verlauf des Projektes zeigen.
Welche sind nun die theoretischen Grundlagen der Institutionalisierung und der
Evaluation eines Schulentwicklungsprojektes?
Das vom Unterrichtsministerium ausgearbeitete Konzeptpapier zu den ,,projets
d’école™ unterscheidet, wie schon dargestellt, die Phasen des ,,projet de
préparation®, ,projet sous contrat“ und des ,projet-pilote”. Ein ,projet de
préparation” bezieht sich auf die Ausarbeitungsphase des Projektes, das ,,projet
sous contrat® diirfte als Implementierungsphase angesehen werden.
Institutionalisierung im Sinne des ISP bedeutet die FEinrichtung einer
Steuerungsgruppe, die Erstellung eines Schulprogrammes, eine schuleigene
Fortbildungsplanung. Die erstgenannte Bedingung ist im Rahmen des
Diidelinger Projekts schon erfiillt. Dariiber hinaus bedeutet Institutionalisierung
aber auch im Sinne des Unterrichtsministeriums, daB die Resultate von
Schulprojekten auf Landesebene iibertragbar sind.
Was die Rollen in einem institutionalisierten Schulentwicklungsprozef3
anbetrifft, so sind neben der Durchfihrung eines alljdhrlichen
Schulbeurteilungsprozesses, der Existenz stindiger Projektgruppen, der
Notwendigkeit kooperativer Planung und dem Anbieten von Fortbildungs-
programmen vor allem der Aufbau eines Systems der Supervision von zentraler
Bedeutung. 17
Nach Dalin v.a. sind die Ziele der Arbeitsgruppensupervision folgende:
- systematische Uberpriifung der eigenen Arbeit;
- Ideen und DenkansttBe von anderen erhalten;
- Lernen durch Einblick in die Arbeit anderer;
- Lernen, andere zu beraten. '
Dabei ist folgendes zu beachten:
- GruppengroBe: die ideale GruppengroBe einer  selbstgesteuerten
Supervisionsgruppe liegt zwischen vier und zehn Teilnehmern;
es sind Treffen im Abstand von vier bis acht Wochen erforderlich;
- klinische Supervision: Beobachtung der eigenen Praxis durch andere
Kollegen;
- Feldkompetenz der ISP-Supervisoren;
- kollegiale Beratung unter Lehrern;

- Coaching: Lehrer und Lehrerinnen werden von einem Berater unterstiitzt. '™

72 Dalin v.a. 1996, S. 238

' vgl. Dalin v.a. 1996, 8. 270 -271
"vegl.aa.0, 8. 272

175 vgl. Dalin u.a. 1996, S. 277 -279
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Es wird sich im Laufe des ISP zeigen, welche der hier vorgeschlagenen
MaBnahmen das Diidelinger Kollegium bereit ist, mitzutragen. Ein Schwerpunkt
diirfte aber zweifellos auf dem Feld des Coaching liegen.

Die Evaluation eines ISP dirfte sicher der schwierigste Teil des gesamten
Prozesses sein. Eine interne Evaluation des ISP durch die beteiligten Lehrer in
Form von verpflichtenden Berichten an die Steuerungsgruppe und die
Schulaufsicht wiirde mit Sicherheit den gravierenden Nachteil geschonter oder
erwiinschter Berichte nach sich ziehen. Da in Diidelingen keine Praxis des
regelmaBigen Berichteschreibens besteht, ist es ratsam von solchen
Vorstellungen abzusehen.

Eine externe Evaluation kommt in diesem Rahmen einer Evaluation durch die
Steuerungsgruppe gleich. Auch wenn sich die Frage eines verldBlichen
Indikators fiir Erfolg nach wie vor stellt, diirfte auch die Steuerungsgruppe nicht
umhin kommen, die Schiilerleistungen in Form der Zensuren als Hauptkriterium
zu benutzen. Obwohl Ingenkamps , Fragwiirdigkeit der Zensurengebung™ nach
wie vor im Raum steht, ist es insbesondere bei gestértem Schriftspracherwerb
unverzichtbar, Fortschritte an solch quantifizierbaren Daten wie Noten in
Zensuren zu messen. Zur Vervollstindigung des Bildes konnen qualitative
Daten, wie Interviews mit den betroffenen Schiilern, thren Lehrern und eventuell
unterstiitzenden Personen herangezogen werden.

Es steht sicher fest, dal die sich Evaluation der Fortschritte der Praxis der
Notengebung nicht entziehen kann. Jedoch sollte auch der im Laufe der
Forderung erfolgte Teil des Lernerfolgs, der sich noch nicht unbedingt in
deutlich besseren Noten niederschligt, mit einbezogen werden. So sind auch
schwieriger meBbare personliche Komponenten wie Selbstwertgefiihl,
Schulangst als Teil eines Indikators anzusehen.

2.7 Das Forschungsdesign

Umfangreiche Forschungsprojekte wie das Diidelinger LRS-Projekt bediirfen
eines klar dargelegten und begriindeten Forschungs- und Evaluationsdesigns. In
den nun folgenden Kapiteln ( 2.7-2.9 ) sollen die Probleme bei der Ausarbeitung
des Designs erortert werden, die Evaluation des Projektes sowie die
aufzustellenden Evaluationskriterien diskutiert und begriindet werden.

Der von Didelinger Lehrkriften festgestellte Handlungsbedarf im Bereich des
Lese- und Schriftspracherwerbs braucht nicht erneut begriindet zu werden. Die
Lektiire der jahrlich verfaBten AbschluBlberichte der CMPP locale liefert
geniigend Aufschlufl iber die Aktualitit des Themas. Zwecks Erfassen der
tatsachlichen Schwierigkeiten im Bereich des Lese- und Schriftspracherwerbs
wurden samtliche Schiiler der 4. Klassen aus Diidelingen in Tests erfaBt. Diese,
an die Vorgehensweise der Wiener Langsschnitt-Studien angelehnte
Erhebungsmethode basiert auf folgenden Tests:
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- Rechtschreibtest

- Leseverstindnistest

- Intelligenztest

- Tests im emotionellen Bereich ( StreB, Angstvermeidung ).

Im weiteren Verlauf der Arbeit soll ndher auf die in der Survey-Studie
verwendeten Tests und auf die dabei auftauchenden Probleme eingegangen
werden. Es stellt sich die Frage der Auswertung der Daten der Studie. In einer
ersten Phase werden statistische Auswertungen vorgenommen. Diese sind
zunichst beschreibend, da sie die Ergebnisse der verschiedenen Subtests
zusammenfassen. Eine Aufschliisselung nach Nattonalitat, Bildungs- oder sozio-
dSkonomischer Zugehorigkeit der Probanden ist méglich. Da die Aussagekraft
dieser Resultate begrenzt bleibt, wird das Heranziehen von faktorenanalytischen
Methoden zwecks der Uberpriifung bezichungsweise Falsifizierung einer
Nullhypothese unumgénglich. Es wird sich von der Survey-Studie eine
Einengung und genauere Beschreibung identifizierbarer Problemschiiler und
Problemgruppen versprochen. An dieser Stelle stoBt der bislang verwendete
quantifizierend-objektivistische Ansatz an seine Grenzen. Es diirften im Kontext
des LRS-Projektes folgende Kritikpunkte zuriickbehalten werden:

o durch den die Naturwissenschaft zum Vorbild nehmenden
quantitativen Forschungsansatz wird das Subjekt zum Objekt. Es steht
nicht mehr das persénliche Schicksal und der schulische Leidensweg
eines Schiilers mit schwerwiegenden Rechtschreibproblemen im
Vordergrund, sondern diese Schiiller riskieren zu reinen
Datenlieferanten zu werden; '°

e die Forscherperspektive kann zum ,Oktroy* werden. Ein
quantifizierendes Vorgehen nach einer naturwissenschaftlich
orientierten - Methodologie setzt voraus, daB der Forscher vor
Untersuchung des sozialen Feldes Hypothesen formuliert hat, die er
mit der empirischen Erhebung testen mochte. Die Diskussion dariiber,
was aus der Perspektive des Betroffenen sinnvoll ist, findet nicht
statt.'”” Dies soll am Bespiel der bei der Auswertung statistischer
Daten aufgestellten Nullhypothese deutlich gemacht werden. ™
Es wird im Laufe der statistischen Auswertung und im Anschlufl an
den milieutheoretischen Ansatz Bernsteins zum Schulversagen aus
forschungstheoretischer Hinsicht von Bedeutung sein, den
Zusammenhang zwischen Bildungsstatus der  Eltern,
soziobkonomischer Lage der Eltern, Nationalitit, Intelligenz und durch
den General Literacy Factor verdeutlichten Schulleistungen deutlich zu
machen. Aus diesem Grund lautet die =zu falsifizierende
Nullhypothese, diesen Zusammenhang auszuschlieBen.

176 vgl. Lamnek 1995, 8. 15
17 ygl. Lamnek 1995, S. 16
1”8 vel. Wottawa 1998, S. 136
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Ein von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten betroffenes Kind, das vom
Nichtversetztwerden bedroht ist, wird es jedoch wenig interessieren,
ob seine Probleme sprach-, milieu- oder intelligenzbedingt sind oder
welcher Faktor hierbei besonders wichtig ist. Es wird ihm in erster
Linie auf mégliche Hilfestellungen ankommen. '
Aus diesen Grinden werden die auf faktorenanalytischer Basis zu erstellenden
statistischen Aussagen durch Verfahren der qualitativen Sozialforschung erginzt
werden miissen. Die sich philosophisch auf die Hermenentik Gadamers und die
Phinomenologie Husserls griindende qualitative Sozialforschung '* wendet
folgende zentralen Prinzipien an:
¢ Offenheit gegeniiber den Untersuchungspersonen,
der Untersuchungssituation,
den im einzelnen anzuwendenden Methoden.
Als Konsequenz aus dieser Haltung der Offenheit ergibt sich, daB es sich
nicht um  ein  hypothesenpriifendes, sondem um  ein
hypothesengenerierendes Verfahren handelt. Die Hypothesen sollen nach
Glaser und Strauss erst auf der Grundlage der im ForschungsprozeB
erhobenen Daten entwickelt werden, und nicht, wie in der quantitativen
Sozialforschung iiblich, als vorab formulierte Hypothesen auf der
Grundlage der Daten empirisch iwiberpriift werden. Eine solche
Vorgehensweise wiirde in Bezug auf das Didelinger LRS-Projekt
bedeuten, dafl anstatt statistischer Auswertungen eine Vielzahl von
Einzelanalysen als Grundlage des Forschungsprozesses herangezogen
werden miiBten. Da es aus Griinden der Okonomie bei fast zweihundert
Schiilern schwer moglich ist, eine solche Datengewinnung zu betreiben,
bleibt der Riickgriff auf die Statistik unausweichlich.
Weitere Prinzipien der qualitativen Soziaiforschung sind:
¢ Beachten der Regeln der Kommunikation im Forschungsproze8;
e der ProzeBcharakter;
e die Reflexivitiit;
e Explikation der einzelnen Untersuchungsschritte, um den
kommunikativen Nachvollzug zu erméglichen;
e Flexibilitit im gesamten ForschungsprozeB, '*
Es soll im folgenden zu keinen lingeren Ausfiithrungen iiber die Grundlagen
qualitativer Erhebungsinstrumente kommen, da dieser theoretische Beitrag fiir
die vorliegende Arbeit irrelevant wire. Hierzu soll nur angemerkt werden, dal
die Methoden der Auswertung, der Analyse und der Interpretation in der
qualitativen Sozialforschung nicht systematisch und generalistisch entwickelt
sind. Die entwickelten Auswertungsverfahren reichen von der sehr weit gefaliten

17 ygl. Lamnek 1995, 8. 16-17
180 vgl.aa 0, 8. 21
181 vel. Lamnek 1995, S. 30
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Explikation ( nach Barton/Lazarsfeld ) iiber 1nhaltsanalyt150he Techniken bis zur
Konversationsanalyse und objektiver Hermenentik. '

Es wurde bereits begriindet, weshalb der Riickgriff auf quantitative Daten im
LRS-Projekt nicht ausreicht. Zum besseren Verstindnis der Problemsituation
wird auf folgende qualitativen Erhebungstechniken zuriickgegriffen:

a) Gruppendiskussion der ersten Resultate,

b) Einzelinterviews mit den Lehrern der 4. Klasse,

¢) Einzelfallanalysen.

a) Gruppendiskussion

Lamnek '® definiert die Gruppendiskussion als ein Gesprich einer Gruppe zu
einem bestimmten Thema unter Anleitung eines Moderators unter Labor-
Bedingungen. Er unterscheidet zwischen:

- einer vermittelnden Gruppendiskussion, die der Inszenierung von
Gruppenprozessen dient, um Einstellungs- oder Bewulitseinsinderungen zu
initiieren;

- einer ermittelnden Gruppendiskussion, die Meinungen, Einstellungen und
Verhaltensweisen zum Gegenstand der Diskussion macht;

- der Gruppendiskussion als spezifische Befragungsmethode: ein diskursiver
Austausch von Ansichten und Argumenten mit méglicher Modifikation im
Verlauf der Diskussion . '*

Durch ihre Offenheit, Flexibilitit und Alltagsniihe entspricht sie weitgehend den

methodologischen Primissen des qualitativen Paradigmas. Desweiteren eignet

sie sich dazu, gruppendynamische Prozesse zu studieren. Auch sind die

FErkenntnisse realititsgerechter, weil die Finstellungen in natiirlicheren

Situationen erhoben werden als im bilateralen Interview. Die bekannten

Nachteile sind meistens mit den Kiriterien quantitativer Datenerhebung in

Verbindung zu bringen. Hierunter versteht man Ausfille, Verweigerer, sowie

eine unvollstindige Datenmatrix. '*°

Was nun die praktische Umsetzung der Aufzeichnungskriterien anbelangt,

sollen zur Datenerfassung zumindest eines, im Optimalfall alle wvier der

folgenden Elemente verwendet werden: - Audioaufzeichung,
- Videoaufzeichung,
- Mitschrift wichti 6gelr Sachverhalte,
- Transkription. '

Es sei hierzu allerdings angemerkt, daBl eine Audioaufzeichnung vorgesehen ist,

auf eine Videoaufzeichnung allerdings aus Griinden einer mdoglichen

Irritierbarkeit der Teilnehmer verzichtet wird. Die Mitschrift wichtiger

Sachverhalte ist vorgesehen, eine Transkription scheidet wegen des zu

"2 vgl. 2.0, 8. 217

18 yol. Lamnek 1998, S. 34

184 vol. ebd.

'8 ygl. Lamnek 1998, S. 78-79
186 vgl. 2.2.0., S. 155- 156
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erwartenden hohen Arbeitsaufwands zunéichst aus, kann aber zu einem spéteren
Zeitpunkt nachgeholt werden.

b) Einzelinterviews

Die Gruppendiskussion erlaubt, erste Stellungnahmen der betroffenen Lehrer
zur Problemsituation, dem bekannten Kontext und zu ersten Ldsungsversuchen
einzufangen. Dies geniigt jedoch nicht als Einblick, bestenfalls als Uberblick,
welche Reaktionen der Veroffentlichung der Untersuchungsergebnisse hervor-
ruft. So soll jedem Lehrer Gelegenheit gegeben werden, sich zu den Resultaten
seiner Klasse genauer zu #uBern. Am besten scheint sich dazu ein
halbstandardisiertes Interview als spezifische Weiterentwicklung des Leitfaden-
Interviews zur Rekonstruktion subjektiver Theorien zu eignen. Unter
subjektiven Theorien versteht man hierbei, daB der Interviewpartner iiber emen
komplexem Wissensbestand zum Thema der Untersuchung verfiigt. Es handelt
sich bei diesem Wissensbestand um explizit-verfiigbare Annahmen, die der
Interviewpartner spontan auf offene Fragen #uflern kann und implizite
Anna]:ulggen, fiir deren Artikulation er durch offene Fragen unterstiitzt werden
kann.

Erginzend werden theoriegeleitete, hypothesengerichtete Fragen gestellt, die an
der wissenschaftlichen Literatur zum Thema orientiert sind und auf den
theoretischen Annahmen des Forschers beruhen ( z.B. Sehen Siec Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten eher milieubedingt oder durch schlechten
Unterricht verursacht ? ).

Durch einen dritten Fragetyp, die Konfrontationsfragen, werden im Laufe des
Gespriachs vom Interviewten entwickelte Annahmen mit vom Interviewer
entwickelten Alternativen verglichen. '

Auf ein erneutes Aufarbeiten des im Interview ErfaBten nach einer Transkription
mittels der Struktur-Lege-Technik ( Verwendung von Kértchen zwecks besserer
Darstellung des Gesagten )} muB hier aus zeitlichen Griinden verzichtet werden.
Diese Methode zeigt dort ihre Grenze, wo biographische Elemente oder
unbewulite Anteile des Handelns wie Halo-, Primacy-Effekte oder die self-
fulfilling prophecy mit einflieBen. '*°

Auf das Design des LRS-Projektes bezogen bedeutet dies, dal es mittels dieser
Interviewtechnik zwar gelingen kann, die Einstellungen der betroffenen Lehrer
zum Abschneiden ihrer Schiiler in den jeweiligen Tests zu erfassen, man jedoch
keine Aussagen dariiber machen kann, in wieweit die Beurteilungen durch
biographische und psychologische Effekte bei den betroffenen Lehrern bedingt
sind.

'87 ygl. Flick 1995, S. 99-100
1% ygl. a.2.0., S. 100
'8 vgl. Flick 1995, S. 105
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¢) Einzelfallanalyse

Obwohl die Einzelinterviews und Protokolle der Gruppendiskusstonen ein gutes
Bild von der Wahrnehmung der Problemschiiler durch ihre Lehrer ergeben,
bleibt der Kritikpunkt der Fremdwahrnehmung nach dem Gebrauch dieser
Verfahren bestehen. Wie sich die Probleme im Lese- und Schreiblernproze3 bei
den Betroffenen auBern bedarf einer ausfithrlichen Einzelfallananlyse. Indem
dieser Ziel angestrebt wird, geht es statt der statistischen Reprasentativitit um
das Typische; dies schliieit Formen der Typenbildung ( Idealtypen,
Extremtypen, etc. ) ein. '

Dies bedingt eine Entscheidung gegen den Zufall und fiir eine theoretisch-
systematische Auswahl. Generalisierung soll durch typische Fille und nicht
durch viele zufillige Fille ermoglicht werden; dies bedeutet Typenbildung im
Sinne von Reprisentanz { nicht Repriasentativitit im statistischen Sinne ).
Kudera schluSfolgert, daB im Falle einer Generalisierung in der quantitativen
Forschung verallgemeinert wird durch einen bedingten RiickschluB vom Teil
aufs Ganze, im Falle qualitativer Forschung ,durch Abstraktion aufs
Wesentliche."”! Auf das Forschungsdesign des LRS-Projektes iibertragen
bedeutet dies, daB Einzelfallstudien mit dem Ziel der Typenbildung unbedingt
herangezogen werden miissen, um das Bild zu vervollstindigen und
Verzerrungen zu vermeiden. Analysiert werden sollen nun aber nicht Fille, die
einer klassischen Legasthenie-Definition entsprechen wie beispielsweise 1Q>80
und gute Rechenresultate bei gleichzeitigen Lese- und Rechtschreibproblemen.
Es geht vielmehr darum, charakteristische Fille von Migrantenkindern ndher zu
beleuchten, deren Resultate im schriftsprachlichen Bereich zu wiinschen iibrig
lassen. In die Einzelfallstudien mit einflieBen konnten ebenfalls bislang
vernachldssigte biographische Aspekte wie die bisherige Leselerngeschichte
oder der familidre Kontext.

Es soll an dieser Stelle angemerkt werden, daBl die durchgefithrte Gruppen-
diskussion zum Zwecke der Darstellung der Ergebnisse keine erwihnenswerten
Erkenntnisse in Bezug auf die Problematik der Migrantenkinder gebracht hat.
Die Lehrer beschrankten sich auf allgemeine Aussagen, und beriihrten das
Thema, wenn iiberhaupt, nur am Rande.

Da die Einzelinterviews noch nicht ausgewertet wurden, konnte nicht auf
weitreichendere Erkenntnisse aus diesem Erhebungsverfahren zuriickgegriffen
werden. Einzig die als Grundlage einer AbschluBarbeit am ISERP verwendeten
Einzelfallanalysen zweier Schiilerinnen sind fiir die vorliegende Arbeit von
Nutzen. Dies impliziert, da8 der Aspekt der Bedeutung des Einflusses von
Einstellungen oder Vorurteilen von Lehrkriaften im Umgang mit Migranten-
kindern nicht in vollem Ausma$ in Betracht gezogen werden kann.

190 ygl. Lamnek 1995, S. 192-193
! vgl. Kudera 1989, S. 12
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Eine der zentralen Fragen beim Gelingen eines Schulprojektes ist dessen
Evaluation. In der Folge soll der Frage nachgegangen werden, welcher der
theoretische und praktische Beitrag der Forschung zur Evaluation des gesamten
Projektes sein kann.

2.8 Evaluationskriterien eines Schulprojektes

Evaluation wird definiert als ProzeB des Wertes eines Produktes oder
Programmes, was nicht notwendigerweise systematische Verfahren oder
datengestiitzte Beweise zur Untermauerung einer Beurteilung erfordert. '**

Aus diesem Definitionsversuch ergibt sich, daB bei der Bewertung eines
Schulversuches mannigfaltige Ansitze denkbar sind.

Um spezifische Evaluationskriterien eines Schulprojektes aufzustellen, ist ein
Riickgriff auf FErgebmisse der Evaluationsforschung unabdingbar. Unter
evaluation research® ( Evaluationsforschung ) versteht man die explizite
Verwendung wissenschaftlicher Forschungsmethoden und —techniken fiir den
Zweck der Durchfithrung einer Bewertung. Evaluationsforschung betont die
Moglichkeit des Beweises anstelle der reinen Behauptung beziiglich des Wertes
und Nutzens einer bestimmten sozialen Aktivitat. '

Die flogenden Aussagen bilden die Grundlagen sozialwissenschaftlich gestitzter

Evaluation:

- es gibt Ziele, die mit psychologischen bzw. sozialwissenschaftlichen
Evaluationsvorhaben erreicht werden kénnen;
die Beitrige der Wissenschaft haben einen Nutzen, der die erwarteten Kosten
iibersteigt;

- e Verfugbarkeit kompetenter Evaluatoren und anderer Ressourcen macht
das Evaluationsprojekt iiberhaupt erst durchfiihrbar. ***

Die Ziele des Projektes, so wie sie laut Artikel 1 der Konvention zwischen der
Gemeinde Diidelingen, dem SCRIPT und dem ISERP festgelegt sind, lauten:

1. Bekampfen des schulischen MiBerfolgs;

2. Verbesserung der Kooperation und des Schulklimas.

Objekte der Konvention sind:

- die Alphabetisierung in ithrer Komplexitit,

- Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb,

- Entwicklung einer verbesserten Unterrichtspraxis,

- Professionalisierung des Lehrerberufs,

- Entwicklung neuer schulischer Strukturen { vgl. Punkt 2.1 dieses Textes ).

192 ygl. Wottawa 1998, S.13
193 vel. ebd.
194 vgl. Wottawa 1998, S. 23
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Es stellt sich nun die Frage, ob die in der Konvention als allgemeine Ziele und
daraus abgeleitete Objekte Gegenstand sozialwissenschaftlicher Untersuchungen
sein konnen und, sollte dies der Fall sein, in welchem MaBe. DaBl das
Bekampfen des schulischen MiBerfolgs, insbesondere bei Migrantenkindern,
von nach wie vor brennender Aktualitit ist, dirften die hohen Miflerfolgsquoten,
die statistisch belegt sind, unterstreichen. Die Kooperation zwischen Lehrern
erfolgt, dort wo sie stattfindet, haufig als Austausch von Arbeitsblittern oder
Priifungsmaterial zwischen Tiir und Angel. Damit es aber zu einer dauerhaften
Kooperation kommt, mufl der Austausch stirker in einem institutionalisierten
Rahmen erfolgen. Hierzu eignen sich Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen, wie
sie seit Herbst 1999 im Primir- und Vorschulbereich als vom ISERP anerkannte
WeiterbildungsmaBnahme an mehreren Didelinger Schulen ablaufen.

Ohne schon eine Beurteilung iiber noch laufende Mafinahmen abgeben zu
wollen, kann man feststellen, daB die als Objekte der Konvention geltenden
Bereiche wie Erfassen der Alphabetisierung in ihrer Komplexitat, Erfassen von
Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb, Verbesserung der Unterrichtspraxis,
Ziel sozialwissenschafilicher Evaluation im Didelinger Schulprojekt sein
konnen.

Es diirfte weitaus schwieriger sein, die Professionalisierung des Lehrerberufs
oder die Entwicklung neuer schulischer Strukturen zum Gegenstand einer
Evaluation zu machen, da das Projekt sich erst in der Anfangsphase befindet.
Desweiteren ist eine grofere Professionalisierung des Lehrerberufs nur im
Rahmen struktureller Verinderungen auf Landesebene mdoglich. Aus diesem
Grund scheidet dieser Punkt zunéchst als Evaluationsziel aus.

Ein Schulentwicklungsprojekt, das wie das Diidelinger Projekt unter anderem
den Aufbau neuer schulischer Strukturen als lingerfristiges Ziel vorgibt, kann
zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht unter letztgenannten Aspekt bewertet werden.
Denkbar wire eine Umgestaltung des Forderunterrichts oder die Entwicklung
neuer Kooperationsformen wie das Teamteaching. Da diese MaBnahmen erst im
Aufbau begriffen sind oder nur als Idee existieren, scheiden sie zuniichst als
Zielobjekt der Bewertung aus.

Das Diidelinger Projekt ist nicht ohne eine erheblichen Kostenaufwand zu
realisieren. Dies wird durch die aufwendigen Testverfahren und —prozeduren
sowie den Kosten fiir Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen verdeutlicht. Da der
Nutzen eines solchen Projektes nicht pekunidr meBbar ist, riickt das Kriterium
der MeBbarkeit des schulischen Erfolgs in Folge von Fort- und Weiterbildung
und neuer Forderkonzepte wieder in den Vordergrund. Eine solche Bewertung
ist allerdings nur lingerfristig meBbar.
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Die Evaluation des Schulprojektes kann zum jetzigen Zeitpunkt nur von einem

Mitglied der Steuerungsgruppe als interne MaBnahme vorgenommen werden.

Betrachtet man die Funktion der Evaluation auf der Basis des Handlungsmodells

1% 30 fillt auf, daB momentan erst die Halfte der Etappen durchlaufen sind.

Der Evaluator iibernimmt, in dem MaBe wie die Etappen Ziele, Diskrepanz

zwischen Ist/Soll Zustand, hierarchische Organisation der Handlungspline

durchlaufen werden, folgende Funktionen :

- Hilfe bei der Zielexplikation;

- Beratung hinsichtlich der Realitdtsnahe der MaBnahmen und Anregungen fiir
den Handlungsbedarf;

- Unterstiitzung bet der Erweiterung der gesehenen Handlungsméglichkeiten.

Da nach dem Projektjahr 1999/2000 erste WeiterbildungsmaBnahmen

abgeschlossen sein werden, bleiben dem Ewvaluator folgende Etappen zu

begleiten und zu bewerten:

- Bewertung von Handlungsalternativen unter dem Kosten/Nutzen Aspekt;

- Handlungsausfithrung und Ausfithrungskontrolle;

- Ergebnisse und Folgen;

- Folgenbewertung.

Die Tatsache, zur gleichen Zeit Evaluator und Teilnehmer zu sein, eréffnet die

Moglichkeit teilnehmender Beobachtung bei Prisentationen, Gruppen-

diskussionen, Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen. Im gleichen MaBe wie es

dem Evaluator gelingt, die Positionen der Teilnehmenden besser zu verstehen,

muB er eine geniigend groBe Rollendistanz an den Tag legen, um dem Kriterium

objektiver Bewertung gerecht zu werden. Aus diesem Grunde ist es als

notwendig anzusehen, die Evaluation des Schulprojektes nach AbschluB aller

MabBnahmen einem oder mehreren duBeren Evaluatoren anzuvertrauen. Dies

konnten beispielsweise ein oder mehrere Mitglieder des SCRIPT oder des

ISERP sein. Es stellt sich nun die Frage der Ubertragbarkeit dieser

Betrachtungen auf das Diidelinger Schulprojekt.

2.9 Ausarbeiten von Evaluationskriterien zum Diidelinger
Schulprojekt

D. Leutner ' stellt Thesen zur Evaluation im Bildungsbereich auf, deren

Umsetzung beim Ausarbeiten der Evaluationskriterien des Diidelinger Projektes
zur Verwendung kommen kénnen.

Zunichst werden empirische Methoden zur Evaluation im Bildungsbereich
gefordert. Dies beginnt mit der bereits erfolgten Beschreibung der Ausgangs-
situation. Es braucht in diesem Kontext nicht noch einmal detailliert auf die
hohen MiBerfolgszahlen, insbesondere bei Migrantenkindern, aufmerksam
gemacht zu werden ( Ist-Zustand ). Allgemein verbindliches Ziel ist eine

1% vel. Wottawa 1998, S. 47
196 vgl. Leutner 1999, S. 123-129
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deutliche Reduzierung der MiBerfolgsquote im ausgesuchten Bereich des
Lesens- und Rechtschreibens ( Soll-Zustand ).

Es wire als Irrweg anzusehen, wenn man sich auf quantifizierbare Ziele
festlegen lassen lieBe ( z.B. Reduzierung der MiBerfolgsquote um 30 % im Fach
Deutsch binnen drei Jahren ). Dies wiirde bedeuten, daB man Zweiflern und
Gegnern der eigenen Vorgehensweise Vorschub leistet, falls dieses Ziel nicht
termingerecht erreicht wird. Auch wird unterstrichen, daB es nicht ausreicht,
Daten ohne vorgelegten Plan zu erheben und zu interpretieren. Dieser Gefahr
wurde vorgebaut, indem genau festgelegt wurde, welche Methoden der
qualitativen Forschung zur Vervollstindigung des durch die statistische
Datenerhebung entstandenen Resultates herangezogen werden miissen.

Leutner schldgt vor, eine methoden-kritische empirische Vorgehensweise zu
benutzen, die sich auf eine den zu zichenden SchluBfolgerungen vorausgehende

Prifung der Methoden der Datenerhebung und —auswertung bezieht. Hieran
schlieBen sich die Zielkriterien Uberpriifbarkeit, Reproduzierbarkeit und
Verallgemeinerbarkeit an.

Was die statistische Datenerhebung anbelangt, so stellen sich aufgrund der
kleinen Population { nur knapp 200 Schiiler wurden untersucht ) sofort mehrere
Probleme. Die Vorgehensweise, aufgrund einer aus einer Grundgesamtheit
gezogenen Stichprobe auf verallgemeinerbare Resultate zu schlieBen, erfiillt die
Anforderung nicht, daB die Grundgesamtheit hundert mal hoher sein soll als die
Stichprobe. Auf die Gesamtpopulation des Diidelinger Projektes bezogen wiirde
dies bedeuten, daB bei einer Grundgesamtheit von zweihundert Schillern ein
Stichprobenumfang von 2 Schiilern zustande kidme, was der MindestgroBe von
n=30 nicht entspricht. '*’

Es stellt sich beim Forschungsdesign des Diidelinger Projektes ebenfalls die
Frage nach dem Vergleich mit einer Kontrollgruppe gleicher Grofe. Dies wiirde
bedeuten, daB man eine annibernd groBe Gemeinde finden miiBte, die einen
ghnlich hohen Auslinderanteil an ihren Schulen aufweist, in der ein solches
Projekt nicht stattfindet. Nach einigen Jahren konnte dann verglichen werden, ob
eine  Verbesserung der Schulleistungen bei der Population, die
FordermaBnahmen mitgemacht hat, sich eingestellt hat oder nicht. Da diese
externe Vergleichsgruppe nicht existiert hitte die einzige Moglichkeit darin
bestanden, die Héilfte der 4. Klassen mit ins Projekt einzubezichen und die
andere Hilfte ohne Forderung funktionieren zu lassen. Eine solche
Vorgehensweise wirft allerdings Probleme deontologischer Natur auf. Ist es
vertretbar, aufgrund forschungsmethodischer Betrachtungen einen Teil der
Schiiler iilber Jahre von einer Forderung auszuschlieBen, nur um nach
beispielsweise drei Jahren den etwaigen Erfolg von FordermaBnahmen zu
messen ? Es wire ebenfalls schwierig, aufgrund von veranderten Populationen
durch Zlglgzug und Weggang ( statistische Mortalitit ) Vergleiche anstellen zu
wollen.

' vgl. Bortz 1993, S. 88-99
1% yol. Wottawa 1998, S. 125
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Desweiteren sind die zu untersuchenden Migrantenkinder in nicht geniigend
hoher Anzahl vertreten ( 39 portugiesische Schiiler, 29 Schiiler anderer
Nationalititen ) um als Grundlage fiir Stichproben aus einer Grundgesamtheit zu
dienen. Somit sind nur Aussagen mit Hilfe der deskriptiven Statistik moglich,
die durch das Hinzuzichen von faktorenanalytischen Verfahren zwecks
Authellung der Bedeutung von Nationalitit, Bildungsstatus, sozio-6konomischer
Status und Intelligenz erginzt werden kénnen.
Aus diesem Grund spielen Selbst- und Fremdevaluation mittels qualitativer
Verfahren in der Bewertung des Projektes eine zentrale Rolle. Die Selbst- bzw.
interne Evaluation findet am besten in Verbindung und im AnschluB an eine
Fortbildung statt, die in Diidelingen wahrend des Schuljahres 1999/2000 fiir
interessierte Lehrer aller Unterrichtsgrade stattfand.
Fur die Beteiligten kann diese interne Evaluation an foigenden Fragen
festgemacht werden:
Besteht Klarheit iiber die Ursachen der Lese-Rechtschreibschwiichen, die
haufig zu Schulversagen fiithren ?
- Was habe ich bislang daran in meiner Unterrichtspraxis zu verindern
versucht ?
- Inwieweit ist dies nach eigenem Ermessen gelungen ?
Habe ich durch den Austausch mit anderen Lehrkriften in diesem Bereich
hinzu lernen konnen ?
- Sind meine bisherigen Unterrichtsformen, die verwendeten Materialien sowie
die Bewertungspraxis den Erfordernissen gerecht geworden ?
Diese Fragen fithren nur unter den folgenden Bedingungen zu Ergebnissen:

o Evaluationsergebnisse werden bereitwillig von Lehrern und
Lehrerinnen fiir Entwicklungsprozesse genutzt. Empfinden diese die
Ergebnisse der internen Evaluation als Bedrohung, so werden sie
versuchen, méglichst unversehrt wieder auszusteigen.

¢ Interne Evaluation wird nur zu einer Selbstverstindlichkeit, wenn es
gute Griinde dafiir gibt. Dies bedeutet, daB der Innendruck, d.h. das
Unbehagen mit der aktuellen Situation groB genug ist, um die
Notwendigkeit des Handelns zu sehen. '

Die externe Evaluation ist Teil des Qualititsmanagements, d.h. ecines

systematischen Verfahrens, das die Qualitit der Schule verbessern will. 2°Sie

kann der Schulaufsicht, einem Projektmitarbeiter oder einer dritten

aullenstehenden Person anvertraut werden. Was das Diidelinger Projekt

anbelangt, so konnen die Fragestellungen der externen Evaluation lauten:

- Ist es gelungen, im abgelaufenen Jahr die absichtlich allgemein gehaltene
Zielvorgabe ( Bekdampfung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten ) zu
prazisieren ?

199 vgl. Posch In: Thonhauser 1999, S- 148-149
%0 ygl. Dubs In: 2.2.0., S. 153-154
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- Wurde die Kooperation zwischen den Lehrkraften durch die Fortbildung
verbessert 7

- Wurden m Bezug auf das Curmriculum, die verwendeten Unterrichts-
materialien und —formen Verinderungen festgestellt ?

- Wurde ein anderer Ansatz zur Forderung lese- und rechtschreibschwacher
Kinder entwickelt ?

Diesen allgemein gehaltenen Fragen kann auf mehrere Arten machgegangen

werden:

- Fragebogen an alle Fortbildungsteilnehmer

- Unterrichtshospitationen durch den Evaluatoren mit ausdriicklicher
Zustimmung des zustindigen Schulinspektors.

Aus diesen Betrachtungen ergeben sich zu diesem Zeitpunkt erste Antworten auf

die Frage der Evaluationskriterien:

e Eine Moglichkeit zur Bewertung der Effektivitait von
FérdermaBnahmen als Evaluationskriterium wire das Erstellen von
Vergleichsprofilen bei der Orientierungsprozedur am Ende der 6.
Klasse. Dies bedeutet, daB man Schiiler mit vergleichbaren Testwerten
m der 4. Klasse am Ende der 6. Klasse miteinander vergleicht, je
nachdem ob sie an einer noch auszuarbeitenden Foérderung
teilgenommen haben oder nicht. Da der Vergleich schulischer
Resultate jedoch nicht nur von FordermaBnahmen mit besonderen
Programmen abhingt, sondern auch personenbezogene Komponenten
wie Motivation des Schiilers oder Unterrichtsstil des Lehrers umfaBt,
bleibt der Vergleich unvollstindig. Damit eine bessere Beurteilung
moglich wire, miiBten umfangreiche Leistungsprofile erstellt werden,
die die Fortschritte in Bezug auf in der 4. Klasse erkannten Schwichen
deutlich machen wirden. Da dies mit einem erheblichen Arbeits-
aufwand verbunden ist, konnte das Entwerfen und Auswerten einer
solchen Prozedur Bestandteil einer Arbeit zu diesem eingegrenzten
Thema sein.

e Da die traditionelle Ausrichtung des Forderunterrichts darin besteht,
Schiiler stundenweise aus ihren Klassen zu entfernen, um sie gesondert
zu unterrichten, sollte ein anderer Ansatz im Idealfall auch durch eine
nach auBen hin sichtbare Struktur erkennbar gemacht werden. Diese
Struktur auszuarbeiten i1st Aufgabe der am Projekt teilnehmenden
Forderlehrer.

e Die gleiche Anmerkung 148t sich auch auf eine Verinderung der
alltiglichen Unterrichtspraxis anwenden. Ein Projekt, das die
Veranderung der piddagogischen Praxis als zentrales Kriterium fiir
Erfolg oder MiBerfolg ansieht, muBl auch in der Lage sein, neuartige
Programme, andere Bewertungen oder veridnderte Unterrichtsformen
zum Zwecke der Offenheit nach auBen hin zu dokumentieren. Es muBl
erkennbar werden, wo angeinderte oder verschobene Schwerpunkte
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liegen, welchen Aufgabenarten ein besonderes oder hoheres Gewicht
beigemessen wird. Geschieht dies nicht, so kann auch ein noch so gut
gemeinter Forderansatz nie iiber die Klassen- oder bestenfalls Schultiir
hinausragen und niemals Modellcharakter erhalten.

e Fortbildung und die damit einhergehende Verinderung des taglichen
Unterrichtens sind nur dann sinnvoll, wenn es auch gelingt, veranderte
Praktiken oder neue Strukturen iiber die Dauer der Projektphase hinaus
zu 1mplementieren. Soliten dafiir Abdnderungen in bestehenden
Bewertungsprozeduren, Versetzungsordnungen oder am rechtlichen
strukturellen Rahmen des Forderunterrichts erforderlich sein, so sind
diese von den Teilnehmern am Projekt einzufordern.

Das nun folgende Kapitel ist der Darstellung und Auswertung der Survey-Studie
gewidmet, die im Laufe des Schuljahres 1998/99 durchgefiihrt wurde. Auf den
vorgenommenen  Auswertungen griinden die sich  anschlieBenden
VerbesserungsmaBnahmen im schulischen Bereich.
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3. Darstellung der Survey-Studie

Um die tatsdchlichen Schwierigkeiten der Diidelinger Schiiler besser ermitteln
zu kénnen und die Gesamtpopulation untereinander vergleichen zu kénnen, wird
es notwendig, neben schulischen Daten wie Zensuren auch andere Indikatoren
hinzuzuzichen, die diesen Vergleich erméglichen. Um diese groBere Objektivitit
zu gewihrleisten, werden Intelligenz-, Schulleistungs- und sozio-emotive Tests
im Rahmen der Survey-Studie durchgefiihrt.

Folgende Tests werden durchgefiihrt:

- Lesetest: Hamlet 3 — 4 ( Hamburger Lesetest fiir die 3. und 4. Klassen )

- Rechtschreibtest: Weingartner Grundwortschatz Rechtschreibtest ( WRT 3+ )
- Deutschtest: Diagnosticher Test Deutsch ( DTD ).

Bei den drei erstgenannten Tests handelt es sich um Leistungstests im Fach
Deutsch, mit denen der Kenntnisstand in Lesen, Schreiben, Verstindnis sowie
Ausdruck geprift werden soll.

Vergleicht man eine groBangelegte Untersuchung wie das Diidelinger LRS-
Projekt mit anderen Bestandsaufnahmen wie beispielsweise den Wiener
Langsschnittstudien 21 so fillt auf, daB man an der Notwendigkeit der
Durchfithrung eines Intelligenztests nicht vorbeikommt. Angesichts der hohen
Zahl von Schillern (197) kann es sich dabei zunichst nur um den PSB-
Gruppentest handeln.

Die Steuerungsgruppe beschlieBt, daB aufgrund der ersten Auswertung
Problemfille mittels zusitzlicher DiagnosemalBnahmen ndher zu beleuchten
sind. Deshalb wird es notwendig sein, zur besseren Erfassung der Intelligenz
den ausfiihrlicheren Intelligenztest K-ABC ( Kauffmann Assessment Battery )
durchzufiihren.

Da es nicht ausreicht, auf schulische Leistungstests zuriickzugreifen und es
daher von Bedeutung ist, die personlichkeitsbezogenen Auswirkungen von
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten zu erfassen, werden eigens zu diesem
Zwecke folgende Tests zusitzlich verwendet:

- ALS ( Aussagenliste zum Selbstwertgefiihl fiir Kinder und Jugendliche )

- AVT ( Anstrengungsvermeidungstest )

- AFS ( Angstfragebogen fiir Schiiler )

- SSK ( Stressfragebogen fiir Kinder ).

In der Folge sollen zwecks besseren Verstindnisses des Untersuchungsdesigns
die einzelnen Subtests genauer dargestellt werden.

2 yel. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995
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Diagnostischer Test Deutsch ( DTD )

Der Diagnostische Test Deutsch soll dazu dienen, den Lehrern differenzierte
Informationen iiber die Schiiler der 4. bis 6. Klasse zu liefern. **

Es geht darum, folgende Kernfragen zu beantworten:

- Was gehort alles zum Fach Deutsch ?

- Wie hiangen bestimmte Teilleistungen zusammen ?

- Welche Hilfen kénnen schwicheren Schitlern angeboten werden ?

Im DTD geht es vor allem darum Teilleistungsbereiche zu erfassen und die
Abhingigkeiten zwischen ihnen zu erfassen. Die Autoren des DTD gehen davon
aus, daB alle im Deutsch-Unterricht geforderten Leistungen sich auf eine geringe
Anzahl von sprachgebundenen Leistungen, sogenannten Basisleistungen
zurlickfithren lassen. Leistungsausfille in bestimmten Basisleistungen sollen
Hinweise fiir schlecht ausgebildete Problemlosestrategien sein, die vom Lehrer
aufgegriffen und korrigiert werden sollen. Es ist hervorzuheben, dafl im DTD
die Rechtschreibfahigkeiten der Schiiler nicht gesondert erfait werden.
Im DTD wird von folgenden Basisleistungen ausgegangen:
- Instruktionsverstindnis (IV )
- Aktiver Wortschatz ( AW )
- Analogiefindung (AF )
- Textstrukturierung ( TS )
- Leseverstindnis (LV)

Passiver Wortschatz ( PW ).
Aufgrund der 6 Basisleistungen wird es moglich individuelle Leistungsprofile
fiir jeden Schiiler zu bestimmen. Mittels der erreichten Prozentrange der Schiiler
konnen die Leistungen der Schiiler mit denen anderer Schiiler im gleichen
Subtest verglichen werden. Desweiteren wird es mdglich, Klassen untereinander
zu vergleichen. 2

Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung ( PSB )

Das von Horn entwickelte Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung stiitzt
sich hauptsachlich auf Thurstones Erkenntnisse zur Faktorenanatyse. 2

Es handelt sich wie schon erwihnt um ein Testverfahren, das sowohl als Einzel-
wie als Gruppentest durchgefithrt werden kann. Der PSB- Test ist in unserem
Kontext emer hohen Anzahl zu untersuchender Probanden niitzlich. Er hat den
Vorteil, dal eine groBe Zahl an Tests mittels Schablonen binnen kurzer Zeit
ausgewertet werden konnen. Seine Einteilung besteht aus 10 Untertests, die sich
auf Thurstones Primary Factors stiitzen.

22 yol. Nauck, Otte 1980, S. 5
B yel.2a.0.,8.21-22
24 ygl. Horn 1969, 8.5 -9
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Aus den erreichten Centilen ergeben sich Prozentrange, die aufgrund einer Z-
Transformation in 1Q-Werte umgerechnet werden. Daraus nimmt Horn eine
Einteilung in Schulleistungsgruppen vor. Der PSB bewihrt sich als Test zum
Ermitteln eines allgemeinen IQ-Wertes. Um diesen genauer aufzuschliisseln, ist
allerdings ein Riickgriff auf Tests, die wie der K-ABC Unterteilungen in verbale
und non-verbale Intelligenzleistungen vornehmen, unumginglich.

AFS — Angstfragebogen fiir Schiiler

Wieczerkowski u.a. verstehen Angst genauso wie Intelligenz als hypothetisches
Konstrukt. Grundlegend fiir das Modell des Angstfragebogens ist die
Unterscheidung zwischen genereller und situationsspezifischer Angst. **°
Im ersten Fall handelt es sich um Angst als iiberdaverndes
Personlichkeitsmerkmal, im zweiten um Angst als voriibergehenden
situationsabhéngigen Zustand. Die Konstruktion eines Angsttests hiingt also
weitgehend davon ab, auf welche Art von Angst sich bezogen wird. Im
schulischen Bereich bezieht sich das Angstkonzept vor allem auf
Leistungsangst. Aus der Erkenntnis, dal die Arbeitsdefinition von Angst als
situationsabhéngigem Zustand ausreicht, um empirische Ergebnisse zu erzielen,
wird sich auf die spezifischen Situationen konzentriert, in der Leistungsangst
entstehen kann. In einem Angst-Interferenz-Modell von Strason 2% wird ein
kausaler Zusammenhang zwischen Leistungsangst und kognitiven Prozessen
hergestellt. Danach sind in einer Leistungssituation immer zwei
Hauptkategorien von Trieben wirksam:

ein Antrieb zur Losung der Aufgabe mit aufgabenorientierten Reaktionen;
- Angst, die ebenfalls den Charakter eines Antriebes besitzt, gepaart mir

personenzentrierten, aufgabenirrelevanten Reaktionen.
Weitere Modelle, auf die Wieczerkowski u.a. aufbauen sind das Angstkonzept
von Atkinson und jenes von Heckhausen. Atkinson versteht Angst als ein Motiv,
Versagen zu vermeiden. Somit sind in jeder Leistungssituation zwei Motive
zugegen:
- das Motiv, nach Erfolg zu streben;
- das Motiv, Versagen zu vermeiden. 27
Heckhausen kritisiert dieses Modell der Angst-Leistungs-Beziehung heftig,
indem er die Konfliktbewiltigung stirker betont. Er schligt eine
Berticksichtigung folgender vier Faktoren vor:
- Hoffnung auf Erfolg ( HE, Erfolgsmotiv ),

Furcht vor MiBerfolg ( FM, MiBerfolgsmotiv ),
- Nettohoffnung ( HE minus FM, Erfolgs- oder MiBlerfolgsmotivation ),
- Gesamtmotivation ( GM = HE plus FM ).

%% vgl. Wieczerkowski 1974, S.6- 9
% vel aa0., 8.7
el vgl.aa0,8.8
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SchlieBlich geht Wieczerkowski u.a. noch auf Thurners Zweifaktorenhypothese
iiber Angstauswirkungen auf Leistungsvariablen ein. Thurner nennt zwei Pole:
die Hoffnung auf MiBerfolgsvermeidung und die Furcht vor Miflerfolg. Somit
nihert sich sein Modell denen von Stason und Atkinson an. **Der AFS baut als
mehrfaktorieller Fragebogen auf die dargestellten theoretischen Konzepte auf
und untersucht die folgenden Aspekte:

- Prufungsangst,

- Manifeste Angst,

- Schulunlust,

- Soziale Erwiinschtheit.

Fur die jeweils zu untersuchenden Aspekte werden Skalen zur Auswertung
erstellt. *” Um die Resultate besser veranschaulichen zu kénnen, werden
individuelle oder gruppenbezogene , Angstprofile” erstellt. Sie ermoglichen es,
Korrelationen zwischen den einzelnen Skalen darzubieten.

¥ragebogen zur Erhebung von StreBerleben und Strefibewiiltigung im
Kindesalter { SSK )

Nachdem die StreBforschung sich lange Zeit ausschlieBlich auf Erwachsene

konzentriert hat, beginnt sie sich in den 90er Jahren auch fiir das StreBerleben

von Kindern zu interessieren. Die Entwicklung des SSK-Fragebogens sollte auf
diesem Hintergrund gesehen werden. Lohaus u.a. entwickeln zu diesem Zweck
ein Erhebungsinstrumentarium, das aus den drei folgenden Skalen besteht:

- das AusmaB des aktuellen StreBerlebens,

- Art und Umfang der eingesetzten Bewiltigungsstrategien,

- das AusmaB der aktuellen physischen StreBsymptomatik. 2*°

Wegen einer mangelnden Differenzierung innerhalb der eingesetzten

Bewailtigungsformen werden in diesem Bereich folgende Subskalen gebildet:

- Suche nach sozialer Unterstiitzung,

- problemldsendes Handeln,

- emotionsregulierende Aktivititen. *'!

Wie die anderen verwendeten Fragebogen kann der SSK sowohl in Einzel- als

auch in Gruppenuntersuchungen verwendet werden. Zur Interpretationshilfe

machen Lohaus u.a. fiir jeden Bereich folgende Anmerkungen: %'

- ein insgesamt erhohter Wert auf der Skala zum StreBerleben spornt an, sich
ein ndheres Bild dariiber zu machen, ob es sich besonders um Items im
Leistungsbereich ( Schule, Hausaufgaben ) oder auf StreBsituationen im
sozialen Bereich ( Interaktionen mit Eitern oder Gleichaltrigen ) handelt;

- hohe Werte auf den Skalen zum Bewiltigungsverhalten weisen auf
bevorzugte Strategien im Umgang mit StreB hin. Es diirfte als ungiinstig zu

2% ygl. Wieczerkowski 1974, S, 9
P ygl. aa.0,8.20-21

% ye] Lohaus w.a. 1996, S. 5
Myl aa0.,S. 8

vl 220, 8. 18

80



bewerten sein, wenn hauptsichlich emotionsregulierende Aktivititen
eingesetzt werden, da hierbei destruktive Verhaltensanteile im Vordergrund
stehen ( Arger, Aufregung ). Als giinstig sind Strategien zu werten, bei denen
die Suche nach sozialer Unterstiitzung und problemlésendem Handeln im
Vordergrund stehen;

- ein hoher Wert auf der Skala zur physischen StreBsymptomatik weist auf das
Erleben eines erhéhten AusmaBes korperlicher Beschwerden hin. Sind die
Symptome nicht im Bezug zu situationalen Faktoren zu setzen, sollte an eine
arztliche Untersuchung gedacht werden.

Lohaus u.a. empfehlen weiterhin, nicht nur Einzelskalen, sondern auch

Interskalenkorrelationen in Betracht zu ziehen. So gehen ein hohes StreBerleben

und ausgeprégte korperliche Symptome vielfach mit einer vermehrten Nutzung

emotionsregulierender Bewiltigungsaktivititen einher.

Die Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl fiir Kinder und Jugendliche
(ALS)

Genau wie Angst oder Intelligenz wird das Selbstkonzept ( oder
Selbstwertgefiihl ) als hypothetisches Konstrukt aufgefaBt. Es ist, wie andere
Personlichkeitsvariablen, einem EntwicklungsprozeB unterworfen. Der Begriff
~oelbstkonzept® ist kein starres, situationsunabhidngiges Personlichkeits-
merkmal, sondern eine ,multiple, bzw. multidimensionale, mit der sozialen
Umwelt interaktiv verbundene, dynamische und flexible Organisation zentraler
und peripherer Aspekte des Selbst“ *'’. Um das Selbstwertgefithl zu
determinieren, sind aktive oder passive interindividuelle Verhaltensvergleiche
und der intraindividuelle Vergleich von Real- und Idealselbst notwendig. Es ist
von Bedeutung zu unterstreichen, daB die dem Fragebogen zugrundeliegende
Annahme eines ,,generalisierten Selbstwertgefiihls“ wissenschaftlich vertretbar
ist. Eine Abhéngigkeit von verschiedenen Situations- und Umgebungsaspekten
muB jedoch mit ins Auge gefaBt werden.

Die Auswertung und Interpretation der individuellen Testwerte erfolgt in
Abhingigkeit von Geschlecht, Alter und Umfeld der Probanden. Was das
Umfeld anbelangt, wird die Interpretation der Testwerte nach Familie oder Heim
getrennt. Aufgrund des errechneten Mittelwerts und der daraus resultierenden
Standardabweichungen ergeben sich zwei deutlich trennbare Pole, die von
extrem niedrigen zu extrem positivem Selbstwertgefiihl schwanken. Aufgrund
dieser Einstufungen wird es dann auch méglich, Korrelationskoeffizienten fiir
die Verbindungen Geschlecht, Alter, Angst, Schulleistung, Einstellung zur
Schule und soziale Erwiinschtheit und dem Selbstwertgefiihl zu errechnen.

213 gchander 1996, S. 9
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Der Anstrengungsvermeidungstest ( AVT )

Bei der Anstrengungsvermeidung handelt es sich um ein  weiteres
hypothetisches Konstrukt. Brigitte Rollett bemerkt, daB Schiiler, die durch eine
ausgepriagte Tendenz zur Leistungsverweigerung auffallen, nicht nur dadurch
auffallen, daB sie keine Leistungsmotivation entwickeln, sondern sich auch
durch aktive Vermeidungsstrategien bemerkbar machen. *** Rollett gibt folgende
Definition von Anstrengungsvermeidung: ,Es handelt sich dabei um die
Tendenz, sich den mit dem Leistungseinsatz in bestimmten Titigkeitsfeldern
verbundenen, emotionell negativ erlebten Anstrengungen durch den aktiven
Einsatz geeigneter Vermeidungsstrategien zu entziehen.* 2!

Desweiteren unterscheidet Rollett zwischen Anstrengungsvermeidung als
Problemlosestrategie und nicht problemltsender Anstrengungsvermeidung.
Problemlosestrategie bedeutet, sich aversiv erlebten Anstrengungen zu
entzichen. Bei nicht problemlésender Anstrengungsvermeidung ist das Ziel die
Vermeidung von  bestimmten, negativ erlebten leistungsbezogenen
Anstrengungen. 216

Da, wie schon aus der Definition wvon Rollett hervorgeht,
Anstrengungsvermeidungsverhalten bereichsbezogen ist, es sich somit auf
bestimmte Aktionsfelder beschriinkt, darf es nicht einfach mit , Faulheit*
verwechselt werden. Rollett stellt auBerdem fest, daBl neben der Strafe auch Lob
wenig erfolgsversprechend ist, um zu zusitzlicher Leistung anzuspornen. Die
Betroffenen fiirchten héufig, bei erbrachter Leistung zu weiteren Anstrengungen
aufgefordert zu werden und reagieren darauf mit Leistungsverminderung. 2"/
Der AVT ist so kontruiert, daB zwei Skalen zum Erfassen des Verhaltens dienen.
Die erste erfat die Neigung von SchiilerInnen, Anstrengungen im héuslichen
Bereich aus dem Weg zu gehen. Die zweite Skala dient der Erfassung der
Bereitschaft zum Pflichteifer, Der Test ist sowohl als Einzel- als auch als
Gruppentest durchfithrbar. Durch die Testauswertung werden anhand von
Normentabellen Standardwerte und Prozentringe ermittelt. Diese erlauben es,
Vergleichswerte zu erhalten, die Aufschlul iiber dic Ausprigung der
Anstrengungsvermeidungstendenz geben. Durch die Pflichteiferskala wird eine
Erganzung der Diagnose bei sehr niederiger und hoher AV-Tendenz ermoglicht.
Es diirfte besonders im Kontext von LRS wichtig sein, die hohe AV-Tendenz im
Zusammenhang mit der Rechtschreibung abzubauen. 2'®

71 ygl. Roliett 1998, 8. 7
ypl.aa0.,8.7-8

215 yel. Rollett 1998, 8.9 - 10
M ygl. a.a.0,8.12-13

¥ vgl aa.0., 8. 24
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Die Kaufman-Assessment Battery for children ( K-ABC )

Die theoretische Fundierung des K-ABC griindet auf Erkenntnissen zum
geistigen Verarbeiten, die von Neuropsychologen und Kognitionspsychologen
entwickelt und untersucht worden sind. Es ist dabei insbesondere
hervorzuheben, dafl der Schwerpunkt auf den ProzeB des geistigen Verarbeitens,
und nicht auf den Inhalt gelegt wird. Im Gegensatz zu den eben erwahnten

Intelligenzskalen werden andererseits auch Fertigkeitsskalen verwendet, die die

Priifung erworbenen Faktenwissens und der Anwendung von Fertigkeiten

messen. 2

Der K-ABC besteht aus den 5 folgenden Gesamtskaien:

- die Skala einzelheitlichen Denkens: Problemlosungen mit dem Schwerpunkt
auf serielle oder zeitliche Anordnung der Reize ( z.B. Nachahmungen von
Handbewegungen des Versuchsleiters );

- die Skala ganzheitlichen Denkens: rdumliche oder gestaltihnliche Ansitze
sind erforderlich, um eine Vielfalt von Reizen zur Problemldsung zu
integrieren ( z.B. Vervollstindigen einer visuellen Analogie );

- die Skala intellektueller Fiahigkeiten: Zusammenfassung der Skalen
einzelheitlichen und ganzheitlichen Denkens, die zu einer Gesamt-
einschitzung des intellektuellen Niveaus fiihrt;

- die Fertigkeitsskala: sie umfafit das Wissen um Fakten, Sprachkonzepte und
schulbezogene Fertigkeiten;

- die sprachfreie Skala: Untertests, die gestisch-mimisch dargeboten und vom
Kind motorisch beantwortet werden. Diese Skala ist von besonderer
Wichtigkeit, da sie eine Priifung des geistigen Verarbeitens bei sprach- und
sprechgestorten, sowie horgeschiadigten Kindern erlaubt. Die Skalen kénnen
ebenfalls fir Kinder angewendet werden, die der deutschen Sprache nicht
méchtig sind.

Der K-ABC besteht aus 16 Untertests, von denen im allgemeinen aber nur 12,

maximal 13 angewendet werden. Im Gegensatz zu rein psychomotorischen

Verfahren ( siche beispielsweise PSB ) ist K-ABC ein diagnostischer Test, bei

dem die Person und das Verhalten des Testleiters eine nicht unerhebliche Rolle

zum Gelingen spielen. Aus diesem Grunde wird empfohlen, den Test von

Psychologen oder Personen mit guten psychologischen Kenntnissen durchfiihren

zu lassen. Bei der Auswertung werden die errechneten Testwerte auf

Skaldendiagramme eingetragen. ZusammengefaBt erlaubt dies die Erstellung

eines Gesamtiiberblicks mittels eines Leistungsprofils fiir jedes Kind.

419 vpl. Melchers 1991, S. 3
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Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Test fiir_dritte und vierte
Klassen ( WRT 3+)

Peter Weingarteners Rechtschreibtest griindet auf der theoretischen Grund-
annahme eines engen Zusammenhangs zwischen den Rechtschreibleistungen
und dem Selbstkonzept der Schiiler. Die Erforschung dieser Zusammenbhéinge ist
relativ neu, da erst Faber ( 1991 ) versucht, ein diagnostisches Instrument zur
Erfassung von rechtschreibbezogenen Selbstkonzepten von Grundschiilern zu
erstellen. Wesentlich ist in diesem Zusammenhang der Stellenwert von
benoteten Klassendiktaten. Sie vermitteln wesentliche Erfolgs- oder MiBerfolgs-
erlebnisse. Aufgrund dessen wird die Forderung laut, ein ,objektives®
Instrument zur Rechtschreibleitung zu erfassen. Dieser Forderung entspricht die
Entwicklung des WRT 3+ Rechtschreibtests, 22°

Der WRT 3+ ist so aufgebaut, daB aufgrund eines fiir verbindlich gehaltenen
Grundwortschatzes Liickentext-Diktate die Rechtschreibfihigkeit der Schiiler
von dritten und vierten Klassen iiberpriifen konnen. Was die Auswertung
anbelangt, schldgt der Autor die Transformation der Rohwerte in eine
Notenskala vor. Er unterstreicht jedoch die Ambivalenz dieses Vorschlags, der
keinen Anspruch auf wvollstindige Objektivitit hat. Jeder Lehrer muB
entscheiden, ob er diesem Vorschlag folgen will oder nicht. Ein anderes
Problem besteht im Fehlen einer verbindlichen Fehlertypologie. Birkel schlagt
vor, sich auf die im DRT verwendeten Kategorien zu berufen. Laut Menzel
konnen solche Kategorien ihrer Haufigkeit nach gegliedert werden:*!

VerstoBe gegen GroB- und Kleinschreibung

Falsche oder fehlende Flexionsendungen

Verwechslung von das / daf3

Konseonantenverdopplung

Getrennt- / Zusammenschreibung

Dehungs-h

S-Laut Fehler

Konsonantenauslassung

. Vokalfehler

10.Umlautfehler.

Die Auswertung wird wie iblich anhand von Normtabellen mit den
dazugehorigen Mittelwerten und Standardabweichungen vorgenommen.

W R NO W=

2% vpl. Birkel 1994, S. 4 -7
2 yol. Birkel 1994, 8. 38
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Hamburger Lesetest fiir dritte und vierte Klassen ( Hamlet3 —4)

Der von Lehman u.a. entworfene Hamlet 3 — 4 ist ein aus zwei Teilen

bestehender Test, mit dem das in dritten und vierten Klassen erreichte

Leseverstandnis bestimmt werden kann. Er besteht aus zwei Unterteilen: 2

- ein Worterkennungstest zum FErheben grundlegender Informationen zur
Lesefertigkeit und —geschwindigkeit;

- ein Leseverstindnistest zur Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu einer
bereits erreichten Stufe des sinnverstehendenen stiilen Lesens.

Der dem Hamlet-Test zugrundeliegende Ansatz ist ganzheitlicher Natur. Dies

bedeutet, daB er eine Auskunft iiber den erreichten allgemeinen Leistungsstand

zu leisten vermag. Dies ist insbesondere deswegen interessant, weil es eine

Einstufung neuer Schiiler im Klassenverband erm&glicht. Anders als in vielen

traditionellen Schulleistungstests sind die Aufgaben nicht durch eine Parallelitit

der Fragen gleichen Schwierigkeitsgrades, sondern durch eine Hierarchie
zunehmend schwierigerer Anforderungen geprigt. > Lehman u.a. basieren sich
dabei auf ein von ihnen ausgearbeitetes Stufenmodell des Leseverstandnisses:**

1. Elementares Leseverstindnis: die Fahigkeit, einem Text einfache
Informationen zu entnehmen;

2. Generalisiertes Leseverstindnis: die Fahigkeit, die in einem Text enthaltenen
Informationen unabhiingig von der konkreten sprachlichen Formulierung zu
entnehmen,

3. Evaluatives Leseverstindnis: die Fahigkeit, aufbauend auf der Gesamt-
information e¢ines Textes eigenstindige SchiuBfolgerungen und Inter-
pretationen zu liefern.

Als Interpretation schlagen Lehman u.a. zwei Auswertungsvarianten vor: 2

- das Betrachten der individuellen Schiilerleistung auf dem Hintergrund einer
erreichten Leseverstiandnisstufe ;

- der Vergleich einer individuellen Schiilerleistung mit dem Leistungsstand
vieler anderer SchiilerInnen der Eichstichprobe.

2 ygl. Lehmann n.a. 1997, 8.7 - 10
= vgl.aa0.S, 8

2 vgl.aa0.,8.9

22 vgl. Lehman w.a. 1997, 8. 38
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Der Ziiricher Lesetest ( ZL.T )

Grissemann **° sieht als erste Stufe der sonderpidagogischen Erfassung von

Kindern mit gestortem Schriftspracherwerb einen Leistungsvergleich vor. Die
Erfassung von Schulleistungen auflerhalb der Lese-Rechtschreibleistungen
sollen durch:

- die Kenntnisnahme der Zeugnisnoten

- die Durchsicht von schriftlichen Arbeiten

- den Einsatz von standardisierten Leistungsprifungen ( Schulleistungstests
und von Lehrern ausgearbeitete Standardarbeiten )

zustande kommen.

Grissemann schligt auBerdem die Feststellung des Intelligenzniveaus mittels des

Hamburg-Wechsler-Intelligenztests fir Kinder ( HAWIK-R ) vor. Zusitzlich

kann ein FErginzungstest wie der Bilder-Intelligenztest fir Zweit- und

DrittklaBler angewandt werden.  SchlieBlich kommen Lese- und

Rechtschreibtests zur Verwendung. Die Lesetests unterteilen sich in

Lesefertigkeitstests ( wie dem ZLT ), wobei es um die quantifizierte Auswertung

von Variablen wie Lesezeit, Fehlerzahl, Lesefliissigkeit geht. Es kommen

Leseverstindnistests hinzu, die die Dekodierungsfihigkeit

(bedeutungserfassendes Lesen ) durch psychometrische Auswertungen erfassen.

Grissemann empfiehlt, zusitzlich einen diagnostischen Rechtschreibtest

durchzufiihren.

Der ZLT ist dazu ausgearbeitet worden, individuell mit Schiilern zu arbeiten und

eignet sich daher nicht als Gruppentest. Fiir die Schiler werden individuelle

Leistungsprofile erstellt, in denen die Prozentrangstufen, die Leseleistung

(Einzelworter / Texte ) und die Rechtschreibleistung miteinander in Verbindung

gebracht werden. 221

Als Zusatzverfahren des Ziiricher Lesetests empfiehlt sich der Moltiertest zur

Priifung der phonematischen Speicherung der sprechmotorischen Koordination

und der Artikulation. Hinzu kommt eine psycholinguistische Verlesungsanalyse,

d.h. eine Fehleranalyse.

Grissemann gibt in der Folge therapeutische Grundhinweise:

- Betonung der Forderarbeit im semantischen Bereich durch Suchen von
semantischen Erganzungen in Lickentexten oder Uberpriifen von
Textaussagen auf semantische Stimmigkeiten als Vorbereitung der
Hypothesentestung beim Lesen;

- Segmentationsarbeit an lingeren Wortgestalten;

Ubungen zur Sinnschrittgliederung: Lesen von Texten mit vorgegebener
Sinnschrittgliederung, letztgenannte an Texten selber vornehmen, Trainings
mit Erfassung von Schliisselpassagen. 228

#26 yol, Grissemann 1998, S. 7 - 8
27 yel. 220, 8. 13
28 ypl. Grissemann 1998, S. 25
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3.1 Die Durchfiihrung der Survey-Studie

Die beschriebenen Tests werden am 20. und am 27. Oktober 1998, sowie am 14.
und am 21. November 1998 an 6 Diidelinger Schulen, in 12 Klassen mit 198
Schiilern durchgefiihrt. Dabei werden 283 Variablen in Betracht gezogen. Es
sollen die folgenden fiinf Bereiche genauer analysiert werden:

die bisherige schulische Laufbahn,

die Schulnoten auf Grundlage der Zensuren,

die sozio-kulturellen Parameter ( soziale Herkunft ),

die kognitiven Faktoren ( mit dem PSB Intelligenz- und anderen
Leistungstests ermittelt ),

die sozio-emotiven Faktoren ( mit den entsprechenden sozio-emotiven
Tests ermittelt ).

Aufgrund der gesammelten Daten, werden folgende Teilaspekte des Lesen- und
Schreibenkénnens analysiert:

Wortlesen, Wortlesegeschwindigkeit,
Leseverstandnis ( in 4 Teilbereiche unterteilt )
- einfache Informationen auffinden

- gezielt Informationen entnehmen

- Kombinieren / Rekonstruieren

- Verkniipfen / Schlu8folgern
Rechtschreibung.

3.1.1 Auswertung und Resultate

Im Wortlesen ( Worttest 040 ) werden folgende Resultate erbracht: 117 Schiiler,
d.h. 59,1 % erreichen den maximalen Wert von 40 korrekt gelesenen Wortern,
was als durchaus beachtliches Resultat zu werten ist. Dariiber hinaus liegen nur
26,8 % der Gesamtschiilerzahl unter dem statistischen Mittelwert von 35,8 von
40 richtigen Items. ( siche Grafik 1: Worttest 040, Rohwerte )




Im Leseverstindnis 1 ( Auffinden einfacher Informationen ) haben 91 Schiiler
mindestens 8 von 10 moglichen richtigen Antworten gefunden. 54 % liegen Giber
dem statistisch errechneten Mittelwert von 6,6 richtigen Items. ( siche Grafik 2:
Leseverstiindnis 1)

LESEVERSTANDNIS 1

Im Leseverstindnis 2 ( Entnehmen gezielter Informationen ) haben 95 Schiiler

( dh. 47,9 % ) 6 oder mehr als 6 von 10 richtigen Antworten. Mit einem
Mittelwert von 5,3 entspricht die Verteilung weitgehend einer Normalverteilung.
( siche Grafik 3: Leseverstindnis 2 )
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Die Zahl der richtigen Antworten nimmt im Leseverstindnis 3 ( Kombinieren /
Rekonstruieren ) kontinuierlich ab. Daraus ergibt sich eine linksschiefe
Verteilung. 111 Schiller liegen unter dem Mittelwert von 6,2 richtigen
Antworten, was 56,1 % der gesamten Schiilerzahl ausmacht.

( siche Grafik 4: Leseverstindnis 3 )

Dieser Trend setzt sich im Leseverstindnis 4 ( Kombinieren / SchiuB3folgern )
fort. Der hochste Anteil an Schilerantworten (52) verteilt sich auf 2 von 7
moglichen richtigen Antworten. Der errechnete Mittelwert liegt nur bei 2,2 von
7 richtigen Antworten. Das bedeutet, daB 63,1 % der Schiler weniger als 2,2
(von 7) richtige Antworten haben.

( siche Grafik 5: Leseverstindnis 4 )
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Der Bereich Rechtschreibung diirfte wohl die angenehmste Uberraschung
aufzeigen. Die rechtsschiefe Verteilung sowie die Tatsache, daB 54 % der
Schiiler iiber dem errechneten Mittelwert von 34,2 von 55 richtigen Antworten
liegen, zeigt die insgesamt gute Rechtschreibleistung der untersuchten
Population. ( siehe Grafik 6: Rechtschreibung )

Sehr interessant diirfte in diesem Kontext ein Vergleich der Dudelinger Schiiler
mit einer deutschen Stichprobe sein:
e Wortlesen: die durchschnittlichen Leistungen in beiden Gruppen
unterscheiden sich nicht;
¢ Rechtschreibung: die durchschnittlichen Leistungen in beiden Gruppen
unterscheiden sich nicht;
o Leseverstindnis: die Durchschnittsleistung der Diidelinger Schiiler
liegt unterhalb der Durchschnittsleistung der deutschen Schiiler.
Die Aussagen der Resultate sind eindeutig, miissen aber in der Folge noch, in
Bereichen wie BildungsabschluB der Eltern, Schichtzugehorigkeit, Nationalitit,
Geschlecht ausdifferenziert werden. Um die Aussagekraft der Resultate zu
biindeln, bedarf es der Erstellung eines Indikators. Dabei wird folgende
Aufteilung vorgenommen. ( siehe Grafik 7: Schwierigheiten beim Lesen- und
Schreibenlernen — Hiufigkeitsverteilung )
Als Schiiler mit Problemen beim Lesen und Schreiben werden di¢jenigen
bezeichnet, deren Ergebnisse sich in mindestens einem der untersuchten
Bereiche im untersten Quartil befinden. Dieses Kriterium impliziert jedoch, da8
im Wortlesetest bei fast sechzig Prozent der Probanden mit dem Maximum an
richtigen Antworten ein Schiller schon bei wenigen Fehlern zum untersten
Quartil gezahlt werden kann, was eindeutig als MeBverzerrung aufzufassen ist.
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Auf die Gesamtpopulation bezogen bedeutet dies, daB 108 von 198 Schiilern
keine Schwierigkeiten haben, 48 von 198 nur in einem Bereich, 21 in 2
Bereichen und ebenfalls 21 in allen drei Bereichen. Insbesondere die Schiiler der
letztgenannten Gruppe bedirfen besonderer Aufmerksamkeit. Nach
Nationalititen verteilt, ergibt sich folgendes Bild: ( siche Grafik 8:
Schwierigkeiten beim Schrifispracherwerb x Nationalitit )

100
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Nationalitdt (rekodiert)
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Besonders aufschluBreich dirfte die Verteilung nach Nationalitét jener Gruppen
sein, in denen die Schwierigkeiten gehauft auftreten. Bei den schwierigsten
Fillen, d.h bei Problemen in LL( Leseleistung), VS(Verstandnisschwierigkeiten)
und RS(Rechtschreibschwierigkeiten) finden sich unter 21 Fallen nur 14.3%
luxemburgischer, dagegen aber 33.3% sonstiger und 52.4% Schiiler
portugiesischer Nationalitat wieder. Nur 2.3% der luxemburgischen Schiiler
zeigen Schwierigkeiten in den drei Bereichen, wogegen dies bei 24.1% der
sonstigen und 28.2% der portugiesischen Schiiler der Fall ist. Nur 11.8% der
luxemburgischen Schiller zeigen Probleme in zwei Bereichen gleichzeitig
(LL+VS, LL+RS, VS+RS), dies ist ebenfalls nur bei 6.8% der Schiiler sonstiger
Nationalitit, allerdings bei 33.4% der portugiesischen Schiiler der Fall.
Schwierigkeiten in nur einem Bereich haben 23.1% der luxemburgischen, 25.6%
der portugiesischen und 27.5% der Schiiler sonstiger Nationalitit. Keine
Probleme kennen 70 % der luxemburgischen, 41.4% der sonstigen, jedoch nur
12.8% der Schiiler portugiesischer Nationalitit.

Diec 84 identifizierten Problemschiiler sollten in Einzelfallstudien mittels des
umfangreicheren K-ABC Intelligenztests sowie des Ziiricher Lesetests (ZLT)
genauer unter die Lupe genommen werden. Von 84 Schilern sind 31
portugiesischer Nationalitat bei 39 Portugiesen in der Survey-Studie insgesamt.
15 von 29 Schiilern insgesamt sind sonstiger Nationalitit, 38 von 130 insgesamt
sind luxemburgischer Staatsangehorigkeit. Dies verdeutlicht, daB der Anteil von
Migrantenkindern in den Einzelfallstudien weitaus hoher ausfallt als in der
Survey-Studie. Tatsachlich werden nur 48 Schiiler zur Teilnahme am K-ABC
Test zuriickbehalten. Kriterium zur Teilnahme an diesem Test ist, in einem der
drei Bereiche des PSB-Tests ( Gesamt, Verbal, Non-Verbal ) Ergebnisse im
untersten Quartilbereich aufzuzeigen. 15 Teilnehmer sind luxemburgischer, 10
sonstiger und 23 portugiesischer Nationalitit. ( siche Grafik 9: in case study or
not x Nationalitiit )
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Die erste von fiinf Gesamtskalen des K-ABC ist die Skala einzelheitlichen
Denkens, die den Schwerpunkt auf serielle oder zeitliche Anordnung von Reizen
legt. Die Auswertung nach Nationalititen macht deutlich, dal 47.8% der
untersuchten portugiesischen Schiiler unterdurchschnittliche, 30.4% tberdurch-
schnitttiche Resultate aufzeigten. Im unterdurchschnittlichen oder weit
unterdurchschnittlichen Bereich sind 5 von 15 Luxemburgern, 7 von 10
Sonstigen und 12 von 23 Portugiesen. Insgesamt befindet sich die Halfte der 48
Probanden im unterdurchschnittlichen Bereich. ( siche Grafik 10: K-ABC SED
einzelheheitliches Denken x Nationalitit )
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Die Skala ganzheitlichen Denkens miBt die Fahigkeit zum Vervollstindigen
einer visuellen Analogie. Es fillt auf, daB nur 4 von 15 Luxemburgemn, 4 von 10
Sonstigen und 6 von 23 Portugiesen im ganzheitlichen Bereich unterdurch-
schnittliche Resultate aufzuweisen haben. { siehe Grafik 11: K-ABC SED
ganzheitliches Denken x Nationalitdt )
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Die Skala intellektueller Fahigkeiten, die sich aus einzelheitlichem und
ganzheitlichem Denken ergibt, zeigt daB insgesamt nur 17 der 48 Testpersonen
unterdurchschnittliche oder stark unterdurchschnittliche Werte aufzeigen.
Desweiteren handelt es sich hierbei um 5 Luxemburger, 5 Sonstige und 7
Portugiesen. Es wiare aufschluBreich zu einem spateren Zeitpunkt zu
analysieren, inwieweit sich diese Probanden unter den 21 Schiilern befinden, die
in den drei Testbereichen Probleme zeigen. ( sieche Grafik 12: SIF
Intellektuelle Fihigkeiten x Nationalitiit )
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Die Fertigkeitsskala, die AufschluB iiber Wissen um Fakten, Sprachkonzepte
und schulbezogene Fertigkeiten gibt, zeigt jedoch ein anderes Bild. 7 von 15
luxemburgischen, 9 von 10 sonstigen und 16 von 23 portugiesischen Schiilern
d.h insgesamt 32 von 48 Probanden zeigen unterdurchschnittliche oder weit

unterdurchschnittliche Leistungen. ( siehe Grafik 13: FS Fertigheiten x
Nationalitit )
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Da die durchgefiihrten Tests Leistungen im verbalen Bereich wie Leseleistung,
Textverstindnis und Rechtschreibleistung messen, ist es duBerst aufschluBreich,
die Leistungsskala im non-verbalen Bereich zum Vergleich heranzuziehen. In
diesem Bereich sind nur 13 von 48 Schiilern im unterdurchschnittlichen Bereich
zu finden. 5 von 15 sind Luxemburger, 3 von 10 Sonstige, 5 von 23 Portugiesen.
( siche Grafik 14: NS non-verbal (Fertigkeiten) x Nationalitdt )
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Die Ergebnisse in den einzelnen Skalenbereichen zeigen, dab die intellektuellen
Fahigkeiten und die non-verbalen Leistungen auch bei Problemschiilern besser
sind als die schulbezogenen Fertigkeiten. Die Diskussion dariiber, inwieweit die
Probanden, bei denen alle Werte im unterdurchschnittlichen Bereich liegen
sonderschulbediirftig sind, soll nicht an dieser Stelle gefiihrt werden.
Zuriickzubehalten ist allerdings, daB es je nachdem welche Bereiche verglichen
werden 15 bis 20 Problemschiiler zu geben scheint, deren Leistungen niedriger
liegen als ihre zumindest durchschnittlichen intellektuellen Vorraussetzungen.
Eine der moglichen Erklirungen konnte nebst ungiinstigen familidren Voraus-
setzungen in einer schlechten Beschulung liegen.

Zwecks einer besseren Ermittlung der Leseleistung bei Problemschiilern wurde
bei 76 Schiilern der Ziiricher Lesetest (ZLT) durchgefiibrt. Da ein Schiiler nur
einen Teil des Tests mitmachen konnte, beziehen sich verschiedene Subtests nur
auf 75 Probanden. Im ZLT werden die Bereiche Zeit sowie Fehler beim
Wortlesen erfaBt. Desweiteren werden die Bereiche Zeit und Fehler beim
Durchlesen eines Abschnitts analysiert. Am ZLT nahmen 33 luxemburgische,
11 sonstige und 31 portugiesische Schiiler teil.

Im Subtest Wortlesen Lesezeit befinden sich 27 von 33 Luxemburgern, 10 von
12 Sonstigen und 25 von 31 Portugiesen im unterdurchschnittlichen Bereich.
( siehe Grafik 15: WLT Zeit — Wortlesen Ziircher x Nationalitiit )
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Der Subtest Wortlesen Lesefehler zeigt ein anderes Bild in Bezug auf die
Aufteilung nach Nationalititen. Wahrend sich nur 14 von 33 Luxemburgern im
unteren Bereich wiederfinden, sind es jedoch 9 von 12 Sonstigen und 22 von 31

Portugiesen. ( siche Grafik 16: Wortlesen Fehler Ziircher Lesetest X
Nationalitit )
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Sehr schlechte Resultate gilt es im Subtest Leseabschnitt Zeit zu verzeichnen.
26 von 33 Luxemburgern, 10 von 12 Sonstigen und 27 von 30 Portugiesen

verzeichnen Ergebnisse im unteren oder untersten Bereich. ( siehe Grafik 17:
LA Leseabschnitt Zeit Ziircher x Nationalitit )

98



104

Nationalitdt (rekodi

Count

; 5 | -portugie sisch
unterdurchschnittlic durchschnittiich
unterdurchschnittlic

LA Leseabschnitt Zeit Ziircher

Ein shnliches Bild wie beim Wortlesen ergibt sich im Subtest Leseabschnitt
Fehler. 18 von 33 Luxemburgern, 10 von 12 Sonstigen und 26 von 30
Portugiesen zeigen schwache bis sehr schwache Resultate. ( siehe Grafik 18: LA
Leseabschnitt Fehler x Nationalitit )
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Zusammenfassend 148t sich festhalten, daB in beiden Subtests, in denen die Zeit
eine Rolle spielt, ohne EinfluB des Faktors Nationalitit die Probanden schlechte
bis sehr schlechte Ergebnisse erzielen. Was die Fehlerzahl betrifft, so schneiden
die luxemburgischen Schiiler besser ab als die Migrantenkinder.

Insgesamt sind also die portugiesischen Schiiler digjenigen, dic bei weitem am
meisten unter gehauften Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb zu leiden
haben. Damit die moglichen Erklirungshypothesen wie EmfluB von
Nationalitit, Schicht, Bildung und Intelligenz auf eine fundierte Basis gesetzt
werden konnen, ist es notwendig, die Leistungen im Schriftspracherwerb in
Bezug zur Bedeutung der jeweiligen Faktoren zu setzen. Dies soll durch das
Erstellen eines General Literacy Factors und der damit vorgenommenen ein- und
zweifaktoriellen Varianzanalysen erbracht werden.
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3.2 Die Migrantenkinder in der Survey-Studie
3.2.1 Das Erstellen eines General Literacy Factors (GIf)

Zum Zwecke der vergleichenden Analyse der Resultate der Survey-Studie
bedarf es des Erstellens eines Indikators fiir die Leistungen im Schriftsprach-
erwerb. Der Begriff Schriftspracherwerb steht in der Folge fiir die
zusammengefafiten Leistungen in Rechtschreibung, Leseverstandnis und
Wortlesen. Zum Zwecke der Komplexititsreduktion werden die statistischen
Variablen Rechtschreibleistung ( RS ), Leseverstindnis ( LV ) sowie Wortlesen
( WL ) in einer einzigen Variablen, dem General Literacy Factor ( GIf )
zusammengefaBt. Das Konstrukt GIf steht in der Folge fiir das schulische
Leistungsvermégen der Probanden im Schriftspracherwerb. Die Validitit des
Konstrukts GIf ist erwiesen, da samtliche Tests und Subtests eine erwiesene
hohe Korrelation mit dem GIf aufzeigen. **°

Da Literacy ein vielschichtiger Begriff ist, besteht die Problematik einer
einheitlichen Definition. Es bestehen hierbei mehrere Mdglichkeiten: basale
Lesefertigkeit, erste Etappen der Leseentwicklung, spezifische Kompetenzen
wie ,,computer literacy”. Am besten scheint deshalb, sich auf die UNESCO
Definition zu beziehen 2*:

e the possession by an individual of the essential knowledge and skills
which enable him or her to engage in all those activities required for
effective functioning in his or her group and community and whose
attainments in reading, writing and arithmetic make it possible for him
or her to use these skills toward his or her own and the community’s
development.“

Die durchgefiihrten univariaten Varianzanalysen sollen die Zusammenhénge
zwischen den Schulleistungen im Schriftspracherwerb einerseits, der Intelligenz,
sozio-6konomischen Faktoren ( Bildungsstatus, sozio-Okonomische Lage und
Zugehorigkeit zu sozialen Schichten ), der Nationalitit sowie emotiven
Komponenten andererseits sichtbar werden lassen. Desweiteren sollen sie
Aufschluff dariiber geben, welche der genannten Faktoren die groBere
Bedeutung im Schriftspracherwerb haben.

3.2.2 Emotionale Probleme im Zusammenhang mit Lese-/
Rechischreibschwierigkeiten

Samtliche Untersuchungen zum Schriftspracherwerb betonen den Zusammen-
hang zwischen Schulleistungsschwierigkeiten, emotionalen Problemen und
Verhaltensauffilligkeiten. Neuere Untersuchungen, die in den USA durch-

229 ygl. Tabelle Correlations Tests X REGR factor score Literacy Anhang B
20 The literacy dictionary S. 140-141
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gefilhrt wurden, heben insbesondere die hiufige motorische Unruhe und die
Konzentrationsschwierigkeiten leseschwacher Kinder hervor. 2!
Der Zusammenhang wird unterschiedlich interpretiert; 2%

¢ Am  hiufigsten wird davon  ausgegangen, daB  sich
Verhaltensauffilligkeiten und emotionale Schwierigkeiten als Folge
des Schulversagens entwickeln. Es werden 4 Reaktionstypen auf die
anhaltenden Versagenserlebnisse beim Lesen und Schreiben
festgehalten: Abwehr- und Ausweichreaktionen, Kompensation,
aggressives Ausagieren, angstvolles Sichzuriickziehen. Somit gibe es
kaum ein LRS- Kind, das nicht unauffillig wire. Es kommt hinzu, daB
insbesondere bei solchen Kindern hiufig &4ngstliches Verhalten
feststellbar ist.

e Ein anderer Erklarungsansatz besteht darin, Verhaltensauffilligkeiten
wie Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten auf die gleichen Ursachen
zuriickzufibren, wobei sowohl ungiinstige familidre Verhiltnisse wie
konstitutionelle Faktoren angefilhrt werden. Die Tendenz zum
Riackgriff auf konstitutionelle Faktoren ist vor allem im Bereich der
klinischen Psychologie angesiedelt. Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten werden vor allem als Folge einer
Minimalen Cerebralen Dysfunktion { MCD ) angesehen.

¢ Fine dritte Interpretation besteht darin, LRS als Folge von emotionalen
Problemen oder Anpassungsschwierigkeiten an die Schulsituation zu
sehen.

Es ldge nahe, anzunehmen, daB Anpassungsprobleme in erster Linie die Folge
von Lemnproblemen sind. Mc Michael *** konnte jedoch schon 1979 nachweisen,
daB die Anpassungsschwierigkeiten bei einem Teil der leseschwachen Schiiler
bereits vor dem eigentlichen Leseunterricht bestehen und dafl die Zunahme der
Leseschwierigkeiten bis zum Ende der 2. Klasse nicht zu einer Zunahme
unangepaBten Verhaltens fithren.

Die Dunedin-Studie aus Neuseeland, die bislang Verhaltensstérungen im
englischen Sprachraum am detailliertesten untersucht, hat bestitigt, daB
Anpassungsprobleme Schwierigkeiten beim Lesenlernen vorausgehen. In dieser
Studie wird jedoch auch ersichtlich, daB Anpassungsschwierigkeiten solcher
Schiiler im Alter zwischen siecben und neun Jahren nochmals zunehmen. Dies
1aBt sich teilweise durch familidre Probleme, vor allem aber durch negative
Schulerfahrungen erkliren.

In den Wiener Langsschnittstudien wurden jeweils am Ende der 2. Klasse sowie
am Ende der 8. Klasse Gespriche mit Schiilern durchgefiihrt. Ziel war dabei,
die Auswirkungen von Schulschwierigkeiten auf die Leistungsmotivation und
auf die sozialen Bezichungen zu untersuchen. Die Interaktionen mit
Mitschiilern, Lehrkraften und Eltern standen dabei besonders im Mittelpunkt.

! ygl. August & Garfinkel 1990
*2 ygl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 268-269
B3 gitn. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 268-269

102



Dabei stellte sich heraus, daB lese- und rechtschreibschwache Schiiler sich
iiberwiegend als schlechte Schiiler einschitzten. Sie sind genauso wie andere
Schiiler an schulischen Leistungen interessiert und erfolgsmotiviert. Es erstaunt
nicht, daB in diesem Kontext Erfolge auf externe, instabile Faktoren attribuiert
werden, wogegen MiBerfolge internen und stabilen Faktoren zugeschrieben
werden. Solche ungiinstigen Attribuierungsmuster tragen dazu bei,
MiBerfolgserwartungen zu stabilisieren.

Lese- und rechtschreibschwache Kinder entwickeln eine negativere Einstellung
zu Lehrkriften als andere. Dies bezieht sich insbesondere auf die Wahmehmung
der eigenen Person durch die Lehrer. Klicpera 2** hebt hervor, daB diese Schiiler
der Meinung sind, sie wiirden weniger oft drangenommen als andere und
hiufiger Wut auf ihre Lehrkrifte empfinden.

Als besonders wichtiger Aspekt werden Depressivitit und Niedergeschlagenheit
bei manchen Schiilern hervorgehoben. Dies driickt sich vor allem in einem
tiefverankerten Gefiihl der Lustlosigkeit aus. Diese negativen Empfindungen
gehen allerdings nicht so weit, daB3 von einem Gefiihl der Traurigkeit oder von
ausgepriagten Schlafstérungen berichtet wiirde.

In der Isle of Wight — Untersuchung **° zeigte ein groBerer Teil der LRS-Kinder
am Ende der Grundschulzeit deutlich dissoziales Verhalten. Allerdings traten bei
diesen Kindern trotz fortbestehendem gestértem Schriftspracherwerb im
Vergleich zur gesamten Population keine neuen Verhaltensstérungen auf.
Plausibler als Verhaltensauffilligkeiten als Folge von LRS zu sehen scheint, dafl
die Schulschwierigkeiten und Verhaltensprobleme Konsequenzen der gleichen
Bedingungen sind. Auch sind Schulversagen in Folge von LRS und Delinquenz
nicht unmittelbar miteinander in Zusammenhang zu bringen. In keiner
Untersuchung konnte ein Beweis hierfiir erbracht werden. Es zeigte sich, daB die
dissozialen Verhaltensweisen, die zu Straffilligkeiten fithrten, schon vor dem
Erkennen von LRS zu beobachten waren. >

3.2.3 Die Bedeutung der emotionalen Komponenten in der
Auswertung der Survey-Studie

Das Erfassen der betont wichtigen emotionalen Komponenten in der Survey-
Studie geschieht mittels vier ausgewihiter Tests, die schon in ihrem Aufbau und
in ihrer Konzeption dargestellt wurden. *” Firr das Anliegen dieser Arbeit ist es
wichtig, die allgemein zustandekommenden Resultate mit den Besonderheiten
einer Aufschliisselung nach Nationalitaten zu vergleichen.

Der emotionale Bereich der Survey-Studie wird mittels der wvier Tests
Angstfragebogen fiir Schiiler ( AFS ), Fragebogen zur Erhebung von

21 vel. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 269
2% yol. Rutter et al. 1976

236 ypl. Klicpera, Gasteiger- Klicpera 1995, S. 278
37 vgl. Punkt 3.1
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StreRerleben und StreBbewiltigung im Kindesalter ( SSK ), Aussagen-Liste
zum Selbstwertgefiihl fiir Kinder und Jugendliche ( ALS ), Anstrengungs-
vermeidungstest ( AVT ) untersucht. In der Folge werden die Tests oder
Subtests mit der Nationalitit in Zusammenhang gebracht und mit den
Testwerten der Gesamtpopulation verglichen.

Als erstes zeigt die aufgrund einer Clusteranalyse 23serstellte Grafik
,Emotionale Lage“ in der Schule, daB bei allen drei Nationalititen der
Schuloptimismus Erklarungsfaktor guter Leistungen im Schriftspracherwerb ist.
Um so schlechter die emotionale Lage in der Schule, um so schlechter fallen
auch die GIf-Werte aus. Hierbei ist jedoch anzumerken, daB ,, Schulfeindlichkeit
., oder ,, Hilflose Opposition ,, bei portugiesischen Schilern oder solchen
sonstiger Nationalitdt stirker mit negativen Glf-Werten in Zusammenhang
stehen als bei luxemburgischen Schiilern. Portugiesische Schiiler kommen in der
Kategorie ausdriicklicher Schuloptimismus nicht vor. Ihre Resultate liegen
deutlich unter denen luxemburgischer oder sonstiger Schiiler. Nur bei
_Schulfeindlichkeit“ oder ,hilflose Opposition“ gibt es eine gewisse
Anniherung zwischen portugiesischen Schiilern und denjenigen sonstiger
Nationalititen.

( siche Grafik 19: Emotionale Lage in der Schule x Nationalitit )
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Allgemein wird zwischen Angst und Schulleistung eine Wechselwirkung
angenommen, die darin besteht, daB ein hoheres MaB an Angstlichkeit in

3% Wir bezichen uns hierbei auf die von Charles Berg erstellte Clusteranalyse, die grundlegend ist fiir die Grafik
Emotionale Lage; vgl. Berg, 1999 The Dudelange Project
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strukturierten Lernsituationen eher mit besseren Leistungen einhergeht. In
komplexen Lernsituationen jedoch korreliert Angst eher mit negativem
Lernerfolg. Dies ist in Situationen wie dem Problemltsen der Fall. In der Praxis
bedeutet dies, daB Probanden mit hoheren Punktwerten in einem Angsttest
solchen mit niedrigen bei den meisten kognitiven Leistungsanforderungen
unterlegen sind.

Mit Hilfe des hier zugrundeliegenden Angstfragebogens fiir Schiiler ( AFS )
sollen die folgenden Bereiche erfafit werden:

1. General Literacy Factor ( GIf ) x Schulangst ( allgemein )

2. GIf x Schulangst x Nationalitét

3. Gif x Schulunlust ( allgemein )

4. Gif x Schulunlust x Nationalitat

Unter Schulangst wird im ersten Bereich die Priifungsangst verstanden. Wie
anzunehmen war, erklirt eine niedrige Priifungsangst gute Leistungen im
Schriftspracherwerb. Je hoher die Priifungsangst, um so schlechter die Gif-
Werte. ( siehe Grafik 20: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x
Priifungsangst )
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In Bezug auf die Nationalitit der Schiiler bedeutet dies, daB bei
luxemburgischen Schiilern der Anstieg der Priifungsangst ein gewisses Abfallen
schriftsprachlicher Leistungen erklirt. Die Verlaufskurven sind bei anderen
Nationalititen weitaus weniger konstant. Insbesondere bei portugiesischen
Schiilern ist die Priifungsangst ein Faktor, der weniger im Zusammenhang mit
Leistungen im Schrifispracherwerb steht als bei anderen Nationalitaten.
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( siehe Grafik 21: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x Priifungsangst

x Nationalitit )
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Was nun die zweite Komponente, ndmlich die Schulunlust anbelangt, zeigt sich
die erwartete Korrelation mit den Leistungen im Schriftspracherwerb. Es
verwundert daher nicht, daB die schulischen Leistungen in Lesen und Schreiben
um so schlechter ausfallen, je groBer die Schulunlust ist. ( siehe Grafik 22:
Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x AFS-SU Schulunlust )
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Mean Zscore GLF

In Verbindung mit der Nationalitit bedeutet dies, daB vor allem bei
portugiesischen Schiilern mit schlechten Leistungen eine besonders hohe
Schulunlust feststellbar ist. Das Ansteigen der Verlaufskurve bei steigender
Schulunlust fiir die Schiiler sonstiger Nationalititen 148t sich dadurch erkléren,
daB Schiiler mit mittleren Noten in dieser Gruppe Leistungsdruck empfinden,
der sich in Schulunlust niederschligt. ( siche Grafik 23: Estimated Marginal
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Was die Frage anbelangt, inwieweit das Ausmal des empfundenen Stresses
Leistungen im GIf erklart | gibt der StreBfragebogen SSK mit den drei Sub-
kategorien AusmaB des Strefierlebens, Ausmaf} der Strefbewiltigung und
physikalische StreBsymptomatik AufschluB.

Wie anzunehmen, nimmt das AusmaB des StreBerlebens mit wachsendem
Schulerfolg ab, steigt jedoch bei den stark leistungsfiihigen Schiilern wieder an.
Da die Testresultate nicht signifikant sind, ist eine Hypothesenbildung zur
Erklarung der starken Schwankungen der Verlaufskurve irrelevant.

( siche Grafik 24: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x Ausmaf des
Streferlebens )
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Es ist jedoch auffallend, daB die allgemein zu beobachtende Tendenz des
StreBerlebens bei Migrantenkindern stirkeren Schwankungen unterworfen ist.
Jedoch sind hier wiederum nicht-signifikante Testresultate Grundlage fiir eine
Interpretation der Verlaufskurve, so daB eine weitere Hypothesenbildung wenig
sinnvoll erscheint. ( siche Grafik 25: Estimated Marginal Means of Zscore
(Glf)x Ausmap des Strefierlebens x Nationalitit )
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Als sehr interessant gilt es in diesem Kontext zu vermerken, daB Werte im
Subtest AusmaB der StreBbewiiltigung individuell stark schwanken, und somit
keine deutlich erkennbare Tendenz zu beobachten ist. Bei luxemburgischen
Schiilern ist das AusmaB der StreBbewiltigung auf Leistungen im
Schriftspracherwerb konstant, wogegen bei ausldndischen Schillern keine klar
erkennbare Tendenz zu verzeichnen ist. Jedoch ist wiederum ungeniigende
statistische Signifikanz zu vermerken.( siche Grafik 26/27: Estimated Marginal
Means of Zscore (Glf) x Ausmaf der Strefibewiltigung/ idem x Nationalitiit )

2

i

]

=

=L -21

ol

(o]

&

N3

[

[4+]

L1}]

E -4 L] L L u L] w - L} u L_J L3 L w L
PR T Y I 4 A 3 H Fo @, Sy Py Ly P Ta 7
Bog, B 2 0 7 Y0 S G, D s, G, 0 %y Ty S
RGN N Ry Ty S S o iy Ty B, B

Zscore: SSK2 Ausmass der Stressbewiltig

109



10

. Nationalitét (rek.)
(D asns

4] .

5 luxemburgisch

Q - -

7]

N sonstige

% T

o .

= 20 . portugiesisch

1.00 2.00 3.00 4.00 5.00

Ausmass der Stresshew. (rek.)

Die Verlaufskurve zur physischen StreBssymptomatik zeigt, daB die Glf-Werte
um so schlechter sind, je hoher die Werte im SSk-3 Test ausfallen . Allerdings
steigt die Verlaufskurve im obersten Bereich wieder stark an. Dies bedeutet, dal
hochste Werte physischer StreBssymptomatik gute Leistungen im GIf erkldren.
Eine durchaus plausible Erklirung dieses Phiinomens besteht darin, daf gute
Schulresultate  teilweise in Zusammenhang mit hohem familidren
Leistungsdruck gebracht werden kénnen. ( siche Grafik 28: Estimated
Marginal Means of Zscore (Glf) x Physische Strefisymptomatik )
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Was die Gliederung nach Nationalititen anbelangt, so zeigt sich bel
luxemburgischen Schiilern eine Konstanz auf hohem Niveau. Bei
portugiesischen Schiilern findet sich diese Konstanz auf niedrigerem Niveau
wieder. Als bemerkenswert gilt zu verzeichnen, daB Schiller sonstiger
Nationalitit sich erst bei hoher physischer StreSsymptomatik denjenigen
portugiesischer Schiiler annihern. Das Abfallen der Kurven zum SchiuB kann
als resignative Haltung gedeutet werden. ( siche Grafik 29: Estimated Marginal
Means of Zscore (Glf) x Physische Strefisymptomatik x Nationalitit )
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Die Aussagenliste zum Selbstwertgefiihl in der Schule zeigt im allgemeinen
eine recht schwankende Tendenz auf. Da die Testergebnisse nicht signifikant
sind, ist eine Interpretation der Verlaufskurve schwierig. Wohl zeigt sich eine
zum Schiuf leicht ansteigende Tendenz, es wire allerdings eine
Uberinterpretation einen starken Zusammenhang zwischen ansteigendem
Selbstwertgefithl und guten Glf-Werten festzustellen. ( sieche  Grafik 30:
Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x Selbstwertgefiihl in der Schule )

Nach Nationalititen eingeteilt, bestitigt sich der Trend der allgemeinen
Resultate. Trotz der zu verzeichnenden Schwankungen bei portugiesischen
Schiilern oder jenen sonstiger Nationalitit zeigt sich daB das leicht ansteigende
Selbstwertgefithl in Verbindung mit sich verbessernden Leistungen im
Schriftspracherwerb gebracht werden kann. ( siche Grafik 31: Estimated
Marginal Means of Zscore (Glf) x Selbstwerigefiihl in der Schule x
Nationalitiit )
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Was den ersten Teil des AVT-Schulbezogene Anstrengungen anbelangt, geht
es darum die auf Frustrationen zuriickgefihrte Tendenz zum
Anstrengungsvermeidungsverhalten in Bezug zur ,Literacy” zu setzen. Als
Ausgangshypothese kann man davon ausgehen, daB die Resultate im
schulbezogenen Anstrengungsvermeidungsverhalten mit schlechten Glf-Werten

korrelieren. Hohe Werte im AVT-Test erklaren schlechte Leistungen im
Schriftspracherwerb.  Auffallend ist jedoch, daB sich bei hohem
Anstrengungsvermeidungsverhalten die Resultate wiederum  kurzzeitig
verbessern. Dies mag entweder auf einen Effekt der Statistik (nur eine geringe
Zahl von Versuchspersonen erreicht diese Werte) oder auf die Tatsache
zuriickzufihren sein, daB es sich um eine Gruppe von Schiilern handelt, die bei
guten Lernvoraussetzungen trotz wenig Anstrengungen akzeptable Leistungen
erreicht. Der Effekt der Statistik ist feststelibar, die geduBerte Hypothese bleibt
aufrechterhalten. ( siehe Grafik 32: Estimated Marginal Means of Zscore (Glj)
x Schulbezogene Anstrengungen )
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Auf Nationalititen bezogen, sind deutliche Unterschiede in den Verlaufskurven
feststellbar. Am konstantesten sind noch die Werte der luxemburgischen Schiiler
in Bezug zum Schriftspracherwerb, wogegen die portugiesischen Schiiler sowie
jene anderer Nationalititen starke Schwankungen aufweisen, jedoch ebenfalls
mit fallender Tendenz. Insbesondere bei portugiesischen Schilern erklart
ethohtes  Anstrengungsvermeidungsverhalten  schlechte  Resultate  im
Schriftspracherwerb. ( siehe Grafik 33: Estimated Marginal Means of Zscore
(Glf) x Schulbezogene Anstrengungen x Nationalitiit)
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Die Frgebnisse zum AVT-Schulischer Pflichteifer zeigen, dafl insbesondere
Schitler mit mittlerem Eifer die besten Resultate aufzeigen. Es fillt auf, daB
Schiiler mit hohem Pflichteifer sogar leicht schwiichere schulische Leistungen
erbringen.Die hochsten Werte im Pflichteifer erkliren erstaunlicherweise die
schlechtesten Glf-Resultate.Es handelt sich hierbei um Fille, die zwar ein hohes
PflichtbewuBtsein aufzeigen, allerdings aufgrund mangelnder Lernvoraus-
setzungen schulisch versagen. Es kommt noch hinzu, daB bis auf die eben
erwihnten Ausnahmefille sich eine Mehrzahl der Schiiler Werte im mittleren z-
Score Literacy Bereich aufweist. Man kann also davon ausgehen, daB
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schulischer Pflichteifer zwar einen EinfluB auf den Schriftspracherwerb ausiibt,
dieser aber gegeniiber anderen Faktoren in seiner Auswirkung begrenzt bleibt.

( siehe Grafik 34: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x Schulischer
Pflichteifer )
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Die Einteilung nach Nationalititen zeigt bei luxemburgischen Schiilern die
gleiche Konstanz wie die allgemeinen Resultate. Es fallt allerdings auf, daB
luxemburgische Schiller mit geringem Pflichteifer weitaus bessere Resultate
aufzeigen als Schiiler sonstiger Nationalititen. Bei portugiesischen Schiilern ist
bemerkenswert, daB die besten Literacy-Werte von denjenigen erzielt werden,
die am wenigsten Eifer zeigen. Es dirfte sich um Schiiller handeln, deren
giinstigere kognitive Voraussetzungen ihnen eine solche Haltung erméglichen.
Im GroBen und Ganzen bestiitigt sich fiir alle Nationalititen die allgemein
feststellbare Tendenz dafl schulischer Pflichteifer keinen besonders bedeutenden
EinfluB auf den Schriftspracherwerb hat, wenn auch bei schwankenderen
Ergebnissen der Migrantenkinder im Verhiltnis zum Glf-Faktor.

( siche Grafik 35: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x Schulischer
Pflichteifer x Nationalitit )
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Zusammenfassend soll festgehalten werden daB:

dic Priffungsangst bei keiner Nationalitit ein  wichtiger
Erklarungsfaktor der GlIf-Werte ist;

die Schulunlust bei samtlichen Nationalititen als Erklarung der
Leistungen im Schriftspracherwerb stirker ins Gewicht fillt als die
Prifungsangst;

weder im AusmaB des StreBerlebens noch in der StreBbewiltigung ein
bedeutender Zusammenhang mit gestértem Schriftspracherwerb nach
Nationalitiiten festzuhalten ist;

eine hohe physikalische StreBsymptomatik bei Migrantenkindern
stitker im Zusammenhang mit schlechten Leistungen im
Schriftspracherwerb steht;

das Selbstwertgefithl der Schiller im Zusammenhang mit dem
Schriftspracherwerb nicht nach Nationalitit variiert, sondern starken
individuellen Schwankungen unterworfen ist;

der schulische Pflichteifer bei Migrantenkindern etwas stirker mit dem
Schriftspracherwerb im Zusammenhang steht als bei luxemburgischen
Grundschiilern;

die emotionale Lage in der Schule bei Migrantenkindern die
Leistungen im Schriftspracherwerb stirker beeinflusst als bei
luxemburgischen Kindern;
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3.2.4 Soziodkonomische Komponenten in der Auswertung der Survey-
Studie

In einer ersten Phase wird der Zusammenhang zwischen den Variablen
soziodkonomische Lage der Familie, Bildungsstatus der Familie und
zweidimensionaler Schichtindex einerseits und den errechneten Literacy-Werten
andererseits festgestellt werden. Diese Ergebnisse sind allerdings zunichst nur
auf die Gesamtpopulation bezogen.

Dabei fillt auf, daB die schulischen Leistungen im Schriftspracherwerb bei
Familien mit mittlerer soziookonomischer Lage sogar etwas hoher liegen als bei
solchen mit hoher soziodkonomischer Lage. Dies kann durch die starke
Leistungsorientierung der Mittelschichtfamilien erklart werden. Desweiteren ist
anzumerken, daB die Ergebnisse im GIf bei Familien mit sehr niedriger
soziodkonomischer Lage etwas besser liegen als bei Familien deren
soziookonomische Lage nur als niedrig bezeichnet wird. Aufgrund der geringen
Anzahl von Familien, die zu dieser Kategorie gehoren ist es allerdings
fragwiirdig, eine standfeste Aussage zu machen. Auch fillt der hohe Anteil von
fehlenden Aussagen auf ( 36 von 198 ). Dies 148t sich dadurch erkldren, daf
manche Angaben fehlen, andere wegen ihrer Liickenhaftigkeit nicht
interpretierbar sind. ( siche Grafik 36: Estimated Marginal Means of Zscore
(Glf) x Soziobkonomische Lage der Familie )
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Der mittels BOX-PLOT dargestellte Zusammenhang zwischen Bildungsstatus
der Familie und den Literacy-Werten zeigt wiederum eine hohe Zahl an
fehlenden oder fehlerhaften Angaben ( 70 von 198 ). Die Ergebnisse bestitigen
das zu Erwartende: je niedriger der Bildungsstatus, um so niedriger die
Resultate. ( siche Grafik 37: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x
Bildungsstatus der Familie )
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Die Verschmelzung von Bildungsstatus, sozioSkonomischer Lage sowie des
Berufes des Vaters und der Mutter erméglicht die Konstruktion eines
zweidimensionalen Schichtindexes. Im Gegensatz zam marxschen Konzept der
Klasse, das auf dem Privateigentum an Produktionsmitteln beruht, ist der Begriff
der Schicht der biirgerlichen Soziologie entliechen. Werner Fuchs-Heinritz
definiert den Begriff wie folgt: ,, Bevolkerungsgruppe, deren Mitglieder
bestimmte gemeinsame Merkmale besitzen und sich dadurch von anderen
Bevolkerungsgruppen in  einer als hierarchisches Gefiige vorgestellten
Sozialstruktur unterscheiden.‘’* Die einzigen auffallenden Resultate sind
diejenigen der Oberschicht und der unteren Unterschicht. Bei der Oberschicht
fillt zwar der gute Mittelwert, jedoch auch die hohe Dispersion auf. Die
schwichsten Schiiler der Oberschicht finden sich in einem Bereich wieder, der
sonst nur den Angehérigen der mittleren Unterschicht oder der unteren
Unterschicht erreicht wird. Angesichts der geringen Anzahl von Schiilern, die
zur Oberschicht gehoren, ist die Aussagekraft der Ergebnisse jedoch als sehr
begrenzt anzusehen. ( siehe Grafik 38: Estimated Marginal Means of Zscore
(Glf) x Zweidimensionaler Schichtindex )

239 ygl. Fuchs-Heinritz 1994, $.579
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Der fiir diese Arbeit zentrale Bereich der Migrantenproblematik macht es
notwendig den Zusammenhang zwischen Glf-Werten und der Nationalitit der
Schiiler zu priifen. Das Resultat ist eindeutig: sowohl Mittelwertvergleich als
Dispersionsvergleich zeigen ecine klare Abstufung der Ergebnisse von
luxemburgischen, portugiesischen und Schillern sonstiger Nationalitit.
Auffallend ist daB die portugiesischen Schiiler als stirkste auslandische Gruppe
die bei weitestem schwichsten Resultate aufzuweisen haben. ( siehe Grafik 39:
Estimated Marginal Means of General Literacy Factor x Nationalitiit )

( siche Grafik 40: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x Nationalitiit )
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Es soll nun der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Bildungsstatus der
Familie ermittelt werden Die mittels PSB-Intelligenztest errechneten Werte
driicken diesen Zusammenhang zunéchst allgemein aus:

(siche Grafik 41: Estimated Marginal Means of Zscore: PSB, Total Rawscore
x Bildungsstatus der Familie)
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Die erreichten Werte im PSB-Gruppentest unterstreichen die Bedeutung des
familisren Bildungsstatusses fiir Intelligenzleistungen. Auffallend ist jedoch,
daB dort, wo nur ein Elternteil iiber einen hoheren, der andere iiber einen
niedrigen Bildungsstatus verfiigt, ein starkes Abfallen der Intelligenzieistungen
zu verzeichnen ist. Eine Erklarungshypothese hierfiir konnte lauten, dafl die
Prasenz eines Elternteils mit niedrigem BildungsabschluB im héuslichen Milieu
( z.B. der Vater Akademiker und berufstitig, die Mutter nicht-berufsfahig mit
niedrigem SchulabschluB ) sich negativ auf die Intelligenz auswirkt. Die
iiberdurchschnittlich guten Ergebnisse von Schiilern, bei denen ein Elternteil
iiber einen mittleren, der andere jedoch nur iber einen mniedrigen
BildungsabschiuB verfiigt, sind ebenfalls hervorzuheben. Eine Erklarungs-
hypothese diirfte in diesem Falle in der starken Mittelschichtorientierung solcher
Familien liegen, die sich im Betonen schulischer Leistungen widerspiegelt.

Ein Aufgliedern der PSB-Gesamtleistungen in verbale und non-verbale
Komponenten diirfte das Gewicht des verbalen respektive non-verbalen
Faktors im Verhiltnis zur Gesamtleistung erkléren.

( siche Grafik 42: Estimated Marginal Means of PSB VERBAL x
Bildungsstatus der Familie )

( siche Grafik 43: Estimated Marginal Means of PSB NON VERBAL x
Bildungsstatus der Familie )
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Die FErgebnisse im non-verbalen Bereich #hneln denen des allgemeinen
Inteligenzfaktoren. Eine leichte Abweichung finden wir bei Schiilern, deren
Eltern beide iiber einen mittleren BildungsabschiuB verfiigen. Thre Werte liegen
unter denen des allgemeinen Bereichs.Es wird jedoch deutlich, daBl bis auf die
schon hervorgehobene Gruppe in der ein Elternteil iiber einen hoheren, der
andere iiber einen niedrigen BildungsabschluB wverfiigt, die Leistungen im
verbalen Bereich stirker vom Bildungsstatus der Familie abhingen.
Zusammenfassend unterstreichen die vorliegenden Resultate, da3 gemessene
Intelligenzleistungen im allgemeinen und verbalen Bereich stark vom
Bildungsstatus der Familie abhéngig sind.

Welche ist nun die Bedeutung der sozioikonemischen Lage der Familie im
Zusammenhang mit Intelligenzleistungen und Leistungen im Schriftsprach-
erwerb? Bei hoher soziotkonomischer Lage ist die Intelligenz ein geringer
Pradiktor fir den Schriftspracherwerb, wogegen sie bei mittlerer und niedriger
Lage eine gréBere Rolle spielt.

( siche Grafik 44: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x PSB-Gesamt x
Sozioékonomische Lage der Familie )
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Die nun folgende Grafik soll den EinfluB der non-verbalen Intelligenz auf den
GIf darstellen. Es mag bei der Interpretation dieser Grafik auffallen, daB erst be1
sehr niedriger soziotkono-mischer Lage die non-verbale Intelligenz als
Erklarungsfaktor fiir schlechte Leistungen im Schriftspracherwerb herangezogen
werden kann.

( siche Grafik 45: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x PSB NV x
Soziodkonomische Lage der Familie )
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Die Resultate im PSB-Verbal bestitigen die enge Verbindung zwischen
soziobkonomischer Lage und der verbalen Intelligenz bei den Ergebnissen zum
Schriftspracherwerb. Je hoher die soziodkonomische Lage, um so besser die
Ergebnisse im PSB-Verbal. Diese beiden Faktoren stehen in hnearem
Zusammenhang mit den GlIf~-Werten.
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(siche Grafik 46: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x PSB VERBAL
x Soziodkonomische Lage der Familie)
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Die oben gemachten Feststellungen werden durch die Ergebnisse des
Zusammenhanges zwischen der schichtspezifischen Zugehdrigkeit, im
zweidimensionalen Schichtindex ausgedriickt, den PSB-Werten und den
Leistungen im Schriftspracherwerb bestitigt. Es wird hierbei erneut klar, daB in
samtlichen Schichten der EinfluB der verbalen Intelligenz schwerer wiegt als
derjenige der non-verbalen Intelligenz. ( siche Grafik 47: Estim. Marg. Means
of Zscore (Glf) x PSB NV x Zweidimen. Schichtindex )
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( siche Grafik 48: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x PSB VERBAL
x Zweidimensionaler Schichtindex )
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( siche Grafik 49: Estimated Marginal Means of Zcore (Glf) x PSB-Gesamt x
Zweidimensionaler Schichtindex )
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Es bleibt nun zu priifen, mwieweit die Nationalitdit als Erklarungsfaktor
hinzugezogen werden kann. Als Hypothese gilt hierbei, daB die allgemein
schlechteren Leistungen auslindischer Schiiler in den PSB-Tests sich auch im
GIf widerspiegeln. Bei samtlichen Nationalitaten ergibt sich, in Bezug auf die
PSB-Gesamtleistungen, das gleiche Bild. Gute Intelligenzwerte stehen in engem
Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb. Es fillt desweiteren auf, daB im
mittleren PSB-Leistungsbereich sogar eine Anniherung der Verlaufskurven bei
Schiilern luxemburgischer und sonstiger Nationalitit zu bemerken ist. Dies
bedeutet, daB bei mittlerer Intelligenz Nationalitit nur noch als Erkldarungsfaktor
unterschiedlicher Leistungen im GIf zwischen portugiesischen und Schiilern
aller anderen Nationalititen in Frage kommt.

( siehe Grafik 50: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x PSB Total x
Nationalitit )
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Stellt man den Zusammenhang zwischen der verbalen Intelligenz, dem Glif und
der Nationalitit her, so liegen die Glf-Werte fiir die drei Nationalitdten um so
hoher, umso besser die PSB-Werte sind. Es ist bemerkenswert, dab im hohen
Leistungsbereich die Ergebnisse der luxemburgischen Schiiler und derjenigen
sonstiger Nationalitit sich angleichen. ( siche Grafik 51: Estimated Marginal
Means of Zscore (Glf) x PSB VERBAL x Nationalitiit )
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Die Konstanz der Verlaufskurven der verschiedenen Nationalititen im
Verhiltnis zu den Glf-Werten bei non-verbaler Intelligenz zeigen, daB dieser
Faktor bei allen Nationalititen nur eine geringe Rolle spielt. Nur im mittleren
Leistungsbereich fallen die portugiesischen Schiiler etwas ab, wogegen sich bei
hohen non-verbalen Intelligenzwerten die Unterschiede zwischen Nationalititen
konstant bleiben. ( siehe Grafik 52: Estimated Marginal Means of Zcore (Glf)
x PSB NON VERBAL x Nationalitit )
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DafB} die Ergebnisse bei einem GIf, der den Schriftspracherwerb miBt, und den
Werten der verbalen Intelligenz bei sprachlichen Minderheiten niedriger liegt,
diirfte nicht verwundern. Korrelationen, die nur den Zusammenhang zwischen
Nationalitiiten und den Intelligenzleistungen messen, bestdtigen die oben
gemachten Aussagen im verbalen Bereich, zeichnen jedoch ein anderes Bild
beim Zusammenhang zwischen Nationalitit und non-verbaler Intelligenz
unabhiingig vom GIf. Die Korrelation zwischen non-verbaler Intelligenz und der
Nationalitit zeigt, daB bei Anforderungen in Bereichen, die nichts mit
Schriftspracherwerb zu tun haben, die portugiesischen Schiiler sogar am besten
darstehen.

( sieche Grafik 53: Estimated Marginal Means of REGR factor score x
Nationalitit )
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( siche Grafik 54: Estimated Marginal means of REGR factor score NON
VERBAL x Nationalitit )
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Die sich unweigerlich aufdringende Frage, ob die Zugehorigkeit zu einer
sprachlichen und kulturellen Minderheit oder die schichtspezifischen Variablen
wie die soziookonomische Lage der Familiec und der Bildungsstatus ( zwei-
dimensionaler Schichtindex ) bei schulischen Leistungen ausschlaggebender
sind, 148t sich ebenfalls durch das Erfassen dieser Zusammenhénge mittels einer
univariaten Varianzanalyse beantworten.

Zieht man die Variable ,,.Soziodkonomische Lage der Familie™ heran, so zeigt
sich, was luxemburgische und Kinder sonstiger Nationalitit anbelangt, der zu
erwartende enge Zusammenhang zwischen soziodkonomischer Lage und guten
Schulleistungen. Auffallend ist, daB gerade die Mittelschicht die besten
Ergebnisse aufweist, was fiir die Leistungsorientierung dieser Eltern spricht. Der
ebenfalls zu erwartende Zusammenhang zwischen schlechten Schulleistungen
und niedriger soziodkonomischer Lage wird bestitigt. Bei niedriger sozio-
okonomischer Lage nihern sich die Werte von portugiesischen und Schiilern
sonstiger Nationalititen stark an. Die Werte der luxemburgischen Schiiler fallen
ebenfalls stark ab, jedoch in weniger dramatischem MaBe. Hier scheint sich der
EinfluB der zu Hause gesprochenen Sprache auf die Schulleistungen am ehesten
bemerkbar zu machen.

Es fillt jedoch auf, daB bei sehr niedriger soziotkonomischer Lage die
Resultate nicht-luxemburgischer Schiiler sich wieder verbessern. Dies 148t sich
dadurch erklaren, daB die geringe Anzahl solcher Probanden zu statistischen
Verzerrungen fiihrt.

Als wichtige Anmerkung bleibt hinzuzufiigen, daB die Schiiler portugiesischer
Eltern sich hauptsiichlich in mittleren und niedrigen sozioSkonomischen Lagen
wiederfinden, was Aussagen iiber die soziookonomisch bedingten Unterschiede
erschwert.

( siche Grafik 55: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x
Soziodkonomische Lage der Familie x Nationalitit )
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Die durch die soziotkonomische Lage der Familie festgestellten Zusammen-
hinge werden durch den EinfluB des Bildungstatusses bestitigt. Wahrend der
Bildungsstatus der portugiesischen Eltern entweder durchgehend niedrig ist oder
Informationen hieriiber ganz fehlen, fallen die guten respektive sehr guten
Leistungen von Schiilern sonstiger Nationalititen bei beiden Eltern mit hherem
oder mittlerem Bildungstatus auf, Bei luxemburgischen Schiilern zeigt der
Bildungsstatus wenig EinfluB auf die Glf-Werte.

( siehe Grafik 56: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x
Bildungsstatus der Familie x Nationalitiit )
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Der abschlieBende Riickgriff auf den zweidimensionalen Schichtindex
bestitigt die vorherigen Resultate. Es fillt auf, daB der Vergleich der Schiiler
sonstiger Nationalitit“ in der oberen Mittelschicht zeigt, daB in dieser
Kategorie der Bildungstatus der Familie die soziodkonomische Lage iiberwiegt.
Ein Beispiel eines solchen Falles wire ein jugoslavischer Arzt, der iiber einen
hoheren Bildungsstatus verfiigt als iiber finanzielle Moglichkeiten, die seine
soziobkonomische Lage in Luxemburg bedingen.

( siche Grafik 57: Estimated Marginal Means of Zscore (Glf) x
Zweidimensionaler Schichtindex x Nationalitiit )
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Die portugiesischen Schiiler in der untersuchten Population sind in allen
betrachteten Hinsichten benachteiligt: sic kommen aus Elternhdusern mit
soziodkonomischer Benachteiligang und niedriger Elternbildung. Somit
scheinen MiBerfolge vorprogrammiert und in hohem MaBe durch ein
bildungsfeindliches Milieu erkldrbar. Diese Ergebnisse tendieren in die
Richtung, daB der milieutheoretische Ansatz die passende Erklarung fiir die
schwachen Schulresultate und insbesondere den gestérten Spracherwerb sein
konnte. Der Vergleich bleibt allerdings unvollstindig, da das Fehlen von
Probanden aus der portugiesischen Mittel- und Oberschicht die unbedingt zum
Vergleich benotigten Daten ausschlieBt. Man kann nur in Anlehnung an die
Vergleichsgruppe der Schiiler ,sonstiger Nationalitit® annehmen, daf
portugiesische Schiiler als Angehérige der Mittel- oder Oberschicht weitaus
weniger von gestortem Schriftspracherwerb betroffen wiren als Angehérige der
Unterschicht.

Der Zusammenhang zwischen dem EinfluB der sozialen Schicht und der
Schulbildung der Eltern, so wie er aus den Ergebnissen hervorgeht und
besonders benachteiligend portugiesische Schiiler betrifft, wird in der
internationalen Fachliteratur ebenfalls hervorgehoben. Seit den 5Oer Jahren
belegen englische, amerikanische sowie deutsche Untersuchungen diese
Untersuchungshypothese . 240

0 yol. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 236
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Es soll jedoch hinzugefiigt werden, daB trotz des nachweisbaren
Zusammenhangs der EinfluB von Schichtzugehérigkeit nicht iiberschétzt werden
darf. Die soziale Bedingtheit des Schriftspracherwerbs zeigt nur einen
mittelstarken Zusammenhang mit den soziographischen Indikatoren, zu denen

in diesem Falle auch die Nationalitit aufgrund des engen Zusammenhanges mit
der sozialen Schicht z&hlit:

Nationalitit: 29% erklarte Varianz,

Bildungsstatus der Familie: 33% erklarte Varianz,

Soziodkonomische Lage der Familie: 29% erklérte Varianz;
Zweidimensionaler Schichtindex: 35% erklirte Varianz;

Klicpera bezieht sich, um den tatséchlichen EinfluB dieses Zusammenhanges auf
den Schriftspracherwerb zu erkliren auf eine Metaanalyse von 100
Untersuchungen aus dem anglo-amerikanischen Raum. Die errechnete
Korrelation betrigt dabei nur etwa 0.30. Daraus schluBifolgert er, daB die
suBeren sozialen Bedingungen wie Schulbesuch wichtiger sind als die
Forderung in den Familien. Jedoch liegen die Korrelationen im Diidelinger
Projekt mit Werten zwischen 0.53 und 0.59 ungleich héher, was auf einen
mittelstarken EinfluB der Zugehorigkeit zu einer sozialen Schicht auf den
Schriftspracherwerb schlieBen 148t. Diese Ergebnisse sind fiir das Didelinger
Schulprojekt von besonderer Bedeutung, da eine sehr hohe Korrelation

(> 0.60 ) zwischen soziographischen Indikatoren und dem Schriftspracherwerb
dem erhofften Effekt schulischer Interventionsmafinahmen schon im Vorfeld
seine Berechtigung im Sinne einer sozialen Determiniertheit des
Schriftspracherwerbs zu nehmen riskieren wiirde.

Der Vergleich von Leistungsunterschieden nach regionalen Gesichtspunkten wie
beispielsweise Stadt versus Land oder Differenzen im stadtischen Raum kann
im Rahmen des Didelinger Projektes nicht erbracht werden, da Kontrollgruppen
fehlen. Laut englischen Untersuchungen sind Kinder in stidtischen Milieus von
gestértem  Schriftspracherwerb  stirker betroffen als diejenigen der
Landbevolkerung,. 2%

Die bisherigen Analysen beruhen auf statistischen Erhebungsverfahren, denen
jedoch die Untermauerung mit im padagogischen Feld gewonnenen Daten
und/oder Erfahrungen fehlt. Ein Mittel, das Bild zu vervollstdndigen besteht
darin auf Erfahrungen aus einer in Diidelingen abgehaltenen Lehrerfortbildung
zuriickzugreifen.

2 ygl. 220, S.237
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3.2.5 Problemzentrierte Lehrerfortbildung im Rahmen des Diidelinger
Schulprojektes: Bilanz nach einem Jahr Modellversuch

Die grundlegende Problematik der gesamten Arbeit reflektiert sich in einer
Lehrerfortbildung, die im Schuljahr 1999/2000 in der Diudelinger Deichschule
fir Lehrkrifte des Untergrades durchgefithit wurde. Es pahmen 11
Lehrpersonen aus Untergradklassen wihrend 15 Veranstaltungen am
Fortbildungsseminar teil. Sie unterrichteten in den drei Diidelinger Schulen
Deich, Gaffelt und Brill. Es soll bemerkt werden, daB diese drei Schulen sich
durch einen unterschiedlich hohen Auslidnderanteil charakterisieren. So
verzeichnet die Schule Deich mit 694 % den bei weitem hdchsten
Auslianderanteil, gefolgt von der Schule Gaffelt mit 45,1 %, wéhrenddem nur
21,7 % auslandische Schiiler die Brillschule besuchen. Es sei angemerkt, daf die
Schule Deich einen Auslinderanteil kennt, der zweimal hoher liegt als der
Diidelinger Durchschnitt. Besonders deutlich wird die Problematik, wenn man
sich die Zusammensetzung der Forderklasse in der Schule Deich anschaut. Von
A0 Schiilern, die im Laufe des Jahres 1998/99 die Forderklasse besuchten, waren
33 Migrantenkinder und sieben Schiiler luxemburgischer Nationalitit. Kein
Schiiler brauchte die Férderkurse im Fach Franzosisch zu besuchen, wogegen 15
fremdsprachige Schiiler die Forderklasse im Fach Deutsch besuchten, gegeniiber
nur drei luxemburgischen Schiilern. Zehn Migrantenkinder besuchten die
Forderkurse in Deutsch und Franzdsisch.

Es soll nun der Frage nachgegangen werden, welchen Beitrag ein alternatives
Lehrerfortbildungsmodell zur Ursachenzuschreibung und Entwicklung von
FordermaBnahmen im Bereich des gestorten Schriftspracherwerbs leisten kann.

Traditionelles versus alternatives Modell der Lehrerfortbildung

Die nun folgende Gegeniberstellung soll deutlich machen, worin sich die
traditionelle Auffassung von Lehrerfortbildung von einer alternativen, auf dem
Konzept der Schulentwicklung fuend, unterscheidet:
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Schematischer Vergleich von Formation continue und Professional Development

Parameter Traditionelles Modell der ARlternatives Modell von
Formation continue Profesional Development
Stralegien Im Blickpunkt stehen einzelne Im Blickpunkt steht die Fahigkeiten:
Unterrichtstatigkeiten (Techniken, Ideen zur (A)die Inhalte sinas Faches griindlich zu versiehen
Unterrichtsgestattung, Vorstellung von und (B} die Begriffs{Kompelenz-}bildung und -
Programmen und Unterrichismaterialien}. entwickiung der Schiller anzuregen und zu
steuern.
Als Ausbildungsform werden Vorlesungen Die Palgtte der Ausbildungsformen ist bunter.
{cours) oder Seminar benutzt. In der Regel giit:  Unfer anderm wird auch die Arbeit in der eigenen
einer spricht, viele hdren zu. Manchmal (eher  Klasse miteinbezogen, Praxisnahe
selten} wird diskutiert. Veranstaltungen (Lehrerversammiung,
gemeinsame Unterrichtsvorbereitungen) werden
systematisch aufgebaut und unterstitzt.
Die Veranstatungen sind zeilfich begrenzt, sie  Die personliche Verpflichtung bezieht sich auf eine
bedeuten eine begrenzte personliche langere Zeit; es gibt keinen vorher festgelegten
Verpflichtung der Teilnehmer (15 oder 30 Schlusspunkt.
Stunden Anwesenheit).
Verfahren Der Ausbilder setzt einen Zeit- und Themenplan Zeit- und Themenplan werden gemelnsam in
Grurdannahmen fest, den er den Teilnehmem in der ersten verschiedenan Anldufen im Laufe der Zeit von
Sitzung mitteilt. Lehrem und Ausbildern ausgehandel und
angepasst.
Das Lermnen der Lehrer wird im Licht ibrer Das Lernen der Lehrer wird als soziales Lernen
individuellen Psychologle gesehen. Es Ist gesehen, es wird in Verbindung zu institutionellen
sozusagen eine persénliche Angelegenhieit. und organisatorischen Faktoren gesetzt.
Die Ubertragung des neu erworbenen Wissens  Die Herausforderung ist hier, Lernen zu frdem,
in die Praxis im eigenen Klassenzimmer bleibt  das sowohl unmittelbar fiir die Praxis relevant ist
dem Lehrer Oberlassen, Es ist sein Problem. Er  als atich ein allgemeineres Verstindnis aufbaut.
muss es losen.
Kontext Die spezifischen Kontextbedingungen spielen  Die spezifischen Kontextbedingungen spielen eine
keine Rolle in der Lehrerfortbildung. wichtige Rolle bei der professionellen Entwicklung.
Die Lehrerfortbildung findet zum Beispiel in Die Veranstatiungen finden an unterschiedlichen
Walferdingen statt, weit weg von Schulen, Onten statt, zu einem Teil auch in den Schulen und
Klassenzimmerm, Kindem. Klassen der teilinehmenden Lehrer.
Schwerpunkis Zie! ist die individuelle Entwicklung elnzelner Ziel ist die Entwicklung der konkreten

Lehrer.

Der Aufbau von Flihrungsqualititen spielt keine
Rolle.

Unterrichtspraxis, des Lehmprogramms und der
Institution {Lehrer nehmen an der Ausbildung als
organisatorisch zusammenhéngende Gruppe teil)

Der Aufbau ven Fihrungsqualititen und -roflen
spieft eine wichtige Rolle.

In Anlghnung an: Stein, M.K.; Smith, M.S.; Siiver, E.A. 1399: The Development of Professional Developers: Leaming to Assist Teachers in
New Settings in New Ways. In Harvard Educational Review Vol. 69, Nr. 3, p. 237-269, p. 244.

137



In den Fortbildungsveranstaltungen der Schule Deich wird versucht, dem
alternativen Modell des ,Professional Development’ Rechnung zu tragen.
Davon ausgehend, daB es wenig Sinn mache, wie in vorherigen
Fortbildungsveranstaltungen in Walferdingen die Teilnehmer stindig mit neuen
Erklirungsansitzen zu LRS zu tiberhiufen, verlegte man den Ort der Seminare
nach Diidelingen ( Versammlungsraum der Deichschule ) um praxisorientierte
Weiterbildung zu erméglichen. Dabei wird im Rahmen des Diidelinger Projektes
darauf zuriickgegriffen, daB die persénliche Verpflichtung sich auf langere Zeit
bezieht wund keinen vorher festgelegten SchluBpunkt kennt. Die
Fortbildungsseminare wurden vierzehntagig abgehalten, dies soll auch im
Schuljahr 2000/2001 so bleiben.

Neben der vorrangigen Bedeutung der Praxisrelevanz zihlt das Erfassen der
Kontextvariablen. Diese konnten deshalb besser erfait werden, weil einer der
Seminarteilnehmer zugleich Forderunterricht erteilt und zustindig fiir
Testdiagnostik im Rahmen der lokalen CMPP 1st. In einer ersten Veranstaltung
drehte sich das Gesprich um die Inhalte der zu planenden Seminare. Es wurde
schnell kiar, dal die zu bearbeitenden Schwerpunkte bei der Erklirung von
Fehlern, dem Ausarbeiten zusitzlicher Unterrichtsmaterialien, dem Ausarbeiten
von Alternativen zur klassischen Evaluationsform der Klassenarbeit liegen
miifiten.

Die weiteren Anfangsveranstaltungen standen im Zeichen der Fehleranalyse.
Jeder teilnehmende Lehrer zeigt auf Overhead Beispiele von Klassenarbeiten
lernschwacher Schiiler und fiigte persdnliche Kommentare hinzu. Die {ibrigen
Lehrkrifte erhielten somit Gelegenheit, diese Darbietungen zu kommentieren
und eigene Vorstellungen mit einzubringen. Es wurde schnell klar, dal man sich
auf einen Ansatz zur Fehlererklarung einigen muflte, ehe an e¢in Voranschreiten
zu denken war. Aus diesem Grunde schlug Michel Piitz als Seminarleiter vor,
Briigelmanns Ansatz aus dem Sammelwerk , Ratsel des Schriftspracherwerbs®
in den folgende Seminaren zur Diskussion zu stellen. ** Briigelmann wendet
sich gegen den nach wie vor haufig, so beispielsweise von Schenk-Danziger™
propagierten Ansatz, Fehler als Ausdruck eines Defizits zu sehen, dessen
Ursache im Kind gesucht wird und als relativ stabil betrachtet wird. Er
argumentiert: , Insofern ist eine jede ,Schwiche® nichts anderes als die Folge
eines Alters- oder Gruppendurchschnitts, den wir zur Norm erkliiren.*
Desweiteren sollen Fehler als Begletterscheinung von Aneignungsschwichen
interpretiert werden. Da das Kénnen im Schriftspracherwerb situationsabhéngig
ist, sind Fehler Ausdruck noch unzureichender Erfahrung mit der Schriftsprache
und haufig auf Uberforderung zuriickzufithren. Briigelmann halt fest, daB die
bisherigen spezifischen Fordermanahmen sich allesamt als uneffektiv erwiesen
haben. Nach einer Zeit ihrer Umsetzung konnte man beobachten, daB die
MiBerfolgsquoten sich wiederum jenen der Schiiler anndherten, die ohne

22 yol Briigelmann 1995, 8. 88 - 95
23 yel. Schenk-Danziger
! Briigelmann 1995., S. 89
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spezifische Forderung auskommen muBten. Briigelmann vertritt deshalb die
Auffassung, daB das hinter solchen Forderprogrammen  stehende
Teilleistungskonzept fiir ein Weiterkommen in der LRS-Diskussion nur wenig
brauchbar ist. Er lehnt eine 1:1 Zuordnung von beobachtbaren Schwierigkeiten
zu bestimmten FordermaBnahmen ab. Stattdessen schldgt er einen
prozeBorientierten Ansatz vor, in dem Defizite oder Schwichen als
Zwischenstufen er Aneignung der Schriftsprache begriffen werden. Als
Erklarungsmodell legt Briigelmann das in dieser Arbeit schon angesprochene
Modell zum Wortlesen von Ellis zugrunde. ** So aufschluBreich ein solches
Modell zum Erkliren des Zustandekommens von Fehlern auch sein mag, seine
Begrifflichkeit bleibt immer eng mit dem Defizit-Ansatz verhaftet. Im Anschlufl
an die Lektire von Briigelmanns Beitrag und dem Erklaren des Modells von
Ellis & Young wurde sich in der Seminargruppe darauf geeinigt, von einem
defizitorientierten Ansatz Abschied zu nehmen, und sich auf die Verbesserung
des Unterrichts zu konzentrieren. Andererseits war den Beteiligten jedoch klar,
daB es nicht geniigte, mangelnde Rechtschreibleistungen oder ungeniigendes
Leseverstindnis festzustelien, sondern eine vorherige Kategorisierung eben
dieser unerlBlich erschien.

Im Sinne einer praxisorientierten Lehrerfortbildung griff Michel Piitz als einer
der Seminarleiter auf das Instrument einer eigenen Unterrichtserfahrung an der
Deichschule zuriick. Die von ihm abgehaltene Unterrichtsstunde bestand im
Vorlesen und Bearbeiten des Lesetextes ,,Bimbo und sein Vogel“.246 Sowohl im
lauten Lesen als auch im Verstindnis des Textes bestand ein sehr groBer
Riickstand auf den eigentlich zu erwartenden Leistungsstand. Bei der
anschlieBenden Diskussion der Unterrichtserfahrung wurden von allen
Beteiligten folgende hiufig wiederkehrende Fehlerkategorien hervorgehoben:

e Verwechslungen u/n; d/b; ad/da, auf Raumlagelabilitat zuriickgehend;

e beim Lautieren: Salt statt Salat
Salmi statt Salami,
e Phonemverwechslung: t/d als Laut;

e Phonem/Graphem Verwechslung: ein / ain;
e Vermischung der Lese- und Schreibstrategien:
z.B. Blatt > Belatt;
¢ Elisionen: Weglassen eines Vokals vor einem Konsonanten:
z.B. Esel > Esl
Insel > Insl.
Lehrer der 2. Klasse haben desweiteren in der Diskussion folgende
Fehlerquellen zusitzlich hervorgehoben:
o verkehrtes Regelverstindnis bei GroB- und Kleinschreibung;
e Beugungsfehler ( auf den Artikel oder auf die Endung bezogen ):
z.B. dem Tier/das Tier im Satzbau falsch angewandt )

> vgl.aa 0., 8. 9597
% vgl. Anhang A
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e Lautverwechslungen: o/u; w/t;
e Verwechslungen im Endlaut: Leder > Leda;
e Umlautverwechslungen:  6/o; d/a.

In der Folge einigte sich die Seminargruppe auf die Konstruktion eines
individuellen Lesetests fir das Ende des 1. Schuljahres. Er besteht auf
folgenden Elementen:
(1) Buchstabentesen ( Lautwert ),
(2) Wortlesen ( Aussprechen, Dekodieren unbekannter Worter );
(3) Wortverstindnis ( Lesen und Zuordnen eines Bildes );
(4) Technik des Satzlesens;
(5) Textlesen ( Technikkontrolle ):
- Leseverstindnis durch Fragen priifen,
- Lesen eines Liickentextes,
- Raitsel.

Der vollstindige von der Diidelinger Fortbildungsgruppe ausgearbeitete
Simsalabim-Fibeltest befindet sich im Anhang A .

Der hier vorliegende Test wird wihrend der 2. Schulwoche in den beteiligten 2.
Klassen durchgefiihrt werden. Seine Auswertungen und die daraus zu ziehenden
SchluBfolgerungen dienen als Grundlage fiir eine Umgestaltung der Unterrichts-
und Bewertungspraxis im Schuljahr 2000/2001. Das Erarbeiten eines Fibeltests
ist das nach auBen hin am deutlichsten erkennbare nach einem Jahr
Lehrerfortbildung. Jedoch sollten samtliche Aspekte des Fortbildungsseminars
mittels eines Fragebogens erfafit werden.

3.2.6 Auswertung des Fragebogens nach einem Jahr I.ehrer-
fortbildung

Welches waren ihre Erwartungen an das Diidelinger Projekt ?

- Ideenaustausch mit Koliegen,

- die Schiiler sicherer im Umgang mit der deutschen Sprache machen,

- weniger Schulfrust,

- Veranderung der Unterrichtspraktiken,

- Ausarbeiten von alternativen Lehrformen, z.B. Teamteaching,

- Umgestalten des ,,cours d’appui®,

- frithere Moglichkeit der 1dentifikation eines LRS-Kindes,

- Ursachenforschung fiir Fehlerquellen beim Schriftspracherwerb,

- Erfahrungsaustausch,

- das organisatorische Problem der Unterrichtsdifferenzierung 16sen,
Neugestaltung des Deutschunterrichts.

Aus der Vielzahl der Antworten geht hervor, daB die beteiligten Lehrer

Erwartungen zeigen, die sich mit den allgemeinen Zielen eines Schulprojektes
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decken. Klar angesprochen sind die Bereiche der Kooperation, des Kampfes
gegen den schulischen MiBlerfolg, des Ausarbeitens neuer Unterrichtsmethoden
zum Zwecke der Reduzierung der MiBerfolgsquoten. Eng hiermit verbunden,
jedoch spezifisch fiir das Diidelinger Projekt zugeschnitten sind die Fragen nach
Ursachen des gestdrten Schriftspracherwerbs, nach der Prézisierung der
Fehlerquellen.

Die zweite im Fragebogen aufgeworfenen Frage:

Welches waren_ihre Erwartungen an die Lehrerfortbildung im Jahre 1999-
2000? wird von den Beteiligten als sich teilweise mit der ersten Frage
iiberschneidend angesehen, Zusammengefaft gingen die Antworten in folgende
Richtung:

- Ideen sammelin, neue Impulse, Unterstiitzung,

- FErarbeiten neuer Arbeitsmethoden,

- gemeinsames Vorbereiten von modellhaften Unterrichtssequenzen,

- andere Formen der Zusammenarbeit zwischen Lehrern entwickeln.

Sehr oft wurde auch auf die Erwartungen an das Schulprojekt als solches
verwiesen. Man kann also festhalten, daB die Beteiligten schon iiber gewisse
Vorstellungen verfiigen, wie der Inhalt der FortbildungsmaBnahmen aussehen
soll, ohne jedoch ihre Vorstellungen zu prézisieren. Im allgemeinen besteht eine
gewisse Erwartungshaltung, wobei es auch den Anschein hat, da man sich in
einem gewissen Sinne auch auf den Input der Seminarleiter verlafit.

Eine erste Riickmeldung iiber das im ersten Jahr Erreichte kann man sich von
der Frage In wieweit ist es im Rahmen der bisherigen Fortbildung gelungen,
in stirkerem Umfange Klarheit iiber die Ursachen des gestirten
Schriftspracherwerbs zu gewinnen ? erwarten. Aus den gegebenen Antworten
schilen sich folgende Schwerpunkte heraus:
- die Ursachen sind vielfiltig und verstrickt,
- das Aufstellen einer , Fehlerquellenliste* schafft eine gewisse Klarheit,
- die Erklarungsansitze verbleiben zu theoretisch,
- das Erlemen von 2 Fremdsprachen soll in einem zeitlichen Volumen
geschehen, der nicht ausreicht,
mit den offiziellen Schulbiichern kann man nicht oder wenig anfangen.
Fur die beteiligten Fortbildungsleiter ergibt sich hieraus, daB wahrend des
weiteren Verlaufs der FortbildungsmaBnahmen weiter Wert auf die Prizisierung
und Vertiefung der Ursachenzuschreibung des gestorten Schriftspracherwerbs
gelegt werden mufl. Es reicht nicht aus, Fehlerquellen zu identifizieren und
mogliche Ursachen zu erlautern, ohne daf8 daraus ein Modell entsteht oder als
Erklirung ein bestehendes hinzugezogen werden kann, 247

277 ygl. Bllis & Young 1991, §.197
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Die Frage Haben die  bisherigen Fortbildungsseminare zu ersien
Verinderungen in _ihrer Unterrichispraxis gefiihrt ? Weshalb ? prézisiert die
eher allgemein gehaltenen Fragen des Beginns.
Die Reaktionen darauf sind unterschiedlich:
- Beginn erster Verdnderungen seit Projektbeginn,
- anderer Aufbau von Klassenarbeiten,
- mehr Leseiibungen in der Klasse um das Leseverstindnis zu verbessern,
- verstirkter Einsatz von Tontrigern,
- systematischere Wortschatzarbeit,

verstirkter Einsatz des Gruppenunterrichts.
Es fallt auf, daB bei ungefihr der Hilfte aller Befragten die klare Aussage
gemacht wurde, es hitte sich bislang noch keine Verdnderung der
Unterrichtspraxis eingestellt. Die Diskrepanz zwischen den ersten oben
genannten Veridnderungen und dem Ausbleiben von ersten Umstellungen mag
sich durch die persénliche Haltung der Beteiligten zu Neuerungen erkldren. So
kann man annehmen, daB Projektteilnehmer, deren Haltung zum Projekt von
Beginn an stark interessiert war, eher bereit sind erste Uménderungen an ihrer
Unterrichtspraxis vorzunehmen.

Welche Erkenntnisse hat _Ihnen der bisherige Austausch mit anderen

Lehrkriften _respektive Seminarleitern zur angesprochenen Problematik

vermittelt ? '

Die Teilnehmer reagierten wie folgt auf diese Frage:

- Feststellung, daB alle Teilnehmer den gleichen Problemen in ihren Klassen
begegnen,

- die -angesprochenen Probleme belasten sowohl junge als auch A&ltere
Lehrkrifte,

- es gibt keine zu verallgemeinernden Losungen, deshalb miissen individuelle
angeboten werden.

Nur ein Beteiligter zieht diec Konsequenz, dafl die Inhalte und Ausrichtung des

Sprachunterrichts fundamental berdacht werden miissen. Im Rahmen von

Seminaren sich auf den Austausch von EinzelmaBnahmen, von manchen ,,Tips

und Tricks“ genannt, zu beschrinken, kann nicht Sinn und Zweck dieser

Fortbildungen sein. Solche Erkenntnisse auszutauschen bedarf nicht des Forums

eines Fortbildungsseminars, sie kénnen genau so gut zwischen Tiir und Angel

ausgetauscht werden.

Die nun folgende Frage ist zentral fiir das Weiterfiihren des Projekts und den

Inhalt der FortbildungsmaBnahmen in den nichsten Jahren: In wieweit sind Sie

der Meinung, daf_die bisherigen Unfterrichisformen, die verwendeten

Unterrichtsmaterialien sowie die _iibliche schulische Bewertungspraxis

abgeidindert werden miissten ?

- Notwendigkeit einer groBeren Strukturierung des Deutschunterrichts im
Interesse der auslindischen Schiiler,
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- Notwendigkeit einer Neugewichtung der Schwerpunkte des Erstlese- und
Schreibunterrichts,

- Abkehr vom Notensystem in der Bewertungspraxis,

- FErarbeiten neuer Unterrichtsmaterialien fiir Migrantenkinder,

- Einfithren der Lehrmittelfreiheit,

- Abkehr von lehrerzentrierten Unterrichtsformen,

- Einfithren des Teamteaching,

- stirkere Individualisierung beim Arbeiten mit Problemschiilern.

Es diirfte anhand dieser Aussagen klar geworden sein, dal die Schwerpunkte in
der Abdnderung vor allem die Unterrichtsmaterialien, aber auch die Bewertung
sowie eine stirkere Individualisierung betreffen. Das Ausarbeiten oder
Einsetzen neuer Unterrichtsmaterialien, die stirkere Zentrierung des Unterrichts
auf Problemschiiler sind MaBnahmen, die schon im Laufe der weiterfithrenden
Fortbildung ab Herbst in Angriff genommen werden kénnen. Mafnahmen mit
institutionellem Charakter, wie das Einfithren des Teamteaching, konnen erst in
einer zweiten Phase in Angriff genommen werden.

Welche Erwartungen stellen Sie an die Lehrerfortbildung im ndchsten

Schuljahr ?

Auf diese Frage wurden folgende Antworten gegeben:

- weiterhin aktive Mitarbeit der Seminarteilnehmer,

- Umsetzen des ausgearbeiteten Lesetests in der 2. Woche nach Schulbeginn,

- Analyse und Diskussion der Resultate des Lesetests,

- erste Ansitze einer stirkeren Unterrichtsdifferenzierung verwirklichen,

- Anderung der Evaluationsformen,

- die Erwartungen der Seminarleiter an die Gruppe klarer prazisieren,

- progressives Abschaffen des Frontalunterrichts zugunsten anderer
Unterrichtsformen,

- Ausprobieren anderer Unterrichtsformen in der Praxis.

Es mag eigenartig erscheinen, aber unter den Erwartungen an die Seminarleiter
finden sich Vorstellungen wieder, fiir deren Umsetzen man nicht unbedingt eine
lokal implementierte Fortbildungsmafnahme briuchte. Stirkere Binnen-
differenzierung, Ersetzen des Frontalunterrichts zugunsten anderer Unterrichts-
formen oder das Ausprobieren derselben bediirfen nicht unbedingt eines
Schulprojektes mit begleitenden FortbildungsmaBnahmen. Zentral scheint
jedoch die Forderung nach einem schnellen Umsetzen des im Rahmen des
Seminars ausgearbeiteten Tests und dessen Auswertung mit den sich
aufdringenden Riickschliissen auf die Unterrichtspraxis.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, daB es der ausdriickliche Wunsch
verschiedener Projektteilnehmer war, eine Straffung der Fortbildungs-
maBnahmen zu erfahren in dem Sinne, da Inhalte stirker von den Leitern
vorgegeben wiirden. Dies steht im Gegensatz zu der von den Projektleitern
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vorgesehenen Vorgehensweise, dem Aufkommen des Eindrucks eines ,,top
down® Vorgehens entgegenzuwirken. Es soll jedoch zur Kenntnis genommen
werden und in die weitere Planung mit einflieBen. Mit der Umgestaltung des
Lese-und Schreibunterrichts geht ein verbesserter Forderunterricht einher. Ehe
es jedoch zu konkreten Vorschligen in diesem Sinne kommen kann, sollen
bereits vorhandene Ansitze dargestellt und analysiert werden.

4. Forderunterricht bei Kindern mit gestértem
Schriftspracherwerb

4.1 Theoretische Grundlagen

Die Wiener Lingsschnittstudien stelien einen gut dokumentierten Schulversuch
zur Férderung von Problemkindern beim Lesen und beim Schriftspracherwerb
dar. >*® In 2. und 3. Klassen von Wiener Volksschulen wurde einmal pro Woche
ein Legasthenieférderkurs ( LFK ) angeboten, an dem 16,5 bis 25 % der Schiiler
teilnahmen.

Der Auswahlvorgang war insofern problematisch, da die Einweisung vom
Lehrerurteil und nicht vom objektiven Nachweis von Testergebnissen abhing. Es
zeigte sich, daB nicht nur die Schiler eingewiesen wurden, die im Lesen und
Schreiben Probleme hatten, und ebenfalls nicht alle tatséichlichen Problem-
schiiler in die Auswahl kamen.

Desweiteren zeigte sich der EinfluB des traditionellen Legasthenickonzeptes auf
die Auswahlentscheidung. Schwicher begabte Schiiler wurden nicht in den LFK
{iberwiesen, da nach der Diskrepanzdefinition nur normal begabte Schiiler als
Legastheniker gelten. Es fand sich keine Bestitigung fiir die These, daB Schiiler
aus schwachem Milieu weniger oft in den Forderkurs aufgenommen wiirden.
Festzustellen war dagegen die Tendenz, Kinder die haufiger Reversions-,
Inversions- und Umstellungsfehler begehen friher in den Férderkurs
aufzunehmen, da diese als typische Legastheniefehler gelten. Auch werden
Linkshander vermehrt in den LFK aufgenommen, da von einem Zusammenhang
zwischen Legasthenie und lateraler Dominanz ausgegangen wird. Ein letzter zu
beachtender Faktor ist der EinfluB des Leistungsstandes der Klasse. In der Praxis
werden die schwichsten 25 % der Schiiler unterstitzt. Es wird jedoch
iibersehen, daB dies bei Klassen mit niedrigem Leistungsstand weniger als notig
sind.

Das Ergebnis der Effektivititsuntersuchungen ist sehr erniichternd. Auch nach
2jahriger Teilnahme am LFK ist der Riickstand in Lesen und Schreiben genau so
groff wie zu Beginn der FérdermaBnahmen. Desweiteren sind keine Fortschritte
gegeniiber Kindern zu verzeichnen, die nicht in die Férderkurse geschickt
wurden.

248 ygl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1993, S. 257-265
144



Bei der Suche nach Erklarungen fiir diese Ergebnisse muB die Praxis des

Forderunterrichts niher unter die Lupe genommen werden. Es féllt auf, da8

nicht nur das Ausleseverfahren, sondern auch der Inhalt stark am traditionellen

Legasthenickonzept orientiert ist. Dies driickt sich in der Betonung folgender

Aufgabensteliungen aus:

- Funktionsiibungen zur Behandlung  akustischer und  optischer
Wahrnehmungsschwichen;

- Behandlung von Teilleistungsstérungen wie Raumlagelabilitit;

- eine spielerische Komponente zur Stirkung des Selbstvertrauens und der
Motivation.

Die organisatorische Rahmenbedingung von einer Forderstunde pro Woche

erscheint fiir einen effektiven Forderunterricht bei weitem nicht ausreichend.

Um allerdings schlilssige Aussagen iiber eine Steigerung der Effektivitit im

Falle einer Erhthung der Forderstundenzahl machen zu konnen, liegen im

Rahmen der Wiener Lingsschnittstudien keine Befunde vor.

Unterrichtsbeobachtungen zur Gestaltung des Deutschunterrichts in Regel- und
Forderklassen zeigen, daB in Férderklassen die gleiche Vorgehensweise bei der
Behandlung des Lesestoffes angewandt wird wie in Regelklassen. Damit die
Schiiler des Forderunterrichts jedoch in stirkerem Mafie von den Stiitzkursen
profitieren konnten, wire eine stiirkere Betonung des stillen Lesens angebracht.
Was das Schreiben im LFK anbelangt, so fillt auf, daB genau wie im
Regelunterricht unterschiedliche Aufgabenstellungen dominieren, wobei gerade
bei schwachen Lesern und Rechtschreibern es von Bedeutung ist die gleiche
Aufgabenstellung oft zu wiederholen. Kinder im LFK machen weniger haufig
Ubungen im freien Schreiben, die Aufmerksamkeit konzentriert sich auf héufig
gelibte Fehlerschwerpunkte, die dem  traditionellen Legastheniekonzept
entsprechen ( z.B. die Verwechslung ie/ei ). Solche Fehler stellen jedoch einen
geringen Teil der Gesamtzahl dar. Desweiteren wird festgestellt, daB:
- die Anwendung von Funktionsiibbungen aufgrund empirischer Belege wenig
sinnvoll 1st;
- es eine mangelnde Differenzierung im LFK zu verzeichnen gibt;
- die Rahmenbedingungen der Unterrichtsorganisation ungiinstig sind.
Klicpera halt abschlieBend fest, daB die auBere Gestaltung, die Organisations-
form und. die Rahmenbedingungen des LFK einen Erfolg einer dem
traditionellen  Legastheniker-Konzept  verpflichteten  Forderung — wenig
wahrscheinlich machen.

Breitenbach ( 1991 ) nimmt eine Studie vor, in der es generell um Unterricht in
Diagnose- und Forderklassen geht, ohne Beschrinkung auf eine bestimmte
Zielpopulation. Grundlegend ist das Unterrichtskonzept von Brandt, das auf
neuen neuropsychologischen Erkenntnissen beruhend nach folgenden Prinzipien
gestaltet 1st:

e Individualisierung,
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¢ Eigenaktivitit der Schiiler durch Bewegung erwiinscht und gefordert,
¢ Einbezug des taktil-kinasthetisch-vestibuliaren Systems ( Muskeltonus,
Halte-, Stell- und Gleichgewichtsreaktionen, Korperschema, taktile
Diskrimination und Abwehr ),
¢ Freude am Lernen.
Auf die Unterrichtspraxis bezogen, bedeutet dies fir jedes Lernziel des
Erstleseunterrichts einen Therapieplan aufzustellen, sowie die &duBeren
Bedingungen wie geringe Klassenstirke, ausreichende Raumgrofie und
rdumliche Ausstattung giinstig gestalten. Diese Ideen von férderunterrichtlicher
Praxis werden im Projekt Intekil ( Integration teilleistungsgestorter Kinder, die
von Lembehinderung bedroht sind ) in die Praxis umgesetzt. Es soll allerdings
betont werden, daB das Projekt in seiner Konzeption und Ausfithrung
sonderschulunabhéingig ist. In der Praxis bedeutet dies die Einrichtung von
Diagnose- und Férderklassen in den Jahrgangsstufen 1 und 2. Insgesamt werden
23 Diagnose- und Forderklassen an 15 Sonderschulen fiir Lernbehinderte
eingerichtet, ohne daB der Besuch einer solchen Struktur mt einer
Sonderschuleinweisung gleichzusetzen wire. Die Dauer des Besuchs der
Diagnose- und Férderklassen erstreckt sich auf drei Jahre. Der Lernstoff der
beiden ersten Grundschuljahre wird auf diese Zeit verteilt.
Die grundlegenden Fragestellungen des Schulversuchs Intekil lauten: inwieweit
filhren unterschiedliche methodisch-didaktische = Vorgehensweisen zu
unterschiedlichen Entwicklungsverldufen? Sind bei Forderunterricht nach dem
Brandt-Konzept  groBere  Entwicklungsfortschritte ~ zu  verzeichnen?
Charakteristisch fir Sonderklassen sind nach Strasser % eine stirkere
individuelle Gestaltung des Unterrichts zuungunsten des Frontal- oder
Gruppenunterrichts sowie die haufigere Verwendung kéuflicher, selbst-
gefertigter und spielerischer Lehrmittel. Vergleicht man die FérdermaBnahmen
in den Sonderklassen untercinander, so erhalten 43 % der Schiiler
Rhythmikkurse, 13 % werden logopidisch betreut und 19 % machen eine
Legasthenietherapie mit.
Im Schulversuch Intekil wird auf folgendes Untersuchungsdesign zuriick-
gegriffen: **°
¢ die Experimentalgruppe ( EG ) wird nach dem Unterrichtskonzept von
Brandt unterrichtet;
e die Kontrollgruppe 1 ( KG1 ) besteht aus Schiilern, die nicht nach dem
Konzept von Brandt unterrichtet wurden;
e die Kontrollgruppe 2 ( KG2 ) ist aus Schiilern zusammengesetzt, die
verschiedene 1. Klassen einer Sprachheilschule besuchten.
Wurde, getreu dem Unterrichtskonzept von Brandt in der EG mehr Wert auf
Einzelarbeit gelegt, so dominierten in der KG der Frontalunterricht und die
Gruppenarbeit.

249 it nach Breitenbach 1991, S. 84
20 yel. 220, S. 90
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Die Kinder aus der EG sind wihrend des Unterrichts seltener am Tisch und
bewegen sich hdufiger im Raum. Sie werden schwerpunktmiBig gefordert durch
Arbeitsmittel die das taktil-kinisthetisch-vestibulidre System unterstiitzen

( Rollbrett, Pedalo, Hiipfball ). Kinder aus der EG zeigen ein erstaunlich
besseres Verhalten im Arbeits- und Sozialverhalten als diejenigen der
Kontrollgruppe. Jedoch erreichen umgekehrt die Schiller der KG 1 mehr
schulische Lernziele als andere. Somit kann die Ausgangshypothese, dafl
Schiiler, die nach dem Unterrichtskonzept von Brand beschult werden, in allen
Bereichen besser sind, nicht aufrechterhalten werden. Die Entwicklung von
Wahmehmung und Motorik gestaltet sich besser, es miissen jedoch schlechtere
schulische Leistungen in Kauf genommen werden. Um abschétzen zu kénnen ob
sich die beobachteten Fortschritte in der EG auch in héheren Klassen fortsetzen
sind Langsschnittstudien unerlaBlich. Breitenbach schlieBt mit der Feststellung,
dafl trotz der mangelhaften Beriicksichtigung der Lehrerpersonlichkeit und des
AuBer-Acht-Lassens” der familidiren und sozialen Bedingungen ein
,ursdchlicher Zusammenhang zwischen den spezifischen Merkmalen des
Unterrichts... in der Experimentalgruppe und deren Entwicklungsfortschritte®
angenommen werden kann.

Hermann Kunze >*! basiert sich ebenfalls auf neurophysiologische Erkenntnisse,
um seinen Ansatz des Lesenlernens mit Hilfe des phonomimischen Systems
wissenschaftlich zu fundieren. Unter Zuhilfenahme des phonomimischen
Systems versteht Kunze den in Forderschulen seit Jahrzehnten erfolgreichen
Einsatz von Gebérdenhiifen im Erstleseunterricht. Kindern mit besonderem
Forderbedarf sollen deshalb mit einem konsequent lautgebardenunterstiitzenden
Erstleseunterricht geholfen werden. Laut Kunze kommt es nicht zu einer
Automatisierung der Gesamthandlung ,Lesen”, sondern nur zu einer
Automatisierang seiner Teilprozesse. Voraussetzung fiir das Lesen ist das
Funktionieren der , Lautsprache”. Fiir den Aufbau eines funktionellen Systems
zur Lesefertigkeit sind vor allem Leistungen im akustischen, visuellen,
visuomotorischen und akustomotorischen Bereich zustindig. Lesefertigkeit
besteht also aus Teilfunktionen, die zunachst ausreichend entwickelt sein
miissen, um eine Automatisierung zu gewihrleisten. Als gravierendste
Teilleistungsschwiiche, die beim Lesen dysfunktional wirkt, identifiziert Kunze
die Phonem-Graphem-Zuordnung. Probleme in diesem Bereich wirken sich auf
die Lautsynthese mit den sich daraus nachziehenden Problemen aus.
Lautgebirden sieht Kunze als Gedachtnisstiitzen im wichtigen Bereich der
Motorik an. In der forderunterrichtlichen Praxis dienen Lautgebidrden als Hilfe
bei der Artikulation. Es stellt sich jedoch heraus, daBl der Forderung genauer
Artikulation durch Vorsprechen / Nachsprechen Grenzen gesetzt sind.
Lautgebirden kénnen ebenfalls als Hilfe beim Rechtschreibunterricht angesehen

21 val. Kunze 1996, S. 286-333
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werden, da die enge Verkniipfung von Handbewegung und Lautgestalt als Hilfe
fiir Kinder mit Stérungen in der Formauffassung und Merkfihigkeit dienen
kann.

Aus der Vielfalt an phonomimischen Systemen sollen drei hervorgehoben
werden:

o das Gebirdensystem nach Kraft/Bleidick ( 1973 ): es handelt sich
dabei um ein System von GroBbewegungen, fiir dessen Darstellung
Arme, gelegentlich auch die Beine einbezogen werden. Das
Gebirdensystem nach Kraft und Bleidick orientiert sich dabei stark an
Rechtschreibkonventionen;

e das Mund-Hand-System von Schubeck und Hofmann ( 1978 ): es
unterscheidet sich von anderen Systemen durch seine starke
Ausrichtung an der Phonetik;

e die Handzeichen von Radigk ( 1973 ): sie werden nach dem
Gesichtspunkt der Funktionsfahigkeit ausgewihlt. Die Zeichen finden
in der Sprachtherapie Anwendung, gehen von der Buchstabenform aus
oder werden im Sinnlautverfahren erarbeitet.

Kunze entscheidet sich nicht fiir die systematische Umsetzung eines der hier
dargestellten Ansitze. Er schligt vor, die neu zu erlernenden Laut/Buchstaben
Kombinationen durch optische Merkhilfen an der Tafel zu fixieren. Der Lehrer
gibt dann die entsprechende Lautgebirde vor und erwartet von den Schiilern,
daB sie diese imitieren. In der Folge erlautert Kunze auBerdem die Verwendung
des phonomimischen Systems bei dem fiir die Unterstitzung des
Leselernprozesses so wichtigen Synthesetrainings. > Die Verwendung der
Lautgebirden als Lernstiitzen soll jedoch, so Kunzes Schluifolgerung, vorrangig
im ersten Halbjahr des Leselernprozesses als unterstiitzende MaBnahme dienen.
Danach soll die Verwendung abflauen und die Lautgebirden sollen nur noch bei
schwierig zu lesenden Wortern zum Einsatz kommen.

Der hier beschriebene Forderansatz beschrinkt sich jedoch keineswegs auf eine
starkere Verwendung von Lautgebirden im Erstleseunterricht. Férderung soll,
ganz gleich ob in Regel-, Diagnose- und Forderklassen weitestgehend
individualisiert ablaufen. Die sich daran anschlieBende Frage nach der
praktischen Organisation wird mit der Konzentration von FordermaBnahmen in
der Freiarbeit beantwortet. Kunze schildert anhand von Fallbeispielen, wie in
den Unterricht integrierte FordermaBnahmen in den genannten Bereichen der
taktilen, visuellen und akustischen Wahrmehmung die schulische Situation der
beschriebenen Problemschiiler verbesserten. Somit schluBfolgert er: | Eine
individualisierte Forderung 146t sich in allen Grundschulen in Freiarbeitsphasen
verwirklichen. Dies erfordert allerdings einen Umdenkungsproze der Didaktik
des Erstunterrichts.* 2>

So interessant und plausibel die Vorschlage Kunzes, auf neurophysiologischen
Erkenntnissen aufbauend, auch seien, ihnen fehlt das Gewicht einer

22 yol. Kunze 1996, S. 304-306
3 yel.aa 0, S. 409
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wissenschaftlichen Fundierung durch eine experimentelle Praxis mittels eines
Schulversuchs. Es mag verlockend sein, Erkenntnisse aus dem Bereich der
Diagnose- und Forderklassen auf die allgemeine Unterrichtspraxis iibertragen zu
wollen. Jedoch werden hierbei verschiedene Variabeln wie die hohere
Schiilerzahl, die Kooperationswilligkeit der Lehrer, die mangelnde Kenntnis
spezifischer FordermaBnahmen auBer Acht gelassen, so dafl ecine generelle
Ubertragbarkeit in der Praxis auf groBere Probleme als angenommen stieBe. Es
sei in diesem Zusammenhang daran erinnert, daB ein ebenfalls auf
neurophysiologischen Erkenntnissen beruhender Forderansatz von Breitenbach
zeigte, daB spezifische FordermaBnahmen in einem Teilleistungsbereich
weitgehend ohne Auswirkungen blieben. Somit ist aufgrund einer
ungeniigenden wissenschaftlichen Untermauerung und der relativen
Ineffektivitit  dhnlicher HilfmaBnahmen  Skepsis gegeniiber solchen
Forderansitzen geboten.

Ein sehr interessanter Forderansatz wird ausfiihrlich in Christine Manns
Dissertation ,,Zur Privention von LRS im Regelunterricht durch Fortbildung
und Beratung von Lehrern des 1. und 2. Schuljahres unter besonderer
Beriicksichtigung der ,Pilotsprache — eine Léangsschnittuntersuchung®
geschildert. Ausgangspunkt des Ansatzes von Christine Mann ist der
Unterschied zwischen der Schriftsprache und der Umgangssprache. Die Schiiler,
denen das Lesenlernen beigebracht werden soll, beherrschen zunéchst nur einen
Dialekt oder eine von der Hochsprache abgeleitete Umgangssprache. Zwischen
diesen Sprachcodes und der Sprache, die grundlegend fiir den Lese- und
SchreiblernprozeB ist, bestehen Unterschiede die vor allem den lautsprachlichen
Aspekt betreffen. Laut Tillmann / Mansell 2% ist die Umgangssprache in der
Regel so verkiirzt, daB viele Phoneme wegfallen, so daB es fiir Kinder, die ihre
Sprache am Vorbild der Umgangssprache entwickeln sehr schwierig ist, die
volle Phonemstruktur der Worter zu erwerben. Vielmehr wird ein Lautgebilde
nachgeahmt, das mit einer Bedeutung assoziiert wird. Die Rechtschreibdidaktik
ist sich des Problems, das aus dem Unterschied zwischen einer voll explizierten
Schriftsprache und einer von den Schiillern verwendeten Umgangssprache
entsteht lange nicht in seiner ganzen Tragweite bewufit gewesen. Wenn man
davon ausgeht, daB 68,5 % der deutschen Rechtschreibung lautgetreu
geschrieben werden und 26,8 % der Schreibweisen Regeln gehorchen, somit
wird die Annahme gefordert, daB eine Beherrschung der Phonem/Graphem
Korrespondenzen eine Vielzahl der Rechtschreibprobleme 16sen kann.
Erfahrungswerte belegen jedoch, wie falsch Kinder schreiben, wenn sie von
ithrer umgangssprachlichen Artikulation ausgehen. Um ein umgangssprachlich
ausgesprochenes Wort schrifisprachlich korrekt wiederzugeben, sind zwei
Schritte nétig. Der erste Schritt, die Buchstabensynthese, fiihrt zunachst nur zu
einem Pseudowortklangbild. Erst in einem zweiten Schritt wird dieses Klangbild

4 ygl. Tillmann/Mansell 1980; zit. n. Mann 1987, S. 284
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durch die Sinnzuordnung zu emnem richtigen Wort. Aufgrund der Bekanntheit
dieser Zweischrittigkeit kommt Scheerer-Neumann 25 zum SchluB, daB man
sofort die ,richtige, d.h. der Schriftsprache angemessene Artikulation einiiben
sollte. Diese voll artikulierte Sprache, die sich sowohl von Umgangs- und von
Hochsprache unterscheidet, wird Pilotsprache genannt. Balhorn 2% hat genau
definiert, was unter Pilotsprache zu verstehen ist:
 Wenn wir selbst einer schreibweise unsicher sind, koartikulieren wir,
orientieren uns dabei jedoch nicht an der natiirlichen aussprache ( etwa der
hochlautung ), sondern produzieren eine besondere, skandierende denk-
sprechweise. (...) Mit dieser ,rechtschreibsprache® ( Breuninger/Betz nennen sie
,Pilotsprache‘ ) sucht der schreiber, die ihm problematischen schreibweisen
artikulatorisch zu kliren. Dabei iiberzeichnet er wissentlich die natiirliche
lautung, d.h. er richtet die lautung an deiner hypothetisch entworfenen
schreibung aus — indem er zb. gegen syllabische regeln nach morfemgrenzen
sequenziert { inter — esse ) -, um auf diese weise sein wissen zur orientierung zu
nutzen. (...) Ein schreiber zieht sein wissen heran, verfilscht dabei ( leise ) seine
lautung und schreibt ent-sprechend ,Mut-ter‘, ,ken-nen/kannte‘, ,die Kante®,
_Por-te-mon-na-i-e“...“.
In Christine Manns 2-jahrigem Projekt wird die Funktion der Pilotsprache in
ihrer Bedeutung fiir den Schriftspracherwerb untersucht. Die erste Gruppe
Lehrer bedient sich der Pilotsprache, in der anderen wird sie ganz weggelassen.
Mit Pilotsprache ist ein klares Ausrichten der Schriftsprache an der Artikulation
gemeint. Umstritten ist in diesem Kontext auch, in welchem MaBe das so
sorgfaltige Erarbeiten der Silbengliederung nicht hiufig schon ein Ausrichten
der Aussprache an der Schriftsprache ist. Ausgangshypothese des Projektes ist,
daB die Pilotsprache ihre wesentliche Funktion im Rechtschreibunterricht hat. Es
zeigt sich jedoch schnell, daB die Pilotsprache noch andere Funktionen
tubernimmt:
e Hilfe beim Bewufitmachen des Phonems als kleinstes
bedeutungsunterscheidendes Wortsegment: Christine Mann nimmt die
Silbe als Sprechlerneinheit an. Versuche in der Pilotsprache mit
Kindern mit Leselernproblemen zeigen, daB hierdurch den Kindern das
Wesen der Buchstabenschrift klar wird und sie die Synthese erlernen;
e die Pilotsprache beim Schritt vom Recodieren zum Decodieren: Ist die
Synthese begriffen, bekommt die Pilotsprache eine andere Funktion.
Das synthetisierende Erlesen des Wortes fithrt zundchst zur einer
Wortvorform. Diese Lautfolge entspricht der pilotsprachlichen
Lautung. Jeder Sprachlaut ist horbar, allerdings hdufig stiarker verzerrt
als notig. Umgekehrt erfolgt danach ein Recodieren in die
Umgangssprache. Dieser Zwischenschritt ist nétig, wird allerdings
haufig von vielen Lehrern iibergangen oder ausgerdumt. Dabei ist es

5 vgl. Scheerer-Neumann 1983; zit. n. Mann 1987, S. 287
235 Bathorn 1983; zit. n. Mann 1987, S.287-288
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besonders bei schwachen Lesern von Bedeutung, ihn regelmiBig zu

vollziehen.
Als von vorrangiger Bedeutung sieht Christine Mann das Einsetzen der
Pilotsprache im Rechtschreibunterricht an. Das in vielen Schulen verwendete
auditive  Diskriminationstraining  riskiert viele Schiiller in  ihrer
Diskriminationsfihigkeit zu verwirren, wenn die Lehrer die Unterscheidung
Umgangs-/Pilotsprache nicht vollziehen und sich an der Sprache der Kinder
orientieren. Beispiele fiirr solche Ubungen sind das Abhoren eines stummen ,e°
im Wort Pinsel. Bei deutlichemm Vorsprechen durch den Lehrer gelingt die
Ubung. Andernfalls, wenn das Kind sich an seiner Umgangssprache orientiert,
kommt es schnell zu Fehlern.
Christine Mann hélt fest, dah obwohl durch Unterrichtsbeobachtungen klar wird,
daB viele Lehrer keinerlei Methodik in ihrem Rechtschreibunterricht haben,
viele Kinder sich intuitiv an der Pilotsprache orientieren. Der Versuch zeigt
auch, daB in Klassen ohne Pilotsprache deutlich mehr Probleme beim Erlernen
des Rechtschreibens entstehen: | Die im Projekt angestrebte, auch fiir die Kinder
durchschaubare Klarheit in der Frage, welche Worter man lernen muf3 und bei
welchen man die Schreibweise aus Bekanntem ableiten kann, ist nur mit
Pilotsprache méglich.« *’
Der Erfolg des Projektes hingt davon ab, ob die als ,,Pilotsprache™ bezeichnete
Unterrichtsmethodik sich in ihren positiven Auswirkungen tiberpriifen 148t. Die
Wirkung des Projektes wird mit folgender Methodologie untersucht:

e Fragebogen zum Verlauf der Seminarsitzungen mit den beteiligten
Lehrern (nach jeder dritten Sitzung und am Ende des zweijdhrigen
Projektes);

e Vergleich der Lese-Rechtschreibleistungen der Projektklassen mit
Klassen, die nicht am Projekt teilnehmen;

e am Ende des 2. Schuljahres werden von jedem Lehrer zwei
Rechtschreibstunden per Video aufgezeichnet und analysiert.

Die Analyse der Ergebnisse zeigt, daB die allgemein positive Einstellung der
Lehrer zum Schulversuch sich nicht in den mittels DRT2 Rechtschreibtest
ermittelten Ergebnissen niederschlagt. Sowohl in Experimental- als auch in der
Kontrollgruppe sind deutliche Leistungssteigerungen festzustellen. Christine
Mann erkldrt dies durch mogliche verstirkte Anstrengungen der Lehrer der
Kontrollgruppe, die wuBten, daB ihre Schiiler einem spiteren Leistungstest
unterzogen wiirden. Hinzu kommt ein Einwand grundséatzlicher Natur: Christine
Mann geht davon aus, daB gestorter Schriftspracherwerb anhand von
Strategiefehlern bei der Umsetzung von gesprochener in geschriebene Sprache
zustandekommt. Da diese Strategien jedoch meistens individueller Natur sind,
sind sie in Leistungstests schwer erfalBbar. Testergebnisse sagen wenig oder
nichts iber die vorher falsch verwendete Strategie aus. Um solche Probleme zu

37 Mann 1987, S. 298
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erfassen, miissen schon Einzelfallstudien herangezogen werden. Diese sind
allerdings aufgrund ihrer Komplexitit in ihren Aussagen nicht generalisierbar.>®
Christine Manns Ansatz ist sicher von Interesse, da er auf mangelhafte
Strategien der Lehrer beim Erlernen des Umsetzens von der Umgangs- in die
Schriftsprache hinweist. Es wire jedoch verfehlt zu glauben, eine alleinige
konsequente Orientierung an der Pilotsprache triige zur Lésung des Problems
entscheidend bei. Forderung bei gestortem Schriftspracherwerb kann nicht allein
auf eine Verbesserung der Umsetzung Umgangs-/Schriftsprache reduziert
werden, Sie muf3 vielmehr alle Bereiche des Schriftspracherwerbs in Betracht
zichen.

4.2 Erfahrungen einer individualisierten Forderung

Bei der Beschreibung und Analyse von Einzelfillen kann man auf die
Erfahrungen zuriickgreifen, die Laure Biver und Mandy Soisson, zwet
Studentinnen des ISERP, im Rahmen einer AbschluBarbeit mit der individuellen
Forderung zweier ausidndischer Schiilerinnen einer fiinften Klasse gemacht
haben.

Im Moment der Kontaktaufnahme im Juli 1999 befinden sich die beiden
Schillerionen Jessica S. und Léticia M. in einer vierten Klasse . Eine
Unterrichtsbeobachtung, um das Verhalten und die Probleme von Jessica S. und
Léticia M. im Klassenverband besser erfassen zu konnen, scheidet aufgrund
mangelnden Entgegenkommens der Klassenlehrerin aus.

Zwecks Erfassen des Wissens- und Kenntnisstandes im Fach Deutsch wird ein
Lesetext vorbereitet. Die Interessen, aber auch die Probleme der Kinder und ihre
Haltung zur Schule werden mittels eines Interviews erfait, dessen Transkription
Teil der AbschluBarbeit ist. >

Es fillt zunichst auf, daB Lesen wohl zu den Interessen der Méddchen gehort.
Beim Erfassen der Lese- und Schreibmotivation zeigt sich, da die beiden
Maidchen von zu Hause wenig Anregung zum Lesen und Schreiben erhalten, da
ihre Eltern selbst nicht lesen und sie dazu auch nicht anspornen. Dagegen nimmt
der Fernseher eine wichtige Rolle in der Freizeitgestaltung ein. Nach Angabe
der Midchen verbringen sie ungefihr 4 (!!) Stunden pro Tag vor dem Fernseher.
Thre Mitarbeit in der Klasse bezeichnen beide Midchen als eingeschriankt,
eigene Fragestellungen sind eher selten. Hausaufgaben werden regelmiBig
geschrieben, es fehlt jedoch die Méglichkeit jeglicher Hilfestellung seitens der
Eltern oder Geschwister. Laut Einschitzung liegen die schulischen Probleme
von Jessica S. und Léticia M. bei Diktaten, Worterklarungen und im Schreiben
von Klassenarbeiten.

Aufschlufireich ist im Vergleich die Perzeption der beiden Schiilerinnen durch
ihre Klassenlehrerin, **® Diese unterstreicht gleich zu Beginn, daB das zentrale

58 ygl. Mann 1987, S. 301-336
25_9 vgl. Biver; Soisson 1999, S. 133 - 135
0 vel. a.2.0., S. 138 - 140
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Problem der beiden Madchen im Verstindnis der deutschen Sprache bestehe.
Beide Madchen zeigen Schwichen in der Rechtschreibung, sie zeigen auch die
allgemein bei portugiesischen Schiilern bekannten Probleme beim Gebrauch des
richtigen Artikels und des korrekten Einsatzes der Deklination. Da ihnen das
notwendige Sprachgefiihl im Deutschen fehit, miBlingt der korrekte schriftliche
Ausdruck bei Aufsitzen hiufig. Allgemein bestehen in anderen Fachern kaum
nennenswerte Probleme, im Franzosischen stechen die Midchen eher durch
iiberdurchschnittlich gute Leistungen hervor. Ihr Verhalten in der Klasse wird
als diszipliniert und leistungsorientiert beschrieben. Auf schulische MiBerfolge
wird sehr emotional reagiert. Die Einschiatzung der familidren Situation durch
die Lehrerin bestitigt die Aussagen der Midchen. Obwohl die familidren
Verhiltnisse durchaus als normal einzuschiitzen sind, besteht eine gewisse
Distanz zur Institution Schule. Schriftsprache spielt zu Hause keine besondere
Rolle, Hilfe bei den Hausaufgaben kommt ebenfalls nicht vor, das Interesse der
Viter am Bildungsalltag ihrer Tochter ist duflerst gering. Dies driickt sich auch
darin aus, daf} die Viter nie Informationen iiber das schulische Weiterkommen
ihrer Tochter bei der Klassenlehrerin einholen.

Aus den Erkliarungen der betroffenen Schiilerinnen und ihrer Klassenlehrerin
geht deutlich hervor, daB es sich um eine schulische und familidre Situation
handelt, die charakteristisch fiir viele Kinder aus Migrantenfamilien ist. Das
Desinteresse der Viter, das hauptsichlich aufgrund beruflicher Zwénge zustande
kommt, die Unfihigkeit des Elternhauses bei auftauchenden Problemen im Fach
Deutsch Hilfestellung zu leisten, kommen zu den Schwierigkeiten aufgrund des
mangelnden  Sprachverstindnisses  hinzu  und  stellen  schwierige
Ausgangsedingungen fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn dar.

Zur Vervollstindigung des Bildes der beiden Schiilerinnen gibt die
Klassenlehrerin den beiden Studentinnen mehrere Dokumente unter Form von
Arbeiten und Prifungen mit. Es handelte sich um einen Aufsatz, eine
Grammatikaufgabe, ein Diktat und eine Lektireprifung. Bei den beiden
Schiilerinnen fillt ein schwerfiilliger, mitunter flacher Stil auf. Das notige
Vokabular fehlt, es bestehen in beiden Fillen Probleme mit der GroB- und
Kleinschreibung. In den Priifungen bestehen Schwierigkeiten, alle
Worterklarungen korrekt wiederzugeben, Adjektive zu steigern oder sich bei
spezifischen Ubungen wie i/ie oder d/t zurechtzufinden. Auffallend diirfte in
diesem Kontext wiederum das iibergroBe Gewicht der Rechtschreibung sein.
Handelt es sich um die Steigerung von Adjektiven oder um die Wiedergabe von
Worterklarungen, so fillt auf, daB manche Abziige durch Mingel in der GroB-
und Kleinschreibung zustandekommen, was an sich die Leistungen in diesem
Bereich zusitzlich verschlechtert. Es sei hier die Anmerkung angebracht, daf
trotz gegenteiliger offizieller Anweisungen in Lehrplinen wohl immer noch die
Tendenz besteht, bei Ubungen wie Worterklarungen die Rechtschreibung
zusitzlich zu bewerten. Hier fillt das Gewicht der schulischen Tradition
zuungunsten der betroffenen Schiler in die Waage, weil auf diese Weise
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Anstrengungen, Worterklarungen richtig wiederzugeben durch iiberzogene
Bedeutung der Orthographie wieder zunichte gemacht werden.

Das Férderprogramm erstreckt sich iiber die Dauer von anderthalb Trimestern
des Schuljahres 1999/2000 und wird einmal woéchentlich mit beiden Madchen in
den Riumlichkeiten der Diidelinger CMPP abgehaiten. In den ersten Sitzungen
zeigt sich, daB die Lektiire als zufriedenstellend zu betrachten ist, wobet, was die
Korrektheit der Aussprache sowie die Lesefliissigkeit betrifft, bei Léticia M.
noch Mingel aufzuzeigen sind. Es ist besonders hervorzuheben, daBl es nicht
gelingt, die Hauptgedanken eines Textes herauszuschilen, ohne in fiir diesen
Text iiberfliissige Details zu verfallen. Zur vertieften Arbeit am Textverstindnis
wird in den folgenden Forderstunden versucht, an einer Nacherzdhlung zu
arbeiten. Das sinngemiBe Erfassen gelingt diesmal weitaus besser als bei der

Lektire des Lesetextes. Besonders ber Léticia fillt allerdings ein sehr

fehlerhaftes Deutsch auf. Man kann sich hier die Frage stellen, ob die doppelte

Belastung von Textverstindnis und grammatikalisch/rechtschreiblich korrekter

Produktion besonders Migrantenkinder nicht vor zu hohe Anforderungen stellt.

In einer Forderstunde findet anstatt der vorgesehenen Nacherzdhlung die

improvisierte Vorbereitung einer Prifung statt. Gegenstand ist die indirekte

Rede. Es ist auffallend, daB Léticia zunichst das in der Klasse vorbereitete

iiberhaupt nicht verstanden hat, sie aber nach einer Wiederholungsstunde so weit

imstande war, eine mittlere Note in der Priifung zu schreiben.

Die Schluf3folgerungen der beiden Studentinnen nach anderthalb Trimestern

Forderunterricht reihen sich in die Linie der gemachten Beobachtungen ein:

- dadurch daB zu Hause fast ausschlieBlich portugiesisch gesprochen wird,
wird das Sprachverstindnis des Deutschen erheblich erschwert;

- bei Verstandnisschwierigkeiten oder Problemen mit Hausaufgaben fehlt es zu
Hause an geeigneten Hilfestellungen;

- trotz des FleiBes der betroffenen Schillerinnen entstehen viele Probleme
dadurch, daB insbesondere im Bereich Rechtschreibung die Anforderungen
fuir ausliandische Kinder romanischer Herkunft sehr hoch liegen;
die Mitarbeit in der Klasse wird durch das mangelnde Textverstindnis
erschwert.

Als generelle SchluBfolgerung kann man aus diesem Foérderprogramm zichen,
daB bei systematischer Férderung iiber langere Zeit wohl Fortschritte zu erzielen
sind, diese sich aber gegeniiber der Stoffmenge und Programmfiille als
ungeniigend erweisen. Riickfragen tiber die allgemeine Gestaltung des
Deutschunterrichts bleiben somit nicht aus. Desweiteren geht aus den
Ausfiihrungen von Laure Biver und Mandy Soisson ganz klar hervor, daB die im
Rahmen dieser Einzelfallanalyse und —foérderung festgestellten Probleme keine
LRS-Probleme im Sinne eines defizitorientierten Ansatzes sind, sondern
typische Schwierigkeiten von Migrantenkindern beim Erwerb einer
Fremdsprache. Dies entspricht den Resultaten der Survey-Studie, die belegen,
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daB die Probleme im Schriftspracherwerb eher auf mangelndes
Sprachverstindnis zuriickzufithren sind.

Es ist jedoch auch eine Abweichung von der Auswertung des Datensatzes
festzustellen. Wahrend Rechtschreibprobleme in der Survey-Studie weniger
Beachtung finden, tauchen sie wihrend des Forderprogramms immer wieder als
belastendes Moment, insbesondere in Priifungssituationen auf. Irgendwie
scheint die Rechtschreibung auch dann noch eine Rolle zu spielen, wenn
offiziell anderes gepriift werden soll. So ist auch die Diskrepanz zwischen den
Tests und den Einzelfallstudien zu erkliren. Ob diese Resultate nun
generalisierbar sind, ist auf Basis von zwei Einzelfallanalysen nicht erfafibar.
Hierzu miifiten die Schulleistungen einer weitaus hheren Anzahl von Schiilern
bei verschiedenen Lehrkriften genau beschrieben werden. Der Gegensatz
zwischen Testdiagnostik, in der einzelne Bereiche separat iiberpriift werden, und
der in Fallstudien ermittelten schulischen Realitdt wird hiermit besonders
deutlich.

Zusammenfassung und Diskussion

Anhand von mehreren Schulversuchen, die alle ein spezifisches Férderkonzept
umzusetzen versuchen (Wiener Langsschnittstudien, Intekil-Schulversuch,
Gebirdensprache, Pilotsprache) zeigt sich, daB FordermaBnahmen, die durch
punktuelles Einwirken auf eine Schwiche versuchen bei gestortem
Schriftspracherwerb Abhilfe zu schaffen, sich in ihrer Effektivitit von duBerst
begrenzter Wirkung zeigen. Dies kann sich durch ungeniigende
Organisationsformen oder mangelnde didaktische Gestaltung erkléren, wie im
Falle der Wiener Langsschnittstudien. Andererseits zeigt sich ebenfalls, dafl die
Versuche, punktuell einzugreifen, die auf das Konzept der Teilleitungsschwiche
zuriickzufithren sind moglicherweise Erfolge in gerade dem geforderten Bereich
aufzeigen, jedoch zu groBeren Riickstinden in anderen Bereichen fiithren
konnen. Es diirfte nicht geniigen, ein ginstigeres Arbeits- und Sozialverhalten
herbeizufilhren, wenn nach wie vor die schriftsprachlichen Leistungen zu
wiinschen ibrig lassen. Es bestitigt sich somit, daB punktuelle
FordermaBnahmen, seien sie traditionell ausgerichtet oder einem neuen Ansatz
entsprechend, auf Dauer kaum einen Beitrag zur Verbesserung der schulischen
Situation von Kindern mit Lese- und Rechtschreibproblemen leisten konnen.
Erfahrungen mit individualisierten Forderungen zeigen zwar nach kurzer Zeit
Resultate, die vielversprechender sind als andere Ansitze, es besteht jedoch das
Problem des mnotwendigen organisatorischen Rahmens. Individualisierte
Forderungen auBerhalb der Unterrichtszeit bendtigen einen hohen zeitlichen
Aufwand, dem die Schule als Institution schwer nachzukommen vermag. Es ist
an dieser Stelle nicht angebracht iiber den Nutzen von Ganztagsbetreuung
nachzudenken, da diese Fragestellung weit iiber das Thema dieser Arbeit
hinausgeht.
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Es stellt sich in diesem Rahmen die Frage nach geeigneten MaBnahmen fiir die
beschriebene Zielpopulation in Anbetracht der gesammelten Erkenntnisse. Zwei
Ausrichtungen sind dabei denkbar: einerseits eine Verbesserung des
traditionellen Forderunterrichts durch seine partielle Integration in die Klassen —
andererseits eine Verbesserung des Lese- und Schreibunterrichts im Sinn einer
Umgestaltung zwecks einer geringeren Auslese von schwachen Schiilern. Auch
eine Kombination beider Moglichkeiten kann ins Auge gefafit werden. Das erste
Konzept grindet auf der idee, die in Didelingen von einem langjahrigen
Forderlehrer ausgearbeitet wurde. Es soll in den kommenden Jahren umgesetzt
und evaluiert werden. Im Falle einer mangelnden Effizienz ki#me das
Teamteaching-Konzept als Alternative in Frage; es soll in der Folge theoretisch
erlautert werden.

Desweiteren wird ein auch noch so gut gemachter Forderunterricht die Wurzel
des Problems, nimlich einen schlechten Lese- und Schreibunterricht nicht
treffen konnen. Hierzu ist eine Reflexion iiber die Aspekte des Lese- und
Schreibunterrichts, die verbesserungswiirdig sind, vonnéten. In der Folge soll
sich zundchst mit verbessertem Forderunterricht und Teamteaching, danach mit
einer Neugestaltung des Lese- und Rechtschreibunterrichts befat werden.

4.3 Von_der spezifischen LRS-Férderung zum integrierten
Forderunterricht

Der nun vorgestellte Ansatz einer neuen Form von Férderunterricht geht auf das
Konzept von Marco Krier, Forderlehrer in Diidelingen zuriick. Da der Entwurf
noch nicht schriftlich festgehalten wurde, griff der Verfasser auf ein langeres
Gesprich zuriick, um Marco Kriers Vorstellungen festhalten zu kénnen. Diese
Unterredung fand am 8. Juli 2000 in Diidelingen statt.

Im kommenden Schuljahr 2000/2001 soll dieses Konzept in drei ersten Klassen
versuchsweise durchgefiihrt werden. Es handelt sich um zwei erste Klassen an
der Deichschule und eine erste Klasse im Viertel Italien. Mit einbezogen werden
sollen ebenfalls Schiiler aus den beiden zweiten Klassen der Deichschule.
Hierzu ist anzumerken, daB Forderunterricht im Untergrad bislang nicht in
ersten Klassen, bei einigen sehr lernschwachen Schiilern ausnahmsweise schon
in der zweiten Klasse angeboten wurde.

Dieses Konzept unterscheidet sich von anderen dadurch, daB Forderunterricht
nicht mehr ausschlieBlich als MafBnahme der externen Differenzierung
angesehen wird, sondern der Versuch unternommen wird, FérdermaBnahmen in
die Klasse zu integrieren und somit verstirkt im Sinne einer internen
Differenzierung zu arbeiten. Marco Krier schligt vor, den Férderunterricht
zunichst wihrend 2 Wochenstunden in der Klasse einzubauen, die anderen
Forderstunden wie bislang iiblich als MaBnahmen externer Differenzierung
beizubehalten. Aus organisatorischen Griinden scheint es angebracht, jede
Woche eine Stunde der Konzertierung mit den Klassenlehrern auf die
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Koordination der FordermaBnahmen zu verwenden. Marco Krier sicht drei
Schwerpunkte in seinem neuen Konzept der Férderung: den Sprachunterricht,
das Training des schriftlichen Ausdrucks sowie die Leistungsbewertung.

Der Sprachunterricht

Da die Survey-Studie klar hervorgebracht hat, da bei 80 Probanden das
Hauptproblem in mangelndem Sprachverstindnis liegt, 1st hier eine
Neuorientierung zumindest im Forderbereich unumgéanglich. Angebracht scheint
ein themenbezogenes Arbeiten, beispielsweise zu Themen wie den Jahreszeiten.
Dies wird begriindet durch die Feststellung, da88 in vielen Klassen die Schiiler
im Normalfall nicht iiber das Stadium des Wortlesens hinausgelangen. Dieses
Betonen des eigentlichen Sprachunterrichts, der leider immer mehr in
Vergessenheit zu geraten scheint, steht im Einklang mit den Vorstellungen des
Lehrplans. Das Kind wird als Hoérer und Sprecher gesehen, anhand dessen
Vorkenntnissen seine Sprachkompetenz erst entwickelt werden muB. **! Da in
vielen Klassen nicht geniigend fiir die Verbesserung der miindlichen
Sprachkompetenz getan wird, insbesondere bei Migrantenkindern, ist es
Aufgabe des Forderunterrichts hier anzusetzen. Ohne eine Verbreiterung der
miindlichen Ausgangsbasis konnen Lesefihigkeit und Schriftsprache nicht
weiterentwickelt werden. In der Praxis der Forderarbeit kann dies durch
Aufsuchen von Erzihlsituationen zu fiir Schiiler interessanten Themenbereichen
umgesetzt werden. Von diesen Situationen ausgehend, soll die
Wortschatzerweiterung vorgenommen werden.

Das Training des schriftlichen Ausdrucks

Marco Krier stellt fest, daB der Forderunterricht sich zu oft auf das Verbessern
der Rechtschreibung beschrinkt. Obwohl die Simsalabim-Fibel den Wortschatz,
der schriftlich zu beherrschen ist auf eine bestimmt Anzahl Worter einschranke,
gingen die meisten Lehrer deutlich iiber dieses MindestmaB hinaus. Es soll
daher an den Lehrplan erinnert werden, der ausdriicklich fordert: ,,Lesen und
Schreiben sind Prozesse, die sich gegenseitig unterstiitzen. Aus diesem Grunde
soll eine inhaltliche Verkniipfung von Lesen und Schreiben angestrebt
werden.“?%

Desweiteren soll sich auch hier an die Vorgaben des Lehrplans erinnert werden,
der Abschreiben, Diktatschreiben und integrative Ubungen (Lickentext,
Wortfamilie, Seriensitze) als beim Schreibenlernen vorrangig ansieht. Aus der
Praxis des bisherigen Forderunterrichts ergibt sich die Notwendigkeit, das
Diktatschreiben zu iiberdenken. Schiiler der ersten Klasse scheitern haufig
daran, daB Diktate vom Klassenlehrer als Ubungsaufgabe und nicht als
Kontrollmittel der erworbenen rechtschreiblichen Sicherheit angesehen werden.

1 ygl. MEN 1989, S. 5
*Zvgl.aa0., 8.16
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Es kommt noch hinzu, daB ein Wortschatz gepriift wird, der noch nicht iber
einen lingeren Zeitraum hin abgesichert wurde, damit Diktate auch eine
objektive Riickmeldung erméglichen. Da man sich als Forderlehrer dariiber im
Klaren sein muB, daB Klassenlehrer nicht auf Diktate verzichten werden, sollen
im neuen Forderkonzept Diktate iiber einen lingeren Zeitraum hinweg
vorbereitet werden. Nicht-vorbereitete Diktate sollen vollig vermieden werden.
Dies kann nur funktionieren, wenn die dem Forderkonzept zugrundeliegende
Auffassung der Diktate auch im reguldren Unterricht ibernommen wird.

Das freie Schreiben soll auch im Férderunterricht einen Stellenwert erhalten. In
der Praxis dieses Unterrichts kommt es nur sehr wenig oder tiberhaupt nicht zur
Geltung. Gerade bei lemschwachen Kindern aus dem Migrantenmilieu ist es
jedoch von Bedeutung, die im Untergrad durchaus noch intakte
Schreibmotivation der Kinder aufzugreifen und weiterzuentwickeln. Marco
Krier schligt vor, Momente freien Schreibens je nach Interessenlage der Kinder
in den Forderunterricht einzubauen (z.B.: Kindergeburtstag: Das Kind schreibt
Einladungen). **

Leistungsbewertung

Am schwierigsten ist wohl das Umdenken in der Leistungsbewertung
umzusetzen. Auch wenn der offizielle Lehrplan eine differenzierte, d.h. sich
nicht nur am Kenntnisstand, sondern auch an der individuellen Progression der
Schiiler orientierende Leistungsbewertung vorzieht, so steht doch die schulische
Tradition einer Umsetzung dieser Zielvorgabe noch hiufig im Weg. Da man
nicht von einem schnellen Wandel in den Bewertungstraditionen ausgehen kann,
bleibt die alleinige Orientierung an Ziffernnoten nach wie vor maBgebend fiir
Versetzungen. Am schnellsten 148t sich der Wandel wohl in den Inhalten von
Klassenarbeiten vollziehen. Deren Zusammensetzung soll sich fiir Férderschiiler
weniger auf Diktate oder auf integrative Ubungen, sondern weitaus stirker auf
Schreibanliisse beziehen, bei denen die Schiiler das Erlernte im freien Schreiben
reproduzieren koénnen.

Neben diesen drei Schwerpunkten schligt Marco Krier vor, fir die interne und
externe Differenzierung Unterrichtseinheiten aus dem ,,Wer, Wie, Was®-
Programm zu verwenden. 264 Dieses Programm zielt auf auslandische Schiiler
ab, die iiber keine oder nur iiber geringe Deutschkenntnisse verfiigen. Da es am
Sprachverstindnis orientiert ist, besteht laut Marco Krier die Moglichkeit,
gewisse Einheiten in den Férderunterricht einzubauen. Hiervon verspricht er
sich auf Dauer eine Verbesserung der miindlichen Sprachkompetenz, was auch
positive Auswirkungen in anderen Bereichen des Lese- und Schriftsprach-
erwerbs nach sich ziehen soll, da die Schiiler eher mit der deutschen Sprache
familiarisiert sind. Isolierte Fehlerkorrektur, insbesondere bei Diktaten, fiihrt
laut Erfahrungen im Férderunterricht auf Dauwer nur zu einem sehr

23 yal. MEN 1989, S. 46
2 ygl.
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eingeschrinkten Lernerfolg. Es bleibt nun abzuwarten, ob die Umsetzung dieses
neuen Forderansatzes eine schnellere und dauerhaftere Verbesserung der
schulischen Leistungen von Férderschiilern herbeizufiihren imstande ist. Sollte
dies miBlingen, so miiite auf andere Losungen zurickgegriffen werden. Ein
denkbarer Ansatz, mit dem wir uns nun eingehender auseinandersetzen werden,
ist das Teamteaching.

5. Teamteaching — ein Handlungsmodell im Bereich der
Migrantenpidagogik

5.1 Theoretische Ansitze zum Teamteaching

Die Urspriinge der Teamteaching-Bewegung stammen aus den USA. Mitte der
50er Jabre kommt es aufgrund des ,,Sputnik-Schocks™ in den USA zu emem
Uberdenken des Bildungssystems seitens der Schulbehorden. Die Sorge, zu
wenige, zu schlecht ausgebildete und zu schlecht bezahlte Lehrer zu haben,
dominiert die bildungspolitische Diskussion. Eine der wesentlichen Neuerungen
die aufgrund dieser Diskussion zustande kommen ist das Teamteaching-Modell.
Der erste 1953 erschienene Teamteaching Plan von Chase verspricht vier
Vorteile bei einer Umssetzung des Team-Teaching:

e ¢ine maximale Nutzung der Lebrertalente;

o cine grofere Aftraktivitit des Lehrerberufes;

¢ mehr Gehalt fiir bessere Qualifikation;

e eine bessere Kontrolle iiber Anfianger und weniger qualifizierte

Lehrkrifte. **°

Das Teamteaching-Modell wird aus der Wirtschaft ibernommen. Es ist dort
einer strengen Hierarchie unterworfen, was zwar dem Karrieregedanken der US-
Amerikaner entspricht, jedoch dem Grundgedanken eines gemeinsamen
Planens, Tuns und Handels zuwiderlduft. Fast alle Projekte sind in drei Phasen
eingeteilt: der GroBgruppenunterricht, die Kleingruppenarbeit und die
Einzelarbeit, auch noch Selbststudium genannt. Die meisten Teamteaching-
Projekte in den USA scheitern aufgrund einer mangelnden theoretischen
Begriindung. Die alleinige Umsetzung von anderen Organisationsmodellen wie
dem oben beschriebenen reicht als Modell zur schulischen Umgestaltung nicht
aus, solange ein solches nicht mit einem reformpidagogischen Ansatz
verbunden ist. Obwohl das Teamteaching ( kurz TT ) der vorherrschende
Schulreformansatz der Sechziger und Siebziger Jahre in den USA ist, hat seine
Umsetzung an den Karenzen des Bildungswesens in den USA nicht wirklich
etwas zu dndemn vermocht.

%5 vgl. Hoffelner 1995, S. 16
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Aufgrund der strukturellen Vergleichbarkeit des Schulwesens GroBbritanniens
mit dem der USA mag es nicht weiter verwundern, daB die Probleme sich in
gleicher Weise in Bezug auf Ausbildung und Besoldung der Lehrer sowie der
Qualitit des Unterrichts stellen. Das Teamteaching nimmt jedoch nie die
herausragende Rolle wie in den USA ein. Seine Umsetzung beschrinkt sich auf
vereinzelte Projekte. Allen voran sind hier die Schulversuche von Warwick 266
zu nennen. Dieser geht von den Noten der Schiiler aus und der Schwerpunkt
wird in erster Linie auf flexiblere Kommunikations- und Kooperationsformen
zwischen Lehrern und Schiilern sowie innerhalb der Lehrerschaft gelegt.

Die wohl fiir die Fragestellung dieser Arbeit interessantesten Ansétze stammen
aus der Umsetzung der Teamteaching-Modelle in der BRD. Das erste Modell
wird 1966 vom damaligen Niimberger Schul- und Kulturdezernenten Hermann
Glaser entworfen und fubt auf einer dreifachen Offnung des Unterrichts:
e der Klassenverband wird durch die Bildung péddagogisch sinnvoller
Unterrichtsgruppen ersetzt;
o das Kollegium offnet sich wechselseitiger Kritik, Kontrolle und
Konkurrenz sowie zugunsten didaktischer Kooperation;
¢ die Schulorganisation 6ffnet sich zugunsten moderner Flexibilitit.
Der Unterricht ist so gegliedert, dal der Verbands- oder GroBgruppenunterricht
vom Lehrerteam abgehalten wird, der Gruppenunterricht von den einzelnen
Teamlehrern und das Selbststudium von Lehrerpraktikanten fibernommen wird.
Am weitesten in der Umsetzung des TT-Gedankens geht der Schulreformer
Hartmut von Hentig. Das Modell des TT flieBt in die Organisationsstruktur der
von Hartmut von Hentig gegriindeten Bielefelder Laborschule mit ein. Die
Bielefelder Laborschule fuBt auf einem emanzipatorischen Grundgedanken,
namlich dem Ablehnen von Selektion in Form von Klassenverbanden oder
Leistungsgruppen. Die im Team arbeitenden Lehrer unterrichten in folgenden
Unterrichtsarten: Pflichtunterricht, Wahlkurse als Erweiterung und Vertiefung
des Pflichtkurses, schwerpunktmiBig orientierte Leistungskurse, Forderkurse.
Zentral bei dieser Unterrichtsorganisation sind die Prinzipen der inneren
Differenzierung und der weitestgehenden Individualisierung des Unterrichts.
Diese im Rahmen des Schulversuchs Bielefelder Laborschule im Verbund mit
dem  Teamteaching als vorrangig  angesehenen Prinzipien  der
Unterrichtsorganisation konnen wunter verschiedenen Rahmenbedingungen
eingesetzt werden. Teamteaching ist entweder:
o Vermittlungselement in der herkémmlichen Schulorganisationsform,
oder
¢ Grundprinzip einer innovativen Schulorganisationsform.
Als Vermittlungselement in der herkommlichen Schulorganisationsform wird
TT von zu Fall in einem Unterrichtsfach zu einem bestimmten Inhalt eingesetzt.
Zur Vermittlung dieses Inhalts bedarf es schuleigener oder schulfremder

28 vl Warwick
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Personen, die als Experten gelten. Positiv daran ist, da die zweite Person
stundenweise im Unterricht hinzugezogen werden kann, ohne da dies
notwendigerweise zu einem Infragestellen der gesamten Unterrichtsorganisation
fiihrt. Es soll jedoch vermerkt werden, dafl diese Art des TT eher lehrerorientiert
ist nmicht zo einer wirklichen Verinderung im Sinne einer verstirkten
Schiiler/Lehrer oder Lehrer/Lehrer Kooperation fiihrt.

In der zweiten Variante des TT wird der Unterricht in einem bestimmten
Unterrichtsfach von einem feststehenden Partnerteam erteilt. Diese Variante
ermoglicht erst die angestrebte innere Differenzierung und Individualisierung
und bewirkt die erwiinschte Kooperation der Lehrkrifte. Hoffelner entwickelt,
sich auf die Variante der innovativen Schulorganisationsform stiitzend, ein
didaktisches Grundkonzept. >’

Eine Didaktik des Teamteaching kennt drei wesentliche Aspekte: das schon
genannte Prinzip der inneren Differenzierung und Individualisierung, das
Prinzip der Kommunikation und jenes der Selbstverantwortung der Schiiler und
Schiilerinnen. Zwecks einer groBtmoglichen Effektivitit der inneren
Differenzierung muB ebenfalls auf die Lernzeit eingegangen werden und zwar
nach dem Grundsatz:

....je unginstiger die auBerschulischen und personalen Lembedingungen der
Schiiler und je hoher das Bediirfnis an Lernzeit und an Interaktionsmenge, desto
mehr Lehrerzeit wird dem Schiller in den zentralen Lernbereichen
zugesprochen.« %

Dieses Bestreben fithrt zu einer Neugliederung des Unterrichts. Kieber
unterscheidet:

e Gemeinschaftsficher, die grundsitzlich in der Klasse stattfinden, z.B.
muitersprachlicher Unterricht und Sachkunde;

o Zentralficher, in denen alle Schiiler die gleichen Basisziele wie das
Erlernen der Kulturtechniken in mehr oder weniger der gleichen Zeit
erlernen sollen;

e Erginzungsfiacher:

a) als leistungsorientierte Zusatzfiacher fiir Schiller mit freier Zeit in
den Zentralfichern;

b) als angleichungsorientierte Zusatzfacher zur Optimierung des
personlichen Lerngewinns, z.B. Sport-Leistungstraining;

e Arbeitsgemeinschaften zur inhaltlichen Erweiterung der Ergéinzungs-
facher;

e den Mikrounterricht mit einer GruppengréBe bis zu drei Schiilern zur
besonderen Forderung im emotional-sozialen, im lerntechnischen und
im stofflichen Bereich.

267 ygl. Hoffelner 1995, S. 158 - 164
%8 Kleber 1997, S. 35; zit. nach Hoffelner 1995, S. 160
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Zur Umsetzung des Prinzips der Kommunikation soll im Rahmen des TT mit
den Schiilern eine , Lerngemeinschaft auf Zeit” 269 gebildet werden. Um das
traditionelle Verhiltnis Lehrer/Schiiler aufzubrechen, soll der Selbst-
verantwortung der Schiiler groBerer Freiraum zukommen. Es geht vor allem
darum, daB Lernen im TT-Modell zu einer ausgewogenen Verbindung zwischen
Fremd- und Selbststeuerung wird.

In der schulischen Praxis findet man drei groBe Einsatzbereiche des TT:
Schulversuche zur Auslinderintegration, in Schulen zur Integration oder
Forderung von Schillern mit Lern- oder Sinnesbehinderungen, in Schul-
versuchen zur Reform einer Schulstufe ( z.B. die Mittelstufenreform ).

5.2 Praktische Umsetzung des Teamteaching zur verbesserten
Ausliinderintegration: ein Unterrichtsmodell

Schulversuche zur besseren Auslinderintegration durch Teamteaching bestehen
nach osterreichischen Erfahrungen aus zwei Parallelklassen, die zusédtzlich von
einem Begleitlehrer betreut werden. Es soll nun besprochen werden, inwieweit
ein solches Modell auf die Spezifizitit der luxemburgischen Sprachsituation
{ibertragbar ist und welche Konsequenzen sich in Bezug auf Unterrichts-
organisation und Unterrichtsinhalte ergeben.

Es braucht an dieser Stelle nicht mehr lange auf die hinreichend bekannte
Tatsache der Ursachen des Scheiterns vieler Migrantenkinder aufgrund hoher
Anforderungen im Unterrichtsfach Deutsch eingegangen zu werden. Die iibliche
Praxis der externen Differenzierung fithrt dazu, daB sich besonders viele
Migrantenkinder in  Forderklassen wiederfinden und die erhoffte
Wiedereingliederung in den Regelunterricht meistens ausbleibt. Aufgrund dieser
hinreichend bekannten Ineffektivitit des Forderunterrichts nach seiner iiblichen
Ausrichtung wird die Frage laut, ob die Forderung mittels interner
Differenzierung nicht die erfolgversprechendere Alternative darstellt. Die
teilweise Anwesenheit eines zweiten Lehrers in der Klasse wiirde ein sofortiges
Eingehen auf auftauchende Probleme erméglichen.

Da die meisten schulischen MiBerfolge in der Alphabetisierungsphase, d.h. in
den beiden Klassen des Untergrades erfolgen, soll dem Teamteaching im
Untergrad Prioritédt eingerdumt werden. Da drei Lehrer fiir zwei Klassen zur
Verfiigung stehen, stehen die Lehrer bei einem Deputat von 23
Unterrichtsstunden pro Woche wihrend insgesamt 69 Wochenstunden zur
Verfiigung. Weil an Luxemburgs Grundschulen die Unterrichtszeit der Schiler
im profanen Unterricht um drei Wochenstunden hoher liegt als die der Lehrer,
ergibt sich ein Total von 52 abzuhaltenden Unterrichtseinheiten. Die siebzehn
iiberschiissigen Stunden sollen zur besonderen Forderung lernschwacher Schiiler
innerhalb der Klasse verwendet werden. Teilt man sie auf 2 Klassen auf, so
stechen 9 respektive 8 Stunden fiir jede Klasse zur Verfiigung. Diese sollen sich

*%° vgl. Hoffelner 1995, S. 162
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auf die Ficher Deutsch und Rechnen aufteilen. Zu einem solchen
Unterrichtsmodell, das sich neben Migrantenkindern auch vorteilhaft auf
schwache luxemburgische Schiiler auswirken soll, sind folgende Anmerkungen
zu formulieren:

e Teamteaching funktioniert nur bei freiwiiliger Teilnahme der
mitwirkenden Lehrer;

e ecine genaue Vertrautheit mit Methoden und Programmen ist
vorausgesetzt;

e e¢ine genaue, wenn moglich wochentliche Zusammenkunft zur Planung
des weiteren Unterrichts ist vorausgesetzt;

e die Forderung von Problemschiilern kann unmittelbar, ohne
langwierige verwaltungstechnische Prozeduren und sogar bei punktuell
auftauchenden Schwierigkeiten stattfinden. Es besteht keine
Notwendigkeit mehr, Fordermafnahmen auszugliedern;

e der Begleitlehrer kann die Zeit des Frontalunterrichts dazu nutzen,
Korrekturen vorzunehmen oder an neuen Unterrichtsmaterialien zu
arbeiten;

¢ ¢s besteht die Moglichkeit des stundenweisen Austauschens der Rollen
von Klassen- und Forderlehrer;

e die Gruppen- bzw. Einzelarbeit kann stiarker gefordert werden;

e die Schiilerbewertung wird notwendigerweise objektiver, da zwei
Lehrkrafte pro Klasse an der Evaluation beteiligt sind.

Da ein solches Modell mit dem Ziel der Verbesserung des Schulerfolgs,
msbesondere im Bereich des Deutschunterrichts in Schulen mit hohem
Migrantenanteil in Luxemburg noch mnicht umgesetzt wurde, diirfte das
Differdinger Projekt, das ab Herbst 2000 anlaufen wird, mit besonderem
Interesse zu verfolgen sein. Die organisatorischen Voraussetzungen fiir interne
Differenzierung, verstirkte Kooperation zwischen Lehrern und gréBere
Selbststandigkeit der Schiiler mittels Gruppen- und Individualarbeit in einem
TT-Modell sind somit gegeben.

Da sich Verbesserungen jedoch nicht nur auf einzelne lokale Projekte
beschrinken sollen ist es von Bedeutung, eine Reflexion iiber eine allgemeine
Neu- und Umgestaltung des Lese- und Schreibunterrichts anzustellen.
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6. Neugestaltung des Lese- und Schreibunterrichts

Erfahrungen mit legastheniespezifischen Forderansitzen zeigen deren begrenzte
Effektivitiit. Setzt man hingegen auf eine Neu- oder Umgestaltung des
Forderunterrichts, ist abzuwarten, inwieweit das Modell des integrierten
Forderunterrichts von Marco Krier seine Friichte tragen wird oder ob es mittel-
Nlangerfristig durch ein Teamteaching-Modell ersetzt werden muB.

Auch das Konzept zur Neugestaltung des Forderunterrichts zeigt schon, daf$l
Elemente zur Anderung des Deutschunterrichts innerhalb der FérdermaBnahmen
unumginglich sind. Es stellt sich dariiber hinaus die Frage, ob eine
Verbesserung des Lese- und Schreibunterrichts nicht generell angebracht wiire,
um den bei Migrantenkindern und schwachen luxemburgischen Schilern
auftretenden Problemen entgegenzuwirken. Die zu ergreifenden Mafinahmen im
Bereich des Lese- und Schreiblernprozesses betreffen die Gestaltung des
Leseunterrichts, den Rechtschreibunterricht, den Unterricht im Leseverstindnis,
den Unterricht im schriftlichen Ausdruck, sowie die Einbeziehung der Eltern in
die Leseforderung.

6.1 Die Gestaltung des Leseunterrichts

Hierbei sollen drei Elemente unterschieden werden: die Elemente des
Leseunterrichts inklusive computergestiitzter Forderung, die grundlegende
methodische Orientierung des Erstleseunterrichts, die im Unterricht
verwendeten Erstlese-Lehrginge (Fibe:ln).270

6.1.1 Elemente des Erstlese-Unterrichts

Das aus dem englischen Sprachraum stammende Konzept der phonologischen
BewuBtheit ( phonological awareness ) spielt im Erstleseunterricht eine nicht zu
unterschitzende Rolle. Diese phonologische BewubBtheit (=Isolierung von
Einzellauten, Manipulation mit der Lautfolge) ist bei vielen Kindern zu Beginn
des Erstleseunterrichts noch nicht vollstindig ausgeprigt, so da im
Anfangsunterricht die Fertigkeit der Kinder erhoht werden soll, das Entdecken
von Phonemen in Wértern und die bewuflte Differenzierung zu verbessern. In
weiteren Schritten soll die Fihigkeit vertieft werden, die Phonemfolge zu
analysieren und - vorgesprochene Phoneme zu Silben und Wortern zu
synthetisieren. !

Valtin 2* bemerkt hierzu, daB es vorab wichtig ist, zwischen dem Sprechlaut
(Phon) und der Klasse von Lauten, die eine bedeutungsunterscheidende
Funktion haben (Phonem) zu unterscheiden. Es mufl zunichst erlernt werden,

7% yol. Klicpera 1995, S. 306 - 322
vl aa.0, S. 307
¥12 yol. Valtin 1981, S. 221
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welche Laute in welcher Sprache zu einem Phonem zihlen. Obwohl ,,ach* und
,Jich® im Deutschen verschieden klingen, werden sie zu dem gleichen Phonem
gezahlt. Je nach Analysemethode umfaBt die deutsche Sprache etwa 40
Phoneme. Ein besonderes Problem besteht darin, daBl zwischen dem akustischen
Ereignis und dem Phonem keine Eins zu Eins Entsprechung besteht.

Es gilt als gesicherter Befund, daB ein systematisches Training in
Phonemanalyse und -synthese postive Auswirkungen auf Lese- und
Rechtschreibleistungen hat. 2 Fir die alltagliche Praxis des Deutschunterrichts
ergeben sich SchluBifolgerungen, auf welche Teilprozesse des Leseunterrichts
besonderer Wert gelegt werden soll, da gerade eine Vernachlidssigung dieser
Teilprozesse hiufig den Ausgangspunkt von Schwierigkeiten im Leselernproze
darstelit.

Erkennen des Segmentierens von Wirtern

e Ausgliedern eines Phonems am Wortanfang. Deshalb empfiehlt es
sich, mit dem Ausgliedern des ersten Phonems zu beginnen,;

e das Erlernen der Segmentation ist von der Art der Phoneme abhéngig.
Am leichtesten kénnen Phoneme ausgegliedert werden, die gedehnt
gesprochen werden konnen. Somit fallt beispielsweise das Ausgliedern
am Wortanfang besonders leicht;

e nach der Ausgliederung der Phoneme am Wortanfang und vor der
weiteren Analyse empfiehlt es sich, die verschiedenen Laute in ihrer
isolierten Form vorzustelien und den Kinder bekannt zu machen.

Training im Zusammenschleifen von Lauten

Phoneme, die in den zu erlesenden Wortern analystert wurden, werden den
entsprechenden Buchstaben oder Buchstabengruppen ( z.B. Signalgruppen
ich/ech/ach ) zugeordnet. Soll eine Generalisierung auf das Lesen unbekannter
Worter vorgenommen werden, gilt es bei Ubungen folgendes zu beachten:

e 2 Segmente sind leichter zu verbinden als 3 Segmente;

¢ die Kombination CV-C (Konsonant/Vokal-Konsonant) ist leichter zu
erlernen als C-VC (Konsonant-Vokal/Konsonant), da bei isolierten
Konsonanten am Wortende ein zusétzlicher Laut hinzugefiugt wird,
wodurch quasi eine neue Sprechsilbe entsteht;

e wenn mehrere Segmente zusammengeschliffen werden sollen,
geschieht dies am leichtesten mit einer sequentiellen Strategie, so dafl
nur die Verbindung von jeweils zwel Elementen versucht wird, wobei
das erste Element immer groBer wird.

7 vgl. Lie 1991, S. 234 - 250
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Beziehung  zwischen der Fghigkeit zum _ Segmentieren und  dem
Zusammenschieifen von Lauten

Ubungen im Segmentieren und im Zusammenschleifen von Lauten sollen nie
isoliert vorgenommen werden. Besonders schwichere Schiiler profitieren von
einem integrativen Ansatz, der beide Verfahren in gleichem Mafle anwendet.

Die Bedeutung des lauten Lesens im Erstleseunterricht

Erstleser erlangen grofiere Sicherheit, wenn sie haufig Gelegenheit haben, im
Unterricht selbst laut vorzulesen. Insbesondere bei Leselehrgéingen, in denen auf
das Erlernen der Phonem-Graphem Korrespondenzen besonderer Wert gelegt
wird, spielt das laute Lesen eine wichtige Rolle. Der traditionelle Leseunterricht,
wie er in dlteren Lehrplinen zwingend vorgeschrieben war, legte Wert auf eine
stark lehrerzentrierte Herangehensweise an Texte. Das laute Lesen des Lehrers
stand im Mittelpunkt, die Rolle der Schiiler war eher passiv. *’*

Allgemein wird angenommen, da das laute Vorlesen durch den Lehrer den
schwicheren Schiilern Verstindnisprobleme aufgibt. Es wurde jedoch auch
festgestellt, daB} durch die besondere Betonung wichtiger Worter, durch Pausen
das Verstindnis erleichtert werden kann.

Im Rahmen der Wiener Langsschnittstudien halt Klicpera fest, daB zwar 90 %
der verfiigbaren Zeit in einer ersten Klasse fiir Lesen und Schreiben verwendet
werden, die tatsidchliche Zeit, in der Schiiler zum Lesen und Schreiben kommen,
jedoch wesentlich geringer ist. In den ersten und zweiten Klassen kommt dem
Vorlesen zwar eine vorrangige Rolle zu, die jedoch auf den Lehrer beschrankt
bleibt. Unterrichtsbeobachtungen haben ergeben, daB ein Schiiler der ersten
Klasse nur einmai pro Woche im Durchschnitt fiinf Minuten laut vorliest. Die
Konsequenz, die daraus gezogen werden muB, lautet den Leseunterricht so
umzugestalten, daB alle Schiiler haufiger zu ldngeren Zeiten lauten Vorlesens
kommen konnen. Dies wire bei Phasen der Textwiederholung oder
Textvertiefung denkbar, indem das Vorlesen eines bereits eingefithrten Textes
abwechselnd den Schiilern iiberlassen wird.

Allgemein besteht im Leseunterricht die Tendenz, daB Fehler beim Vorlesen
sofort korrigiert werden. Es hat sich jedoch gezeigt, daB Fehlerkorrekturen
wihrend des lauten Lesens ( Nennen des richtigen Wortes, erneutes Lesen des
Satzes oder Lautieren der Worter ) zu keiner bedeutsamen Reduktion der
Lesefchler fihren. Nur das systematische Uben im Lesen der falsch oder
fehlerhaft gelesenen Worter bis zur volligen Fehlerfreiheit hat langerfristig ein
deutliches Absenken der Fehlerquote zur Folge. *™

4 ygl. MEN 1964, S. 38-40
75 ygl. Klicpera 1995, S. 312 -313
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Die Bedeutung des leisen Lesens

Die im Rahmen der schon oben angesprochenen Wiener Lingsschnittstudien
durchgefithrten Unterrichtsbeobachtungen zeigen, daB pro Lesestunde nur etwa
drei Minuten Zeit fiir stilles Lesen zur Verfiigung steht. In zweiten Klassen
steigt diese Zeit etwas an, nimmt allerdings nicht die Bedeutung ein, die sie
eigentlich einnehmen miiBte. Um die Zeit stillen Lesens zu erhohen, empfiehlt
sich das Einrichten von Leseecken, das Vorstellen von Biichern durch den
Lehrer, aus denen die Kinder eines zum selbstindigen Lesen auswihlen konnen,
die Einbezichung der Schulbibliothek in den Leseunterricht. *** Bomberger 277
schlagt dariiber hinaus vor, freie Lesestunden in den Unterricht einzubauen, in
denen jedes Kind seine selbst gewihiten Texte still lesen kann.

6.1.2 Computergestiitzte Leseforderung

Walter w.a. (1995) kommt das Verdienst zu, Ansitze zu einer computer-
gestiitzten Leseforderung einer eingehenden empirischen Untersuchung
unterzogen zu haben. Er stellt fest, daB die in seiner Untersuchung
vorkommenden Schiller vor allem durch Probleme mit unginstigen
Segmentierstrategien in Erscheinung treten. Dies erschwert es ihnen, eine
okonomisch sinnvolle Informationsverarbeitung in einfachen Leseeinheiten
_unterhalb der Wortebene und oberhalb der Buchstabenebene® durchzufiihren.
Ganz gleich ob die Forderung nun, wie in den meisten Fallen, auf der Ebene der
Sprechsilbe oder auf der von Walter vorgeschlagenen Morphem-Ebene ansetzt,
wichtig ist die konsequente Orientierung an einem der beiden Ansétze. =
Walter schiigt nun ein Programm vor, das sich computergestiitzt an den
Ubungsformen Gleit-, Blitz- und Aufbauzeile orientiert:

o Gleit-Zeile: der Schiller hat die Aufgabe, ein silben- oder
morphemsegmentiertes Wort, das von rechts nach links iber den
Bildschirm gleitet, zu lesen. Das Tempo und der Abstand zwischen
den Wortsegmenten konnen beliebig variieren;

e Blitz-Zeile: Wortteile ( Silben oder Morpheme ) leuchten in
Leserichtung von links nach rechts auf. Leserichtung und Segmentier-
einheiten werden vom Computer vorgegeben. Das Tempo der
Darbietung kann nach den Bediirfnissen des Schiilers variieren;

e Aufbau-Zeile; ein silben- oder morphemsegmentiertes Wort gleitet von
rechts nach links iiber den Bildschirm. Die Wortteile bauen sich am
linken Bildschirmrand zu einem erlesenden Wort oder einer Wortfolge
auf. Dabei konnen die Wortsegmente farblich unterschiedlich realisiert
werden. 27

6 vgl. aa.0., S.313

17 ygl. Bamberger in: Balhorm/Briigelmann 1987, S. 45
778 ygl. Walter 1995, S. 4

219 ygl. Walter 1995, S. 5
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Die vorgeschlagenen drei Ubungsformen kénnen als Schreibtraining dargeboten
werden. Walter nimmt als Hypothesen an, daB sich bei Verwendung des
computer-gestiitzten Lesezeilen-Programms Segmentier-, Wortlese- und
Textlesefihigkeit gegeniiber einem herkémmlichen Programm wie dem Kieler
Leseaufbau (KLA) allein verbessern. Desweiteren wird davon ausgegangen, dal
eine Leseforderung die silben- oder morphemorientiert ist, sich am KLA ohne
Lautgebarden orientiert und computergestiitzt ist, den Schiilern weitaus mehr
Spall am Lesen bereitet.

Die Befunde Walters bestitigen, daf eine in diesem Falle silbenorientierte
Forderung mit dem KLA ohne Lautgebiarden, vom Computerprogramm
Lesezeile begleitet, eine Verbesserung der Segmentier-, Wortlese- und Textlese-
fahigkeit nach sich zieht. 280 Degsweiteren wird die Motivation der betroffenen
Schiiler zum Lesenlernen deutlich erhoht. Besondere Forderprogramme wie die
Lesezeile, die computergestiitzt durchgefiihrt werden, kénnen also sowohl im
Unterricht als auch in Forderklassen oder sogar bei auBerschulischen
HilfsmaBnahmen mit Erfolg eingesetzt werden.

6.1.3 Die methodische Orientierung des Lese- und
Schreibunterrichts

In der Frage nach der methodischen Ausrichtung des Lese- und
Schreibunterrichts stehen sich die Verfechter von synthetischen und von
analytischen Methoden gegeniiber. Die Methodendiskussion war lange das
beherrschende Element von teilweise heftigen Auseinandersetzungen wahrend
der 60er und 70er Jahre. Die analytische Methode (Ganzwortmethode) stelit
hohere Anspriiche an die Gedéchtnisleistung der Schiiler, was sich negativ auf
lernschwiichere Schiiler auswirkt. Andererseits fillt es eben den gleichen
schwachen Schiilern und insbesondere denjenigen aus sozial schwachem Milieu
Jeichter, wenn Waérter als Ganzes gelemnt werden sollen mit denen diese Kinder
vertraut sind. Die Methodendiskussion endet unentschieden. Mit dem Einfiihren
der Simsalabim-Fibel kommt es zum Rickgriff auf einen methodenintegrativen
Ansatz, der die Methodendiskussion in den Hintergrund dréngt. Auerdem zeigt
eine vergleichende Studie des ISERP 281 daB die schulischen Leistungen
verschiedener Untergruppen von Schiilern, insbesondere Migrantenkindern, nur
in geringem MaBe von der gewihlten Leselernmethode abhéngig sind.

Ein deutlich wichtigeres Element eines gelungenen Erstleseunterrichts besteht in
der Vermittlung der Phonem/Graphem Korrespondenzen. Studien zeigen, daBl
ein systematischer Unterricht in der Vermittlung dieser Korrespondenzen
insbesondere bei Schiilern aus sozial benachteiligten Schichten, die dauerhaft
besseren Ergebnisse erzielt. e

%0 yol. 22.0.,8.9-12
%! ygl. Bamberg u.a. 1985
%2 vo). Klicpera 1995, S. 316
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Renate Valtin 2** empfiehlt weiterhin, nicht nur methodenintegrative Lese-
verfahren auszuwihlen, sondern zusitzlich solche, die die vollige
Wortdurchgliederung der partiellen vorziehen. Eine solche Vorgehensweise
biete folgende Vorziige:

o funktionsgemdifies Lernen von Buchstaben und Lauten:

Die Schiiler prigen sich einfach strukturierte Wortbilder ein, die von
Beginn an voll durchgegliedert werden. Somit wird die Funktion der
Schriftzeichen ( Grapheme ) im LeselernprozeB von Beginn an voll
bewuBt gemacht. Mittels dieser sachlogischen Leselernmethode wird
den Schiilern die Phonem/Graphem Korrespondenz und die
Wortdurchgliederung von Beginn an vermittelt;

o kontrolliertes Einfithren von Schriftzeichen und Phonemen:

Indem jedes neu eingefithrte Schriftzeichen sofort den Schilern
bewuBt gemacht wird und zum Erlesen neuer Worter verwendet wird,
kommt es zum Arbeiten mit einem begrenzten Lesewortschatz, dessen
gesamter Graphem/Phonembestand den Schiilern bekannt ist. Somit
entfillt das insbesondere fiir schwache Schiller so anstrengende
Memorieren ganzer Wortbilder.

Ein letzter Punkt in der Diskussion um die Gestaltung des Erstleseunterrichts ist
die Kontroverse zwischen den Vertretern des traditionellen und des offenen
Unterrichts. Im offenen Leseunterricht wird eher Wert auf lautes Lesen und das
Kennenlernen von Wortbildern gelegt, wahrend der traditionelle Leseunterricht
sich stirker der Wortanalyse widmet. Im traditionellen Unterricht sind die
Aktivititen auf das Lesen von Texten und die Verwendung von Ubungsblattern
beschrankt. Im offenen Unterricht sind die Aktivititen vielfaltiger, auch Spielen
und Zeichnen spielt eine Rolle.

Die Evaluation dieser gegensatzlichen Methoden zeigt, daB sich gute Leser mit
beiden Methoden gleichmiBig schnell entwickeln. Schwache Leser bleiben
jedoch in einem offenen Unterrichtsmodell hinter den schwachen Lesern in
cipem traditionellen Modell zuriick, wobei der Riickstand sich bel
fortschreitender Leseentwicklung vergroBert. Bei schwachen Lesern empfiehlt
sich also ein Verzicht auf offenen Unterricht und eine Bevorzugung des direkten
Vermittelns der wichtigsten Etappen des Leselernprozesses.

#3 ygl. Valtin 1981, S. 215 - 216
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6.1.4 Das Leseverstindnis

Der Unterricht zur Forderung des Leseverstindnisses basiert auf einer
Heransgehensweise an Texte, die, in der Herbartschen Tradition stehend, eine
vierteilige Gliederung respektieren: Wecken des Interesses der Kinder,
Einfilhrung der neuen Woérter in ihrer schriftlichen Form, Vorlesen des Textes
durch die Schiiler, lehrergeleitete Diskussion des Textes. Eine solche
Vorgehensweise war lange in der Didaktik dominierend und war sogar im
Luxemburger Lehrplan von 1964 zwingend vorgeschrieben.

Studien, die die tatsachliche Foérderung des Leseverstindnisses im
Erstleseunterricht und vor allem im weiterfithrenden Leseunterricht analysieren,
zeigen jedoch ein vollig erniichterndes Bild. Weniger als 1 % der Lese- bzw.
Deutschstunden werden dazu benutzt, die Kinder im besseren Textverstindnis
zu unterrichten. Meistens beschrinken sich die Lehrer auf Fragen, die konkrete,
wortliche Informationen priifen, anstatt Fragen betreffend das Verstindnis fiir
gréBere Zusammenhéinge zu stellen. 2% DaB bei dieser Vorgehensweise die
schwachen, insbesondere die ausldndischen Schiiler wenig zum Zuge kommen,
liegt auf der Hand. Doch wie soll der Unterricht so umgestaltet werden, da8
tatsichlich allen Schillern eine aktive Teilnahme am weiterfithrenden
Leseunterricht ermoglicht wird ?

Klicpera schligt drei Kernbereiche vor, denen das Hauptaugenmerk bei der
Forderung gelten soll: die Erweiterung des Wortschatzes durch expliziten
Unterricht, die Vertiefung der syntaktischen Analyse und die Vermittlung
aktiver Textverarbeitungsstrategien: 285

o Erweiterung des Wortschatzes durch expliziten Unterricht:

Neue Worter werden hiufig unter Zuhilfenahme des Kontextes
eingefithrt. Es hat sich jedoch gezeigt, daB die Schiler mit dieser
Methode nur fiir jedes zwanzigste Wort spater die Bedeutung angeben
konnen. Es stellt sich nun natirlich die Frage, wie die
Wortschatzerweiterung am besten gelingen kann. Zwei Strategien
scheinen hier erfolgversprechend: die Verwendung der neu zu
lernenden Worter in Sitzen und das Benutzen von Synonymen. Am
erfolgreichsten scheint hier die Verwendung in Sitzen zu sein, sowie
die sich daran anschlieBende Méglichkeit, mit den Wortern eigene
Sétze zu bilden.

284 ygl. Klicpera 1995, S. 332
25 vel. Klicpera 1995, S. 334 - 341
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o Unterricht in der syntaktischen Analyse Hilfe im Leseunterricht:

Schwichere Schiiler, die wie im Falle von Migrantenkindern auch
noch zusatzliche Probleme im Sprachverstindnis haben, schettern
haufig an einer mangeinden Fahigkeit, lingere Sitze in einzelne
verstandliche Aussagen aufzugliedern ( Bsp: ,Die Azteken waren
erfahrene Metallarbeiter, die bereits wufliten, wie man Bronze
herstelit.« ). Desweiteren haben sie Probleme damit, getrennte Sitze zu
einem Gefiige zu verbinden ( Bsp: ,.Die Sommer sind kurz. Sie sind
heiB. Sie sind trocken.“ ). DaB Ubungen in der syntaktischen Analyse
tatsachlich zu einem Lernerfolg fithren, wurde in standardisierten Tests
nachgewiesen 286

e Forderung aktiver Textverarbeitungsstrategien:

In vielen Studien, die ab den 80er Jahren durchgefiihrt wurden, hat sich
gezeigt, daB es moglich ist, die weitgehende Passivitit vieler Schiiler
beim Erarbeiten eines Lesetextes zu brechen.

Eine erste aktive Textverarbeitungsstrategie ist die Fdrderung der
Bildung von Elaborationen. Dadurch, daB leseschwache Schiiler eine
Anweisung darin enthalten, wie sie Informationen aus einem Text
durch eigene Erginzungen vervollstindigen konnen, respektive die
innere Ordnung eines unstrukturierten Textes herstellen konnen,
verbessert sich das Textverstindnis in hohem MaBe. Lehrer, die
traditionelle Methoden der Textbehandlung benutzen, gehen hiufig in
ihrer Technik der Fragestellung nicht iiber das Auffinden konkreter
Informationen und Textstellen hinaus. Gerade die Fahigkeit,
Hintergrundgedanken zu verstehen und sie mittels des Textes zu
beantworten, spielt jedoch eine wichtige Rolle je hoher die
Klassenstufe und ist grundlegend fiir den spater immer wichtigeren
miindlichen und schriftlichen freien Ausdruck. Es zeigt sich jedoch,
daB ein gezielterer Unterricht in der Unterweisung im Stellen von
Fragen an einen Text sich als sehr effektiv erwiesen hat. Insbesondere
leseschwache Schiiler profitieren davon in einem so erheblichen MaBe,
daB ihre Leistungen sich an die guter Leser angleichen.

Andere  Textverarbeitungsstrategien wie  Erarbeitung . der

Haupteedanken _eines Textes _durch_Fragen, Unterweisung in_der

Analyse von Textstrukturen oder Forderung des Leseverstdndnisses

durch Ubung im Zusammenfassen konnen ebenfalls zu einem

deutlichen Leistungsanstieg bei leseschwachen Schiilern fiihren. Es

fallt auf, daB diese Verarbeitungsstrategien nicht véllig neu sind,

sondern eher an den traditionellen Leseunterricht angelehnt. Daraus

26 vgl. 2.2.0., $337
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diirfte die Folgerung zu ziehen sein, daB mangelndes Leseverstindnis
nicht nur auf die Schwichen von rein traditionellen Lesestrategien
zuriickzufiihren sind, sondern auf die Tatsache, dafl es den Lehrern
nicht gelingt, im Unterricht die Stirken eines traditionellen
Leseunterrichts  fir die Forderung leseschwacher  Schiiler
auszunutzen.

Von Grundschullehrern diirfte in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen
werden, daB bei Schilern mit mangelnden sprachlichen Voraussetzungen der
Nutzen der oben genannten Textverarbeitungsstrategien gering ist, da das dazu
notwendige sprachliche Ausgangsniveau ohnehin nicht verfiigbar ist. Dem
diirfte entgegnet werden, daB ein ,Kleben am Text und ein Verzicht auf
Fragen, die ein besseres Erfassen der inhaltlichen Ebene moglich machen von
vorneherein nicht erfolgreich sein konnen. Notwendig ist daher ein
systematischeres Arbeiten mit den Textverarbeitungsstrategien, um die fiir die
weitere  Schullaufbahn so wichtige Fahigkeit des Erfassens von
Sinnzusammenhingen in einem Lesetext auch bei Schillern mit schlechteren
Ausgangsbedingungen zu verbessern. Damit jedoch ein Umdenken in Bezug
auf die Leseforderung stattfinden kann, ist eine andere Organisationsform des
Leseunterrichts notig. Nicht mehr Frontalunterricht und  direkte
Verstandniskontrolle sollen im Mlttelpunkt stehen, sondern die Motivation und
die Freude am Lesen. Bamberger **’ spricht davon, den ,,Drill an Lesestiicken*
durch eine Methodologie zu ersetzen, die dem Grundsatz ,Lesen lernt man
durch Lesen” folgt. Hierzu behilt er aus der Fiille von Vorschligen zur
Steigerung der Lesemotivation die folgenden zuriick:

- Verbesserung des Leseklimas im Klassenzimmer durch das Einrichten von
Leseecken, das Anheften von Buchpostern an den Winden, wechselnde
Buchausstellungen, Buchbesprechungen von Kindern an einem Wandbrett,

- individualisierende Leseerzichung durch das Hervorheben auch geringer
Lesefortschritte;

- freie Lesestunden, in denen jedes Kind seinen Text still lesen kann,

- in der Schule wird Erzahlungen mehr Zeit gewidmet als Sachtexten;

- Einfihren des Klassen-Jahrbuches zum Sammeln der besten
Schiilergeschichten;

- Gruppenaussprache iiber gelesene Biicher 2

Ein solches Umdenken bedingt ein Umgestalten der rdumlichen Organisation
des Klassenzimmers sowie eine andere Gewichtung der Unterrichtsformen beim
Umgang mit Lesetexten. Eine Einschrankung, jedoch wegen der erwihnten
Vorteile aufgrund verschiedener abgeleiteter Ubungsformen keine vollige

%7 vgl. Bamberger, In: Balhorn/Briigelmann 1987, S. 40 - 50
8 vgl. Klicpera 1995, S. 45
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Abkehr vom Frontalunterricht zugunsten von Gruppen-, Partner- und Einzel-
arbeit im Leseunterricht ist zu empfehlen.

6.2 Der Rechtschreibunterricht

Die Rechtschreibleistungen innerhalb der Survey-Studie zeigen, daB die
untersuchte Schillerpopulation verhaltnismaBig gut abschneidet, auch im
Vergleich mit einer deutschen Stichprobe. Es stellt sich dann die Frage, weshalb
man der Verbesserung der Rechtschreibung eine besondere Rolle zukommen
lassen soll, wenn die Resultate sich ohnehin im zufriedenstellenden Bereich
bewegen. Einzelfallstudien, die im Rahmen einer individualisierten Forderung
durchgefiihrt wurden, zeigen, daB in Bewertungen von Schillerarbeiten Bereiche
wie Leseverstindnis und freies Schreiben nie vollig frei von rechtschreiblichen
Anforderungen sind. Da die Rechtschreibung also in der téglichen
Unterrichtspraxis einen hoheren Stellenwert einnimmt als eigentlich vom
offiziellen Lehrplan vorgesehen 2% ergibt sich die Notwendigkeit, die
Rechtschreibsicherheit in dem MaBe zu verbessern, dal das Schulversagen nicht
mehr Schwiichen in diesem Bereich als alleinige Ursache haben kann.

Der Luxemburger Lehrplan von 1989 gibt klar vor, die Rechtschreibung als
einen langwierigen ProzeB zu begreifen: ,Rechtschreibung hat keinen
Selbstzweck, sondern im gesamten Sprachunterricht eine dienende Funktion. Sie
soll in Schreibsituationen zur Verstindlichkeit beitragen. Der langwierige und
komplexe ProzeB zum Erwerb orthographischer Sicherheit reicht weit tiber die
Primérschule hinaus.“ **°

Die meisten Pidagogen untersireichen, daB das Einiben der richtigen
Rechtschreibformen immer noch als der beste und sicherste Weg angesehen
werden muB, um orthographische Sicherheit zu gewihrleisten. Deshalb wird
empfohlen, fir das Uben der Rechtschreibung entweder eine Wochenstunde
oder eine Viertelstunde pro Tag vorzusehen. Dariiber hinaus gehen die meisten
Lehrpléne von einem zu beherrschenden Grundwortschatz aus, an dem sich auch
die Bewertung orientieren soll.

Dies ist auch im Luxemburger Lehrplan der Fall. Zwecks Orientierungshilfe
liegt dem Schreiblehrgang fiir das 1. und 2. Schuljahr ein Schreibwortschatz bei,
in dem die zu beherrschenden Worter markiert sind. Da in der unterrichtlichen
Praxis die allermeisten Lehrer in ihren Aufforderungen deutlich iiber das
hinausgehen, was als Minimum vorgesehen ist, steht dieser Schreibwortschatz
haufig im Zentrum der Kritik. Anstatt sich in endlosen Diskussionen iber
Umfang und Gestaltung eines Schreibwortschatzes zu verzetteln, scheint es
angebracht, es jedem Lehrer dem Leistungsstand seiner Klasse entsprechend zu
iiberlassen, was am Ende des Schuljahres beherrscht werden muB. Auch der

29 ygl. MEN 1989, 8. 29 - 40
20 MEN 1989, S. 33
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Abkehr vom Frontalunterricht zugunsten von Gruppen-, Partner- und Einzel-
arbeit im Leseunterricht ist zu empfehlen.

6.2 Der Rechtschreibunterricht

Die Rechtschreibleistungen innerhalb der Survey-Studie zeigen, daB die
untersuchte Schiilerpopulation verhidltnismiBig gut abschneidet, auch 1m
Vergleich mit einer deutschen Stichprobe. Es stellt sich dann die Frage, weshalb
man der Verbesserung der Rechtschreibung eine besondere Rolle zukommen
lassen soll, wenn die Resultate sich ohnehin im zufriedenstellenden Bereich
bewegen. Einzelfallstudien, die im Rahmen einer individualisierten Férderung
durchgefithrt wurden, zeigen, daB in Bewertungen von Schillerarbeiten Bereiche
wie Leseverstindnis und freies Schreiben nie vollig frei von rechtschreiblichen
Anforderungen sind. Da die Rechtschreibung also in der tdglichen
Unterrichtspraxis einen hoheren Stellenwert einnimmt als eigentlich vom
offiziellen Lehrplan vorgesehen 2%, ergibt sich die Notwendigkeit, die
Rechtschreibsicherheit in dem MaBe zu verbessern, dal das Schulversagen nicht
mehr Schwichen in diesem Bereich als alleinige Ursache haben kann.

Der Luxemburger Lehrplan von 1989 gibt klar vor, die Rechtschreibung als
einen langwierigen ProzeB zu begreifen: ,Rechtschreibung hat keinen
Selbstzweck, sondern im gesamten Sprachunterricht eine dienende Funktion. Sie
soll in Schreibsituationen zur Verstindlichkeit beitragen. Der langwierige und
komplexe Prozel zum Erwerb orthographischer Sicherheit reicht weit tiber die
Primérschule hinaus.« **°

Die meisten Pidagogen unterstreichen, daB das Einiiben der richtigen
Rechtschreibformen immer noch als der beste und sicherste Weg angesehen
werden muB, um orthographische Sicherheit zu gewihrleisten. Deshalb wird
empfohlen, fiir das Uben der Rechtschreibung entweder eine Wochenstunde
oder eine Viertelstunde pro Tag vorzusehen. Dariiber hinaus gehen die meisten
Lehrplane von einem zu beherrschenden Grundwortschatz aus, an dem sich auch
die Bewertung orientieren soll.

Dies ist auch im Luxemburger Lehrplan der Fall. Zwecks Orientierungshilfe
liegt dem Schreiblehrgang fiir das 1. und 2. Schuljahr ein Schreibwortschatz bei,
in dem die zu beherrschenden Worter markiert sind. Da in der unterrichtlichen
Praxis die allermeisten Lehrer in ihren Aufforderungen deutlich iiber das
hinausgehen, was als Minimum vorgesehen ist, steht dieser Schreibwortschatz
haufig im Zentrum der Kritik. Anstatt sich in endlosen Diskussionen iiber
Umfang und Gestaltung eines Schreibwortschatzes zu verzetteln, scheint es
angebracht, es jedem Lehrer dem Leistungsstand seiner Klasse entsprechend zu
tiberlassen, was am Ende des Schuljahres beherrscht werden mufl. Auch der

2 vgl. MEN 1989, S. 29 - 40
* MEN 1989, S. 33
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Lehrplan geht 1 diese Richtung: , Der Schreibwortschatz soll klassenbezogen
bzw. individuell erginzt werden.« >}

Die laut Lehrplan vorgesehenen Ubungsformen wie Abschreiben, Diktat-
schreiben, integrative Ubungen (Liickentexte, Wortfamilien, Seriensitze,
Kreuzwort- und Silbenritsel) kommen je nach persénlichen Vorlieben der
Lehrer und den Schwex})unkten der Lese- und Schreiblehrginge unterschiedlich
zum Tragen. Nickel 22 halt fest, daB sich bei einer Analyse der Effektivitit
verschiedener Diktatiibungsformen ( Wortgruppen vs. zusammenhéingende
Texte ) folgende Schliisse ziehen lassen:

e sowelit iliberhaupt eine Tendenz zu erkennen ist, geht sie in Richtung
einer geringeren Fehlerzahl bei Wortgruppendiktaten als bei
zusammenhingenden Texten;

e die Moglichkeit einer sofortigen Fehlerriickmeldung durch Darbieten
des Diktattextes oder der Wortgruppe an der Tafel zeigt einen weitaus
hoheren Trainingseffekt.

In die gleiche Richtung einer sofortigen Fehlerriickmeldung, die weitaus
wichtiger ist als die Darbietungsform, zeigt das bewihrte Lesen-Verdecken-
Schreiben-Vergleichen. *° Hierbei gilt es, ein Wort zuniichst zu lesen, dieses
dann aus dem Gedichtnis zu schreiben, um mit der Vorlage dann anschlieBend
zu vergleichen. Zur Effektivitit einer sofortigen Fehlerriickmeldung ist vor
allem die Notwendigkeit der Beachtung der gesamten Buchstabenfolge zu
unterstreichen.

Die Anwendung von Rechtschreibregeln, insbesondere in héheren Klassen, kann
die Rechtschreibsicherheit erhohen. Scheerer-Neumann (1993)*** zeigt in einem
Rechtschreibtraining auf, wie Schiilern eine Uberpriifung der Schreibweise von
Wortern mit Vokalen, deren Phonem/Graphem Zuordnung nicht eindeutig ist,
beigebracht werden kann. Dies geschieht bei Hauptwortern durch Bildung des
Singulars ( z.B.: Bdume — Baum ); bei Zeitwortern durch Bildung des Infinitivs
(z.B. fiahrt — fahren). Ein solches Training, das iiber eine lingere Zeit
durchgefiihrt wird, fithrt zu einer deutlichen Verbesserung der Schreibweise von
geiibten Wortern oder von Wortern mit dhnlicher Struktur.

Scheerer-Neumann iiberpriifte desweiteren, wieweit die Wirksamkeit des
Rechtschreibunterrichts durch die Einfithrung verbaler Selbstinstruktion, d.h.
das Vorsagen von Rechtschreibregeln zu erhohen sei. In einem sich iiber 9
Wochen ( 2x eine halbe Stunde pro Woche ) dauernden Training solien Schiilern
verschiedene Rechtschreibregeln  beigebracht werden ( zB. GroB-
/Kleinschreibung, richtige Wiedergabe von sp/st, korrekte Wiedergabe
mehrsilbiger Worter ). Die Bilanz ist allerdings erniichternd, so daB von einer
solchen Vorgehensweise aufgrund der Abwesenheit von Fortschritten abgeraten

#1220, 8.39
22 ygl. Nickel, in: Plickat 1979, S. 161 - 164

3 yel. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 326
# ygl. Scheerer-Neumann
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werden muB. Klicpera *° fithrt weitere Trainingsformen an, die sich beim
Rechtschreibtraining ats erfolgreich erweisen oder erwiesen haben:

o Nachfahren von Buchstaben__beim Lesenlernen: diese Methode
inspiriert sich am amerikanischen Orton-Gillingham Leselehrgang fiir
lese- und rechtschreibschwache Kinder. Wahrend Kinder den
Buchstaben eines Wortes mit dem Finger nachfahren, sprechen sie die
dem Buchstaben zugeordneten Laute aus. Das Behalten der Worter
wird dadurch erleichtert, daB die Information iiber die Schreibweise in
einer zusitzlichen Sinnesmodalitit, dem Tastsinn aufgenommen wird;

o EinfluBl tiberdeutlicher, silbenweiser Aussprache auf das Behalten der
Rechtschreibung: um  der  undeutlichen  Aussprache  der
Umgangssprache, aus der viele Fehler resultieren, entgegenzuwirken,
soll beim Schreiben syllabierend vorgesprochen werden, damit jede
Silbe die gleiche Betonung erhilt. Mit der silbenweisen Aussprache
wird auch das Beherrschen der Doppelkonsonanten einfacher ( z.B.
Kam-mer; le-gen ). Es ist belegt, dal Rechtschreibiibungen, die sich
auf das syllabierende langsame Aussprechen stiitzen zu einer
korrekteren Wiedergabe von Doppelkonsonanten fithren,

o Computergestiitzer Unterricht im Rechtschreiben: die Verbesserung
der Rechtschreibung durch besondere, fiir schulische Zwecke
konzipierte Programme steckt noch in der Anfangsphase. Da noch
keine FEvaluationsstudien vorliegen, fillt es schwer, gesicherte
Bewertungen abzugeben. Als sicher gilt jedoch, daB durch
automatische Fehlerriickmeldung und durch das Aussprechen des zu
lernenden Wortes mittels einer Computerprogrammes Ubungseffekte
zu erwarten sind. Man sollte jedoch nicht den Computer als
Wunderwaffe ansehen, da der Reiz des Neuen bei vielen Schiilern sich
schnell abzuschwichen droht.

Plickat 2*® halt aufgrund seiner wissenschaftlichen Untersuchungen fest, daB
gezieltes Lesetraining, die konsequente Anwendung von Rechtschreibregeln,
Wortlistentraining, Training mit Lehrprogrammen (teilweise computergestiitzt),
verschiedene Variationen eigener und fremder Fehlerkorrektur bei manchen
Schiilern zu einer Fehlerreduktion von bis zu 50 % fithren kann. Es ist dabei
besonders von Bedeutung, die gewihlten Ubungsformen zu variieren. Fiir ein
gezieltes Rechtschreibtraining bleibt unabhangig von speziellen Tramings-
formen festzuhalten:

%% ypl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1995, S. 328 - 331
296 ygl, Plickat 1979, S. 165 - 173
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e es kann, wie in verschiedenen Studien belegt, zu einer deutlichen
Reduzierung der Fehlerzahl kommen. Jedoch bleibt auch bei einem
begrenzten  Schreibwortschatz das Erreichen einer voélligen
Fehlerfreiheit die Ausnahme;

e durch gezieltes Training laBt sich zwar die Rechtschreibleistung
schwacher Schiiler steigern, der Abstand zu mittleren oder guten
Rechtschreibern bleibt jedoch konstant;

e da die Defizite in der Rechtschreibung sich iiber Jahre hinweg
kumulieren, ist auch von einer noch so effektiven Férderung keine
Verbesserung der Rechtschreibnoten zu erwarten. Im Gegenteil, die
Schere tendiert dahin, weiter auseinanderzugehen. Somit riskieren im
Vergleich zum Ausgangspunkt gemachte Fortschritte, seien sie auch
noch so bedeutend, nicht in der Praxis der Notengebung honoriert zu
werden.

Alle Betrachtungen die bislang zu Problemen beim Rechtschreiben gemacht
wurden, beziehen sich nicht ausschlieBlich auf Migrantenkinder. Bei
letztgenannten kommt haufig das Problem des mangelnden Sprach-
verstiandnisses erschwerend hinzu. Es hat sich in den Fallstudien gezeigt, daB die
Rechtschreibung eine weitaus gréBere Rolle in Klassenarbeiten spielt als von
offizieller Seite aus vorgesehen. Trotzdem scheint es bei gezielter Forderung
moglich zu sein, erhebliche Fortschritte zu erzielen. Das Umdenken sollte vor
allem, ganz gleich ob bei schwachen luxemburgischen Schiilern oder bei
Migrantenkindern, auf der Ebene der Bewertung der erzielten Fortschritte
stattfinden. Was Plickat als Fundamentum, d.h. als ein festgelegter zu
erreichender minimaler Schreibwortschatz am Ende eines Schuljahres
bezeichnet, sollte grundlegend fiir die Bewertung von Rechtschreibleistungen
werden, wobel den Unterschieden zwischen Klassen Rechnung getragen werden
sollte. Ein gleiches Fundamentum fiir eine rechtschreiblich starke Klasse wie fiir
eine Klasse mit hohem Migrantenanteil festlegen zu wollen, erscheint wenig
sinnvoll, da die Anforderungen an die Rechtschreibleistung bei guten
Rechtschreibern imphizit von seiten des Lehrers hoéher liegen als bei
schwicheren Schilemn.

Die Losung des Problems bestiinde darin, den guten oder iiberdurchschnittlich
guten Rechtschreiber seinen Leistungen entsprechend zu bewerten anstatt, wie
vielfach iblich, dessen Leistungen zur Norm zu erkliren;, was die dann
vergleichsweise schlechten Resultate von schwachen Rechtschreibern erklirt.
Desweiteren mufl mit Nachdruck darauf hingewiesen werden, daB es bei
Korrekturplanen so mancher Klassenarbeiten nach wie vor weitverbreitete
Praxis ist, bei Aufgaben, die Textverstindnis oder die Fihigkeit zur freien
Produktion die Rechtschreibung stark mit in Betracht zu ziehen. Eine Abkehr
von dieser Praxis wiirde der Rechtschreibung ihren tatsichlichen, ohnehin nach
wie vor bedeutenden, Stellenwert weiter sichern, ohne aber zur alleinigen
Bewertungsgrundlage zu werden.
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6.3 Der Unterricht im schriftlichen Ausdruck

Da Lesen und Schreiben sich erginzen sind von einer stirkeren Pflege des
schriftlichen Ausdrucks positive Auswirkungen auf den Leseproze zu erwarten.
Das Problem, das man bei Unterrichtsbeobachtungen oft feststellen kann, liegt
eher darin, da3 von Lehrern haufig darauf verwiesen wird, ihre Schiiler
verfiigten tiber ein so eingeschrinktes Vokabular, daf an ein Arbeiten am freien
schriftlichen Ausdruck ohnehin nicht zu denken sei. Gerade diese Auffassung
kann jedoch nicht akzeptiert werden und es sollen Wege und Mitte!l aufgezeigt
werden, wie es auch bei geringem Vokabular méglich ist, den schriftlichen
Ausdruck zu pflegen.

Ein Grund fiir die mangelnde Qualitat von Texten schwacher Schreiber besteht
in einem mangelnden expliziten Wissen um den iiblichen, regelhaften Aufbau
von Texten. Unterrichtsexperimente zur Forderung des ZTexistrukturwissens
zeigen, daB eine Unterweisung im Aufbau einer Geschichte bei schwicheren
Schillern gegen Ende der Grundschulzeit zu Textproduktionen mit klarerem
Aufbau und gréBerer Verstiandlichkeit fiithrt. Gleiches gilt beim
Vorausschauenden Planen bei der Textproduktion, d.h. den Orientierungen, die
man den Schiillern als Schreibanregung gibt, damit sie einen mdglichst
konkreten Schreibanlal haben. Dariiber hinaus sind dhnliche Lemeffekte durch
die Forderung der Textiiberarbeitung oder durch die Suche nach geeigneten

Unterrichtsformen fiir die Schreibforderung zu erwarten .

In einer vom Unterrichtsministerium erstellten Studie zu den Leistungen im
freien Schreiben im Franzosischen zu Beginn des 5. Schuljahres kommen die
Autoren zu Schlufifolgerungen, die auch AnstéBe fiir unsere Fragestellung der
bestmoglichen Umgestaltung des Lese- und Schreibunterrichts geben kénnen.
Obwohl es sich um das Unterrichtsfach Franzosisch handelt, in dem
Migrantenkinder eigentlich aufgrund ihrer romanischsprachigen Herkunft
weniger Probleme haben miiBten, sind die Schlufolgerungen von Interesse. Es
sei hierzu angemerkt, daB keine Aufschliisselung der Resultate nach
Nationalititen vorgenommen wurde. Schwichen tauchen auf bei der
rechtschreiblichen Korrektheit, der sprachlichen Qualitiat und dem Gebrauch von
Adjektiven und Adverben. Genau wie in den beschriebenen Fallstudien von
Jessica S. und Letitia M. sind hier vergleichbare Mingel festzustellen, wenn
auch in einem anderen Unterrichtsfach. Die Autoren der Studie **® kommen zum
SchiuB, daB die Bewertung der Rechtschreibung herausragendes Kriterium der
Evaluation frei verfaBter Texte ist. Demnach ist eine Anregung simtlicher
Schiiler zu verstirktem freien Schreiben nur mogiich, wenn bei der Bewertung
der Inhalt und weniger die rechtschreibliche oder grammatikalische Korrektheit
ins Gewicht fallt. Nur dadurch und durch ein konsequentes Aufsuchen von

7 ygl. Klicpera 1995, $. 341 - 342
% vgl. Maurer ua. 1999, S. 19
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moglichst frei gewahlten Schreibsituationen in Deutsch und Franzosisch auf
allen Jahrgangsstufen konnen die Freude am Schreiben und das Verbessern des
schriftsprachlichen Ausdrucks gefordert werden. Damit es auch tatsachlich zu
verstirktem freien Schreiben in moglichst vielen Klassen kommt, ist es
empfehlenswert, eine oder zwei Unterrichtsstunden pro Woche ausdriicklich fiir
diese Aktivitit vorzusehen. In Schulen mit hohem Migrantenanteil scheint es am
effektivsten zu sein, den Schiilern nahezulegen, das von ihnen tatsichlich
beherrschte Vokabular in Form eines gesicherten Grundwortschatzes zu
verwenden, damit sich Ubungseffekte einstellen.

6.4 Unterschiede im schulischen Leistungsstand der Klassen

Klicpera hat aufgrund von Erhebungen in den Wiener Langsschnittstudien
verschiedene Klassen mit unterschiedlichem schulischem Leistungsstand
verglichen. Es =zeigte sich, daB die groBten Differenzen sich auf die
Rechtschreibung bezogen, wogegen sie in der Lesezeit oder in der Anzahl der
Lesefehler geringer waren, jedoch in allen Bereichen vom 2. bis zum Ende des
4. Schuljahres konstant blieben. %%

Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, worauf Differenzen zwischen
Klassen mit niedrigem Leistungsstand und solchen mit hohem Leistungsstand
zuritckzufithren sind. Handelt es sich dabei einzig und ailein um die richtige
Leselehrmethode oder spielt die Person des Lehrers eine entscheidende Rolle ?
Welche anderen Faktoren sind in Betracht zu ziehen ?

Die Art und Weise mit der Lehrer ihren Unterricht angehen und ihre
Schwerpunkte setzen, spielt dabei eine groBere Rolle als die Verwendung
unterschiedlicher Leselehrmethoden. Es fallt auf, daB in Klassen mit nedrigem
Leistungsstand weniger gelesen und geschrieben wird als in Klassen mit hohem
Leistungsstand. Besonders betroffen sind die Bereiche leises Lesen und
selbstindiges Schreiben, in denen erheblicher Nachholbedarf besteht. In Klassen
mit niedrigem Leistungsstand nimmt das Hinfithren zum Lesen mehr Zeit in
Anspruch, so daB fiir das eigentliche Uben des Lesens und des Schreibens
weniger Zeit eingerdumt wird. Wahrend in ,,schwachen® Klassen noch viel Zeit
mit dem Lesen von Buchstaben und Wartern verbracht wird, kann man in
Hguten® Klassen schnell zum Lesen von Sédtzen und zusammenhingenden
Texten kommen.

Die gleiche Tendenz besteht im Schreiben. 21 % der Unterrichtszeit -wird in
leistungsstarken Klassen auf das Schreiben verwendet, wogegen es in
leistungsschwachen Klassen nur 14,6 % der Unterrichtszeit sind. Auch was die
Zeit zum Freischreiben betrifft, bestitigt sich dieser Trend mit 10,1 %
gegeniiber 5,1 % der Unterrichtszeit. Desweiteren konnte man 1n
Unterrichtsbeobachtungen feststellen, dal dem besonders wichtigen freien
Schreiben in Klassen mit hohem Leistungsstand der Vorzug gegeniiber dem

* vgl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1993, S. 241
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Abschreiben von Wortern oder Tafeltexten gegeben wird. Lehrer rechtfertigen
diese Zeiteinteilung hiufig als Reaktion auf den niedrigen Leistungsstand ihrer
Klassen, der keine andere Unterrichtsgestaltung zulasse. Auch wenn die
Anforderungen in leistungsschwachen Klassen nicht mit denen aus ,,guten™
Klassen gleichgeschaltet werden konnen, was eine automatische Uberforderung
dieser Schiiler zur Folge hitte, sind Vorschlige im Sinne einer Verbesserung des
Unterrichts denkbar:

o Es wird haufig festgestelit, daB der so wichtige systematische
Unterricht im Zuordnen der Phonem/Graphem Korrespondenzen zu
friih abgebrochen wird. Er sollte in leistungsschwachen Klassen auch
iber die erste Klasse hinaus fortgesetzt werden; ‘

e die eciner langen schulischen Tradition entsprechende gieiche
Aufgabenstellung fiir alle sollte einer echten Binnendifferenzierung
weichen mit Anforderungen, die dem tatsichlichen Leistungsvermdgen
schwicherer Schiiler entsprechen;

o die aktuelle Praxis des Leseunterrichts verleitet schwache Schiiler zu
ungenauem, raschem Lesen. Dem kann nur durch eine
individualisierende Leseforderung entgegengewirkt werden bei der
dem Schiiler ausreichend Lesezeit zur Verfiigung gestellt wird,

e Leistungsunterschiede zwischen Klassen sind haufig auf ihre
unterschiedliche Zusammensetzung zuriickzufithren. Die aufgrund des
Bildungsstandes der Eltern verschiedenen Einzugsgebiete von Schulen
verleiten Lehrer an Problemschulen dazu, ihre Anforderungen vorab zu
reduzieren. Diese gingige Praxis muB aufgebrochen werden. Dies
kann dadurch geschehen, daB man gerade an solchen Schulen
konsequent genau soviel Zeit auf Lese- und Schretbaktivititen
verwendet, wie sie auch in leistungsstarken Klassen im Mittelpunkt
steht;

¢ in Klassen mit geringem Leistungsstand kommt hiufig der Lehrer mit
der Unterrichtssituation nicht zurecht. Gerade solchen Lehrern kann
durch verstirkte Kooperation mit Kollegen, der Beratung durch die
Schulaufsicht oder schulinternen Weiterbildungsprogrammen geholfen
werden.

Es wire falsch, einer schlechten Unterrichtsgestaltung die alleinige
Verantwortung fur Klassen mit schwachem Leistungsstand zuzuschieben.
Schwierige familidgre Verhiltnisse bei vielen Schilern oder mangelnde
Erfahrung im Umgang mit einer solchen Situation sind genauso am
Zustandekommen einer schwierigen Unterrichtssituation beteiligt. Es sei auch
auf eine hiaufig anzutreffende mangelnde Kollegialitit verwiesen, die dazu
beitragt, gerade Berufsanfingern solche Klassen zu iiberlassen. Dennoch zeigt
sich, daB eine Umgestaltung des Unterrichts nicht ohne positive Auswirkungen
auf den Lemerfolg bleibt.
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6.5 Von der Wichtigkeit elterlicher Lese- und Schreibférderung

Klicpera *® halt fest, daB das Zusammenspiel unginstiger sozialer und
familidrer Faktoren wie Alleinerzicher-Familien, Familien mit mehr als zwei
Kindern, ungiinstige Wohnverhiltnisse, schlechte finanzielle Situation, nur die
Mutter oder keiner der Eltern berufstitig sich negativ auf die Lese- und
Rechtschreibleistung auswirkt. Treten zwei oder mehr der genannten Faktoren
miteinander auf, erhéht sich die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten betrichtlich.

Da die Schule in der ihr knapp bemessenen Unterrichtszeit keine vollstindige
Leseforderung fiir jedes einzelne Kind anbieten kann, spielt die Leseforderung
im Elternhaus eine um so betrichtlichere Rolle. Durch die Kombination von
elterlichem Vorlesen, Vorlesen der Kinder zu Hause und der Modellfunktion der
Eltern als Leser kann das Lesen erheblich stimuliert werden, was sich iiber
lingere Zeit giinstig im Unterricht auswirkt. **!

Ahnliches gilt fir die Gestaltung der elterlichen Aufsicht tiber die
Hausaufgaben: Kenntnis der Eltern in Bezug auf die kindliche Hausaufgaben-
situation, Mithilfe sowie regelmiBige Hausaufgabenkontrolle durch die Eltern
sind Faktoren, die dazu beitragen, eine Arbeitshaltung zu entwickeln, die sich
giinstig auf den Unterricht auswirkt. *** Erfahrene Lehrer, die an Schulen mit
schwieriger Schiilerpopulation unterrichten, werden entgegenhalten, daBl in
schwierigen sozialen Milieus eben gerade diese hauslichen Bedingungen zur
Lese- und Rechtschreibforderung vollig wegfallen, was die Leseforderung auf
den rein schulischen Bereich beschrankt.

Tizard u.a. fithrten 1982 in GroBbritanmen eine umfangreiche Studie zur
Effektivitit von hiuslicher Leseforderung durch. Eltern von 6-—8jihrigen
Kindern aus sozial schwicheren Familien wurden ermutigt, sich von ihren
Kindern vorlesen zu lassen. Die Kinder konnten wihrend einer Dauer von zwei
Jahren Biicher mit nach Hause nehmen, um sie dort ihren Eltern vorzulesen.
AuBerdem durften die Schiiler am anderen Tag die zu Hause gelesenen
Textabschnitte noch einmal in der Schule vortragen. Diese Schiiler wurden mit
jenen verglichen, die nur Leseunterricht in Kleingruppen in einem schulischen
Rahmen bekommen hatten. Der Vergleich nach zwei Jahren zeigte, daB Schiiler,
die ihren Eltern zu Hause vorgelesen hatten, bessere Resultate erzielten als
diejenigen mit traditionellem Forderunterricht. **

Die sich nun stellende Frage nach der Ubertragbarkeit solcher erwiesenermaBen
erfolgreichen Ansitze der familidren Leseforderung st6fit bei Migrantenkindern
schnell an eine Sprachbarriere. Trotzdem sollten Versuche in diese Richtung
unternommen werden, auch wenn erwartet werden darf, daB3 das Vorlesen sich

3% vgl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1993, S. 214
% vel. a.a.0., 8. 214 - 215

2 yel. aa.0.,, S. 219 -220

3% yel. Tizard v.a. 1982, 8. 1- 15
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bei romanophonen Migrantenkindern eher auf franzosische Biicher
konzentrieren wird.

6.6 Zusammenfassung und Diskussion

Es wird zu Beginn dieses Kapitels dargestellt, welche Bereiche der
Unterrichtsgestaltung bei einer Verbesserung von Bedeutung sind.

Was die Gestaltung des Leseunterrichts anbelangt, so zeigt sich die wichtige
Rolle des lauten Lesens im Unterricht bei Erstlesern. Desweiteren ist es
empfehlenswert, freie Unterrichtszeit fiir stilles Lesen (beispielsweise in
Leseecken) zur Verfiigung zu stellen. Es zeigt sich, daB bloBes lautes
Wiederholenlassen falsch gesprochener Worter nicht ausreicht und daB
systematisches Uben im Lesen der falsch oder fehlerhaft gelesenen Worter
angebracht ist. Eine wichtige MaBinahme besteht in diesem Kontext darin, die
Zeit fir Ubungen im lauten, stillen und wiederholenden Lesen zu erhohen.

Es hat sich gezeigt, daB Leistungen von Migrantenkindern nicht von der
Leselernmethode abhéngig sind. Eher scheint von Bedeutung, dall ganz gleich
welcher Ansatz gewihlt wird, ein systematisches Training der Phonem/Graphem
Zuordnung durchgefithrt wird, sowie Ubungen in der volligen Wort-
durchgliederung vorgenommen werden. Ist der gesamte Phonem-
/Graphembestand eines begrenzten Lesewortschatzes den Schiilern bekannt, so
entfallt das schwierige Memorieren ganzer Wortbilder. Die immer wieder
auftauchende Frage nach der Verwendung von offenen oder strukturierten
Leselehrgidngen geht fiir schwache Leser mit einer eindeutigen Bevorzugung
strukturierter Lehrginge aus.

Erfahrungen mit individualisierten Forderungen zeigen, daB der
Rechtschreibunterricht in der schulischen Praxis eine groBere Rolle spielt als
angenommen und vom offiziellen Lehrplan vorgesehen. Die deutliche
Orientierung an emmem klassenbezogenen, beziehungsweise individuell
erganzten Grundwortschatz, verbunden mit sofortiger Fehlerriickmeldung und
Tramningsformen wie silbenweiser Aussprache und computergestiitztem
Unterricht, konnen Verbesserungen bewirken. Allerdings koénnen dem iiber
Jahre zu beobachtenden Auseinanderklaffen der Schere Trainings- wund
UbungsmaBnahmen nur kompensatorisch entgegenwirken. Eine dauerhafte
Anndherung der Rechtschreibleistung ist nicht zu erwarten. Abhilfe kann nur
von einer Evaluationspraxis kommen, die der Rechtschreibung einen
angemessenen, jedoch keinen iiberzogenen Stellenwert zukommen 146t

Was das Leseverstindnis anbelangt, so ist anzuraten, daB gerade bei Schiilern
mit sprachlichen Schwierigkeiten auf das sinnentnehmende Lesen nicht
verzichtet werden soll. Die Stirken des traditionellen Leseunterrichts wie
sinnentnehmendes Lesen sollen zur Forderung leseschwacher Schiiler genutzt
werden. Es ist sich gegen einen , Drill an Lesestiicken™, dafiir aber fiir eine
konsequente Umsetzung des Prinzips ,Jl.esen lernt man durch Lesen”
auszusprechen.
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Auf freien schriftlichen Ausdruck solite gerade bei Migrantenkindern und
schwicheren luxemburgischen Schiilern nicht verzichtet werden. Dabei soll der
gesicherte Grundwortschatz als Ausgangspunkt des freien Schreibens gelten.
Man wird in der schulischen Praxis nicht umhin kommen, eine bis zwei
Wochenstunden fiirs freie Schreiben fest in der Stundentafel des Untergrades
vorzuschen.

Dies festzustellenden Unterschiede im schulischen Leistungsstand zwischen
Klassen fihren in der Praxis dazu, daB in Klassen mit niedrigem Leistungsstand
weniger gelesen wird. Genau dieser Entwicklung soll entgegengewirkt werden
und zwar dadurch, in solchen Klassen die fiirs Lesen zur Verfiigung gestellte
Zeit heraufzusetzen.

Die betrachtliche Rolle der elterlichen Leseforderung wurde durch Studien
unterstrichen. Der Tatsache, dafl besonders bei jemen Schiilern, denen eine
elterliche Leseforderung am besten tite, eben gerade diese am meisten fehlt,
kann die Schule nur wenig entgegenwirken. Um dies zu erreichen, miiite neben
der vorgeschriebenen Unterrichtszeit auch das Betreuungsangebot auBlerhalb der
Schule so erweitert werden, daB eine verstirkte Leseforderung den dafir
notwendigen zeitlichen Rahmen erhilt,

Die angesprochenen Bereiche miinden in Verbesserungsvorschligen wie
systematischem Unterricht in der Phonem/Graphem Zuordnung, verstirkte
Binnendifferenzierung, Erhohung der tatsichlichen Lesezeit, Bedeutung einer
gleichen zeitlichen Gewichtung von Lese- und Schreibaktivititen - dies
unabhingig vom Leistungsstand der Klassen — und bessere Beratung von
Lehrern an Problemschulen. Es liegt auf der Hand, daB eine Erhéhung der
verfigbaren Zeit der einfachste Weg hierzu wire. Da dem jedoch durch das
Gewicht anderer Ficher Grenzen gesetzt sind, stellt sich die Frage, inwieweit
die zur Verfiigung stehende Zeit auch tatsichlich in zufriedenstellendem MaBe
genutzt wird. Klicpera stellte fest, dal Warten und Nichtarbeit zusammengefaBt
ungefihr ein Drittel der verwendeten Zeit ausmachen. ***

Bei acht, respektive neun Wochenstunden im Untergrad sowie fiinf
Wochenstunden Deutschunterricht im Mittel- und Obergrad diirfte eine
deutliche Reduktion der verlorengehenden Zeit schon erhebliche Moglichkeiten
zum Gelingen eines effektiveren Lese- und Rechtschreibunterrichts méoglich
machen. Auf genaue Festlegungen zur Gewichtung von Lesen, Schreiben,
freiem Schreiben soll verzichtet werden, da diese individuell der Klasse
angepalit werden soll.

%% vgl. Klicpera, Gasteiger-Klicpera 1993, S. 247
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7. Migrantenkinder und ISP im Schulprojekt Diidelingen

Der ISP (Institutioneller Schulentwicklungsprozell) stellt ein Konzept zur
Schulentwicklung dar, dessen Neuartigkeit darin besteht, sich von den
bisherigen biirokratischen Anséitzen zu verabschieden. Wie schon erwihnt, sind
bisherige ,,top down* Ansitze aufgrund ihrer mangelnden Implementierung und
den damit verbundenen schulinternen Widerstdinden zum Scheitern verurteilt
gewesen. Es wird versucht, dem Grundsatz zu entsprechen, daB
Schulentwicklung von innen kommen soll.

Ziel des ISP ist, im Rahmen des Diidelinger Projektes Mittel und Wege zu
finden, um die an verschiedenen Schulen sehr hohen MiBerfolgsquoten,
insbesondere bei Migrantenkindern, durch eine andere Unterrichtsgestaltung
sowie alternative FordermaBnahmen mit den dazugehorigen Strukturen
dauerhaft zu senken. Da man nicht nur von objektiven Daten zum Schulerfolg in
Form von Statistiken, sondern auch im Gespriach mit Lehrern und Eltern
betroffener Schiiler ausgeht, gelingt es im ISP, das Problem in seiner ganzen
Brisanz zu erfassen.

Es ist Auffassung der Verfechter einer intern gesteuerten Schulentwicklung, daf
die Schule selbst Ort und Motor der Veranderung sein soll. Dem wird im Projekt
Diidelingen durchaus entsprochen, indem die FortbildungsmaBBnahmen im
Bereich des gestorten Schriftspracherwerbs nicht mehr am ISERP, sondern an
der Deichschule stattfinden. Erste Erfahrungen mit einer solchen lokalen
Implementierung zeigen, daB es auf diese Weise zu einem geschirften
ProblembewuBtsein seitens der teilnehmenden Lehrkrifte und Seminararbeiter
gekommen ist. Dies betrifft dies Fehleranalyse genau so wie die Diskussion tiber
Starken und Schwichen bislang verwendeter Unterrichtsmaterialien sowie der
Struktur des Forderunterrichts. Inwieweit es gelingen wird, eine Schule wie die
Deichschule zu einer ,,problem-solving-school” zu machen, muBl die weitere
Entwicklung des Schulprojektes zeigen. Auf jeden Fall ist mit der lokalen
Verortung der Fortbildung ein erster Schritt in Richtung der Erhohung der
Problemlosefahigkeit der Schule getan.

Ein weiterer bedeutender Aspekt des ISP besteht darin, Eatscheidungsprozesse
an einzelne Schulen oder auch Gemeinden zu transferieren. Die im Rahmen des
ISP zu treffenden Entscheidungen sollen in Zusammenarbeit mit dem Kollegium
getroffen werden. Es hat sich allerdings im Laufe des abgelaufenen Schuljahres
gezeigt, daB die externen Berater ( z.B. Seminarleiter ) noch zu sehr die
Initiative, was den Inhalt und den Verlauf der Fortbildung betrifft, ergreifen
miissen. Es wire wiinschenswert, wenn der Beitrag des Kollegiums in weit
stirkerem MaBe iiber eine dumpfe Problemartikulation hinausginge. Positiv zu
vermerken ist desweiteren, daf die auf dem Wege zur _problem-solving-school*
notwendige Handlungsfreiheit von seiten der Schulaufsicht bislang unein-
geschrankt gewihrleistet wurde.

Das Phasenmodell des ISP sieht die Etappen Initiation und Einstieg,
gemeinsame Diagnose, Datensammlung, Zielvereinbarung, Projektplanung und
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Evaluation vor. Diese Etappen wurden bereits in der vorliegenden Arbeit
angesprochen. Insbesondere Datensammlung, Projektplanung und Evaluation
sollen noch einmal angesprochen werden, da diese Etappen besonders relevant
sind fiir den weiteren Verlauf des Projektes.

Im Laufe der Survey-Studie wurde mittels der bereits beschriebenen Tests eine
sehr grofle Datenmenge angehduft, die durchaus Grundlage fiir eine Vielzahl
von noch nicht durchgefiihrten quantitativen Analysen bilden kann. Als
Beispiele hierfiir seien besondere Aspekte wie gestorter Schriftspracherwerb und
Geschlechtsspezifizitit, Linkshandigkeit genannt. Eine weitere Haufung solcher
Auswertungen diirfie aus forschungstheoretischer Perspektive zwecks
Darstellung und Uberpriifung vorgefaBter oder aus der Literatur entnommener
Hypothesen durchaus von Interesse sein, blendet jedoch gewisse Aspekte aus.
So ist beispielsweise anzumerken, dafl die biographischen Aspekte des gestorten
Schriftspracherwerbs nur mittels qualitativer Erhebungsmethoden wie
Interviews ( leitfadengestiitzt oder narrativ ) erfaBB- und darstellbar sind. Die
qualitative Datenanalyse ermoglicht desweiteren mittels Gruppendiskussionen,
Einzelinterviews von Lehrern und betroffenen Eltern das Erfassen der im
Bereich des gestorten Schriftspracherwerbs so wichtigen Problemwahrnehmung.
Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen kommen nicht bloB durch
objektiv feststellbare Prozesse zustande, sie hiangen in hohem Mafle davon ab,
wann sie als solche etikettiert werden und mit welcher Schirfe sie von den
betroffenen Eltern, Lehrern und Schiilern wahrgenommen werden.

Ein weiteres Problem besteht darin, wie man die anstehenden Anderungen einer
abgednderten Forderpraxis oder einer verinderten Unterrichtsgestaltung zu
erfassen gedenkt. Interviews mit teilnehmenden Klassen- oder Forderlehrern
sind unumginglich, bringen allerdings die Gefahr einer subjektiven
Wahrnehmung mit sich, dies im Dudelinger Projekt umso stirker, da es sich um
eine verhaltnismiBig kleine Zahl von teilnehmenden Personen handelt. Auch die
Einteilung der Klassen in eine Experimentalgruppe mit verdnderter Unterrichts-
gestaltung und einer Kontroligruppe mit fortgesetztem traditionellem Unterricht
erscheint problematisch, da es sich zunichst nur um einige wenige Klassen
handeln wird. Als Alternative kommt die Unterrichtsbeobachtung in Frage. Sie
ist jedoch von der ausdriicklichen Zustimmung der betroffenen Lehrer und der
Schulaufsicht abhidngig. Es stellt sich desweiteren das Problem, von wem
zwecks Gewihrleistung groBtmoglicher Objektivitit solche Beobachtungen
durchgefithrt werden sollen. Da die Frage der Datensammlung nicht
unwesentlich ist fiir den weiteren Verlauf des Projektes, 1st es wiinschenswert zu
wissen, auf welche forschungstheoretische Basis das weitere Vorgehen gestellt
werden soll. Hier kime der von Anselm Strauss und Barney Glaser entwickelte
Ansatz der ,Grounded Theory* in Frage.”® Wie dies im einzelnen geschehen
soll und welchen Beitrag die ,Grounded Theory* tatsidchlich im Stande zu leisten
1st, soll getrennt behandelt werden.

% vgl. Strauss 1996
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Fiir den weiteren Erfolg des Projektes sind Fragen der Projektplanung von
besonderer Bedeutung. Im ISP wird Wert darauf gelegt, einen
»Schulentwicklungsmoderator zu bestimmen, vergleichbar mit einem ,,chef de
projet™ in der Logik der Schulprojekte. Das Problem besteht hierbei darin, die
tatsichlichen Befugnisse dieser Person zu defimieren. Erhidlt er erweiterte
Handlungsfreiheit, z.B. im méglichen Riickgriff auf auslandische Experten und
Haushaltsmittel, die eine selbstindigere Steuerung des Prozesses moglich
machen oder bleibt sein Spielraum beschrinkt?

Bislang war die Steuerungsgruppe des ISERP treibende Kraft im Didelinger
Schulprojekt. In ihr vertreten sind Mitglieder des ISERP (Berg, Piitz, Lick,
Welter, etc.), aber auch Diidelinger Lehrkrifte (Hensel, Krier). Die
Zusammenarbeit verlief ohne Probleme, es stellt sich allerdings fiir den weiteren
Projektverlauf das Problem, welche die weitere Rolle der Steuerungsgruppe sein
sollte. DaB die Gefahr besteht, dal ohne zusitzliche Impulse von auBen oder von
innen das ganze Projekt sich einseitig in eine von der Stewerungsgruppe
gewihlte Richtung bewegt, diirfte auf der Hand liegen. Eine interessante Idee
zur zusatzlichen Impulsgebung von innen dirfte im Aufbau eines Systems
kollegialer Supervision liegen. Da der Schulaufsicht oder Mitarbeitern der
Steuerungsgruppe Aspekte der Unterrichtsgestaltung entgehen oder zumindest
weniger stark auffallen als von Problemen direkt betroffenen Lehrern, konnte
ein Rickgriff auf die sogenannte ,klinische Supervision®, d.h. wechselseitige
Unterrichtsbeobachtungen unter Lehrern konstruktive Beitrige zu einer
Umgestaltung der Unterrichtspraxis leisten.

Von auBen hat die Steuerungsgruppe bereits einmal auf einen externen Berater
in der Person von Herrn Dr. Seiler der Universitat Trier zuriickgegriffen
(Schuljahr 1998/99). Es wire wiinschenswert, wenn diese duBlerst fruchtbare
Zusammenarbeit noch einmal erneuert werden kénnte, um eine Art externe
Supervision miftels wissenschaftlicher Beratung zu ermoglichen.

Die Evaluation des ISP diirfte wohl die schwierigste Frage darstellen. Es wurde
im Laufe der vorliegenden Arbeit schon darauf hingewiesen, dall es wenig Sinn
macht, sich kurzfristig an quantifizierbaren Zielen zu orientieren (z.B.
Reduktion des schulischen MiBerfolgs um 30 % in zwei Jahren). Es kommt
vielmehr auf das Ausarbeiten neuer Forderstrukturen wie auf eine Umgestaltung
des Unterrichts an sich an. Ohne sich auf einen genauen Zeitplan festlegen zu
wollen, ware es denkbar, das von Marco Krier ausgearbeitete Konzept des
integrierten Forderunterrichts iiber zwei Jahre zu evaluieren. Im Falle der
Feststellung einer mangelnden Effektivitit wire dann das Einfithren des
Teamteaching eine mogliche alternative Option.

Desweiteren kann zum Gelingen des Diidelinger Schulprojektes das Ausarbeiten
einer verinderten Curriculums mit, wenn nétig, einer anderen Stundentafel
beitragen. Fir Migrantenkinder und schwache luxemburgische Schiiler wichtige
Unterrichtsaspekte wie lautes oder leises Lesen und das systematische
Einweisen in Textverarbeitungsstrategien wiren ein wichtiger Beitrag hierzu. Je
nach Klasse konnten Lehrer autonom entscheiden, wieviele Deutschstunden
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welcher Aktivitit gewidmet wiirden. Die sich immer stirker durchsetzende
Feststellung, es sei zum Gelingen des Lesen- und Schreibenlernens nicht allein
mit Verwenden des richtigen Lehrganges getan, sondern dem eigentlichen
Sprachunterricht sollte starker Rechnung getragen werden, sollte mit ins
Diidelinger Projekt einflieBen. Sprachprojekte, bislang wenig umgesetzt, sollten
starker zum Gebrauch kommen. Damit dies auch tatsdchlich umgesetzt werden
kann, ist das Bereitstellen einer wochentlichen Unterrichtsstunde zu diesem
Zweck unabdingbar. Es wire denkbar, daB dies zu Lasten einer anderen
Aktivitit, wie zum Beispiel dem Sachunterricht, ginge. Solche MaBnahmen sind
nur mit ausdriicklicher Zustimmung der Schulaufsicht durchfiihrbar.

Dem oft vorgetragenen Argument, die hohe MiBerfolgsquote bei Migranten-
kindern sei nur ein Problem einer zu rigiden Evaluationspraxis, miifite im
Rahmen des Diidelinger Projektes Rechnung getragen werden. Es wire
wiinschenswert, wenn die im bestehenden Lehrplan vorgesehene, in der Praxis
wenig oder nur zégerlich umgesetzte formative Evaluation mittels abgesnderter
Zensuren, Lernberichten oder einer Kombination beider Teil des Projektes
werden konnte. Daraus sollte allerdings kein Selbstzweck gemacht werden,
sondern sich vielmehr an der Frage orientiert werden, ob solche neuen
Evaluationspraktiken betroffenen Schiilern tatsichlich von Nutzen sind. Die
aktuelle Versetzungspraxis mit ihren Versetzungen nach jedem Schuljahr wird
haufig in Frage gestellt. Es wird ihr vorgeworfen, Schiilern, die zu Beginn ihrer
Schulzeit noch Probleme aufzeigen zu wenig Zeit zum progressiven Aufholen
ithrer Schwierigkeiten zuzugestehen. Daher stammt die Idee, Versetzungen auf
zyklischer Basis vorzunehmen, d.h. nach einem zweijdhrigen Zyklus jeweils.
Wie eine solche Praxis genau auszusehen hitte und wie sie innerhalb eines
zwelldhrigen Zyklusses gestaltet werden sollte, bleibt jedoch noch ndher zu
bestimmen. **

Es stellt sich dann die Frage, wie die Evaluation des gesamten ISP
vorgenommen werden soll. Jahrliche Bericht ans Unterrichtsministerium mégen
informativ und aufschluBreich sein, sie stellen jedoch keine umfassende
Evaluation des Fortschreitens eines Schulprojektes dar. Eine Maglichkeit
bestiinde darin, diese Evaluation von einem Mitglied des SCRIPT oder, besser
noch, einer dem SCRIPT externen Person durchfithren zu lassen. Als AnstoB
hierzu mag die Evaluation der schulischen IntegrationsmaBnahmen durch einen
ausléandischen Experten dienen ( rapport Chappelier ).

Zeigt der ISP, so wie er im Rahmen des Diidelinger Schulprojektes durchgefiihrt
wird, positive Auswirkungen auf die Beschulung der Migrangenkinder ?

Es kann festgehalten werden, dafi der ISP ein erfolgversprechender Ansatz
hierzu ist. Mittels des ISP wird es méglich, Klarheit zu gewinnen iiber Probleme
und Ursachen des Scheiterns dieser Kinder in unserem Schulsystem.
Quantitative sowie qualitative Erhebungsmethoden erméglichen es, ein
detaillierteres Bild zu gewinnen. Was jedoch weitaus schwieriger erscheint, ist

3% vgl. MEN 1998, 8. 10 - 11
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die Entwicklung und dauerhafte Implementierung neuer Forderansitze mit den
entsprechenden Strukturen im Rahmen eines Schulprojektes, um Problem-
gruppen wie Migrantenkinder effektive Hilfestellung leisten zu kénnen. Dies
impliziert Veranderungen auf der institutionellen Ebene wie Schul- und
Bewertungsstrukturen. Als Beispiel hierfiir sollen integrierter Foérderunterricht
oder Teamteaching mit angepaBten Bewertungsprozeduren dienen, die der
ausdriicklichen Zustimmung der Schulaufsicht bediirfen. Eine Schule auf dem
Wege zur ,problem-solving-school“ bedarf einer gréBtméglichen Eigen-
stindigkeit, was die Wahl von Unterrichtsmaterialien, den Aufbau neuer
Strukturen sowie die Gewichtung der Fiacher im ISP anbelangt. Es kommt der
Schulaufsicht die Verantwortung zu, diese Autonomie im Rahmen der gesetzlich
erlaubten Moglichkeiten zu gewahrleisten, damit der ISP einen entscheidenden
Beitrag zur Verbesserung der schulischen Situation von Migrantenkindern
leisten kann.

7.1 Die ,Grounded theory‘: ein Beitrag zur forschungs-
theoretischen Diskussion

Die quantitative Dateninterpretation mit ihrer logisch-deduktiven Vorgehens-
weise des Priifens oder Verwerfens von Forschungshypothesen hat durchaus
ihre Berechtigung im Rahmen der Auswertung der Survey-Studie. Auf diese Art
und Weise ist es gelungen, mittels multiplen Korrelationsanalysen zu ermitteln,
welchen FinfluB die Faktoren Nationalitit, sozio-dkonomische oder
Bildungsfaktoren auf die Leistungen im Schriftspracherwerb nehmen. Da
hierdurch jedoch nicht alle Aspekte des gestorten Schriftspracherwerbs beriihrt
werden konnen, ist der Riickgriff auf qualitative Verfahren wie Auswertungen
von Gruppendiskussionen, von Einzel-interviews oder von Einzelfallanalysen
unumginglich. Da in Bezug auf die Migrantenkinder die Gruppendiskussion
wenig Resultate gebracht hat, die Einzelinterviews aufgrund genannter
materieller Gegebenheiten nicht in die Auswertung mit eingezogen werden
konnte, waren die Einzelfallanalysen das qualitative Verfahren, das noch am
meisten AufschluB gegeben hat. Es stellt sich nun die Frage, auf welche
forschungstheoretische Grundlage die nichsten FEtappen des Diidelinger
Projektes gestellt werden kénnen.

Einen Beitrag hierzu kann die auf Barney Glaser und Anselm Strauss
zuriickgehende ,Grounded Theory* leisten. Glaser und Strauss wollen
abriicken vom quantitativen Paradigma, das ihrer Ansicht nach eine Entfernung
von der Realitiat bedeutet. Theorien, d.h. z.B. verallgemeinernde Riickschliisse
auf den Prozess des Schriftspracherwerbs bei Migrantenkindern sollen aus
konkretem Datenmaterial in direkter Bezugnahme auf die soziale Realitit
gewonnen werden. Der Begriff ,Grounded Theory® wurde deshalb gewihlt, weil
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laut Glaser ,,ihr Schwerpunkt auf der Generierung einer Theorie und auf den
Daten liegt, in denen diese Theorie grindet*. >’

Es kommt im Verlauf des Forschungsprozesses laut Strauss nicht so sehr darauf
an, massiv Daten zu erheben, sondern die Vielfalt von Gedanken, die dem
Forscher beim Erheben und bei der Analyse der Daten kommen, zu
organisieren. >

Hauptverfahren bzw. Elemente der ,Grounded Theory® sind:

1. das Konzept-Indikator-Modell zum Steuern des Kodierens,

2. die Datenerhebung,

3. das Kodieren,

4. die Schiiisselkategorien,

5. das ,Theoretical Sampling®,

6. das Vergleichen,

7. die Sattigung der Theorie,

8. die Integration der Theorie,

9. die Theorie-Memos,

10.das Sotieren des theoretischen Memos. °

Es soll hier nicht auf jede einzelne Kategorie eingegangen werden; die fiir den
weiteren Verlauf des Forschungsdesigns des Diidelinger Projektes bedeutsamen
Kategorien sollen allerdings hier niherer Betrachtung unterliegen.

Der Hauptunterschied zwischen der qualitativen Analyse nach der ,Grounded
Theory* und anderen qualitativen Analysemodi besteht jedoch darin, daB
einzelne Forschungsphasen nicht im voraus festgelegt werden kénnen und daB
siec in jedem Forschungsabschnitt mitetnander kombiniert und ausgetauscht
werden kénnen.

Konzept-Indikator-Modell bedeutet, dal empirische Indikatoren zu einem
Konzept zusammengefafit werden, das aufgrund neuer Indikatoren wiederum
jederzeit revidiert werden kann. Auf das Diidelinger Schulprojekt bezogen,
bedeutet dies, daB empirische Daten wie Testresultate, Interviews oder
Einzelfallanalysen zu einem vorlaufigen Konzept der Ursachenzuschreibung des
schulischen MiBerfolgs bei Migrantenkindern zusammengefaBt werden kénnen.
Weitere geplante Schritte wie die Unterrichtsbeobachtung oder die Resultate aus
dem geplanten Fibel-Test konnen zur Revidierung des urspriinglichen Konzepts
beitragen.

Da im Laufe dieser Arbeit schon auf Probleme der Datenerhebung eingegangen
wurde, soll das vielschichtige Verfahren des Kodierens ausgeklammert bleiben.
Wichtiger erscheint die Frage der Schliisselkategorie. Auf das vorliegende
Projekt bezogen bedeutet diese, daBl beispielsweise eine Art der Ursachenzu-
schreibung fundamental wire bei der Erklirung schulischen Versagens. Dies
konnte zum Beispiel schlechte Unterrichtsgestaltung bedeuten. Diese Schliissel-

7 Glaser 1978, zit. in: Strauss 1994, S. 50
%% ygl. Srauss 1994, S.50
30 vgl.,aa.0, S 51
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kategorie kann im Rahmen des Forschungsprozesses laufend durch neue

Erkenntnisse erginzt werden. Ein weiterer Schritt ist das ,Theoretical

Sampling‘ , d.h. eine bewuBte Entscheidung aufgrund der Datenanalyse, welche

Population mit welchen Erhebungstechniken als nichste untersucht werden soll.

Eine Theorie gilt als gesittigt, wenn das Erarbeiten weiterer Kategorien und der

Vergleich von Kategorien untereinander ( z.B. Fehleranalyse versus EinfluBl des

bisherigen Lerngeschichte auf den Schulerfolg ) keine neuen Erkenntnisse mehr

zum Erhellen der Forschungsproblematik bringt.

Die Rolle von Memos zur Dokumentation des Forschungsprozesses braucht

nicht weiter vertieft zu werden, da die Bedeutung der Berichte schon bei der

Frage der Evaluation des ISP im Rabmen eines Schulprojektes angesprochen

wurde. In diesem Kontext wichtig ist die Integration der Theorie, d.h. das

Zusammenfassen von Kategorien zu einer formalen Theorie. Die

Vorgehensweise der ,Grounded Theory® bietet den Vorteil, aufgrund

entstandener Kategorien zu jeder Zeit eine Integration zu einer formalen Theorie

vorzunechmen. Hat man im Laufe des Forschungsprozesses erst einmal die

Entscheidung zur Integration der Kategorien zu einer formalen Theorie

getroffen, so stellt entgegen anderen qualitativen Datenanalyseverfahren die

,Grounded Theory‘ ein flexibles Instrument zur Vervolistindigung oder zur

teilweisen Revidierung eines Analyse- und Handlungsmodells dar. Genau in

dieser Flexibilitat resultiert der Vorteil dieses Handlungsmodells. Eine so
erstellte formale Theorie im Bereich der Beschulung von Migrantenkindern wird
jedoch nie endgiltige Aussagekraft besitzen, da verinderte Ausgangs-
bedingungen ( z.B. andere Zusammensetzung der Schulpopulation aufgrund des

Zuzugs never Nationalititen ) oder neue Unterrichtsmaterialien die Ausgangs-

bedingungen wieder verindern konnen.

Jedoch beinhaltet die ,Grounded Theory* an sich auch forschungsmethodische

Schwichen: *°

- Forschung ist ohne ein gewisses Vorverstindnis nicht méglich. Damit ist die
Annahme einer volligen Voraussetzungslosigkeit nicht einzulésen;

- werden stindig neue Informationen gesammelt, besteht das Risiko einer nicht
mehr zu kontrollierenden Datenfiille;

- es bleibt offen, wie sich unter solchen Bedingungen Intersubjektivitit sichern
laBt. Es ist gewult, daB Forscher hiufig aufgrund eigener Erfahrungen oder
Sensibilitat entscheiden. So ist es durchaus vorstellbar, daB verschiedene
Forscher bei gleichen Daten zu vollig anderen Ergebnissen kommen:

- scheiden herkémmliche Hypothesentests aus, so ist fraglich, wie sich die
Objektivitit der Hypothesenpriifung sichern 148t, da die subjektive Haltung
der Forscher ausschlaggebend sein kann;

- aus den gewonnenen Hypothesen sollen Theorien mit universellem
Geltungsanspruch entwickelt werden. Es scheint fraglich, ob man nicht

310 yol. Lamnek 1995.S. 128
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riskiert, eigene Sichtweisen und Interpretationen von Forschern abusiv zu

generalisieren.
Fir den weiteren Verlauf des Projektes bedeutet der Riickgriff auf die
,Grounded Theory‘ ohne Zweifel einen zusatzlichen DenkanstoB. Allerdings
scheint es aus Griinden der Objektivitit weiterhin unverzichtbar, Daten-
erhebungen unter Zuhilfenahme statistischer Verfahren auszuwerten. Auch
sollen Unterrichtsbeobachtungen nicht nur die subjektiven Eindriicke des
Forschers wiedergeben, sondern auch mittels Rastern nachvollziehbar und
auswertbar sein. Es geht in diesen forschungstheoretischen Ausfithrungen nicht
so sehr darum, ein Modell wie die ,Grounded Theory‘ als Basis fiir den
gesamten in den nichsten Jahren zu steuernden ForschungsprozeB zu
tibernehmen, sondern die Starken dieses Ansatzes firr das eigene Projekt im
Sinne ihrer Ubertragbarkeit umzusetzen. Ob am Ende des Forschungsprozesses
eine formale Theorie zum Bekidmpfen des schulischen MiBerfolges bei
Migrantenkindern stehen kann, hingt vom Erfolg der zum jetzigen Zeitpunkt
nur als Konzept bestehenden schulischen FordermaBnahmen und —strukturen ab.
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Schlufifolgerung

Der Ansatz des Diidelinger Schulprojekts beruht auf einem verdnderten Begriff
von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten. Nicht mehr die Ursachensuche im
Kind, die schnell zu einer Pathologisierung fithrt, sondern die Erklidrung im
Sinne des gestorten Schriftspracherwerbs stehen im Mittelpunkt.

Aus dieser veranderten Begrifflichkeit ergibt sich, daB weitaus mehr Schiiler als
von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten betroffen gelten als mm Falle des
Zugrundelegens der klassischen Diskrepanzdefinition. Dies wird durch die
Auswertung der Survey-Studie deutlich. Es bestitigt sich, daB Migrantenkinder
in besonderem MaBe von gestortem Schriftspracherwerb betroffen sind. Jedoch
zeigen auch schwache luxemburgische Schiiler vergleichbare Probleme.
Migrantenkinder kennen mehr Schwierigkeiten im Lese- und Textverstindnis,
wogegen in der Auswertung der Survey-Studie die Rechtschreibprobleme nicht
vorderrangig sind. Es zeigt sich, daB in der schulischen Praxis die
Rechtschreibung in weitaus haufigerem MaBe bei der Bewertung von
Textverstindnis und freiem Ausdruck eine Rolle spielt als angenommen und
vom Lehrplan her vorgesehen. Insbesondere die Evaluation von Leistungen im
Lese- und Schriftspracherwerb ist, wie Briigelmann schon festgestellt hat,
gesellschaftlich normiert. Hieraus sollte nicht der TrugschluB gezogen werden,
daf} es nur einer veridnderten Evaluationspraxis bedarf, um der Problematik Herr
zu werden. Jedoch bleibt zu unterstreichen, wenn die im Lehrplan vorgesehene
differenzierte Evaluationspraxis aus formativer, summativer und zertifikativer
Evaluation auch tatsichlich in die Tat umgesetzt wiirde, manche Probleme beim
Lese- und Schriftspracherwerb mit weniger Schirfe wahrgenommen werden
wiirden.

Es ist ebenso Ziel der vorliegenden Arbeit, auf Basis statistischer Auswertungen
die im theoretischen Teil der Arbeit beschriebenen Erkiirungsversuche auf ihre
Haltbarkeit zu {iberpriifen. Da es aufgrund der sozio6konomischen Zusammen-
setzung der Population der Migrantenkinder nahe liegt, der milieutheoretischen
Erkldrung besondere Bedeutung beizumessen, wird diese Hypothese eingehend
tiberpriift. Der erwartete Zusammenhang zwischen Schriftspracherwerb und
soziobkonomischen Faktoren wird zwar bestitigt, nicht aber im Sinne eines
einseitig dominierenden Faktors. Demnach ist piddagogischer Fatalismus nicht
angebracht, nach dem alle Bemiihungen der Schule wegen des Milieueinflusses
ohnehin zum Scheitern verurteilt wiren.

Desweiteren zeigt sich, dal Migrantenkinder nicht streBanfilliger sind als
luxemburgische Schiller, dal Faktoren wie Selbstwertgefithl starken
individuellen Schwankungen unterworfen sind, dafl sie jedoch stirker unter
Prifungsangst und Schulunlust leiden. Somit erkliart sich ihre schlechtere
emotionale Lage in der Schule.

Bislang wurde versucht, bei gestértem Schriftspracherwerb durch MaBnahmen
externer Differenzierung und dem Anwenden von Férderprogrammen, die auf
einzelne Teilleistungsschwichen abzielen, dauerhafte Verbesserungen zu

191



erreichen. Samtliche Schulversuche haben jedoch den Mangel an Effektivitit
solcher MaBnahmen gezeigt. Alternativen bieten der integrierte
Forderunterricht, der ab 2000/2001 versuchsweise anlaufen wird, und, zu einem
spateren Zeitpunkt, das Einfithren des Teamteaching. Thre Effizienz soll im
weiteren Verlauf des Schulprojektes unter Beweis gestellt werden.

Desweiteren hat sich in der Fachliteratur und durch die Erkenntnisse einer
Lehrerfortbildung in Diidelingen die Erkenntnis durchgesetzt, da sich auch die
Unterrichtspraxis in der Klasse wandeln muf3. Versuche in diesem Sinne haben
gezeigt, daB insbesondere in Klassen mit hohem Migrantenanteil so wichtige
Ubungsformen wie stilles Lesen, lautes Vorlesen, freies Schreiben, Einweisung
in Textverarbeitungsstrategien hiufig zu kurz kommen. Desweiteren sind sich
aufgrund erster erfolgreicher Versuche Hilfen von computergestiitzten
Forderungen in der Klasse zu erwarten.

Alle diese Umstellungen implizieren einen BewuBtseinswandel, der auf stirkere
Kooperation aller am Schulprojekt Beteiligten abzielt, mit der Absicht,
Problemschulen wie die Diidelinger Deichschule zu einer ,,problem-solving-
school“ zu machen. Die im Institutionellen Schulentwicklungsprozess { ISP )
aufgezeigten Phasen, die zu diesem Ziel fithren, sind im Rahmen des Diidelinger
Projekts schon zum Teil realisiert worden, andere stehen noch aus. Der ISP
leistet durch die Abschiednahme von ,top down™ Ansdtzen einen wichtigen
Beitrag zu einem neuartigen, prozeBorientierten Ansatz von Schulentwicklung
und findet im Rahmen eines Schulprojektes die entsprechende legale Basis. Man
kann jetzt schon, nach Abschlufl der Erhebungs- und Auswertungsphase und vor
dem Einsetzen der ersten konkreten Mafinahmen von einem gelungenen Beitrag
zur Starkung der péddagogischen Handlungsfahigkeit von Lehrern an ihren
Schulen in Zusammenarbeit mit Mitgliedern der Steuerungsgruppe der péda-
gogischen Hochschule ISERP sprechen.

Zum Gelingen dieses Schulprojekts unabdingbar scheint in der Folge die
Verdnderung von Unterrichts- und Forderpraxis mit den dazu notwendigen
Implikationen auf curricularer und Stundentafelbasis. Gelinge es, in den
nichsten Jahren Verianderungen herbeizufiihren, die durch das Zusammenwirken
von Curmriculumsarbeit, anderer Verwendung der Unterrichtszeit und
ensprechenden Materialien sowie einer abgednderten Evaluationspraxis bei
gleichzeitigem Einfiihren neuer Strukturen interner und externer Differenzierung
zu einem deuthichen Absenken der MiBerfolgsquote von Migrantenkindern und
schwachen luxemburgischen Schiilern fithren wiirde, so kénnte das Diidelinger
Projekt als richtungsweisend im Bereich der Migrantenpadagogik und des
Bekampfens des schulischen Miflerfolgs gelten.
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Anhang A

e Technischer Index

e Index der verwendeten Grafiken
¢ Fibeltest

e Lesetext: Bimbo und sein Vogel




Technischer Index

Dieses Verzeichnis enthilt Erklirungen zu den unterschiedlichen Formen der
Veranschaulichung der Daten im Rahmen ihrer Verwendung in der AbschluB3-
arbeit. Es handelt sich dabei um folgende graphischen Darstellungsformen des
Matenals:

o Histogramme:

Sie werden verwendet zum Zweck der graphischen Veranschaulichung der

Hiufigkeitsverteilung einer diskreten ( diskontinuierlichen ) Variablen. Im

Rahmen dieser Arbeit wurden 2 Histogramme erstelit:

- Grafik 7: Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen (Haufigkeits-
verteilung);

- Grafik 9: In case study or not x Nationalitét.

¢ Box-Plot:

Mittels eines Box-Plots konnen 5 Werte im Rahmen einer statistischen

Untersuchung anschaulich dargestellt werden: Minimal- und Maximalwert,

Mittelwert, 25 %- und 75 %-Quartil."

- Grafik 36: Estimated Marginal Means of Zscore (GIf) x
soziobkonomische Lage der Familie

- Grafik 37: Estimated Marginal Means of Zscore (GIf) x Bildungsstatus
der Familie

- Q@rafik 38: Estimated Marginal Means of Zscore (GIf) x
Zweidimensionaler Schichtindex

¢ Liniendiagramme:

Die Glf-Mittelwerte stellen in diesen einfachen oder multiplen Linien-
diagrammen die abhiingige Variable dar. Sie wird auf der Y-Achse
dargestellt. Eine unabhingige Variable wird auf der X-Achse dargestellt. Dic
andere unabhiingige Variable ( z. B. Nationalitit ) wird mittels einer oder
mehrerer Linien in Bezug zur abhingigen Variablen gesetzt. Dies ermdglicht
einen anschaulichen Mittelwertvergleich, erlaubt jedoch keinen Einblick in
die Streuung. Mit Ausnahme der genannten Grafiken, die in Form von
Histogrammen oder Box-Plot dargestellt sind, werden in der vorliegenden
Arbeit in der Regel Liniendiagramme verwendet.
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Fibeltest

ad (1): Buchstabenlesen ( Lautwert )

A: ATIMn
gmdtDNLakK
Anweisung: Alle nehmen eine blaue Farbe und
umkreisen das grofie A;
m 2 rot
K 2 griin
t > gelb.

B: Signalgruppen visuell identifizieren

Bsp: der Dackel der Wecker ticken
essen Kissen Messer Kasse
wetten Ratte Ritter Gitter
kalt alt das Dach der Becher

Anweisung: Ich zeige euch ein paar Kdrtchen. Fdrbt das Stiick, das
ich euch zeige.

9 Farben sind notwendig:
eck = blau itt > gelb ass 2 Bleistift
ack 2 rot ett = braun iss = orange
ick 2 grin att 2> rosa ess =2 lila

C: Signalgruppen auditiv identifizieren

Anweisung: die Signalgruppen auditiv identifizieren mittls der
gleichen Farben wie vorher

ad (2): Wortlesen

OKamel (O0Kissen Orennen [OSelami Oaber
OKamal 1 Kiste O nennen OTekami Ooder
O Kemal O Koste (0 rennt O Solari O und

Anweisung: In jeder Reihe stehen drei Worter. Ich sage euch jetzt
eins davon. Kreuzt bitte das richtige Wort an.




ad (3): Wortversténdnis ( Wortbildtest )

Gans Eimer rennen
Turm Augen malen
Affe Sessel lesen

Anweisung: Lest das Wort und sucht das dazu passende Bild.

ad (4): Satzlesen, Satzverstindnis

A:

Folgende Sétze werden zu den nun aus der Simsalabimfibel
stammenden Bildern dargeboten:

Sam und Tam sind auf der Insel.
Ricki lauert auf der Insel.

Rennt die Ratte unter das Bett ?
Da liegt ein Indianer im Sessel.

Anweisung: ( auf luxemburgisch )
Schaut euch die Bilder gut an. Sagt bei jedem Satz, ob er richtig

oder falsch ist.

Die Lesetechnik wird, indem die individuellen Fehler beim
Satzlesen zusammengetragen werden.

ad (5): Textverstindnis

Darbietung des vorherigen Textes mit Fehlem:

Sam und Tam sind auf der Mauer. ( richtig: Insel )
Ricki lauert auf der Insel. ( richtig: Mauer )
Rennt die Ratte in den Turm ? (richtig: unter das Bett)

Da liegt ein Indianer im Sessel.
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L Akt, I Szene

Eines Tages sagte Bimbo seinen Eltern: »Ich will einen Vogel haben!«
»Ach, du meine Giite!« sagte die Mutter.

»Na, na, nal« sagte der Vater.

»Einen schonen Vogel, aber nicht in einem Kifigl«

»#Ach, du meine Giitel« sagte die Mutter.

»Na, na, nal« sagte der Vater.

»Und der bei mir im Bett schlift und mit mir Friibstick iBtl«

»Ach, du meine Giite!« sagte die Mutter.

»Na, na, nal« sagte der Vater.

»Krieg’ ich jetzt so einen Vogel oder nicht ?«

»Ein Vogel kommt mir nicht ins Haus!« sagte die Mutter.

»Und schon gar nicht ohne Kéfig!« sagte der Vater.

»Gut, aber dann fall’ ich jetzt sofort tot um!« sagte Bimbo und fiel um.
»Ach, du meine Giite!« sagte die Mutter.

»Na, na, na'« sagte der Vater.

»Krieg’ ich jetzt einen Vogel oder nicht?« sagte Bimbo, der tot auf dem
Boden lag.

»Ach, Gottl« sagte die Mutter.

»Aber nur mit Kafig«, sagte der Vater.

Da wurde Bimbo wieder lebendig und ging einen Vogel kaufen.

2. Szene

Nach einer Stunde kam Bimbo wieder zuriick.

»Wo hast du denn deinen Vogel?« fragte der Vater.

»Stinkt er auch nicht?« sagte die Mutter.

»Br kommt gleich. «

Da kam der Vogel herein. Es war ein wunderschéner weiler Schwan.
»Ach, du meine Glite!« sagte die Mutter.

»Na, na, nal« sagte der Vater.

»Das ist mein schoner weiler Vogel!« sagte Bimbo.

»Dieser Schwan kemmt mir nicht ins Haus!« sagte die Mutter,
»5chwiéne gehdren nicht in die Wohnung!« sagte der Vater.

»Cut, dann fall’ ich tot um!«

»Hor endlich mit der Umfallerei auf'« schrie dic Mutter.

»Das wird dir gar nichts niitzen«, sagte der Vater.
»Ich bin tot!« sagte Bimbo.
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»Tote kriegen bei uns kein Nachtmahl!« sagte die Mutter.

»Wenn du tot bist, brauchst du keinen Vogel«, sagte der Vater.

»Gut, dann werden wir eben im Wald leben«, sagte Bimbo, stand auf und
ging weg.

»Ach, du meine Giite!« sagte die Mutter.

»Na, na, nal« sagte der Vater.

Und der Schwan ging auch weg.  abrhang)

2. Akt

Als Bimbo in den Wald kam, war es fast dunkel.

»Da kommt ein Fremder!« schrie die Eule.

»Einer, der nicht hierhergehort!« zischte die Schlange.

»Einer, den wir nicht mégen«, schnurrte der Fuchs.

»Einer, vor dem ich mich fiirchte«, jammerte der Hase.

»Wir wollen ihn verjagen !« schrie die Eule.

»Ja, vertreiben!« zischte die Schlange.

»Dal er nie mehr wiederkommt!« schnurrte der Fuchs.

»Und mir nichts tun kann!« jammerte der Hase.

»Soll ich ihm die Augen aushacken?« schrie die Eule und flatterte.

»Soll ich ihn vergiften 7« zischte die Schlange und ziingelte.

»Soll ich ihn in die Waden beien?« schnurrte der Fuchs und rif8 das Maul
auf.

»Ich kann kein Blut sehen«, jammerte der Hase und verschwand in seiner
Hohle.

Da kam der Schwan hinter Bimbo her.

»Q weh, er ist nicht allein!« schrie die Fule.

»Er hat einen méchtigen Beschiitzer!« zischte die Schlange.

»Wir kénnen ihm gar nichts tun«, schnurrte der Fuchs.

»Hoffentlich tut er uns nichts«, jammerte der Hase.

Und Bimbo sagte: »Jetzt seid einmal alle ruhig!« und legte sich schlafen.
Und der Schwan deckte ihn mit seinem Fliigel zu.

Der Mond ging auf und wanderte {iber den Himmel. Und Bimbo schlief.
Und der Mond ging wieder unter. Und Bimbo schlief. Dann wurde der
Himmel hell, und die Sonne ging auf.

Bimbo wachte auf und sagte zu seinem Schwan: »Komm, wir gehen einen
Riesen suchen!«
Und sie gingen einen Riesen suchen.
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Bimbo und sein Schwan kamen zu einem Riesen.
»He, du Riese!« sagte Bimbo.
»Ja?« briillte der Riese und rollte die Augen.

»Wir haben dich gesucht!« sagte Bimbo.

»Ich merke es«, briilite der Riese.

»Hast du keine Angst vor uns?« sagte Bimbo.

»Ich? Angst? Hahahaaa! Du solltest lieber Angst vor mir haben!«

'7 »Ich habe aber einen méachtigen Beschiitzer!«

{4 »Den fresse ich zum Friihstiick, genau wie dich!«

3 »Das wollen wir aber sehen!« sagte Bimbo.

Da machte der Riese einen Schnapper und fraf Bimbo und den Schwan auf
einen Bissen auf. »Gutes Friihstiick«, schmatzte er. Und dann riilpste er,
daf3 alle Blumen verwelkten.

In dem Riesen drin aber flatterte der Schwan ganz schrecklich mit den
Fliigeln, flatterte und flatterte, und das machte dem Riesen ein fiirchter-
liches Rumoren im Bauch.

»Mir ist ganz schlecht!« stéhnte der Riese und rollte mit den Augen.
»Das war gar kein gutes Friihstiick« jammerte er.

»Mir ist so elend«, heulte er.

Und das Rumoren und Rumpeln in dem Riesen wurde immer drger, es
schiittelte den Riesen ganz furchtbar, und dann rif er das Maul auf, und
i  schwapp — war Bimbo wieder drauBien. Und schwapp - kam der Schwan

| hinten nach. Und schwapp — kam alles hinterher, was der Riese so in der _
letzten Zeit gefressen hatte: Kinder und Fahrrader und Hunde und Seifen- |
blasen und Zirkusse und Rennautos und Siebenschléfer und Kastanien- ;
baume und Korallen und Murmeltiere und Geldchter und Leberkase und
Sardinen und Biichsendffner und Schaltjahre und Kanonendonner und
Karamellen und Gummibirchen und Colaflaschen und Pommes frites und
Eiscreme und Ketchup und Schlagobers und Hilfeschreie und FluSbetten

und FluBpferde und Abfluirohre und Fliisterwitze und Aspirin und
Kellerstiegen in Aspik und gefiillte Nauscherln und ein kleines Nixerl im
silbernen Biichser! und Lebkuchenherzen und tiirkische Honigménner und
Kuttelfleck und Xatzenzungen und Kerzenleuchter und Armleuchter und
Knopflocher und Goldhamster und Meerschweinchen und Schildkréten

und Aquarien und Pfauen und junge Hunde und Wellensittiche und
Kanarienvogel und weifle Mause und graue Mause und Feldmiuse und

i Spitzméause und Blaumeisen und Kohlmeisen und Ameisen und ein Floh.

i »Feing, sagte Bimbo, »jetzt kénnen wir nach Hause gehen.«  (orhang
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4 »Und jetzt geh’ ich baden, sagte Bimbo.
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4. Akt
»Ich bin wieder da, sagte Bimbo, als er nach Hause kam.

»Wie siehst denn du aus! Geh gleich in die Badewanne!« sagte die Mutter.
»Eine Eule hat mir fast die Augen ausgehackt«, sagte Bimbo.

»Tu, was deine Mutter dir sagt«, sagte der Vater.

»Eine Schlange hat mich fast vergiftet!« sagte Bimbo.

»Und gib mir die dreckigen Sachen zum Waschen!« sagte die Mutter.
»Und ein Fuchs hat mich fast in die Waden gebissen!« sagte Bimbo.

»Tu, was deine Mutter dir sagt'« sagte der Vater.

»Und ein Riese hat mich gefressen!« sagte Bimbo.

»Natlirlich«, sagte die Mutter,

»Ja, ja«, sagte der Vater.

»Aber mein tapferer Schwan hat mich immer beschiitzt und mir das Ieben
gerettet und den Riesen gekitzelt, daB er mich ausgespuckt hat. Und des-
wegen darf mein tapferer Schwan jetzt bei mir bleiben, sonst fall’ ich tot um !«
»Also, wir werden sehen, sagte der Vater.

»Wenn du brav bist!« sagte die Mutter.

»Und diirfen die, die der Riese ausgespuckt hat, jetzt auch bei mir wohnen?«
sagte Bimbo.

»Ja, ja, aber jetzt geh ins Bad!« sagte die Mutter.

Da kamen alle herein, alle Kinder und Fahrrader und Hunde und Seifenbla-
sen und Zirkusse und Rennautos und Siebenschlifer und Kastanienbiume
und Korallen und Murmeltiere und Geléchter und Leberkése und Sardinen
und Biichsendffner und Schaltjahre und Kanonendonner und Karamellen
und Gummibérchen und Colaflaschen und Pommes frites und Eiscreme
und Ketchup und Schlagobers und Hilfeschreie und FluBbetten und
FluBpferde und AbfluBrohre und Fliisterwitze und Aspirin und Kellerstie-
gen in Aspik und gefiilite Nauscherln und das kleine Nixerl im silbernen
Biichserl und die Lebkuchenherzen und tiirkische Honigménner und
Kuttelfleck und Katzenzungen und Kerzenleuchter und Armleuchter und
Knopflocher und Goldhamster und Meerschweinchen und Schildkréten
und Aquarien und Pfauen und junge Hunde und Wellensittiche und
Kanarienvogel und weile Mause und graue Miuse und Feldméuse und
Spitzméuse und Blaumeisen und Kohlmeisen und Ameisen und der Floh.
Und alle marschierten in Bimbos Zimmer, und der Floh machte die Tiir
hinter ihnen zu.

»Ach, du meine Glite«, sagte die Mutter.

»Na, na, na«, sagte der Vater.

(Vorhang)

U g ke et b L Ly e Al
1 T L R e A

T s VR 4 g i o
i e TR I e

T T

R g ey ER

b SR

S e L e




