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Niemand weiB, was seine Anlagen zu leisten vermdgen, bevor er

sie auf die Probe gestellt hat. — Soviel ist gewiss, dass, wer mit

schwachen Beinen sich auf den Weg macht, nicht nur weiter kom-

men, sondern auch starker werden wird als der, welcher mit kraf-

tigem Korperbau und festen Gliedern nur stillsitzt.

John Locke (1632 - 1704)

Liebe Leserin, lieber Leser,

der englische Philosoph und Mediziner, Vordenker der
europaischen Aufklarung, formuliert zum Anlage-
Umwelt-Thema einen Gedanken, der unserer lernthe-
rapeutischen Haltung entspricht.

Wir alle tragen individuelle Gene in uns; wie wir uns
entwickeln, hangt zusatzlich von manchen duBeren
Faktoren ab. Ein forderliches und férderndes Umfeld
und in besonderen Féllen eine geeignete fachliche
Unterstiitzung kénnen viel dazu beitragen, dass sich
die ererbten Anlagen gut entwickeln und entfalten.

Unter der Uberschrift "Gibt es genetische Dispositio-
nen bei Lernschwierigkeiten?" stellen Marianne Nolte,
Gerheid Scheerer-Neumann und Gerd Schulte-Kérne
Ergebnisse aus der Forschung vor und weisen gleich-
zeitig auf den nicht zu unterschatzenden Einfluss des
sozialen Umfeldes hin. Férderung in Familie und Schu-
le und individuell ausgerichtete Lerntherapie konnen
Lernprozesse entscheidend beeinflussen und junge
Menschen auf einem guten Weg begleiten.

Perspektiven zeigt auch Swantje Weinhold auf. Sie
fasst die Ergebnisse einer groB angelegten europai-
schen Lesestudie zusammen und stellt die Folgerun-
gen fiir eine optimale Férderung der Lesekompetenz
von Jugendlichen dar.

In der Reihe Qualitatsmanagement berichtet eine
Lerntherapeutin tGber ihre Erfahrungen. Ein klarender
und perspektivischer Beitrag zur Supervision lernthe-
rapeutischer Praxis setzt die Reihe Supervision fort.

Wir wiinschen uns, wie immer, aufmerksame und inte-

ressierte Leserinnen und Leser und freuen uns uber
kritische Anmerkungen und positives Feedback.

Es griiBen herzlich

Ursula Chaudhuri

Do\dw Cigd - e,

Inge Kempf-Kurth

Marlies Lipka
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Genetische Dispositionen bei
Lernschwierigkeiten?

Fiir Schiiler, Jugendliche und Erwachsene sowie fiir  Stand der Forschung. Marianne Nolte geht Fragen zur
Dyskalkulie nach, Gerheid Scheerer-Neumann
beschreibt Studien zur Genetik bei einer Legasthenie
und Gerd Schulte-Kérne widmet sich molekulargene-

tischen Studien mit engem Bezug zur Legasthenie.

ihre Bezugspersonen stellt sich bei einer Legasthenie
oder einer Dyskalkulie immer wieder die Frage, ob es
eine genetische Disposition fiir diese Lernschwierig-
keiten gibt. Die folgenden Beitrdge mit unterschied-

lichen Schwerpunkten geben einen Einblick in den

Marianne Nolte

Prof. Dr. Marianne Nolte, Jahrgang 1953,
Mathematikdidaktikerin an der Universitéat
Hamburg, Fakultat fur Erziehungswissen-
schaft, Psychologie und Bewegungswissen-
schaft, vorher Lehrerin und Lerntherapeutin;
langjéhrige Erfahrungen mit Kindern mit
Rechenstérungen sowie mit besonders
begabten Kindern; Forschungsschwerpunkte:
Rechenstérungen und mathematische Hoch-
begabung; seit dem WS 2010/2011 Leitung
des Masterstudiengang "Integrative Lernthe-
rapie (M.A.)", eine Kooperation zwischen der
Universitdt Hamburg, der Universitdt Han-
nover und dem Fachverband fir Integrative

Lerntherapie (Fil)

«Mach’ dir nichts draus, dass du nicht gut in Mathe
bist, ich war es auch nicht. Das liegt bei uns in der
Familie!” Aussagen dieser Art sind immer wieder zu
horen. Mathematik als Fach fuhrt bei den meisten
Menschen zu einer eindeutigen Stellungnahme: ,In
Mathe war ich immer gut!” oder ,Ich konnte Mathe
nie!”. Personen, die sich in der Offentlichkeit auf ihre
Schwachen im Mathematikunterricht beziehen, mei-
nen damit jedoch nicht die Kompetenzen, die sie
brauchen, wenn sie ein unabhangiges und selbstbe-
stimmtes Leben in unserer Gesellschaft fihren wollen.
Einkaufen gehen, Reisen planen, die Freizeitgestal-
tung usw. erfordern mathematische Kenntnisse, Uber
die meist auch diejenigen verfagen, die sich als
Limmer schlecht in Mathe gewesen” bezeichnen.

Personen mit Rechenstérungen, Rechenschwache oder
Dyskalkulie! zeichnen sich dadurch aus, dass sie gerade
nicht Gber die einfachsten Anforderungen beim Rech-
nen verflgen. Es geht um grundlegende arithmetische

Kann man Rechenschwache erben?

Inhalte, deren Verfigung sowohl die Selbstandigkeit
im Alltag als auch im Berufsleben massiv beeintrachti-
gen kénnen (Nolte 2004). Die Schwachen beziehen sich
auf Inhalte der Vor- und Grundschule und werden
meist auch im Grundschulalter deutlich.

Sind Rechenstorungen vererbbar?

Liegt es wirklich in der Familie, wenn ein Kind nicht
gut genug rechnen lernt? Dieser Frage soll in diesem
Aufsatz nachgegangen werden. Nach einer kurzen
Auseinandersetzung mit Fragen zur Definition wer-
den verschiedene Ansatze vorgestellt, die sich mit der
Vererbbarkeit von mathematischen Fahigkeiten und
Stérungen mathematischen Lernens befassen.
Rechenschwachen beschreiben ein komplexes Gefluige
von Stérungen, dem sich die Forschung aus unter-
schiedlichsten Perspektiven nahert. Hier kbnnen nur
wenige Schwerpunkte beleuchtet werden.

T Es wird in diesem Artikel nicht unterschieden zwischen Rechenschwéche, Rechenstérung und Dyskalkulie.



Was versteht man unter Rechen-
storungen?

Rechenstérungen gehoéren laut ICD-10 zu den
umschriebenen Stérungen schulischer Fertigkeiten.
Sie treten auf allen Intelligenzniveaus auf (Grissemann
und Weber 1982). Fur Fragen der Férderung wird
jedoch haufig eine Eingrenzung auf Kinder vorge-
nommen, bei denen eine Lernbehinderung ausge-
schlossen wird. Ein weiteres Kriterium ist eine norma-
le Beschulung sowie der Ausschluss weiterer
Stérungen.2 Die ICD10 (F81.2 Rechenstdrung) betrach-
tet Rechenstérungen als isolierte Stérungen, d. h. die
Leistungen in den Ubrigen Schulfachern, z. B. im
Schrift-Sprach-Bereich, sollen nicht von der Stérung
betroffen sein.

Kinder, bei denen Stérungen sowohl im Schrift-
Sprach-Bereich als auch in der Mathematik beobach-
tet werden, werden der Kategorie ,Kombinierte St6-
rungen schulischer Fertigkeiten” (F 81.3, ICD-10)
zugeordnet. Die Gruppe der Kinder, die sowohl von
Rechenstérungen als auch von Lese-Rechtschreib-
Stérungen betroffen sind, ist allerdings keine zu ver-
nachlassigende Restkategorie. Verschiedene Studien
belegen, dass eine recht groBe Gruppe der rechen-
schwachen Kinder gleichzeitig auch Schwierigkeiten
im Lese-Rechtschreib-Bereich aufweisen (siehe z. B.
Silver, Pennett et al. 1999; Schwenck und Schneider
2003; Schwenck und Schneider 2003; von Aster und
Kucian 2005; Hasselhorn und Schuchardt 2006). Es ist
nicht ganz einfach, die Anzahl betroffener Kinder
festzustellen. In den verschiedenen Studien werden
unterschiedliche Tests eingesetzt und dabei unter-
schiedliche Eingrenzungen vorgenommen, ab wann
von einer Rechenstérung gesprochen wird. Die meis-
ten Autoren gehen von einer Prévalenzrate zwischen
drei und acht Prozent aus (a. a. O.).

Die Einschrénkungen, die in der ICD-10 vorgenommen
werden, lassen sich unter verschiedenen Gesichtspunk-
ten hinterfragen (siehe z. B. Lorenz 1991; Lorenz 1991;
Nolte 2004). So ist es kritisch zu sehen, einen hoch mit
mathematischen Fahigkeiten korrelierenden Intelli-
genztest heranzuziehen, um eine Diskrepanz zwischen
Intelligenz und mathematischen Fahigkeiten festzustel-
len. Insbesondere im Hinblick auf die Forderbedurftig-
keit der Kinder ist es sinnvoll, keine Kinder auszugren-
zen. Allerdings unterstitzt die genaue Beschreibung
einer Gruppe anhand verschiedener Kriterien die
Abgrenzung von anderen Stérungsbildern und kann
unter Forschungsgesichtspunkten sinnvoll sein.

Das Vorliegen von Rechenstérungen bei gleichzei-
tigem Vorliegen von Stérungen im Schriftsprachbe-
reich weist darauf hin, dass es fur eine Gruppe von
Kindern gemeinsame Risikofaktoren gibt, die
genetisch bedingt sein kdnnen.

Zur Vererbung mathematischer
Kompetenzen

Zwillingsstudien

Dass es angeborene mathematische Fahigkeiten gibt,
wird auch aus Zwillingsstudien geschlossen. Zwillings-
studien basieren auf einem Vergleich von eineiigen
und zweieiigen Zwillingen. Da eineiige Zwillinge Gber
die gleiche genetische Ausstattung verfigen, werden
bei Fahigkeitsauspragungen, die genetisch basiert
sind, gréBere Ahnlichkeiten zu verzeichnen sein, als
bei zweieiigen Zwillingen. Zeigen sich solche gleicher-
mafBen in beiden Gruppen, werden diese eher auf
Umgebungsvariablen zurtickgefiihrt, zeigen sie sich
starker bei eineiigen Zwillingen, werden eher geneti-
sche Faktoren angenommen. Am genauesten lassen
sich Einflusse von genetischen Komponenten und
Umgebungsvariablen mit Adoptionsstudien verfol-
gen. Hier werden Auffalligkeiten in der Adoptivfami-
lie mit Auffalligkeiten bei den biologischen Eltern
bzw. durchschnittlich zu erwartenden Auffalligkeiten
in der Bevolkerung verglichen.

Gemeinsamkeiten kénnen innerhalb einer Familie
jedoch auch auf die Sozialisationsbedingungen
zurtickgefuhrt werden. Das gleiche Elternhaus vermit-
telt viele ahnliche Erfahrungen. Vergleichbare Ange-
bote innerhalb des familiaren und schulischen Umfelds
kénnten far Interessen und Fahigkeiten verursachend
sein. Untersucht wird deshalb auch, wie weit Ahnlich-
keiten und Unterschiede auf gemeinsam geteilte bzw.
unterschiedliche Umgebungsvariablen zurtckgefuhrt
werden kénnen. Neiderhiser (2001) geht davon aus,
dass solche Unterschiede bei eineiigen Zwillingen, die
in der gleichen Umgebung aufwachsen, auf Umge-
bungsvariablen zurtickzufuhren sind. ,Any phenoty-
pic dissimilarity in MZ twin pairs reared in the same
home must be owing to non-shared environmental
factors” (Neiderhiser 2001, S. 12).

Die durchschnittliche Erblichkeit liegt nach Kovas,
Haworth et al. (2007) in verschiedenen Zwillingsstudi-
en etwa bei 50 Prozent, der Einfluss gemeinsamer
Umweltvariablen bei etwa 25 Prozent. Dies bezieht
sich auch auf die Leistungen im Lesen, Schreiben und
Rechnen. Wie hoch die Erblichkeit der Fahigkeiten in
diesen Bereichen ist, variiert in den verschiedenen
Studien, aber gemeinsam ist die Beobachtung, dass
der Einfluss von genetischen Faktoren deutlich Uber
denen von gemeinsam geteilten Umwelteinflissen
liegt. Fragen zu dieser Relation beschreiben Kovas,
Haworth u. a. (2007) mit dem Wortspiel ,interplay of
nature and nurture” (S. 3).

Kovas, Haworth u. a. (2007) werteten Daten einer
reprasentativen, umfangreichen Zwillingsstudie aus,
die in England durchgeftuhrt wurde (Twins' Early

2, Diese Stérung besteht in einer umschriebenen Beeintrachtigung von Rechenfertigkeiten, die nicht allein durch eine allge-
meine Intelligenzminderung oder eine unangemessene Beschulung erklérbar ist. Das Defizit betrifft vor allem die Beherr-
schung grundlegender Rechenfertigkeiten, wie Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division, weniger die h6heren
mathematischen Fertigkeiten, die flr Algebra, Trigonometrie, Geometrie oder Differential- und Integralrechnung benétigt
werden.” (http://lwww.icd-code.del/icd/code/F81.1.html, Abruf 1. 6. 2011).



Development Study (TEDS)). In dieser Studie wurden
mehr als 15 000 Zwillingspaare zu verschiedenen Zeit-
punkten ihrer Entwicklung (hier mit sieben, neun und
zehn Jahren) getestet. Untersucht wurden Leistungen
im Schriftspracherwerb, in den Naturwissenschaften
und in der Mathematik, wobei sowohl Leistungsstar-
ken, als auch Leistungsschwachen mit einbezogen
wurden. Daten wie eine Ubereinstimmung in mathe-
matischen Leistungen von 70 Prozent fur eineiige
Zwillinge und 50 Prozent fur zweieiige Zwillinge spre-
chen fur einen hohen genetischen Anteil bei mathe-
matischen Begabungen.

Sind Lernstorungen genetisch
bedingt?

Gibt es identifizierbare Gene, die dafur sorgen, dass
ein Kind eine Leistungsschwache oder eine besondere
Begabung in Mathematik entwickelt? Zur Diskussion
dieser Frage betrachteten die Autoren die Zusammen-
hdnge zwischen Leistungen im Schriftspracherwerb,
in den Naturwissenschaften und mathematischen
Fahigkeiten. Die Autoren stellten hier eine hohe Kor-
relation von .70 zwischen den Leistungen in den ver-
schiedenen Fachern fest. Diese deuten sie dahinge-
hend, dass es Uber die verschiedenen Facher hinweg
Gene geben muss, die allgemein fur gute bzw. schwa-
che Leistungen verantwortlich sind.3

Neben diesen ,generalist genes”4 (Kovas, Claire M. A.
Haworth et al. 2007; Kovas, Haworth et al. 2007, S. 98)

3 . The average genetic correlation is about .70, which can be
interpreted to mean that when genes are found that are
associated with one learning ability such as reading there is
about a 70 % chance that the genes will also be associated
with other learning abilities such as mathematics” (Kovas,
Haworth et al. 2007, S. 12)

4 Diese Bezeichnung geht auf Plomin 2005 zurdick.

zeigten die Studien, dass es auch Gene geben muss,
die unterschiedliche Leistungen in einzelnen Fachern
beeinflussen. Obwohl die meisten Gene mit einer spe-
zifischen Lernfahigkeit verbunden sind, sind es nicht
alle.5> Bezogen auf Lernschwierigkeiten in Mathematik
beziehen sich die Autoren auf eine Untersuchung von
Oliver 2004, die von einer Ubereinstimmung von 70
Prozent bei eineiigen Zwillingen und von 50 Prozent
bei zweieiigen Zwillingen ausgeht. ,For mathematics
disability, the concordances are about 70 % for Mz
twins and 50 % for DZ twins (Oliver, Harlaar et al.
2004)" (Kovas, Haworth et al. 2007, S. 8). Eine Analyse
von Extremgruppen, den 15 Prozent Leistungs-
schwachsten sowie der 15 Prozent Leistungsstarksten
kommt zu dhnlichen Ergebnissen: ,,... and .61 and .63
for mathematics disabilities and abilities” (Plomin und
Kovas 2005).

Aus diesen Studien schlieBen die Autoren, dass Lern-
schwierigkeiten ebenso wie besondere Begabungen
Auspragungen eines Spektrums an Fahigkeiten sind.
Sie gehen davon aus, dass der genetische Einfluss auf
allgemeinen Stérungen in komplexen Fahigkeiten von
vielen verschiedenen Genen verursacht werden, die
einen geringen Effekt haben. Dieser Ansatz wird von
Plomin als ,Quantitative Trait Locus (QTL) theory”
bezeichnet, ,which posits that genetic influence on
common disorders and complex traits is caused by
many genes (loci) of small effect rather than by one
gene or even by a few genes of large effect” (Plomin,
Owen et al. 1994, S. 60). Im Rahmen dieser Theorie

5,,Most (but not all) genes found to be associated with a
particular learning ability or disability (such as reading) will
also be associated with other learning abilities and disabi-
lities (such as mathematics). In addition, most (but not all)
of these generalist genes for learning abilities (such as rea-
ding and mathematics) will also be associated with other
cognitive abilities (such as memory and spatial)” (a. a. O. S.
112).
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sind Lernstérungen nicht durch bestimmte Probleme
verursacht, sondern einfach als Auspragungen einer
Verteilung zu betrachten, d. h. als Varianz innerhalb
einer normalen Verteilung. ,Stated more provoca-
tively, there is no disability, just low ability. — The
abnormal is normal”. (Plomin, Haworth et al. 2008,
S. 1054).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Zwillingsstudien die geneti-
sche Komponente bei der Leistungsauspragung der mathematischen
Begabung bestatigen. Allerdings passt die These, dass Leistungs-
schwachen bzw. -starken nicht allein ein Fach wie Mathematik betref-
fen, sondern in mehreren Inhaltsbereichen zu beobachten sind, nicht
zu der Vermutung, es gabe genetische Variablen, die mit hoher Wahr-
scheinlichkeit zu der Entwicklung von Rechenschwachen fuhren.

Rechenstorungen innerhalb von
Familien

Untersuchungen, die sich direkt mit Rechenschwéachen
befassen, kommen zu einem anderen Ergebnis. Zur
Frage der Vererbung von Rechenstérungen wurde
untersucht, wie weit diese innerhalb von Familien
gehauft auftreten. Auch in diesem Zusammenhang
wurden Zwillingsstudien durchgefuhrt. Alarcon, Defries
et al. (1997) (in Rousselle und Noél 2007) identifizierten
58 Prozent von eineiigen Zwillingen und 39 Prozent von
zweieiigen Zwillingen gleichermaBen als rechen-
schwach. In dieser Studie wurden Rechenstérungen
dann angenommen, wenn die Teilnehmer in einem Test
weniger als einen Prozentrang von 7 erreichten®. Diese
Daten zeigen ein zehnfach héheres Auftreten als es all-
gemein in der Bevolkerung zu erwarten ist.” Die Ergeb-
nisse werden durch die Untersuchungen von Shaley,
Manor et al. (2001) bestatigt. Die Autoren zeigten auf,
dass etwa die Halfte der Geschwister von Kindern mit
Rechenstérungen ebenfalls solche Stérungen aufwei-
sen. Sie betrachteten die Schwachsten 25 Prozent und
stellten fest, dass mehr als die Halfte der Eltern und
Geschwister eines Kindes mit Rechenstérungen eben-
falls Probleme beim Rechnen zeigten. Dieser Wert wird
als funf- bis zehnmal gréBer als in der Normalbevolke-
rung angegeben (a. a. O., S. 339).

Gehauftes Auftreten von Rechenstérungen innerhalb
einer Familie kann jedoch ebenfalls mit den Sozialisa-
tionsbedingungen zusammen hangen. Auch in diesen
Fallen kann gefragt werden, ob ein rechenschwacher
Elternteil Kinder so an mathematische Phanomene im

6 Ein Prozentrang von 7 bedeutet, dass die Person zu den
7 % schwéchsten ihrer Altersgruppe gehért.

7 “A twin study using a more stringent MD classification cri-
terion (<7th percentile on a standardized test) showed that
58 % of monozygotic and 39 % of dizigotic co-twins of an
MD child were also classified as MD, that is, a prevalence
about tenfold higher than that observed in the general
population” (Alarcén, Defries, Light, & Pennington, 1997
in Rousselle und Noél 2006, S. 362f).

8 . This frequency is the case for children with epilepsy [57],
for children with genetic disorders of the X chromosome
(i.e., Turner syndrome) [58], and for females with the fragi-
le X syndrome [59]” (Shalev, Gross-Tsur 2001, S. 341).

=

Alltag heranfuhren kann, wie es fur deren Entwick-
lung forderlich ware.

Die Befunde unterstutzen die Theorie, dass
Rechenstorungen vererbt werden kénnen, lassen
jedoch den Zusammenhang zwischen Sozialisati-
onseffekten und Rechenstérungen offen.

Komorbiditat

.Fur das Vorhandensein von zwei verschiedenen, von-
einander unabhangigen psychischen (oder auch kor-
perlichen) Erkrankungen bei dem gleichen Menschen
zum gleichen Zeitpunkt gibt es in der Medizin den
Begriff der sog. ,Komorbiditat” (Bachmann 2008 S.
20). Rechenstérungen treten in Zusammenhang mit
verschiedenen angeborenen Erkrankungen auf. Sha-
lev und Gross-Tsur (2001) verweisen darauf, dass
Rechenstérungen zu den kognitiven Problemen geho-
ren, die am haufigsten bei verschiedenen Erkrankun-
gen zu beobachten sind. Sie wurden bei Kindern mit
Epilepsie, beim Turnersyndrom und bei Frauen mit
dem Fragilen X-Syndrom (FXS) beobachtet.8 Nach Sei-
denberg, Beck et al. (1986) zeigten Kinder mit Epilep-
sie geringere Leistungen insbesondere auch beim
Rechnen, als es ihrer Ausbildung und ihrem IQ ent-
spricht. Stérungen im Umgang mit visuell-raumlichen
Informationen in Verbindung mit schwachen Rechen-
leistungen werden auch beim Turnersyndrom beob-
achtet. Molko, Cachia et al. (2003, S. 847) heben dort
Probleme bei der Subtraktion sowie beim Umgang mit
groBen Zahlen hervor. Die simultane Erfassbarkeit soll
ebenso gestdrt sein wie die Fahigkeit zu schatzen.
Diese Probleme fuhren die Autoren auf Schwachen in
der visuell-rdumlichen Orientierung zurick, der beim
Erwerb mathematischer Inhalte eine groBe Bedeu-
tung zukommt. In ihrer Studie konnten sie zeigen,
dass bei einer Patientin mit Turnersyndrom Stérungen
im Bereich des Intraparietalen Sulcus vorlagen. Sie
deuten solche Beobachtungen als Unterstitzung der
Hypothese, dass die Entwicklung dieser Region gene-
tisch bedingt ist (a. a. O., S. 855).9

Jacobs und Petermann (2003) weisen auch auf einen
Zusammenhang zwischen Phenylketonurie und Rechen-
storungen hin. Diese angeborene Stoffwechselstérung
kann ohne angemessene MaBnahmen allgemein
zu Lernstérungen fuhren. Des Weiteren treten Rechen-
stéorungen gemeinsam mit ADHS und Stérungen im
Schriftspracherwerb auf (Shalev, Gross-Tsur 2001).10
Unabhéangig von ADHS wird die Bedeutung des Arbeits-

9 “In summary, the observation that X-linked developmental
dyscalculia can alter the basic anatomical and functional
organization of the intraparietal region strengthens the
hypothesis that the development of this region is laid
down under genetic control in the course of both phylo-
genetic evolution and child development (Dehaene et al.,
1998; Simon et al., 2002). Its disruption in Turner syndrome
may explain the visuo-spatial and arithmetic impairments
that are commonly observed in this condition.” (Molko,
Cachia, et al. 2003, S. 855).

10 “in fact, 26 % of kindergarten children with developmental
language disorders will manifest significantly impaired arith-
metic skills [60], and over 20 % of males with ADHD have de-
velopmental dyscalculia [61]” (Shalev, Gross-Tsur 2001, S. 341).



gedachtnisses fur die Entwicklung mathematischen
Denkens und einem Zusammenhang zu Rechenstérun-
gen diskutiert (siehe dazu z. B. Geary 1993).

Komorbiditaten zeigen das gemeinsame Auftreten verschiedener
Erkrankungen, sie geben jedoch noch keine genaue Auskunft Uber die
Vererbung bei Rechenstérungen, die unabhangig davon auftreten.

Fixation

Die Entwicklung von Rechen-
kompetenzen

Um der Frage danach, ob Rechenstérungen angeboren
sind, nachzugehen, wurden ebenfalls Forschungen
Uber die Entwicklung des Zahlensinns bei Sauglingen
und Kleinkindern, sowie numerische Fahigkeiten von
Tieren herangezogen. Die Ergebnisse werden als Beleg
dafur angesehen, dass arithmetische Fahigkeiten
angeboren sind (z. B. Shalev und Gross-Tsur 2001). Sie
schlieBen aus diesen Studien, dass es fur arithmetische
Fahigkeiten spezialisierte kognitive Mechanismen gibt,
was inzwischen durch neurowissenschaftliche For-
schungen als belegt gilt (Dehaene 1992; Dehaene
1999). Shalev und Gross-Tsur (2001, S. 340) gehen
davon aus, dass diese angeboren sind und im Unter-
schied zu den Aussagen von Plomin und Kovas (2005);
Plomin, Haworth et al. (2008) nicht auf allgemeinen
Fahigkeiten beruhen, sondern auf spezialisierten kog-
nitiven Mechanismen basieren. Damit gehéren die
mathematischen Fahigkeiten zu den ,privilegierten
Wissensdoméanen” (Kunze und Gisbert 2007 S. 53) fur
die eine Pradisposition zum Lernen bestehe, ohne dass
es besonderer Anstrengung oder gerichteter Unter-
weisung zum Erwerb des Wissens bedurfte (a. a. O.).

Operand Operation

4 gec S srec

Die Untersuchungen an Babys (z. B. Wynn 1992;
Wynn 1995; Berger, Tzur et al. 2006) zeigen, dass
diese bereits in den ersten Lebensmonaten Fahigkei-
ten im Umgang mit Mengen aufweisen, Veranderun-
gen im Zahlenraum bis vier identifizieren kénnen,
sogar groBere Mengen vergleichen kénnen, wenn
die Anzahlen sich deutlich unterscheiden (Shalev
GroB Tsur, 2001, S. 340). Die Versuche basieren dar-
auf, dass die Sauglinge einem neuen Reiz mehr Auf-
merksamkeit widmen. Ein gewohnter Reiz wird von
einem neuen Reiz abgel6st (Habituationsparadigma).
Wenn die Sduglinge den neuen Reiz aufmerksamer
betrachten, wird dies als Hinweis dafur gedeutet,
dass sie Unterschiede zu dem gewohnten Reiz
erkannt haben.

Ein Beispiel fur einen solchen Versuch basiert auf
Untersuchungen von Wynn (1992; 1995). Auf einer
Buhne werden Puppen gezeigt, diese werden hinter
einem Vorhang verborgen. Fur das Kind sichtbar wird
hinter den Vorhang eine weitere dazugestellt oder es
wird eine entfernt. Die Sduglinge reagierten dabei
deutlich, wenn die Anzahl der Puppen nicht der
beobachteten Aktion entsprach (Dehaene, 1992;
Wynn, 1995). Dies kann als Vorlaufer fur Additionen
und Subtraktionen gedeutet werden, wobei Wynn
vermutet, dass die Kinder dabei noch nicht wirklich
auf Zahlprozesse zuriickgreifen. Bei diesen Reizen
kommt es anscheinend nicht auf die Modalitat der
Darbietung an. Die Ergebnisse waren die Gleichen bei
Ténen und Objekten (Feigenson, Dehaene et al.
2004). Bereits wenige Tage alte Kinder kdnnen unter-
scheiden, visuell oder auditiv prasentiert, ob es sich
um ein oder zwei Objekte sowie zwei oder drei
Objekte handelt.

Frozen Screen Solution

600 ms

Sound Track

Fig. 1.: Stimuli were modeled after those used by Wynn (1). The puppet versions of the different mathematical equations (1 + 1 ?
1,1+122,2-1?1,and2-1 ?2) were videotaped and displayed on a 21-inch flat-screen TV. (Upper) Stimulus phases from the
infants’ point of view. (Lower) Stimulus phases from the video-camera point of view, facing the infants’ faces for looking-time
calculations, with the mirror behind the child indicating the stimuli being displayed. (aus Berger, Tzur et al. 2006, S. 12650)
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Unsicherheiten treten bei drei oder vier sowie vier
oder funf Objekten auf. Die Kinder versagen immer
bei der Darbietung von vier oder sechs Objekten
(Dehaene 1992; Dehaene 1999). Aus diesen Befunden
wurde auf einen ,,angeborenen Zahlensinn” (Dehae-
ne 1992) geschlossen, der sich auf das genaue Erken-
nen von Anzahlen im Zahlenraum bis drei bezieht.

Es ist fur die Frage, ob solche Fahigkeiten angeboren
sind unerheblich, ob die getesteten Kinder wenige
Tage, Wochen oder Monate alt sind. Mit weiteren
Experimenten wurde jedoch gefragt, ob dabei wirk-
lich die Anzahlerfassung festgestellt wurde. Kénnen
bereits Babys ,rechnen”, d. h. Anzahlen unterschei-
den? Genauso gut kann das Erkennen der Unterschie-
de darauf beruhen, dass die Kinder sich am Umfang
und der Ausdehnung der Mengen orientieren (Kra-
jewski, Nieding et al. 2008, S. 136). Aus der Analyse
verschiedener sehr differenzierter Versuche schlieBt
Dehaene (1999, S. 65ff), dass Sauglinge wirklich
Anzahlen erfassen kénnen.

Ob dies der Fall ist, wurde auch im Zusammenhang
mit der Darbietung groBerer Anzahlen Uberpruft.
Hier wurde gefragt, wie weit bereits sehr kleine Kin-
der Mengen vergleichen kénnen. Die Untersuchungen
von Xu und Spelke (2000) sprechen dafur, dass dabei
Schatzprozesse ablaufen und keine genauen Anzah-
len erfasst werden. Sie gewdhnten sechs Monate alte
Kinder an acht oder 16 Objekte und zeigten in ihren
Experimenten, dass diese zwischen acht und 16, aber
nicht zwischen acht und zwolf Objekten unterschei-
den kénnen (Xu und Spelke 2000; Zimbardo und Ger-
rig 2004; Xu, Spelke et al. 2005)."" Mit zunehmendem
Alter werden die Fahigkeiten in der Unterscheidung
von Mengen praziser (Lonnemann, Linkersdorfer et al.
2011, S. 13). Die Experimente zeigen, dass die Fahig-
keit zur Unterscheidung von einer bestimmten Inten-
sitdt der Unterschiede abhangig ist. Die Quantitat von
acht und sechzehn Objekten unterscheidet sich star-
ker als die zwischen acht und zwolf Objekten.

Wenige Monate alte Kinder scheinen ebenfalls zu
erkennen, ob Operationen angemessen durchgefihrt
wurden. Werden funf Objekte hinter einem Schirm
versteckt und funf dazu getan, zeigen sie sich sichtlich
irritiert, wenn nach Wegnahme des Schirms nur funf
Objekte zu sehen sind (Wynn 1992; Wynn 1992;
McCrink und Wynn 2004 in Dehaene 2009).

Ein weiterer Aspekt bezieht sich auf Kenntnisse der
Ordinalitat. Brannon (2002) erforschte die Frage, ob

11 solche Untersuchungen beziehen sich auf das Webersche
Gesetz, das fir die Fahigkeit zu unterscheiden Unterschieds-
schwellen beschreibt (Zimbardo 2004, S. 117). Je jinger die
Kinder sind, umso gréBer muss der Unterschied zwischen
Mengen sein, damit er von den Kindern erkannt wird.

12 “e.g., repeatedly presented various images of three
ducks” (Dehaene 2009, S. 239)

13 “Source reconstruction, using an accurate model of the
infant's cortical folds, suggested that the right parietal
cortex responded to numerical novelty, while the left
occipitotemporal cortex responded to object novelty”
(Dehaene 2009, S. 239).

Kinder mit neun bzw. elf Monaten Uber die Kleiner-
bzw. GroBerrelation verfugen. Aus ihren Ergebnissen
schlieBt sie, dass die Fahigkeit der elf Monate alten
Kinder acht und 16 Objekte zu unterscheiden (siehe
Untersuchungen von Xu und Spelke 2000), nicht allein
darauf beruht, dass diese irgendwie verschieden sind,
sondern dass 16 mehr als acht ist.

Die sehr frihen und teilweise vorsprachlichen Leis-
tungen der Sauglinge konnen als Beleg fur die Hypo-
these angesehen werden, dass es angeborene Fahig-
keiten gibt, Mengen und Anzahlen zu erfassen.

Neurowissenschaftliche Zugange

Mit Hilfe bildgebender neurowissenschaftlicher Ver-
fahren lasst sich feststellen, welche Bereiche im Gehirn
bei bestimmten Tatigkeiten aktiviert werden. Auf
diese Weise kann ein weiterer Zugang zu der Frage
gefunden werden, was denn genau ablauft, wenn
Kinder in solchen Experimenten Unterschiede erfas-
sen. Die Beobachtung, dass bei Kindern und Erwach-
senen fur vergleichbare Tatigkeiten dieselben neuro-
nalen Aktivierungen zu beobachten sind, unterstutzt
ebenfalls die These einer genetischen Basis. Bereits
drei Monate alten Sauglingen wurde immer wieder
eine Anzahl von Objekten vorgelegt, bei denen sich
meist die Anzahl nicht unterschied und auch nicht die
Objekte (z. B. wurden wiederholt verschiedene Bilder
von 3 Enten prasentiert (Dehaene 2009).12 Zwischen-
durch wurden die Anzahl der Objekte sowie die
Objekte selbst gedndert. In allen Fallen erkannten die
Kinder die Veranderungen. Die neuronalen Aktivitats-
muster geben Hinweise auf zwei verschiedene kogni-
tive Mechanismen. Bei der veranderten Anzahl wur-
den andere neuronale Aktivitaten gemessen als bei
einer Veranderung der Objekte. Hier scheinen Berei-
che der rechten Hemisphare auf eine Veranderung der
Anzahlen, der linken auf eine Veranderung der Objek-
te zu reagieren.’3 Da vergleichbare Aktivierungen
auch bei alteren Kindern und Erwachsenen gemessen
wurden, sprechen die Ergebnisse dafur, dass die Saug-
linge sowohl Uber die Fahigkeit verfigen Verdanderun-
gen in den Anzahlen als auch Verédnderungen in der
Ausdehnung von Objekten zu erkennen.14

Die Beobachtung, dass bei Kindern und Erwachse-
nen fur vergleichbare Tatigkeiten dieselben neuro-
nalen Aktivierungen zu beobachten sind, unter-
stutzt ebenfalls die These einer genetischen Basis.

14 Auch die Beobachtungen an Tieren, die Tétigkeiten
durchfthren, aus denen man auf den Umgang mit Anzah-
len schlieBen kann, sprechen fiir angeborene Féhigkeiten.
. The existence of specialized neural networks for numeri-
cal processing is perhaps most clearly revealed in primate
studies showing that number-related neural activity in
monkeys carrying out numerical tasks occurs in brain net-
works homologous to those activated in humans carrying
out similar tasks [26]” (Butterworth 2010, S. 8).



Zum angeborenen Zahlensinn

Aus solchen Beobachtungen folgern viele Forscher, dass
wir Uber eine genetische Ausstattung verfiigen, mit der
wir uns die zahlenmaBige Erfassung unserer Umwelt
erschlieBen (z. B. Dehaene 1999; Brannon 2002; Butter-
worth 2010). Diese bezeichnet Dehaene als ,,angebore-
nen Zahlensinn” (1992; 2009). Butterworth und Yeo
(2004) nennen diesen den angeborenen ,starter kit”,
auf den die Entwicklung weiterer numerischer Kompe-
tenzen aufbauen, oder das Kernsystem ,core system”
(Butterworth 2010). ,Das Kernsystem des Verstandnis-
ses fur Numerositaten bildet gemaB dieser Sichtweise
also die genetisch determinierte Grundlage fur alle Leis-
tungen im Bereich der Zahlenverarbeitung und Arith-
metik, die sich im Lauf des Lebens entwickeln.” (Landerl
und Kaufmann 2008, S. 55)15.

Zu diesen angeborenen Fahigkeiten gehéren nach Fei-
gensohn u. a. (2004) zwei verschiedene Systeme, mit
denen wir Mengen und Anzahlen erfassen und die bei
Sauglingen, Kindern und Erwachsenen auf gemeinsa-
men Wurzeln basieren. Das erste Kernsystem bezieht
sich auf die Fahigkeit zu quantifizieren und Anzahlen
ungefahr zu erfassen. Diesem System werden im Laufe
der Entwicklung Zahlsymbole zugeordnet. Das zweite
Kernsystem bezieht sich auf das genaue Erfassen von
Anzahlen oder Mengen. Auf welchem Mechanismus
die rasche und genaue Erfassung von Anzahlen, die
simultane Erfassbarkeit oder das subitizing, basiert,
ob es sich um rasch ablaufende Zahlprozesse oder die

15 Zu einer kurzen Diskussion siehe Landerl und Kaufmann
(2008, S. 55-58).

16 , Although we currently have very little idea of how this system
is organized at the neural level, it seems clear that a very quick
and automatic grasp of the numerosities 1, 2, and 3 is part of
the human intuition of numbers” (Dehaene 2009, S. 244).

unmittelbare Erfassung der Anzahl handelt, ist nicht
geklart (Gallistel und Gelman 1992; Wynn 1995). Auch
auf neuronaler Ebene kann dieses Phdnomen noch
nicht genau erfasst werden.16

Dehaene (2009) erganzt zu den Fahigkeiten zu quan-
tifizieren, zu schatzen und simultan zu erfassen noch
Aspekte, die Vorlaufer fur Additionen und Subtrakti-
onen sein kénnten. Er beschreibt als angeboren das
rasche Erfassen wie viele Objekte zu sehen sind, ob
diese Anzahl mehr oder weniger ist als eine andere
und wie sich die Anzahl dndert, wenn etwas dazu
kommt oder weggenommen wird: ,The results indica-
te that a sense of number is part of Homo sapiens’
core knowledge, present early on in infancy, and with
a reproducible cerebral substrate. It permits a rapid
evaluation of (1) approximately how many objects are
present in a scene, (2) whether this number is more or
less than another number, and (3) how this number is
changed by simple operations of addition and sub-
traction” (Dehaene 20009, S. 233).

Diese Untersuchungen verweisen nicht allein auf einen
angeborenen Zahlensinn, sondern versuchen immer dif-
ferenzierter zu erfassen, worauf dieser beruht und wel-
che neuronalen Funktionen diesem zugrunde liegen.

Schlussfolgerungen aus den Befunden

Angeborene numerische Fahigkeiten werden in allen
Studien als bestatigt angesehen.7 Es ist jedoch damit

17 ,The strongest claim is that “this nonverbal quantification
system seems to constitute the phylogenetic and ontoge-
netic foundation of all further, more elaborate numerical
skills” ..., which presumably includes arithmetic” (Butter-
worth 2010, S. 3).
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noch nicht klar, ob aus diesen Ergebnissen gefolgert
werden kann, dass aus Stérungen in den angeborenen
Kernsystemen zwangslaufig Stérungen beim Erwerb
des Rechnens resultieren. Diese Fragen sind in die Dis-
kussion um die Unterscheidung zwischen Ursachen
von Rechenstérungen und Risikofaktoren fur deren
Entwicklung einzubetten.

Wenn aus Stérungen in den angeborenen Kernsyste-
men Rechenstérungen erwachsen, kénnen diese ein-
deutig zu den Ursachen gezahlt werden. Ob das wirk-
lich der Fall ist, wird von Butterworth (2010)
hinterfragt. Die angeborenen Fahigkeiten zu schat-
zen, ein System ,the approximate number system
(ANS)” (a. a. O. S. 8), das mit der Unterscheidung von
Mengen verbunden wird und die Fahigkeiten der
Sauglinge mit Anzahlen bis zu drei Objekten genau
umgehen zu kdnnen, mussten ebenfalls bei alteren
rechenschwachen Kindern nachzuweisen sein. Wenn
Rechenstérungen aus Stérungen der angeborenen
Fahigkeit zu schatzen resultieren, sollten dieser Hypo-
these entsprechend rechenschwache Kinder Schwie-
rigkeiten beim Schatzen zeigen. Mit dieser Frage
haben sich z. B. Gilmore, McCarthy et al. (2010) befasst
und festgestellt, dass Kinder mit Rechenstérungen
nicht zwangslaufig Schwachen im Bereich des Schat-
zens aufweisen (Butterworth 2010). Er halt es deshalb
fur ungeklart, ob schwache Leistungen beim Schatzen
als eine Ursache fur Rechenstérungen bezeichnet wer-
den kénnen. Die Forschung zu dieser Frage ist jedoch
widersprichlich.

Piazza, Facoetti et al. (2010) befassten sich mit der
Genauigkeit, mit der Kinder zwischen zwei Mengen
unterscheiden kénnen. Diese scheint bei rechen-
schwachen Kindern schwer beeintrachtigt.'8 Damit
kann ein Bezug zu diesem angeborenen System und
der Entwicklung mathematischer Fahigkeiten herge-
stellt werden. Auch die Untersuchungen von Bonny
(2010) weisen auf einen Zusammenhang zwischen
Leistungen in Unterscheidungsaufgaben und mathe-
matischen Fahigkeiten hin. Im Laufe der Entwicklung
kénnen Unterschiede zwischen Mengen immer prazi-
ser erfasst werden.!® Die Leistungen von 14-jahrigen
Kindern bei solchen Aufgaben korrelierten ebenfalls
mit der mathematischen Leistung (Halberda, Mazzoc-
co et al. 2008) und unterstutzt so die These, dass
Schatzen grundlegend fur die Entwicklung numeri-
scher Fahigkeiten ist.20

Auch die Fahigkeit, kleine Anzahlen genau zu erfas-
sen, erscheint Butterworth (2010) nicht ausreichend
um die Entwicklung von Rechenstérungen zu erkla-
ren. Der von ihm bevorzugte Ansatz geht davon aus,
dass die Entwicklung arithmetischer Fahigkeiten auf

18 Importantly, the present research shows that number
acuity is severely impaired in dyscalculic children in com-
parison to their normally developing peers (matched for
age and general intelligence)” (Piazza 2010, S. 39)

19 siehe Weber’s Gesetz in FuBnote 9

20 | the approximate number system is foundational of nu-
meracy skills.” (Piazza 2010, S. 34)

einer angeborenen Erfassung von Mengen und Ope-
rationen (,numerosity coding” a. a. O., S. 1) damit
basiert.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass es angebo-
rene Fahigkeiten im Umgang mit Mengen und
Anzahlen gibt, die fur die Entwicklung eines kardi-
nalen Zahlaspekts grundlegend sind. Noch im ers-
ten Lebensjahr erwerben die Kinder Fahigkeiten
Reihenfolgen zu erkennen, die grundlegend fur
die Entwicklung des ordinalen Zahlaspekts sind. Es
scheint wahrscheinlich, aber noch nicht endgultig
geklart, dass Storungen in den angeborenen Kern-
systemen das Risiko fur die Entwicklung von
Rechenschwachen deutlich erhéhen.

Das Modell nach Michael von Aster

Entscheidend fir die Entwicklung von Rechenstérun-
gen ist, wie weit die Kinder abstrakte mathematische
Begriffe bilden und damit umgehen kénnen. Im Laufe
ihrer Entwicklung lernen sie nicht nur mehr oder
weniger zu unterscheiden, sondern Anzahlen zu
ermitteln und diese zu vergleichen. Sie lernen mit den
abstrakten Zahlsymbolen Operationen durchzufih-
ren. Dieser Prozess ist in vielfaltiger Weise storanfallig.
Die Forschungen zu genetischen Aspekten beleuchten
bisher nur einen Teil der dabei einwirkenden Fakto-
ren. Sie fokussieren zudem auch auf das Kind und ver-
nachlassigen so zwangslaufig, dass sich Lernen in
Wechselwirkung zwischen genetischen Anlagen,
Anregungen aus der Umgebung und eigenen Aktivi-
taten vollzieht (Rotzer, Loenneker et al. 2009).21

So wurden in den bisherigen Darstellungen die Lern-
prozesse der Kinder als Wechselspiel zwischen ange-
borenen Faktoren und Interaktionen mit der Umge-
bung nur am Rande erwdhnt, wenn z. B. in der
Zwillingsforschung auf den gegenseitigen Einfluss von
L.nature and nurture” Kovas u. a. (2007, S. 3) einge-
gangen wird oder bei einer familiagren Haufung von
Rechenstérungen gefragt wird, wie sich mathemati-
sche Fahigkeiten von Kindern entwickeln kénnen,
wenn in der Familie deutlich weniger Hinweise auf
mathematische Inhalte erfolgen. In dem folgenden
Modell von Aster wird diesen Prozessen ein Platz ein-
geraumt.

Von Aster (2005) fuhrt in seinem Vier-Stufen-Modell
zur Entwicklung numerischer Kompetenzen Aspekte
aus verschiedenen Forschungsdisziplinen zusammen.
Sein Modell geht von angeborenen vorsprachlichen
Kernkompetenzen aus, die als Grundlage fur die
Zuordnung von Zahlwértern und Zahlsymbolen im

21 “Opne impediment to research on DD is the complexity of
the numerical domain that includes verbal, visuo-spatial,
memory, and executive functions (Ardila, Galeano, &
Rosselli, 1998, Geary, Hamson, & Hoard, 2000; von Aster,
2000). This wide array of cognitive factors that could con-
tribute to DD poses a special challenge to investigate this
disorder” (Rotzer, Loenneker, Kucian et al. 2009, S. 2860).



Vorschulalter dienen und sich auf die kardinalen Zahl-
aspekte beziehen. Damit verbunden entwickelt sich
die Zahlfahigkeit, das Verfugen Uber die Zahlworter
und deren Reihenfolge, die als Grundlage fur die Ent-
wicklung einer abstrakten Zahlenrepréasentation, der
Entwicklung eines internen Zahlenraums dienen. In
diesen Prozess eingebunden sind die weitere Entwick-
lung von Aufmerksamkeit und Arbeitsgedachtnis
sowie soziokulturelle Bedingungen, die die individu-
ellen Aspekte einer Lernbiographie ausmachen. , Das
Rechnen stellt eine hochkomplexe geistige Tatigkeit
dar, an der zahlreiche Hirnfunktionen beteiligt sind.
Diese Hirnfunktionen entwickeln sich auf der Grund-
lage einiger weniger angeborener Kernkompetenzen
im Wesentlichen im Kontakt mit der Umwelt (erfah-
rungsabhangige Neuroplastizitat). Die Schule hat hie-
ran wesentlichen Anteil.” (Aster, Schweiter et al. 2007,
S. 85). Sh. Grafik unten.

Mit diesem Modell verbindet sich die Bedeutung
genetischer Faktoren fur schwache mathematische
Leistungen mit der Bedeutung von Umgebungsvaria-
blen. Es vereint ebenfalls Befunde Uber die Bedeutung
des Gedachtnisses bei Rechenstérungen (siehe Geary
1993) sowie Fragen zur Aufmerksamkeitssteuerung (z.
B. Gross-Tsur, Manor et al. 1996) und 6ffnet sich auf
diese Weise den vielfaltigen Befunden, die im Kontext
Rechenstérungen erhoben wurden.

Einflussfaktorenmodelle

Wenn die Entwicklung mathematischen Lernens
betrachtet wird, sind neben genetischen Faktoren
auch die Tatigkeiten der Kinder und die Interaktion
mit ihrer Umgebung von Bedeutung. Sie machen in
Spielprozessen Erfahrungen, die wesentlich fur die
mathematische Begriffsbildung sind, wie den Ver-

gleich von mehr, weniger und gleich, sie lernen
Eigenschaften von Objekten wie groB und klein ken-
nen, sie erwerben die Zahlwortreihe. Gesprache mit
Kindern unterstitzen diesen Prozess wesentlich. Bei
knapp vierjahrigen Kindern bestatigen die Untersu-
chungen von Levine, Suriyakham et al. (2010), wie
wichtig gemeinsame Aktivitaten wie das Betrachten
von Bilderblichern und das Verwenden von Zahlen
im Alltag far die Zahlbegriffsbildung sind. Diese
Aktivitaten fuhrten zu einem signifikanten Anstieg
der Zahl-Menge-Zuordnung in der untersuchten
Gruppe.

Diese wenigen Beispiele verweisen auf die Bedeutung
der gesamten Entwicklung und fur sie forderlichen
Faktoren fur den Erwerb mathematischer Inhalte. In
vielfaltigen Beispielen lassen sich die Auswirkungen
von Stérungen in diesen Prozessen nachlesen (siehe
z. B. Nolte 2008).

Mit Einflussfaktorenmodellen werden fur die Kompe-
tenzentwicklung insbesondere im Kontext besonde-
rer Begabungen Faktoren beschrieben, die fur die
Entwicklung eines Talents wesentlich sind. Sie eignen
sich allgemein fur die Darstellung der Entwicklung
von Kompetenzen. Ein bekanntes Modell ist das von
Gagné (2005), der den Prozess der Entwicklung eines
mathematischen Talents als Prozess begreift, der auf
angeborenen Variablen basierend die Rolle der eige-
nen Aktivitat des Kindes sowie die Einflusse der
Umgebung hervorhebt.

Diese Perspektiven eignen sich auch fur die Entwick-
lung von Rechenstérungen. Im Unterschied zu bisher
aufgezeigten Ansatzen wird hier auch die Bedeutung
der eigenen Aktivitaten eines Kindes betont und
damit eine Verbindung hergestellt zu dem Struktur-
modell des Lernens von Betz und Breuninger (1982).
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Was wissen Kinder wann?

Intrapersonale Variablen

Motivation / Interesse / Ausdauer /
Selbstwirksamkeit / Zuversicht / Lernbiographie

( )

Lernvoraussetzungen

z. B. genetische
Dispositionen bezogen
auf Kernsysteme

Mathematische
Kompetenzen
z.B

Faktenwissen

arithmetischer Fahigkeiten
Allgemeine Entwicklung:
z. B. Motorik,

Entwicklungs-/ Lernprozesse

Begriffsbildung
Vorstellungen

Wahrnehmung (visuell,
auditiv, ...)

Intellektuelle Fahigkeiten
Sprachverstandnis

Verfugen uber

Prozeduren,
Heuristiken

Vernetzung

Umgebungsvariablen

Schulisches Umfeld: didaktische oder methodische
Aspekte, Zusammensetzung der Klasse ...

Hausliches Umfeld

Abb. Einflussfaktorenmodell zur Entwicklung mathematischer Kompetenzen

Ausgehend von den individuellen Voraussetzungen
eines Kindes, wozu die genetischen Faktoren bezogen
auf die mathematischen Kernsysteme, Wahrneh-
mungsfunktionen, intellektuelle Fahigkeiten, das
Sprachversténdnis, aber auch Vorkenntnisse und all-
gemeiner Lernvoraussetzungen in einer bestimmten
Situation gehoren, finden Entwicklungs- bzw. Lern-
prozesse statt. Diese Lernprozesse spielen sich in einer
bestimmten Umgebung ab. Diese nimmt darauf Ein-
fluss, sowohl durch die materielle Umgebung als auch
Uber die jeweiligen Personen. In dieser Umgebung
agiert das Kind. Es ist aktiv oder es zieht sich zurick,
es handelt entsprechend seiner Motivation und sei-
nem Interesse. Es zeigt Ausdauer und stellt fest, dass
seine Tatigkeiten etwas bewirken. Diese Faktoren
beeinflussen sich gegenseitig. Ein Kind kann Anregun-
gen einfordern, mit besonderen Leistungen darauf
aufmerksam machen, dass es sich fur etwas interes-
siert oder auch, dass es Unterstitzung braucht. Situa-
tionsspezifisch und langfristig fihren diese Prozesse
zur Entwicklung von Kompetenzen, die auf sehr
unterschiedlichem Niveau angesiedelt sein kdnnen.

»Nature and nurture”, was bewirkt mehr fur die Ent-
wicklung mathematischer Kompetenzen? Einflussfak-
torenmodelle weisen auf die Wechselwirkung zwi-
schen unzureichenden Lernvoraussetzungen, eigenen

Aktivitaten und Unterstltzung (oder auch Behinde-
rung) durch die Lernumgebung fur die Entwicklung
rechnerischer Kompetenzen hin. Sie zeigen auf, dass
die Entwicklung immer in einem Prozess verlauft, der
auf der Wechselwirkung von genetischen Dispositio-
nen und Lernvoraussetzungen wie basalen Fahigkei-
ten beruht. Sie beziehen den bedeutenden Beitrag
genetischer Faktoren fur die mathematische Entwick-
lung mit ein, aber verweisen auch auf den Einfluss,
den das lernende Kind sowie seine Umgebung haben.
.---, as heredity was shown to account only partially
for the occurrence of MD” (Rousselle und Noél 2007,
S. 363).

Intrapersonale Variablen beschreiben mit diesem
Modell den Einfluss des Kindes auf seine eigene Ent-
wicklung. Umgebungsvariablen umfassen Aspekte
wie eine angemessene Methodik, die zu den Méglich-
keiten des Kindes passt, eine ruhige Lernumgebung
auBerhalb der Schule u. &.

Das Interesse des Kindes, seine Tatigkeiten in verschie-
denen Kontexten, seine Ausdauer sich mit einem
Thema zu befassen wirken auf diesen Prozess ebenso
mit ein wie die Umgebung, die sich forderlich oder
hinderlich fur ein Kind erweist. So gehéren Stérungen
in der visuell-rdaumlichen Orientierung zu den Lernvor-



aussetzungen, die es einem Kind erschweren, sich im
Zahlenraum der natirlichen Zahlen zu orientieren,
weil es die Ziffern vertauscht und deshalb unzurei-
chend in der Lage ist eine angemessene GroBBenvor-
stellung zu Zahlen zu entwickeln, Materialien sachge-
recht anzuwenden und zu verstehen sowie
Operationen durchzufuhren.

Mit dem Wissen um diese Problematik kann eine Leh-
rerin dem Kind Kompensationsmechanismen anbie-
ten, die es darin unterstlitzen, trotz der Problematik
angemessene Vorstellungen zu einem mathemati-
schen Inhalt zu entwickeln. Die Beobachtungen von
Aster und Kucian (2005), ,,dass ...rechenschwache Kin-
der (eine, M. N.) geringere Gehirnaktivitat (aufwei-
sen, M. N.), wenn die Aufgabe eher auf einer raumli-
chen Verarbeitung von Zahlen basiert” (a. a. 0., S. 1),
verweisen auf die neuronale Basis fur das, was sich im
Unterricht beobachten lasst.

Ausblick

Das Wissen darum, welcher Art die genetische Basis
far die Entwicklung mathematischer Fahigkeiten ist,
hat sich in den letzten Jahren deutlich verbessert. Die
verschiedenen Forschungsperspektiven weisen auf
einen genetischen Anteil bei der Entwicklung von
Rechenstérungen hin. Dies ist zunachst eine individu-
umzentrierte Perspektive, die nicht dazu verleiten
darf, eine ,Ursache” fur gestorte Lernprozesse allein
in dem Kind zu sehen. Bereits in den 1970er Jahren
nahm Weinschenk an, dass die ,kongenitale Dyskalku-
lie” (nach Grissemann und Weber 1982, S. 22) eine
angeborene Schwache sei. Gegen den damit verbun-
denen Ansatz, eine Stérung allein im Kind verursacht
zu sehen, hat sich eine breite Diskussion von Forschern
verschiedener Disziplinen gewandt, die fur die Entste-
hung von Rechenschwachen Risikofaktoren benannt
haben (siehe z. B. Lorenz und Radatz 1993; Aster 2000;
Nolte 2000; Schipper 2001; Schipper 2005) und die
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Studien zur Genetik bei LRS

=

«Was hat Prinzessin Viktoria von ihrem Vater geerbt?”
wurde Gunther Jauch in der Fernsehsendung ,Das
Quiz"” Ende Dezember letzten Jahres gefragt, in der er
Befragter und nicht Frager war. Er musste passen, und
die erwartete Antwort ,Rechtschreibschwéache” ver-
bluffte ihn. Seine erstaunte Reaktion: ,Ist das erb-
lich?”

Aus wissenschaftlicher Sicht ist alles naturlich immer
ein bisschen komplizierter und so werden wir die
Bestatigung des Moderators der Sendung, dass Recht-
schreibschwache ganz sicher erblich sei, etwas qualifi-
zieren mussen — vor allem, wenn die Aussage ganz
konkrete Personen betrifft. Weiterhin steht auB3er
Zweifel, dass es neben der Vererbung weitere Fakto-
ren gibt, die das Entstehen einer Lese-Rechtschreib-
Schwache! (LRS) begunstigen.

Zur besseren Einordnung der genetischen Ursachen
einer LRS werden im folgenden Abschnitt moégliche
verursachende Faktoren zunachst systematisiert.

Magliche Ursachen bei LRS

Abbildung 1 unterscheidet vertikal zwischen persona-
len Faktoren und Umweltfaktoren und greift damit
die altbekannte — und immer wieder diskutierte -
Kontroverse zwischen Anlage und Umwelt als deter-
minierende Faktoren der Entwicklung auf. Zum Ver-
standnis dieser Faktoren und ihrer Interaktionen ist
eine weitere Dimension notwendig: Die der Analyse-

T Auch wenn in den Originalarbeiten andere diagnostische
Begriffe wie Wortblindheit, Legasthenie oder Dyslexia ver-
wendet werden, wird im vorliegenden Beitrag immer die
Bezeichnung Lese-Rechtschreib-Schwéche (LRS) gewdéhlt.

ebenen, die sich wie folgt gliedern lassen:

e Die Minderleistung im Lesen und/oder Recht-
schreiben, konkretisiert z. B. in einem sehr feh-
lerhaften Diktat, ist unmittelbar beobachtbar.

e Die erste psychologische Analyseebene repra-
sentiert die spezifischen kognitiven Prozesse
beim Lesen und/oder Rechtschreiben und ihre
Probleme (z. B. unzureichende Segmentierungs-
strategie beim Lesen langerer Worter).

e Diese spezifischen Prozesse lassen sich oft an
umfassenderen kognitiven Kompetenzen auf
einer zweiten psychologischen Analyseebene
verankern. So kann die Unfahigkeit, Schreibsil-
ben beim Lesen zu erkennen, mit der Schwierig-
keit zusammenhangen, auch gesprochene Wor-
ter in Silben zu gliedern (ein Teilaspekt der
phonologischen Bewusstheit).

Auch motivationale Faktoren kann man auf der
zweiten psychologischen Analyseebene ansie-
deln, will man nicht eine weitere Ebene einfih-
ren.

e Auf der biologischen Ebene sind drei Bereiche
Gegenstand der wissenschaftlichen Analyse,
allen voran die genetische Ausstattung des Kin-
des und die Gehirnentwicklung sowie die zereb-
ralen Prozesse, die mittels elektrophysiologi-
scher Ableitungen und bildgebenden Verfahren
untersucht werden kénnen.



Abb 1: Mehr-
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Die Entwicklung des Gehirns ist mit der Geburt keines-
wegs abgeschlossen; unter anderem findet wahrend der
gesamten Kindheit eine fortschreitende Myelinisierung
der Axone von Neuronen statt. Darlber hinaus hinter-
lasst Lernen Spuren im Gehirn: Im Kleinkindalter redu-
ziert sich die Anzahl der Synapsen. Beim Lernen tber die
ganze Lebensspanne hinweg werden haufig aktivierte
synaptische Verbindungen gestarkt und erleichtern den
Informationsfluss (vgl. Stern et al. 2007). Deshalb macht

es durchaus Sinn, mit Hilfe von elektrophysiologischen
Ableitungen (z. B. evozierte Potentiale) oder bildgeben-
den Verfahren wie der funktionellen Magnetresonanz-
tomographie (fMRT) Besonderheiten der Informations-
verarbeitung bei Kindern mit und ohne LRS und bei
Erwachsenen aufzuspuren. Neurobiologische und psy-
chologische Methoden schlieBen sich also nicht aus, son-
dern sind im Gegenteil im Sinne von Synergieeffekten als
konvergierende Methoden zu betrachten.



Zu beachten sind dabei allerdings die Implikationen
far die Praxis: Nach unserem jetzigen Kenntnisstand
ist der schriftsprachspezifische Anteil von Lernthera-
pien am erfolgreichsten, wenn er sich an der psycho-
logischen Analyseebene —und am besten unmittelbar
an den noch unzureichenden Lese- und Rechtschreib-
prozessen — orientiert. Die hohen Erwartungen an die
sogenannte Neurodidaktik, die den Bogen unmittel-
bar von der biologischen Ebene zur Pddagogik schla-
gen will, konnten bis jetzt nicht eingeldst werden (vgl.
Roth 2011).

Nach diesem kleinen Exkurs zurtick zur Abbildung 1
und zu den moglichen Umwelteinflissen auf die Ent-
wicklung einer LRS: Schadliche Umweltfaktoren in der
vorgeburtlichen Phase sind vor allem Infektionskrank-
heiten der Mutter, Drogen (auch Medikamente) und
ungunstige Einwirkungen auf das Gehirn wahrend der
Geburt. Die im psychischen Bereich wirkenden
Umweltfaktoren kénnen bei negativer Auspragung
die Entstehung einer LRS begunstigen, jedoch im posi-
tiven Fall (z. B. von Anfang an padagogisch sinnvolle
Hilfe bei den Hausaufgaben) auch als Resilienz- oder
Schutzfaktoren wirksam sein, d. h. eine genetisch
moglicherweise angelegte LRS verhindern oder mini-
mieren. Die Doppelpfeile in Abbildung 1 wurden mit
gutem Grund gesetzt: Auf der psychologischen Ebene
besteht eine Interaktion zwischen personalen Fakto-
ren und Umwelteinflussen: Eltern werden nur dann
gern vorlesen, wenn das Kind dabei Freude zeigt,
umgekehrt wird das Kind durch die Erfahrungen des
Vorlesens vielleicht aber auch erst ein Interesse an
Buchern gewinnen.

Der genetische Faktor bei LRS

Aus den moglichen verursachenden Faktoren fur LRS
wird im folgenden Beitrag der genetische Faktor her-
ausgegriffen, d. h. der Schwerpunkt wird auf Studien
liegen, die die Frage nach einer genetischen Dispositi-
on fur LRS stellen. Dabei werden in diesem Artikel
ausschlieBlich Verhaltensstudien referiert; Studien zur
molekularen Genetik, die sich mit der Analyse der
DNA befasst, werden von G. Schulte-Kérne im
Anschluss diskutiert werden.

In genetischen Verhaltensstudien werden die derzei-
tige oder frihere Lese- und/oder Rechtschreibkompe-
tenz oder ihre kognitiven Grundlagen von Lese-
Rechtschreib-Schwachen mit den entsprechenden
Leistungen von nahen Verwandten verglichen, zu
denen eine gewisse und — wahrscheinlichkeitsstatis-
tisch berechenbare - genetische Ubereinstimmung
besteht. Dies sind vor allem Eltern und Geschwister.
Von jeher als Probanden beliebt sind in der geneti-
schen Forschung auch Zwillingspaare, da bei einei-
igen Zwillingen der Fall einer vollstdndigen Uberein-
stimmung des individuell variablen Erbguts vorliegt.
Wir werden auf entsprechende Untersuchungen wei-

2 pje vollsténdigen Angaben zur Methode und zu den Er-
gebnissen kénnen in der Originalarbeit, Hinweis s. Litera-
turverzeichnis, nachgelesen werden.

ter unten eingehen. Im vorliegenden Beitrag wird
keine vollstandige Ubersicht der bisher zum Thema
veroffentlichten wissenschaftlichen Untersuchungen
angestrebt; stattdessen werden unterschiedliche
Methoden der Analyse exemplarisch erlautert wer-
den.

Gehauftes Auftreten von LRS in
Familien?

Schon kurz nachdem man auf das Phdnomen der Lese-
Rechtschreib-Schwéche aufmerksam wurde, stand die
Hypothese einer erblichen Disposition im Raum.
Hinshelwood (1907,1911) beobachtete das Uberzufalli-
ge Auftreten von Schwierigkeiten beim Lesen und
Schreiben in Familien. Diese frthen Beobachtungen
waren eher Einzelfallstudien und halten den heutigen
methodischen Anforderungen nicht mehr stand. Die
Anzahl der Probanden war gering, ihre Auswahl
erfolgte nicht systematisch und die Lese- und Recht-
schreibprobleme in der Elterngeneration wurden auf
eher anekdotischem Wege erfasst. 1950 fuhrte Hallg-
ren eine groBere Studie mit den Familien von 112
betroffenen Kindern durch. Auch er beobachtete ein
gehauftes Auftreten von LRS in bestimmten Familien;
seine Untersuchung ist wissenschaftshistorisch wich-
tig, entspricht aber auch nicht den heutigen methodi-
schen Kriterien.

Genauer referiert werden soll die Untersuchung von
Schulte-Kérne, Deimel, Muller, Gutenbrunner & Rem-
schmidt von 19962 . Im Gegensatz zu den erwahnten
Studien erfasst sie die Rechtschreibfahigkeit nicht nur
der betroffenen Kinder, sondern auch die ihrer Eltern
objektiv durch ein Testverfahren. Etwas zu hohe Erb-
lichkeitsschatzungen kénnten sich allerdings durch die
Tatsache ergeben, dass die Stichprobe der Kinder mit
LRS aus der Ambulanz der Kinder- und Jugendpsychi-
atrie der Marburger Universitat stammt - also nicht
reprasentativ fur alle Kinder mit LRS ist. Moglicher-
weise sind Eltern, die selbst Probleme mit dem Lesen
und Schreiben hatten oder noch haben, sensibler fur
die Probleme ihrer Kinder und nehmen eher Hilfe in
Anspruch.

Besonders interessant ist die Studie durch doppelte
diagnostische Kategorien: Die Daten wurden zum
einen ausschlieBlich nach der niedrigen Rechtschreib-
leistung der Kinder ausgewertet, zum andern nach
einem Diskrepanzkriterium. Bei der Auswahl der Pro-
banden mit ausschlieBlich niedriger Leistung wurde
ein Prozentrang von <10 in einem Rechtschreibtest
festgelegt und als Grenzwert der Begabung ein IQ
von <85 (CFT von WeiB 1987). Die Diskrepanzgruppe
wurde durch eine z-Wert-Differenz von >1 zwischen
1Q und Rechtschreibleistung definiert. Die Gruppen
Uberschneiden sich teilweise. Die Eltern und jeweils
ein Geschwisterkind unterzogen sich ebenfalls einem
Rechtschreibtest. Familienmitglieder wurden als , LRS
betroffen” eingestuft, wenn sie im Rechtschreibtest
einen T-Wert von <40 erreichten, d. h. zu den 15,9 Pro-



zent Schwachsten der jeweiligen Norm gehorten. Dies
ware also der ,erwartete” Wert, falls es keine famili-
are Haufung von LRS gibt. Tabelle 1 zeigt die Ergeb-
nisse:

RIBSERUTEE- Angehoriger |N |erwartet |beobachtet sfcati'st.isch
modus signifikant
ungeiateriom | Etern 5 159% |260% | fon
;‘l:‘r:g”s?(‘rf‘téﬁ'jm Geschwister |21 |159%  [52,3 % ja
gg;gz;kr{ﬁm Eltern 25 [159%  [340% ja (knapp)
;:fgo?ei;ikr:ﬁi'on Geschwister 21 [159%  |61,9% ja

Tabelle 1: Erwarteter und beobachteter Anteil der Angehérigen eines LRS-Kindes
mit einem T-Wert im Rechtschreibtest unter 40 (Daten aus: Schulte-Kérne et al. 1996)

Die beobachteten Werte fur die Geschwisterkinder
sind erstaunlich hoch: Uber die Halfte der Geschwister
von rechtschreibschwachen Kindern haben ebenfalls
massive Probleme beim Rechtschreiberwerb! Der
Anteil bei den Eltern ist geringer, allerdings ist dabei
zu berucksichtigen, dass Gber den Rechtschreibtest
ausschlieBlich noch anhaltende Rechtschreibprobleme
erfasst wurden. Wurde nach Problemen aus der Ver-
gangenheit gefragt, so ergaben sich weitere 20 Pro-
zent Betroffene.

Bemerkenswert ist, dass der Auswertungsmodus der
Daten keinen groBen Einfluss auf die Betroffenheits-
rate innerhalb der Familien hat. Bei Auswertung nach
der Diskrepanzdefinition ergaben sich im Vergleich
zum reinen Leistungskriterium nur leicht héhere
Betroffenheitsraten. Dieser Befund spricht gegen die
Hypothese einer unterschiedlichen Genese des Prob-
lems bei ,Diskrepanz-Legasthenikern” und anderen
rechtschreibschwachen Kindern.

Die von Schulte-Kérne u. a. (1996) ermittelten Betrof-
fenheitsraten in Familien entsprechen in der GroBen-
ordnung etwa den Werten, die auch in anderen
Landern gefunden wurden. Die finnische Jyvaskyla-
Langsschnittstudie geht prospektiv vor und verfolgt
die Entwicklung von 100 Kindern, deren Vater oder
Mutter eine LRS hat, seit ihrer Geburt. Es zeigte sich,
dass fast 50 Prozent dieser Kinder in den ersten Schul-
jahren Schwierigkeiten beim Lesenlernen hatten; als
lese-rechtschreib-schwach wurden am Ende des zwei-
ten Schuljahrs 33 Prozent der Kinder diagnostiziert,
ein Wert, der deutlich Gber den neun Prozent in der
Kontrollgruppe der Kinder aus nicht belasteten Fami-
lien liegt. Die Kinder mit den auffalligsten Leseprob-
lemen stammten fast alle aus der Stichprobe der Fami-
lien mit LRS (Lyytinen u. a. 2008).

Die Amerikanerin S. Shaywitz fasst die von ihr gesich-
teten Befunde wie folgt zusammen: ,Between one-
quarter and one-half of the children born to a dyslexic
parent will also be dyslexic. If one child in a family is

dyslexic, almost half of his sisters and brothers are also
likely to be dyslexic.” (Shaywitz 2003, S. 99).

«Zwischen einem Viertel und der Halfte der Kinder,
die ein Elternteil mit LRS haben, wird selbst ebenfalls
eine LRS entwickeln. Wenn ein Kind in der Familie eine
LRS hat, werden wahrscheinlich fast die Halfte seiner
Geschwister lese- und rechtschreibschwach werden.”3

Zwillingsstudien

Nun kann man mit Recht einwenden, dass in Familien-
studien zwei Variablen konfundiert werden: Familien-
mitglieder haben nicht nur anteilig gemeinsame
Gene, sondern leben auch unter den gleichen Umwelt-
bedingungen. Letzteres gilt vor allem fur Geschwister,
deren gemeinsame Betroffenheitsrate, wie wir gese-
hen haben, besonders hoch ist. So hat das , Lesekli-
ma” in Familien, die gemeinsame Beschaftigung mit
Blchern, einen Einfluss auf die Lesefreude der Kinder
und damit auf deren Lesepraxis, die eine Automatisie-
rung des Wortlesens fordert.

Was also bendtigt wird, ist ein Verfahren, das zwi-
schen den genetischen und den kulturellen Einflissen
innerhalb einer Familie differenzieren kann. Hier stellt
die Natur ein Experiment zur Verfligung, durch das
die Wirksamkeit gemeinsamer Gene und der gemein-
samen Umwelt aufgedrdselt werden kann: Den Ver-
gleich zwischen eineiigen (oder monozygote, EZ) und
zweieiigen (dizygote, ZZ) Zwillingen. Eineiige Zwillin-
ge haben im Normalfall ein identisches Erbgut, zwei-
eiige Zwillinge teilen im Durchschnitt lediglich 50 Pro-
zent der individuell variablen Gene. Weisen beide
Zwillinge ein gemeinsames duBeres Merkmal oder
Verhaltensmerkmal auf, spricht man von Konkordanz.
Eine signifikante Differenz zwischen den Konkordanz-
raten zwischen EZ und ZZ wurde fur eine genetische
Bedingtheit der LRS sprechen. Eine frihe Zusammen-
fassung von Einzelfallstudien (Zerbin-Rudin 1967)
fand fur eineiige Zwillinge 100 Prozent Konkordanz,
d. h. eine vollstandige Ubereinstimmung und bei ZZ
eine Konkordanz von 52 Prozent. Dieser Befund lie3
sich jedoch bei einer besseren Kontrolle der Metho-
den nicht replizieren: In der Untersuchung von Light
& DeFries (1995) ergaben sich Konkordanzwerte von
68 Prozent fur die EZ und 40 Prozent fur ZZ. Molfese
et al. (2008) nehmen einen Konkordanzwert fur EZ
zwischen 54 bis 72 Prozent an. Alle diese Daten zeigen
einen deutlichen genetischen Einfluss bei der Entste-
hung einer LRS; gleichzeitig geht aus der H6he der
Werte hervor, dass LRS keineswegs vollstdndig gene-
tisch determiniert ist.

Zwillingsstudien sind methodisch reinen Familienstudi-
en Uberlegen, sie sind jedoch noch aufschlussreicher,
wenn sie die Probanden nicht kategorial in LRS-Betrof-
fene und Nichtbetroffe einteilen, sondern metrisch die
mit Hilfe von Testverfahren ermittelten Lese- und
Rechtschreibleistungen der Zwillingspaare miteinan-
der vergleichen. Diese Methode wird in der gro3 ange-
legten Colorado-Zwillingsstudie angewandt.

3 Meine Ubersetzung



Die Zwillingsstudie in Colorado

Die Zwillingsstudie des Colorado Learning Disabilities
Research Center wird von John DeFries und vielen Mit-
arbeitern und Mitarbeiterinnen in Colorado/USA
durchgefuhrt; sie begann 1982 und dauert noch an
(Zusammenfassung bei Pennington & Olson 2007).
Funf bis sechs Jahre nach der ersten Erhebung wurden
die Probanden wieder getestet und weitere Untersu-
chungen stehen noch aus. Die Studie befasst sich sehr
differenziert mit Erblichkeitsschatzungen nicht nur
allgemein fur LRS, sondern auch getrennt fur unter-
schiedliche Lese- und Schreibprozesse und macht Aus-
sagen auch zum gesamten Leistungsspektrum.

Es gibt allerdings ein Caveat: Wahrend die Tendenz
der Ergebnisse sicher auch fur den deutschen Sprach-
raum relevant ist, wird man aufgrund der Unterschie-
de in der zu erwerbenden Schriftsprache etwas vor-
sichtig sein mussen, die Befunde eins zu eins zu
Ubertragen. Das gesprochene Englisch ist phonolo-
gisch dhnlich komplex wie das Deutsche, jedoch stel-
len die komplexeren Phonem-Graphem-Korrespon-
denzen in der englischen Schriftsprache die Kinder
beim Schriftspracherwerb vor weitaus hohere Heraus-
forderungen (z. B. gleiche phonemische Realisation
bei verschiedenen Graphemen in: double, brother,
fun). Lesefehler reduzieren sich beim Lesenlernen ent-
sprechend bei deutschen Kindern weit fraher als bei
englischsprachigen. Eine entsprechend umfangreiche
Studie wie die Colorado Zwillings-Studie waére in
Deutschland allerdings nicht einfach zu realisieren, da
hier die ,Testkultur” an Schulen noch wenig entwi-
ckelt ist. Man denke nur an die anfangliche Weige-
rung mancher Berliner Schulen, an der Vergleichsstu-
die VERA teilzunehmen.

Ein zweites Caveat bezieht sich auf die soziokonomi-
sche Zusammensetzung der Stichprobe. Colorado ist
ein landlich-birgerlicher Staat mit relativ wenigen
soziobkonomisch stark benachteiligten Bezirken, die
in der Studie auch noch unterreprasentiert sind. Dies
kénnte zu einer Uberschatzung der Erblichkeitswerte
fuhren, die tatsachlich auch héher liegen als die ent-
sprechenden Daten aus einer Londoner Studie, in der
die soziobkonomische Variationsbreite groBer war
(Stevenson 1991). Durchschnittliche deutsche Verhalt-
nisse sind aber vermutlich eher mit Colorado als mit
innerstadtischen Londoner Bezirken vergleichbar.

Probanden

An der Studie nahmen an 27 Schulen im US Bundes-
staat Colorado 622 EZ, 779 ZZ gleichen Geschlechts
und 361 ZZ unterschiedlichen Geschlechts teil. Unter
diesen war eine Stichprobe von Zwillingen, bei denen
zumindest eine/r entsprechend der schulischen Test-
unterlagen ein schwacher Leser war. Fur die Kontroll-
gruppe wurden Zwillingspaare der gleichen Schulbe-
zirke ausgewahlt, die keine Leseschwache hatten und
in Bezug auf Alter und Geschlecht mit jeweils einem
Zwillingspaar der LRS-Gruppe vergleichbar waren. Die

Probanden stammten aus dem dritten bis zwolften
Schuljahr mit einem mittleren Alter von etwa zehn-
Jahren. Es musste keine Diskrepanz zwischen Intelli-
genz und Lesekompetenz vorliegen; der Grenzwert
des 1Q zur Teilnahme an der Studie lag bei mindestens
85 entweder im Verbalteil oder im Handlungsteil des
HWAIK (WISC-R oder WAIS).

Mit diesen Probanden wurde eine ganze Testbatterie
durchgefuhrt, die Intelligenztest, Lese- und Recht-
schreibtest und Aufgaben zur phonologischen
Bewusstheit umfasste. Der Schwerpunkt bei den Auf-
gaben zum Schriftspracherwerb lag, wie meistens in
angloamerikanischen Studien, auf dem Lesen und
nicht im Bereich des Rechtschreibens.

Die Fragestellung

Die Autoren gehen davon aus, dass die Leistungen der
EZ und ZZ in den Aufgaben durch drei Faktoren
bestimmt werden:

e durch hereditare — erbliche — Faktoren (hzg)

e durch gemeinsame Umwelteinfltsse (czg)

e durch die fur die Individuen eines Paares unter-
schiedlichen Umwelteinflusse (ezg)

Die unterschiedlichen UmwelteinflUsse ergeben sich
daraus, dass Eltern (und auch Lehrer/innen) sich nicht
unbedingt gegentber beiden Zwillingen gleich ver-
halten, aus den unterschiedlichen Freundeskreisen
der Kinder mit ggf. differierenden Vorlieben (z. B.
Lesen vs. Computerspielen), etc.

Die Hauptfragestellung der Studie bezieht sich auf
Schatzung der genetischen Komponente bzw. des Ein-
flusses der gemeinsamen und unterschiedlichen
Umwelt bei der Losung von Aufgaben zum Lesen, zum
Schreiben und zur phonologischen Bewusstheit. Dabei
wird der Anteil der unterschiedlichen Umwelteinflus-
se aus den Leistungsunterschieden bei ZZ ermittelt.
Die Berechnung der Werte fur hzg, czg und e2g
erfolgte nach einem von Faulkner und LaBuda (1987)
entwickelten Verfahren, in das neben dem Korrelati-
onskoeffizienten zwischen den Werten jeweils eines
Zwillingspaars der Abstand des Wertes des Ko-Zwil-
lings (der nicht primar wegen einer Leseschwéche aus-
gewahlt worden war) von der Kontrollgruppe ein-
geht. Im vorliegenden Zusammenhang ist nur wichtig,
dass jeder Wert zwischen 0 und 1 variieren kann und
die Gesamtsumme der Faktoren immer 1 ergibt. Tabel-
le 2 auf Seite 21 oben zeigt einige ausgewdhlten
Befunde.

Die Erblichkeitsschatzungen sind recht hoch; die
Daten zeigen aber deutlich, dass noch genliigend
Spielraum far UmwelteinflUsse bleibt, so dass LRS auf
keinen Fall ausschlieBlich als ,,genetisch determiniert”
angesehen werden darf. Dartber hinaus darf natur-
lich nicht vergessen werden, dass es sich hier um Grup-
pendaten handelt, die Gber die Konstellation der Fak-
toren beim einzelnen LRS-Kind keine Aussagen



Erfasste
Kompetenz

Individuelle
Umweltfaktoren e2g

Gemeinsame

ichkeit h2
Aleliclieti 9 | Umweltfaktoren c2g

Gesamtscore
Lesen und Recht-
schreiben

.58

Wortlesen

.55 .39 .06

Phonologisches
Dekodieren

(u. a. Lesen von
Pseudowdrtern)

.70 18 12

Orthographische
Genauigkeit

.67 A7 .16

Phonemmani-
pulation

73 14 13

Tabelle 2: Schidtzungen der Erblichkeit und der gemeinsamen und individuellen
Umwelteinflisse aus der Colorado-Zwillingsstudie, ausgewéhlte Daten (Daten aus:
Pennington & Olson 2007)

machen kann, sondern nur ein moégliches Risiko
anzeigt.

Bemerkenswert sind die zwar nicht sehr gro3en, aber
doch deutlichen Unterschiede zwischen den verschie-
denen Teilbereichen der schriftsprachlichen Kompe-
tenzen: Eine recht hohe Erblichkeitsschatzung ergibt
sich bei Aufgaben, die schwerpunktmaBig phonologi-
sche Operationen erfordern wie das Lesen von Pseu-
dowdrtern und die Phonemmanipulation (hier: Aus-
lassen von Phonemen). Diese Beobachtung stimmt mit
molekulargenetischen Befunden Gberein, die eine Dis-
position zur LRS vorwiegend an Genen verorten, die
der phonologischen Verarbeitung zuzuordnen sind.
Aus den weiteren Ergebnissen der Colorado-Studie
sind folgende besonders interessant:

* Im hoéheren 1Q-Bereich ist die Erblichkeitsschat-
zung héher als im niedrigen 1Q-Bereich.

e Es gibt keine Unterschiede in den Erblichkeits-
schatzungen zwischen Jungen und Madchen.

e Bei der Wiederholungstestung nach 5-6 Jahren
zeigten sich sowohl die Testergebnisse als auch
die Erblichkeitsschatzungen relativ stabil
(Wadsworth, DeFries, Olson & Willcutt 2007).

Der erste Befund weist darauf hin, dass die Lese- und
Rechtschreibleistungen gerade bei Kindern mit niedriger
Intelligenz besonders stark von Unterricht und Férderung
abhéngig sind und betont damit noch einmal die padago-
gische Unsinnigkeit einer Diskrepanzdefinition der LRS.

Die Stabilitat der Daten bei der Wiederholungstes-
tung bezieht sich naturlich auf standardisierte Test-
werte und nicht auf die absolute Leistung der Proban-
den. Obwohl die LRS-Gruppe —im Durchschnitt — nach
wie vor zu den ,schwachen Lesern” gehort, haben sich
ihre Leistungen absolut verbessert und zwar parallel
zu der Gruppe der unauffalligen Leser. Ein ,,Scheren-
effekt” konnte in der vorliegenden Studie nicht beob-
achtet werden - eher sogar eine leichte Annadherung
der Leistungen der Schwachen an den Mittelwert der
Gesamtgruppe (Wadsworth u. a. 2007).

Erblichkeit auch bei guten
Lesern?

Mithilfe der Kontollgruppe konnten in der Colorado-
Zwillingsstudie auch Erblichkeitsschatzungen bei
durchschnittlichen bis sehr guten Lesern vorgenom-
men werden. Wirden sich auch bei ihnen entspre-
chende Hinweise auf die Wirksamkeit von Erbanlagen
zeigen? Dies ist eine sehr interessante Frage, weil sie
den padagogisch-psychologischen Ansatz, der die
Probleme von Kindern mit LRS im Rahmen der allge-
meinen Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb
analysiert und die Entwicklungsdimension unter-
streicht, untermauern kénnte (vgl. Scheerer-Neumann
1989, 2001). Tatsachlich ergaben sich fur die Kontroll-
stichprobe ganz dhnliche Erblichkeitsschatzungen wie
fur die LRS-Stichprobe, ebenfalls mit einem Schwer-
punkt im Bereich der phonologischen Verarbeitung
(Gayan & Olson 2003). Trotz der Ahnlichkeit in der
Hohe der Erblichkeitsschatzung muss die Frage noch
offen bleiben, ob bei einer LRS tatsachlich die glei-
chen genetischen Mechanismen beteiligt sind, die
auch zu der Entwicklung der Kompetenzen beim
durchschnittlichen oder sogar tberdurchschnittlichen
Lesen und Schreiben beitragen. Die Bestatigung die-
ser ,Kontinuitdtsannahme” ware insofern wichtig, als
sie klarstellen kénnte, dass allein der Nachweis einer
genetischen Disposition bei LRS keineswegs das
~Medizinische Modell der LRS" bestatigt, das die
betroffenen Kinder in einen Krankheitskontext stellt.
In einer englischen Zwillingsstudie ergaben sich ahnli-
che Schatzungen der Erblichkeit, unabhangig davon,
ob als Grenzwert fur LRS in einem Lesetest der
Prozentrang 10 oder 5 gewdhlt wurde (Hohnen &
Stevenson 1999). Auch dies spricht eher fur die Konti-
nuitdtsannahme. Ob die gleichen genetischen Mecha-
nismen auch fur das Versagen in extremen Fallen wie
z. B. bei Maria (sh. unten) verantwortlich sind, deren
Rechtschreibfahigkeit im Herbst des dritten Schuljahrs
einem PR von 1 entsprach, muss die Forschung noch
zeigen. Moglicherweise werden sich auch differentiel-
le Bilder je nach der Involvierung zuséatzlicher Proble-
me wie einer Sprachentwicklungsverzégerung oder
Sprachentwicklungsstérung oder die Komorbiditat
mit anderen Auffalligkeiten wie ADHS ergeben.
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Implikationen fiir die Lerntherapie?

Genetische Verhaltensstudien kédnnen gesicherte Aussa-
gen nur Uber Gruppen machen und nur Wahrscheinlich-
keitsaussagen — im Sinne eines Risikos — fur das einzelne
Kind in der Schulklasse oder in der Lerntherapie. Insofern
kann auch die Frage nach der erblichen Belastung von
Kronprinzessin Viktoria hier nicht eindeutig beantwortet
werden, wenn auch eine genetische Basis ihres Problems
nicht unwahrscheinlich ist. Inwieweit sind die im vorlie-
genden Beitrag referierten Befunde fur die Lerntherapie
relevant? Dass Lerntherapie trotz méglicher genetischer
Mechanismen sinnvoll ist, wurde schon weiter oben deut-
lich: Der Spielraum fir fordernde UmwelteinflUsse wie in
einer Lerntherapie ist deutlich gegeben; dass betroffene
Kinder im oberen Leistungsbereich woméglich eine Gren-
ze haben, ist fur die Auswahl der Trainingsverfahren in
der Regel nicht relevant, wird aber im Laufe der Lernthe-
rapie manchmal durchaus sichtbar. Vielleicht hilft eine
genetische Attribuierung des Problems der Lerntherapeu-
tin, wenn die bestehenden Probleme mal besonders hart-
nackig sind und Therapeutin und Kind frustriert ... Eine
wichtige Funktion kénnen die Befunde aus genetischen
Studien fur die Préavention haben: Wenn es in der Familie
bereits Betroffene mit LRS gibt, ist es sinnvoll, die Sprach-
entwicklung der (anderen) Kinder und ihre frihen pho-
nemanalytischen Kompetenzen engmaschig zu verfolgen
und ggf. eine frihe Forderphase zu planen. Wie fruh
bereits erste Anzeichen zu beobachten sind, die mit einer
spateren LRS in Verbindung gebracht werden kénnen,
zeigt die erwdahnte finnische Langsschnittstudie, die
schon kurz nach der Geburt Unterschiede bei der phono-
logischen Verarbeitung zwischen Kindern aus LRS-Famili-
en und nicht-betroffenen Familien fand (vgl. Lyytinen
2008). Im Alter von vier Jahren war die Buchstabenkennt-
nis ein sehr guter Pradiktor, der aber auch eine relativ
hohe Quote von ,false positives” erbrachte. Auch fur
Deutschland liegen Screeninginstrumente vor, die im Rah-
men der Pravention eingesetzt werden kénnen (z. B. Bie-
lefelder Screening, BISC, Jansen et al. 2002). Die Vor- bzw.
Nachteile der deutschsprachigen Verfahren bei der Vor-
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Gerd Schulte-Koérne

Lese- und Rechtschreibschwaéche.

Das Ziel molekulargenetischer Studien ist, kausale
Faktoren fur eine Stérung oder Erkrankung zu finden.
Aufgrund der Komplexitat einzelner Stérungen ist es
haufig nicht zu erwarten, dass eine einzige genetische
Ursache vorliegt. Unterstitzt wird diese Annahme
durch die Untersuchung von Mustern der Vererbung
in Familien. Bei komplexen psychiatrischen Erkrankun-
gen, etwa der Depression oder den Psychosen, finden
sich wiederholt Hinweise in Familien, dass mehrere
Verwandte, z. B. GroBeltern, Eltern und deren Kinder
erkrankt sind, nicht selten jedoch die Erkrankungsfor-
men verschieden sind. Diese Beobachtung spricht
daher fur eine genetische Disposition, dass psychisch
zu erkranken vererbt wird. Allerdings wird die Art der
Erkrankung nur z. T. durch die vererbte Information
beeinflusst.

Trotz der recht hohen Erblichkeitsziffern (z. B. Herita-
bilitat fur die Lese-Rechtschreibstérung siehe Beitrag
von Gerheid Scheerer-Neumann) sind die Befunde der
Molekulargenetik bis heute nicht in der Lage, die
hohe Erblichkeit zu erkléren. Durch einzelne Gene
beeinflusste Verhaltensweisen und Erleben, Wahr-
nehmung und Denken ist meist gering und liegt unter
fanf Prozent. Daher ist es eher wahrscheinlich, dass
eine hohe Anzahl unterschiedlicher Gene fiur die
Krankheitsverursachung relevant sind.

Die neuere Forschung zeigt z. B. bei depressiven St6-
rungen, dass eine genetische Disposition haufig allein
nicht ausreicht, um den Beginn einer Erkrankung zu
erklaren. Erst wenn zuséatzlich belastende Umwelter-
eignisse hinzukommen, wirkt sich eine genetische Dis-
position belastend aus (Schulte-Kérne und Allgaier
2008).

Prof. Dr. Gerd Schulte-Kérne, Jahrgang 1961,
ist Facharzt fir Kinder- und Jugendpsychi-
atrie und Psychotherapie und hat seit 2006
den gleichnamigen Lehrstuhl an der Ludwig-
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Lese- und Rechtschreibstérungen ist Direktor
der Klinik fir Kinder- und Jugendpsychiat-
rie, Psychosomatik und Psychotherapie am
Klinikum der Universitat Minchen. Seine
wissenschaftlichen Spezialgebiete sind die
Erforschung der kognitiven, der visuellen und
der akustischen Informationsverarbeitung beij

Molekulargenetische Studien

Kandidatengene

Die Suche nach genetischen Veranderungen wurde
zunachst an groBen Familien mit Stammb&umen Uber
mehrere Generationen durchgefuhrt. Genetische
Marker, die Gberzufallig bei den Mitgliedern einer
Familie, die an einer LRS leiden, gefunden wurden,
werden durch Kopplungsanalysen identifiziert. Erst
wenn eine vom Zufall abweichende hohe Wahrschein-
lichkeit vorliegt, dass ein bestimmter genetischer Mar-
ker mit der LRS gekoppelt auftritt, spricht man von
einem Kandidatengen. Da die Gefahr recht groB ist,
Zufallsbefunde bei dieser Untersuchungsmethode zu
gewinnen, ist die Replikation solcher Befunde ein not-
wendiger Standard.

Die erste Region, in der ein gekoppelter Marker
gefunden wurde, liegt auf dem Chromosom 15
(1591.1-15921.3) (Smith et al. 1983). Diese Region ist
insgesamt recht groB und in ihr liegen eine Vielzahl
potentieller Kandidatengene (Scerri und Schulte-Kor-
ne 2010). Eher durch Zufall wurde bei zwei Familien-
mitgliedern in einer finnischen Familie mit einer LRS
eine Veranderung in dieser Genregion gefunden. In
dieser Region fand eine Translokation statt, die balan-
ziert war. D. h., dass ein Stiick des Chromosoms 15 mit
einem anderen Stlck eines anderen Chromosoms (2)
ausgetauscht war, ohne dass Information verloren
gegangen ist. Jedoch nimmt man an, dass an den Stel-
len des Chromosoms, wo die jeweiligen Bruchkanten
sind, moglicherweise Informationen verloren gegan-
gen sind, wenn diese in einem Gen liegen. Da bei den
beiden Familienmitgliedern mit einer LRS dieser
Bruchpunkt in einem Gen DYX1C1 liegt, nimmt man



an, dass hier ein potentielles Kandidatengen sein
kénnte, das relevant fur die LRS ist. Versuche, den
genaueren Mechanismus durch eine detaillierte Gen-
analyse zu verstehen, sind bisher nicht eindeutig. In
dem vermuteten Kandidatengen wurden einzelne
genetische Informationen, sogenannte Einzelnukleo-
tid-Polymorphismen (SNP) genauer untersucht. Diese
SNPs sind von groBer Bedeutung fur die genetische
Variabilitdat und haben Bedeutung sowohl fur die
Regulation eines Gens als auch dafur, welche Base im
DNA-Strang eingebaut wird. Analysen mit Hilfe von
SNPs in der Kandidatengenregion DYX1C1 in verschie-
denen Studien kommen zu widersprichlichen Ergeb-
nissen. In einzelnen Studien traten diese SNPs mit der
LRS haufig gemeinsam auf, man spricht von einer
Assoziation. In anderen Studien konnte dieser Befund
jedoch nicht bestatigt werden. Die Hintergrinde hier-
far sind unklar. Moéglicherweise sind die Sprachumge-
bungen der Kinder, die untersucht wurden, zu unter-
schiedlich (Finnisch, Englisch, Deutsch) oder der
kulturelle Hintergrund. Denn bis heute ist unklar, ob
ein Zusammenhang zwischen dem genetischen Effekt
auf die LRS und Umweltfaktoren, wie z. B. schulische
Unterrichtung und familidres Umfeld des Kindes,
besteht. Dieser wird zwar angenommen, aber empi-
risch ist dieser mégliche Zusammenhang noch nicht
gezeigt worden.

Aussichtsreicher sind Befunde zu einer zweiten Kandi-
datengenregion auf dem Chromosom 6. In der Region
6p22.3-p21.3 auf dem kurzen Arm des Chromosoms 6
wurden zuerst durch Kopplungsanalysen Marker iden-
tifiziert, die Gberzufallig haufig mit einer Lesestérung
gemeinsam gefunden wurden. Durch neue Methoden
konnte mit SNPs, die wesentlich kleiner sind und
dadurch erlauben, eine genetische Region genauer zu
untersuchen, Assoziationen entdeckt werden. Diese
Assoziationen erlauben, die Variabilitat in einzelnen
Genregionen durch eine deutlich héhere genetische
Informationsdichte detaillierter zu entschlisseln.
Allerdings erhéht sich hierdurch auch die Gefahr,
Zufallsbefunde zu produzieren, da eine deutlich héhe-
re Anzahl von Testungen durchgefuhrt wird. Daher
wird die Kontrolle fur diesen Fehler sehr strikt durch-
gefuhrt mit der Folge, dass haufig sehr groBe Stich-
proben von Menschen mit einer LRS und ohne eine
LRS untersucht werden mussen. Anhand grofBer Stich-
proben konnten zwei Kandidatengene in dieser Regi-
on identifiziert werden: KIAA0319 und DCDC2. Ent-
scheidend fur die Bedeutung dieser Befunde ist, dass
die Assoziation mit diesen Kandidatengenen in meh-
reren unabhangigen Stichproben bestatigt werden
konnte (Scerri und Schulte-Kérne 2010). Ein weiterer
interessanter Aspekt dieser Befunde ist, dass die
Bedeutung dieser Gene zunimmt, wenn die Kinder
schwerer betroffen waren. AuBBerdem zeigte sich, dass
diese beiden Gene nicht unabhéngig voneinander von
Bedeutung sind. Einzelne Studien belegen, dass Mar-
ker in einem dieser Gene die Regulation des anderen
Gens beeinflussen und vice versa (Ludwig et al. 2008).
Weitere Kandidatengene wurden auf Chromosom 2

(DYX 3), 3(DYX5), 11 (DYX 7), 18 (DYX 6) und 1 (DYX
8), X (DYX 9) gefunden.

Studien zu Kandidatengenen

Bisher konnten 14 Kandidatengene fur die LRS bzw.
fur die Lesestérung, Rechtschreibstérung und fur mit
dem Lesen und Rechtschreiben assoziierten neuroko-
gnitiven Fahigkeiten (wie z. B. Phonologische Bewusst-
heit, orthographisches Wissen, schnelles Benennen
von Buchstaben, Zahlen, Zeichen und Farben, audito-
risches Kurzzeitgedachtnis) gefunden werden. Die
Uberwiegende Zahl dieser Gene wird im Gehirn akti-
viert und hat eine Bedeutung fur die neuronale Ent-
wicklung des Gehirns. Hierzu gehéren die Bildung und
Entwicklung einzelner Neurone, die Bildung von Axo-
nen, die Bildung von Verbindungen zwischen Neuro-
nen einschlieBlich der Ausbildung eines neuronalen
Netzwerkes. Die Gene werden in Hirnregionen akti-
viert, die relevant fur visuelle und auditive Wahrneh-
mung sind. Auch wenn nicht ausschlieBlich in diesen
Regionen, so wird z. B. das Gen DCDC2 im Temporal-
cortex in der frhen Entwicklung aktiviert, eine Regi-
on, die fur das Sprachverstehen und fur die Verbin-
dung von Sprachreizen mit Buchstaben von Bedeutung
ist. Das Gen DYX1C1 wird im Hippokampus, einer
Region, die bedeutsam fur das Gedachtnis ist, akti-
viert. Untersuchungen an Tieren (meist Mausen) zeigt,
dass die Ausschaltung von DYX1C1 zu Verdnderungen
auf zelluldrer Ebene fuhrt und zu sogenannten Ekto-
pien fuhren kann (Rosen et al. 2007). Hier handelt es
sich um Zellformationen in Gehirnregionen, wo sie
nicht zu erwarten sind. Die Annahme ist, dass Ektopi-
en Zeichen einer frihen gestoérten Entwicklungsphase
einzelner Gehirnregionen sind, die auch funktionell
von Bedeutung sind.

Unterstutzt wird diese Annahme von Befunden an
untersuchten Gehirnen von Menschen mit einer LRS
(Galaburda et al. 1985). In diesen Studien fanden sich
zahlreiche Dysplasien und Ektopien in den Gehirnen,
z. T. in Gehirnregionen, die fur die schnelle visuelle
und auditive Wahrnehmungsverarbeitung relevant
sind (Galaburda et al. 1994).

Die Bedeutung von Endophano-
typen

Um zu verstehen, wie einzelne genetische Verdande-
rungen das Lesen und Rechtschreiben beeinflussen,
werden spezifische Wahrnehmungsfunktionen unter-
sucht, die sowohl mit dem Lesen und Rechtschreiben
zusammenhangen als auch durch genetische Faktoren
beeinflusst werden. Diese Dimensionen des Verhal-
tens und der Wahrnehmung werden Endophéanotypen
genannt. Die Annahme ist, dass diese Phanotypen
zwischen den genetischen Faktoren und der Verhal-
tensebene, der Lese- und Rechtschreibstérung stehen.
Endophdanoytpen eignen sich dafur, den Weg zwi-
schen der genetischen Disposition zu einer komplexen
Stérung besser zu verstehen. Eine weitere Charakte-



ristik ist, dass ein Endophanotyp einer héheren gene-

tischen Kontrolle unterliegt als die Verhaltensdimen-
sion, die durch mehr Umweltfaktoren beeinflusst
wird.

Fur die LRS werden sowohl neuropsychologische als
auch neurophysiologische Endophéanotypen disku-
tiert. Zu den neuropsychologischen Endophénotypen
gehoéren die phonologische Bewusstheit, orthogra-
phisches Wissen, das schnelle Abrufen von Wortwis-
sen und verbales Kurzgedachtnis dazu (Schulte-Kérne
et al. 2007).

Der erste neurophysiologische Endophanotyp ist ein
sogenanntes evoziertes Potential, das an der Kopf-
oberflache mittels Elektroden registriert wird. Hervor-
gerufen durch die passive Wahrnehmung einzelner
Sprachreize, die kontinuierlich in einer nicht vorher-
sehbaren Reihenfolge den Kindern und Jugendlichen
mit einer LRS Uber Kopfhorer prasentiert werden, ent-
stehen in den sprachverarbeitenden Hirnregionen
Aktivierungen auf den Sprachreiz, der sich von dem
haufig prasentierten Standardreiz unterscheidet

(Schulte-Kérne et al. 2008). Das neurophysiologische
Korrelat des Vergleichs von den haufig prasentierten
Standardreizen mit den selten prasentierten Sprach-
reizen nennt man Mismatch Negativity (MMN). Da es
sich um eine Kurve handelt, deren Spitze in den nega-
tiven Bereich zeigt, wird dieses Korrelat so benannt.
Diese Aktivierungsunterschiede (MMN) finden sich
Uber dem Temporalcortex der linken und abge-
schwacht Uber der rechten Gehirnhalfte. Beim Ver-
gleich der MMN von Jugendlichen und Erwachsenen
mit einer LRS mit nicht-betroffenen Jugendlichen und
Erwachsenen zeigt sich, dass sich die Aktivitatsmuster
in einem Zeitfenster von 400-600ms nach der Reizpra-
sentation deutlich unterscheiden: Eine deutlich gerin-
gere Hirnaktivitat in den spezifischen Hirnarealen
findet sich bei den Menschen mit einer LRS als Zeichen
fur eine verminderte Fahigkeit des Gehirns, geringfu-
gige Sprachunterschiede (z. B. /da/ von /ba/ zu unter-
scheiden), die fur das Lesen und Rechtschreiben aber
hoch relevant sind, zu entdecken (Schulte-Kérne et al.
1999, 2001). Interessanterweise gelingt es den Men-
schen mit einer LRS aktiv gut die Sprachreize zu unter-



scheiden. Diese Beobachtung kann bedeuten, dass es
gelingt, dieses Sprachwahrnehmungsdefizit auf der
Verhaltensebene zu kompensieren, auch wenn die fur
diesen Prozess relevanten Hirnareale geringer akti-
viert werden.

Kurzlich wurde untersucht, ob dieses neurophysiolo-
gische Korrelat ein Endophéanotyp ist. Dazu wurden
Geschwister von Kindern mit einer LRS miteinander
verglichen, diese wurden mit Kindern ohne eine LRS
verglichen. Die Geschwister, die selbst nicht von LRS
betroffen waren, hatten im Vergleich zu den Kindern,
die keine LRS hatten und nicht mit den Kindern mit
einer LRS verwandt waren, eine geringere Aktivie-
rung der sprachverarbeitenden Gehirnregionen. Die-
ses Ergebnis stutzt die Annahme, dass die Sprachver-
arbeitung zumindest zum Teil genetisch beeinflusst ist
und dass dies ein Faktor ist, den Kinder mit einer LRS
und ihre Geschwister gemeinsam als Risiko fur eine
LRS haben.

Erst kurzlich wurde untersucht, ob es eine genetische
Veranderung gibt, die diese veranderte Sprachverar-
beitung bei Kindern mit einer LRS beeinflusst (Roeske
et al. 2011). Im Rahmen einer multizentrischen Studie
konnte eine genetische Variante auf Chromosom 4
(4932.1) entdeckt werden, die Gberzufallig haufig mit
der neurophysiologischen Komponente der Sprach-
verarbeitung (MMN) auftrat. Diese genetische Varian-
te liegt allerdings nicht in einem Gen, sodass diese
Variante nicht als Kausalfaktor betrachtet werden
kann. Jedoch beeinflusst diese genetische Variante die
Funktionalitat eines Gens auf Chromosom 12, dem
SLC2A3-Gen. Dieses Gen ist in der fruhen Gehirnent-
wicklung aktiviert, es beeinflusst die Glukoseaufnah-
me in die Nervenzelle und beeinflusst die neuronale
Entwicklung in verschiedenen Gehirnregionen in
einem fur die Sprachentwicklung sensiblen Zeitfens-
ter. Da SLC2A3 auch im Hippokampus, einer Gehirnre-
gion, die mit Gedachtnis stark assoziiert ist, aktiviert
wird, erscheint es wahrscheinlich, dass das Sprachge-
dachtnis bei der LRS von Bedeutung ist.

Diese Annahme wird durch eine Untersuchung unter-
stutzt, die Sprachwahrnehmung bei Kindern mit einer
LRS und Kindern ohne eine LRS untersucht hat (Bruder
et al. 2011). Verglichen wurde die Gehirnaktivitat bei
der Verarbeitung von Sprachreizen der Muttersprache
mit Sprachreizen, die nicht muttersprachlich sind. Die
Erwartung war, dass sich das Sprachverarbeitungsde-
fizit bei den Kindern mit LRS nur bei den Sprachreizen
zeigt, die aus der muttersprachlichen Umgebung
stammen. Die Gehirnaktivierung auf die mutter-
sprachlichen Reize war bei den Kindern mit einer LRS
deutlich geringer im Vergleich zu der Kontrollgruppe,
hingegen fand sich kein Sprachverarbeitungsdefizit
bei den nicht-muttersprachlichen Reizen. Dieses
Ergebnis bestatigt die Annahme, dass bei der LRS
bereits frih eine veranderte Sprachwahrnehmung
vorliegt, die zu einem Anteil durch genetische Fakto-
ren (SLC2A3) gesteuert wird.

Perspektiven der Forschung

In Anbetracht der Zwillingsbefunde, die eine hohe
Heritabilitat der LRS zeigen, stellt sich die Frage, inwie-
weit einzelne Kandidatengene diese Heritabilitat bis-
her erklaren kénnen. Der Beitrag einzelner Gene zur
Aufklarung der Varianz, das MaB3, das die Streuung
eines Merkmals bestimmt, liegt unter zwei Prozent.
Durch die Kombination mehrerer Gene wird eine deut-
lich bessere Varianzaufklarung erzielt, die aber weit
von 60 bis70 Prozent entfernt liegt. Die Griinde hierfur
kénnen vielfaltig sein. Erstens wird man die LRS
zukunftig nicht als einheitliche Stérung auffassen, son-
dern als ein Spektrum von verschiedenen Stérungen.
Die genetischen Befunde unterstitzen diese Annahme
insofern, dass einzelne Dimensionen des Lese- und
Rechtschreibprozesses wie z. B. phonologische
Bewusstheit oder der schnelle Abruf lexikalischen Wis-
sens mit einzelnen Genen assoziiert sind, die nicht
oder nur deutlich geringer mit dem Lesen assoziiert
sind. Ein weiterer Aspekt ist, dass diese Dimensionen
des Verhaltens nicht unabhangig von Aufmerksam-
keit, Motivation und anderen kognitiven Fahigkeiten
sind, die bei der testpsychologischen Untersuchung
einen Einfluss haben. Folglich ist es moglicherweise
schwieriger, fur einzelne Verhaltensebenen eine gene-
tische Korrelation zu finden, da diese durch eine Reihe
von weiteren Faktoren beeinflusst ist. Ein Ausweg hie-
raus kéonnte die Untersuchung von Endophénotypen
sein, die ndher an der Neurobiologie sind und geringer
durch konfundierende Variablen beeinflusst werden.
Am Beispiel der Sprach-MMN konnte diese Annahme
bestatigt werden.

Ein weiterer methodischer Aspekt ist, dass groBe
Stichproben benétigt werden, um kleine genetische
Effekte zu finden. Dies ist in der Praxis haufig schwie-
rig. Allerdings kénnen durch internationale For-
schungsverbinde die Kapazitaten einzelner Arbeits-
gruppen geblindelt werden und die Stichprobenzahlen
deutlich erhéht werden. Dies wurde zum Beispiel in
der von der Europdischen Union geférderten interna-
tionalen Studie NeuroDys umgesetzt. Insgesamt wur-
den 2000 Kinder mit einer Lesestérung und eine ver-
gleichbar groB3e Stichprobe von Kindern ohne eine
Lesestorung untersucht. Der Nachteil dieser Verblnde
ist, dass durch die Heterogenitat der Stichproben
moglicherweise Einflusse der unterschiedlichen Spra-
chen und Schulsysteme zum Tragen kommen.

Die Bedeutung molekulargene-
tischer Befunde

Bis in die 1980er Jahre bestand die vorherrschende
Annahme, dass die LRS ein familiar bedingtes Problem
sei, das mit padagogischen Mitteln behoben wird.
Vereinzelt wurde die Frage gestellt, ob es eine LRS
Uberhaupt gebe. Die molekulargenetische Forschung
hat wesentlich zum besseren Verstandnis der LRS bei-
getragen. Erstmals ist es moglich, verursachende Fak-
toren zu benennen. Unterstitzt durch die zahlreichen



neurobiologischen Untersuchungen, die die verander-
ten Gehirnfunktionen in einzelnen Arealen wieder-
holt bestatigen konnten, liegt ein sehr gut untersuch-
tes neurobiologisches Modell der LRS vor.

Bisher wurde es von den Krankenversicherern abge-
lehnt, die LRS als Entwicklungsstérung anzuerkennen
und die Kinder mit einer LRS mit den Kindern mit einer
Sprachstérung oder motorischen Entwicklungsstérung
gleich zu behandeln. Eltern mussen die Férderung ihrer
Kinder mit einer LRS meist selbst bezahlen, was zu einer
nicht unerheblichen sozialen Benachteiligung fuhrt.
Durch die molekulargenetischen Forschungsergebnisse
kann jetzt sehr gut aufgezeigt werden, dass durch die
genetische Disposition Gehirnfunktionen verandert
sind, die wesentlich fur das Erlernen des Lesens und
Schreibens sind. Daher erklart sich auch, warum bei den
Kindern mit einer LRS die Problematik bis ins Erwachse-
nenalter besteht und warum die Fordereffekte oft recht
gering sind. Allerdings bedeutet eine genetische Dispo-
sition nicht, dass eine Forderung wenig erfolgreich sein
muss. Es ist aber zu erwarten, dass die genetischen
Befunde Subgruppen im Spektrum der LRS identifizie-
ren helfen werden. Die Erwartung ist, dass durch die
Identifikation solcher Subgruppen auch spezifische For-

deckung eines Risikos fur die LRS, um moglichst
bald praventiv zu arbeiten (Schulte-Kérne 2010).
Der Einsatz von Praventionsprogrammen im Kinder-
garten und zuhause kann die Vorlauferfahigkeiten fur
das Lesen- und Schreibenlernen deutlich verbessern
und somit die Kinder starker als bisher auf den
Schriftspracherwerb vorbereiten.

Zusammenfassung

1. Familienstudien zeigen, dass genetische Marker
in Familien gehauft weitervererbt werden.

2. Untersuchungen an groBen Stichproben von
Kindern mit LRS haben zusammen mit den
Familienstudien zur Identifikation von bisher 14
Kandidatengenen beigetragen.

3. Die Kandidatengene sind funktionell bedeutsam
fur die neuronale Migration, die wesentlich far
die Funktionalitat von Neuronenverbanden ist.

4. Endophanotypen stellen eine wichtige inter-
mediare Forschungsebene zwischen der Mole-
kulargenetik und Verhalten dar.

5. Es besteht dringender Forschungsbedarf zur
Frage des Einflusses von Umweltfaktoren auf
die genetischen Wirkmechanismen.

derkonzepte angeboten werden. 6.

Eine weitere Hoffnung, die mit den molekulargeneti-
schen Befunden verbunden ist, ist die frihzeitige Ent-

Anhand von Kandidatengenen sollen perspekti-

visch eine Fruhidentifikation sowie die Identifi-
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Von den Nachbarn lernen: Leseforderung in Europa

Ergebnisse aus dem EU-Projekt ADORE'

Das Lesen und Verstehen von Texten aller Art sind
grundlegende Kompetenzen fur die Teilnahme am
gesellschaftlichen Leben und fur den beruflichen
Erfolg. Die PISA-Studien haben gezeigt, dass zwar die
meisten europaischen Jugendlichen am Ende ihrer
Schulzeit Gber ausreichende Lesekompetenzen verfu-
gen, aber etwa ein Viertel von ihnen den erwarteten
Mindeststandards nicht entsprechen kann.

Die Dringlichkeit dieses gesellschaftlichen Problems
hat die Européaische Kommission veranlasst, ein Socra-
tes-Programm mit der folgenden Zielsetzung auszu-
schreiben: , Better understanding of the phenomenon
of poor reading and poor readers in order to better
combat the problem.”

Innerhalb dieser Zielsetzung erforschte das ADORE-
Projekt den Leseunterricht fur leseschwache Jugend-
liche in elf européaischen Landern und suchte nach
Beispielen ,guter Praxis” in der Forderung der Lese-
kompetenz dieser Schilerlnnen. An dem Projekt
waren Lese-Expertlnnen aus Universitaten und Leh-
rer-Bildungseinrichtungen aus Belgien, Deutschland,
Estland, Finnland, Italien, Norwegen, Osterreich,
Polen, Ruméanien, der Schweiz und Ungarn beteiligt.

T per Beitrag dokumentiert das gekurzte , Executive Summa-
ry” des ADORE-Projekts, das von 2006 bis 2009 im Rahmen
des Socrates-Programms der Europdischen Kommission ge-
férdert wurde. Das Projekt wurde mit einem Wissenschaft-
lichen Bericht an die Européische Kommission abgeschlos-
sen; in Uberarbeiteter Form ist dieser Bericht inzwischen
als Buch erschienen: Garbe, Christine; Holle, Karl; Swantje
Weinhold (Eds.) (2010): Teaching Struggling Adolescent
Readers in European Countries. Key Elements of Good Prac-
tice. Frankfurt/M. u. a.: Peter Lang. Weitere Informationen
zu ADORE sind auf der Projekt-Homepage zu finden: www.
adore-project.eu;

Koordinierung und Leitung des Projektes lagen bei
Prof. Dr. Christine Garbe, PD Dr. Karl Holle und Prof.
Dr. Swantje Weinhold von der Leuphana-Universitat
Lineburg.

Aus dem Vergleich dieser nationalen Praxisbeispiele
konnten mit Ruckgriff auf die internationale lesedi-
daktische Forschung Schlusselelemente (im Folgen-
den: key elements) fur eine gute Praxis identifiziert
werden, die auch fur die schulische und auBerschuli-
sche lerntherapeutische Arbeit mit leseschwachen
Kindern und Jugendlichen wichtig und hilfreich sein
sollten.

1. Die Schwierigkeiten vieler
Jugendlicher beim Lesen

1.1 Hoherer Anspruch an Literalitat

Die gesellschaftlichen Anforderungen an das Verste-
hen von Texten aller Art sind in den letzten Jahrzehn-
ten erheblich angestiegen: Wer heutzutage auf einem
Niveau liest, das 1950 als angemessen gegolten hatte,
ist den Anforderungen einer hochtechnologischen
Wissens-und Mediengesellschaft im 21. Jahrhundert
nicht mehr gewachsen. Diese Anforderungen gelten
heute nicht nur fur akademische Berufe, sondern
in der gesamten Arbeitswelt. Die amerikanische
Forschung zur ,Lesekompetenz am Arbeitsplatz”
(,workplace literacy”) fand schon in den 1970er Jah-
ren heraus, dass 70 Prozent der Texte, die an norma-
len Arbeitsplatzen gelesen werden mussen, dem



Schwierigkeitsgrad der Oberstufe einer Highschool
entsprechen (vgl. Diehl & Mikulecky 1980).

Dies bedeutet umgekehrt: Wer Uber diese Lesefahig-
keiten nicht verfuigt, dem fehlt eine jener grundlegen-
den Basiskompetenzen, die PISA zufolge in modernen
Gesellschaften fur eine befriedigende Lebensfiuhrung
in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht notwen-
dig sind. Dieser Sachverhalt legt nahe, dass alle
Jugendlichen am Ende ihrer Pflichtschulzeit Gber
einen anspruchsvollen Basisstandard an Lesekompe-
tenz verfigen mussen, um erfolgreich in Ausbildung
oder Berufstatigkeit starten zu kénnen.

In der Europédischen Union hat sich laut PISA die
Anzahl der Lernerlnnen mit besonderen Leseschwie-
rigkeiten von 21,3 % im Jahr 2000 auf 24,1 % im Jahr
2006 erhoht. (Basis dieser Zahlen sind die 18 Lander
der EU, die sich seit 2000 an allen PISA-Studien betei-
ligt haben.) Das bedeutet: Fast ein Viertel der Schul-
abgangerlnnen in der Europdischen Union ist den
Anforderungen der Wissensgesellschaft nicht gewach-
sen und wird sich im Erwachsenenleben mit zahlrei-
chen Problemen konfrontiert sehen.

1.2 Die ,Adolescent Struggling
Readers”

Die Jugendlichen, die den Anforderungen an eine
ausdifferenzierte Lesefahigkeit nicht gewachsen sind,
werden in der internationalen Forschung ,adolescent
struggling readers” genannt (im Folgenden abgekurzt
als: ASR). Dies ist nicht gleichzusetzen mit Illetrismus
oder Analphabetentum: ,Struggling Readers” kénnen
lesen, aber nicht auf dem geforderten komplexen
Niveau. Die meisten von ihnen haben kein stabiles
Selbstkonzept als Leser/in entwickelt. Ihre Lesefertig-
keiten sind von Hemmnissen gekennzeichnet, die sie
alleine nicht Gberwinden kénnen. Diese Hemmnisse
liegen groéBtenteils in den Bereichen des Dekodierens,
der LeseflUssigkeit, des Leseverstandnisses, der meta-
kognitiven Fahigkeiten, der Nutzung von Lesestrate-
gien und der Lesemotivation. Sie zu Gberwinden ist
eine groBBe Aufgabe, die Schule allein kaum leisten
kann. Lerntherapeutische Unterstitzung ist hier wich-
tig, um die verheerenden Folgen fur die Lerner mog-
lichst abzuwenden.

Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Kind sich zu einem
ASR entwickelt, ist in verschiedenen Landern Europas
sehr verschieden ausgepragt. Laut PISA 2006 gehor-
ten z. B. in Finnland nur 4,8 %, in Ruménien aber 53,5 %
der Funfzehnjéhrigen zu den leseschwachen Jugend-
lichen. Wie sehr ein Kind mit dem Lesen , kampft”, wie
lange und mit welchen Konsequenzen, ist in hohem
MaBe abhdngig von seinem Geburtsland und dessen
Bildungssystem. Die verschiedenen européischen Lan-
der, die wir im Rahmen des ADORE-Projektes mitein-
ander verglichen haben, differieren stark in ihren
sozio-6konomischen Voraussetzungen und sind daher
kaum fair miteinander zu vergleichen. Die von uns
untersuchten Lander stellen unterschiedliche rechtli-

che und finanzielle Ressourcen zum Umgang mit
.Struggling readers” bereit, sie sind durch unter-
schiedliche Erziehungssysteme, Curricula und Unter-
richtskulturen gepragt.

1.3 Defizite in der Lehrerbildung und
im Leseunterricht

In den meisten europaischen Landern hat die Lesefor-
schung weder einen Platz in den akademischen Diszi-
plinen der Universitaten noch in der Lehrerausbildung
(auBer fur den Elementarunterricht in den ersten Klas-
sen). Dass Lesen enorm komplexe und weitgehend
fachspezifische Anforderungen stellt, die in allen Klas-
senstufen und in allen Unterrichtsfachern systema-
tisch geférdert werden mussen, ist den meisten euro-
paischen Schulsystemen ein fremder Gedanke: Lesen
und Schreiben zu lernen gilt als Aufgabe des mutter-
sprachlichen Unterrichts in den ersten zwei bis drei
Schuljahren; danach werden diese Fahigkeiten voraus-
gesetzt und der muttersprachliche wie der Fachunter-
richt konzentrieren sich fortan auf die Vermittlung
von Fachwissen. Fur die internationale Forschung ist
dagegen evident, dass Lesekompetenzen (und
Schreibkompetenzen) kontinuierlich und fachspezi-
fisch in allen Unterrichtsfachern weiter entwickelt
werden massen.

So wenig es eine systematische Verankerung dieser
Erkenntnisse in der universitaren Lehrerausbildung
gibt, so wenig gibt es in den meisten von uns bereis-
ten europaischen Landern ein systematisches durch-
gehendes Lesecurriculum fur die Schulen, das den
erforderlichen Fortschritt der Lesekompetenzen
(,academic literacy”) quer zu allen Unterrichtsfachern
und Klassenstufen modellieren wirde. Eine der Ursa-
chen kdénnte sein, dass in vielen Léndern die Trennung
von Elementarschulen und Sekundarschulen (oder
sogar drei verschiedene Schulstufen: Elementar-, Mit-
tel- und Oberstufe) sich in getrennten Curricula nie-
derschlagt, die eine Kompetenzmodellierung in den
nationalen Curricula erschwert.

Eine weitere gravierende Lucke stellt die Diagnostik
von Lesekompetenzen dar: In vielen européischen
Landern sind hierfur noch kaum Testverfahren oder
andere aussagekraftige Assessment-Verfahren vor-
handen, so dass die Lehrkrafte hinsichtlich der Identi-
fizierung der ,poor readers” weitgehend allein gelas-
sen werden. Verschiedene Studien haben darauf
aufmerksam gemacht, dass die diagnostischen Kom-
petenzen vieler Lehrkrafte nicht hinreichend sind, um
Problemfalle zu erkennen. Hier sollte starker Uber
einen systematischen Einbezug von lerntherapeuti-
schen Expertlnnen auf diesem Gebiet nachgedacht
werden, was in erster Linie als Herausforderung an
Politik, Wissenschaft und Lehrerbildung zu begreifen
ist.

Als Ergebnis dieser Defizite lasst sich festhalten: In den
meisten europaischen Landern findet nach der Alphabe-
tisierung in den ersten beiden Klassenstufen kein syste-
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matisches weiterfihrendes Lesetraining im Kontext des
Fachunterrichts statt. Jugendliche, die mit dem Lesen
~kampfen”, finden daher keine schulische Unterstut-
zung; ihre fachspezifischen Lernpotenziale und Interes-
sen kénnen sich auf Grund von Verstehensproblemen
nicht entfalten und ihre Leistungen sind entsprechend
schwach. Mit diesen Leistungsdefiziten sind ihnen viel-
fach die Wege zu héheren Bildungsabschltssen und ent-
sprechenden beruflichen Positionen verschlossen.

2. Das ADORE-Projekt

Die groBen internationalen Studien der letzten Deka-
den haben den Eindruck entstehen lassen, es ginge
bei Bildungsreformen in erster Linie um eine Steige-
rung des Leistungsniveaus von Schulerlnnen und es
zéhle nur die Leistung, die in standardisierten /arge
scale assessments abtestbar ist. Viele Reformen defi-
nieren derzeit ,Bildungsstandards” und ,Kompeten-
zen" als messbaren Output des Unterrichts, ohne den
Lehrkraften, Schulleitungen und Bildungsadministra-
tionen hinreichend Unterstitzung hinsichtlich des
erforderlichen Inputs zu geben.

Das ADORE-Projekt interessierte sich explizit fur die-
sen Input, also fur die Frage, welche Komponenten
eine ,gute Praxis” zur Férderung der leseschwachen
Jugendlichen aufweisen muss. Das Projekt fokussiert
dabei besonders die Unterrichtspraxis in weiterfihren-
den Schulen (einschlieBlich Berufsbildenden Schulen),
beansprucht also nicht, alle Formen der schulischen
und auBerschulischen Leseférderung zu erfassen.

Wahrend der zweijahrigen Projektlaufzeit haben wir
eine qualitative Studie durchgefuhrt, die sich auf die
Auswertung internationaler Studien und vornehmlich
auf empirische Daten stutzt, die durch Besuche vor
Ort erhoben wurden. Der empirische Teil unserer Stu-
die vollzog sich in zwei Phasen: Zunachst recherchier-
ten die zwolf nationalen Teams jeweils im eigenen
Land Beispiele guter Férderung der Lesekompetenz
von ASR. Dann wurden in Vier-Ladnder-Teams alle Part-
nerlander besucht. Zur Vorbereitung dieser ,transna-
tionalen Besuche” wurden vom gesamten ADORE-
Team funf Erhebungsinstrumente erarbeitet: ein
Leitfaden zur vorbereitenden Beschreibung des nati-
onalen Bildungssystems und des jeweiligen Projektes;
ein Beobachtungsbogen sowie ein Analysebogen fur
die Unterrichtsbesuche; je ein Leitfaden fur Interviews
mit Lehrkraften und Schulerlnnen und ein Fragebo-
gen zu den verwendeten Lesematerialien. Diese In-
strumente sind als pdf-Dokumente auf der ADORE-
homepage zum Herunterladen verflugbar.

Aufschlussreich an unseren Schulbesuchen waren vor
allem die Diskrepanzen zwischen Theorie (Konzept)
und Praxis, die durch die Kombination der verschiede-
nen Daten rasch zutage traten. Eine multiperspektivi-
sche Analyse dieser Daten konnte dadurch gewahr-
leistet werden, dass jeweils Partnerlnnen aus
unterschiedlichen Landern ihre Beobachtungen
zusammentrugen und auswerteten. Wir konzentrie-

ren uns im Folgenden auf die Darlegung der wichtigs-
ten Ergebnisse.

3. Bausteine einer guten Lese-
forderung

Der in vielen Landern anzutreffende traditionelle
Unterricht ist sequenziell organisiert und lehrerzent-
riert: Er beginnt mit der Festlegung von Lernzielen und
Leistungsanforderungen durch die Lehrkraft, die sich
auf externe Vorgaben stutzt (Curricula, Bildungsstan-
dards). Auf diese beziehen sich dann die Auswahl von
Materialien und Methoden, die Durchfihrung des
Unterrichts und die abschlieBende Leistungsmessung.
Letztere vergleicht individuelle Leistungen mit den vor-
her definierten Leistungsanforderungen und mundet in
ein Ranking der Schilerlnnen (summative Assessments).

Fur ASR hat diese Organisationsform vor allem drei
Folgen:

1. ASR bekommen nur ihren Misserfolg nachge-
wiesen und werden in ihrem problematischen
Selbstbild bestarkt. Dies erschwert die Konzent-
ration auf die Aufarbeitung ihrer Leseschwa-
chen.

2. Eine Analyse ihrer persénlichen Schwachen und
Starken findet erst nach dem erfolgten Unter-
richt statt oder sogar gar nicht, kommt also in
jedem Falle fur sie zu spat. Unterrichtliche For-
derung kann zumeist nur reaktiv und zu wenig
unterrichtsbegleitend und praventiv erfolgen.

3. Die ASR geraten in ein durchgesetztes System
auBerer Differenzierung (Férderunterricht,
Wiederholung einer Klasse, leistungsniedrigere
Schulstufen), das nicht auf ihre individuellen
Schwierigkeiten abgestimmt ist.

Demgegenuber weisen die von uns beobachteten Bei-
spiele effektiver Unterrichtspraxis eine zyklische und
schulerzentrierte Organisationsform auf, die kenn-
zeichnend fur integrative lerntherapeutische Arbeit
ist. Die Festlegung von Lernzielen sowie die Auswahl
von Materialien und Unterrichtsmethoden basieren
auf einer Diagnose der Starken und Schwachen von
Schilerlnnen und werden mit ihnen besprochen. Die
Durchfihrung des Unterrichts basiert auf unterrichts-
begleitenden Assessments, die die Lernziele und
unterrichtsmethodischen Entscheidungen immer wie-
der abgleichen mit den Lernbedurfnissen und Fahig-
keiten der Schulerinnen (formative Assessments). Eine
solche Organisationsform von Unterricht ist die konse-
quente Umsetzung von Schul- und Bildungssystemen,
die auf dem Prinzip der Unterstltzung (support) und
Férderung der Lernerlnnen basieren. Die maximal
mogliche Ausbildung von Kompetenzen fur das Lernen
fachlicher Inhalte (auf der Basis kompetenzorientierter
Curricula) ist hier das primare Ziel des Unterrichts.

Im Gegensatz zu leistungsorientierten (selektiven)
Systemen, die bei allen Schulerinnen einen linearen



Entwicklungsverlauf ihres Lernens voraussetzen,
haben unterstitzungsorientierte Systeme die Tatsa-
che diskontinuierlicher individueller Entwicklungsver-
laufe zur Voraussetzung und realisieren das folgende
Lernmodell: Der Lerner wird in seinen Lernprozessen
von einem kompetenten Anderen unterstutzt, der mit
ihm in der Zone seiner nédchst héheren Entwicklung
arbeitet (vgl. L. S. Vygotsky). Der ,kompetente Ande-
re” vertritt die Kompetenzanforderungen der Gesell-
schaft, die er als Erwachsener und als professionelle
Lehrkraft kennt und vermitteln soll. Die besondere
Aufgabe besteht jedoch darin, die Distanz zwischen
einem aktuellen Lernstand und einem potentiellen
Entwicklungsstand, der fur den Schuler durch gezielte
Unterstltzung erreichbar ist, festzustellen und fur
den Unterricht fruchtbar zu machen.

Die wichtigsten Erkenntnisse der ADORE-Studie wur-
den von uns zusammengefasst als 13 Schltsselelemen-
te guter Praxis, von denen 7 auf der Ebene des Unter-
richts und 6 auf Ubergeordneten Ebenen verortet
sind. Alle 13 Elemente dienen einem , Ubergeordneten
Ziel”, namlich der Verédnderung des Lerner- und Leser-
Selbstkonzeptes von ,struggling readers”.

3.1 Veranderung des Leser- und
Lerner-Selbstkonzeptes

Jugendliche, die durch Leseprobleme beeintrachtigt
sind, haben in der Regel langjahrige schulische Miss-
erfolgs-Erlebnisse hinter sich. Mangelnde Motivation
und ein gering entwickeltes Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten préagen die Personlichkeit von ASR. Es ist
bekannt, dass ASR ihre Lesekompetenz-Defizite in der

Regel kaschieren durch die lautstark verkindete
Uberzeugung: ,Ich will ja gar nicht lesen.” Dieses
Selbstkonzept blockiert eine wirksame Auseinander-
setzung mit den eigenen Leseproblemen und eine
Weiterentwicklung der eigenen Fahigkeiten.

Derartigen Lernblockaden lasst sich nicht mit isolierten
MaBnahmen beikommen (wie Animationsprogram-
men oder Strategietrainings); hier ist eine ganzheitli-
che Adressierung der Schulerpersdnlichkeit geboten.
Wir moéchten damit unterstreichen, dass alle kurzfristi-
gen MaBnahmen zur Leistungssteigerung von Schule-
rinnen fur den nachsten Test (,training to the test”)
keine nachhaltigen Wirkungen haben. Die Verdnde-
rung des Selbstkonzeptes der ASR ist darum das Uber-
geordnete Ziel aller InterventionsmaBnahmen, die das
ADORE-Konsortium — ganz im Sinne der Grundséatze
lerntherapeutischer Arbeit — mit seinen key elements
of good practice empfiehlt. Die Zielrichtung aller MaB-
nahmen zur Férderung der Lesekompetenz von ASR
muss also sein, die betroffenen Schulerinnen von
abhangigen (auf Hilfe angewiesenen) zu unabhéangi-
gen Leserlnnen und Lernerlnnen zu machen.

3.2 Schliisselelemente einer guten
Unterrichtspraxis

Die von uns ermittelten Elemente guter Praxis zielen
auf eine Unterstutzung des Leser-Selbstkonzeptes der
Schulerlnnen. Die Mitglieder des ADORE-Projekts
haben auf der Basis ihrer Befunde Uber fruchtbare
Lernkulturen im Klassenzimmer den ADORE Reading
Instruction Cycle (sh. Abbildung 1) als Modell eines
guten Unterrichts fur ASR entwickelt; seine Elemente
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lassen sich auch bzw. besonders gut in der integrati-
ven Lerntherapie bertcksichtigen.

Die Unterrichtsschritte sind eingebettet in eine fur das
Lernen férderliche Umgebung und setzen eine Lehrer-
Schiler-Interaktion im Sinne der o. g. ,kompetenten
Anderen” voraus. Fur die konkrete Unterrichtsgestal-
tung konnte ein Set an Schlusselelementen identifi-
ziert werden, die im inneren Kreis des Modells aufge-
fuhrt sind und die wir im Folgenden vorstellen.

Zahlreiche wissenschaftlich fundierte Konzepte unterstrei-
chen die Notwendigkeit, die soziale Dimension des Ler-
nens im Klassenzimmer aktiv zu gestalten. Dies hat zwei
Aspekte: einen psychologischen und einen kognitiven:

1. Die Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden sowie diejenige zwischen den Schile-
rinnen ist so zu gestalten, dass gerade die lese-
schwachen Jugendlichen ohne Angst vor
Beschamung ihre Lese-Probleme duBern und
bearbeiten kdnnen.

2. Besonders effektiv fur den kognitiven Fort-
schritt der Lernerlnnen sind nach wissenschaftli-
chen Erkenntnissen Lehrer-Schiler-Dialoge im
Sinne des ,,cognitive apprenticeship approach”:
Die Lehrkraft (als der/die kompetente Andere)
modelliert das Textverstehen, indem sie
bestimmte Strategien vorfuhrt und erlautert
(.modelling”); sie unterstttzt anschlieBend das
Uben der ,Lehrlinge” aktiv durch ,scaffolding”
(Geruste bauen) und Ubergibt dabei schrittweise
immer mehr Verantwortung an die Lernenden
(.fading”). SchlieBlich tben die Schulerlnnen
selbststandig die neu erworbenen Strategien in
Gruppen- oder Partnerarbeit und verinnerlichen
diese auf lange Sicht als ihre eigenen Routinen.
Im begleitenden ,metakognitiven Diskurs” wer-
den die Lernprozesse kontinuierlich bewusst
gemacht und hinsichtlich der Effektivitat der
verwendeten Strategien reflektiert.

In den von uns besuchten Schulen haben wir diese Art
der Lehrer-Schuler-Interaktion nur selten beobachten
kénnen; hier sind durch eine gezielte Fortbildung der
Lehrkrafte groBe Potenziale aktivierbar.

Grundsatzlich konnten wir vor allem drei Varianten
von Assessments feststellen:

1. Formative Assessments sind Routinen im laufen-
den Unterricht und dienen dazu, die Entwicklung
einzelner Schulerlnnen in Relation zu konkreten
Lernzielen festzustellen und den Unterricht den
ermittelten Lernbedurfnissen anzupassen. Sie
sind immer diagnostische Assessments.

2. Summative Assessments (wie etwa Lesetests)
werden auBerhalb eines laufenden Unterrichts
eingesetzt und dienen dazu, den Leistungs-
stand von Lernerlnnen oder ihr Kompetenzpro-
fil festzustellen. Sie kdnnen, aber mussen nicht
diagnostische Assessments sein.

3. High-stakes-Assessments sind summative
Assessments, die fur die Schulerlnnen gravie-
rende soziale Folgen haben (wie z. B. Zeugnis-
noten).

Innerhalb des ADORE-Zyklus-Modells eines guten
Leseunterrichts haben diagnostische Assessments
zwei zentrale Funktionen:

1. Sie sind die Schnittstelle zur Abstimmung aller
Unterrichts-Entscheidungen auf die Lernbedurf-
nisse der einzelnen Schilerlnnen.

2. Sie bilden die Basis fur eine kontinuierliche
Kommunikation mit den Lernenden Uber ihre
Lernfortschritte.

Wir konnten feststellen, dass in leistungsorientierten
Bildungssystemen diagnostische Assessments (forma-
tive oder summative) nur in geringem Maf3e zur
Anwendung kommen und High-stakes-Assessments
die Regel sind. In unterstitzungsorientierten Bil-
dungssystemen sind High-stakes-Assessments in
einem wesentlich geringeren Umfang notwendig; die
Regel sind hier formative Assessments, die durch dia-
gnostische summative Assessments erganzt werden.

Ob den Schilerlnnen die Méglichkeit gegeben wird,
ihren Lernprozess mitzubestimmen und ihn selbst zu
kontrollieren, ist insbesondere fur ASR entscheidend.
lhre eher skeptische Einstellung zum Unterricht kann
durch die Erfahrung gedndert werden, dass Zielset-
zungen des Unterrichts nicht nur von auBen an sie
herangetragen, sondern mit ihnen gemeinsam defi-
niert werden. Dies ist eine wichtige motivationale
Komponente, die zur Starkung ihres Selbstvertrauens
als Lernende beitragt.

An den meisten von uns besuchten Schulen konnten
wir dieses Key Element in einer mehr oder weniger
ausgepragten Form beobachten. Nur in wenigen Lan-
dern gehort es allerdings zum Standard unterrichtli-
chen Handelns und ist nicht nur an die Professionalitat
einzelner Lehrkrafte gebunden.

Schulerzentrierte Unterrichtspraktiken hangen eng
mit Lesematerialien zusammen. Wir konnten feststel-
len, dass ASR insbesondere von authentischen Texten
profitieren, die fur sie thematisch interessant und sub-



jektiv bedeutungsvoll sind. Da die Interessen von ein-
zelnen Schilerlnnen sehr unterschiedlich sein kénnen,
ist es sinnvoll, die Lernenden nach Méglichkeit in die
Auswahl von Lesematerialien und Texten einzubezie-
hen und ihnen dafur eine Vielfalt von Texten zur
Verfagung zu stellen. Hinsichtlich der Unterrichtsme-
thoden kann das Interesse am Lesen durch Aufgaben-
stellungen gefordert werden, die in realitatsbezogene
Projekte und authentische Untersuchungszusammen-
hange eingebettet sind.

Die Auswahl von Lesematerialien ist abhdngig vom
kulturellen Kontext und dem Bildungskontext. Wir
konnten feststellen, dass Lehrerinnen dort sehr gerin-
gen Einfluss auf den Umgang mit Lesematerialien hat-
ten, wo die Auswahl der Texte durch das Curriculum
oder nationale Tests vorgegeben war. Im Vergleich
hierzu hatten sie mehr Gestaltungsspielraum, wenn
das nationale Curriculum eine groB3e Textvielfalt vor-
sah und der einzelnen Lehrkraft (zusammen mit den
Schulerlnnen) die Auswahl der Lesematerialien frei-
stellte.

Fur die Entwicklung des Textverstehens und der Freu-
de am Lesen ist es notwendig, dass sich ASR fur die
Texte, die sie lesen, auch engagieren. Diese ,Verstri-
ckung” in Texte (involvement) hat zwei Aspekte:

1. Involviertsein in das Lesen bezieht sich auf Emo-
tionen, wie z. B. Freude und Interesse, die als
positive Folgen des Lesens betrachtet werden
kénnen. Diese positiven Geftuhle stellen sich ein,
wenn ein Leser vollkommen in seine Leseaktivi-
tat vertieft ist und dabei sich selbst und das
Zeitgefuhl vergisst.

2. Involviert sein kann die Leserin auBerdem hin-
sichtlich des Textinhaltes. Hierbei geht es um
den Verstehensprozess beim Lesen, der es der
Leserin ermoglicht, die Aussage des Textes zu
verstehen und auf eigene Erfahrungen und
Gefluihle zu beziehen.

Diese Verstrickung in einen Text geschieht, wenn
Schulerlnnen in Zusammenarbeit mit ihren peers und
Lehrerlnnen eigene Reaktionen und Meinungen zu
einem bestimmten Text entwickeln durfen. Wie auch
immer diese individuellen Formen der Auseinander-
setzung mit einem Text aussehen mogen (Poster,
Zeichnungen, szenische Gestaltungen ...) — diese Prak-
tiken haben einen positiven Einfluss auf die Lesemoti-
vation, da sie die Schilerlnnen in die Lage versetzen,
ihre eigenen Handlungs- und Denkspielrdume auszu-
probieren. Bezuglich der kognitiven Aspekte von
Involviertsein konnen wir feststellen, dass Gesprache
Uber Texte, Blcher oder Theaterstiicke das Textver-
standnis der Leserlnnen und ihre interpretativen
Fahigkeiten fordern.

Wahrend unserer transnationalen Besuche haben wir
meistens Schulen gesehen, die das Leseinteresse ent-
weder durch Leseanimation und wettbewerbs-orien-
tierte Viel-Lese-Verfahren zum Blcher-Lesen oder
durch kognitive Strategie-Trainings an Sachtexten for-
dern wollten. In beiden Fallen geschieht die Betonung
der einen Dimension auf Kosten der anderen. Dies ist
far einen guten Unterricht zur Férderung von ASR
kontraproduktiv.

Ein auffalliges Kennzeichen von ASR ist, dass sie selber
ihre Leseschwierigkeiten nicht erkennen. Sie lesen in
der Regel wenig und haben ein geringes Selbstver-
trauen in ihre Lesefahigkeiten. Sie sind nicht in der
Lage, sogenannte metakognitive Kontrollstrategien
zur Uberprifung des eigenen Textverstindnisses
anzuwenden. Stattdessen nutzen sie lediglich ober-
flachliche Lesestrategien und Uberschatzen haufig
ihre eigenen Fahigkeiten des Textverstandnisses.
Wichtige Lesestrategien, die gelernt werden sollten,
kénnen in drei Gruppen unterteilt werden:

1. Vor dem Lesen sollten die Leseziele klar sein,
der Text sollte auf der Suche nach allgemeinen
Informationen , Uberflogen” werden (,skim-
ming”) und bestehendes (Vor-)Wissen sollte
aktiviert werden.

2. Lesestrategien wahrend des Lesens sollen hel-
fen, die wichtigsten Aussagen des Textes zu
identifizieren, Zusammenhange herzustellen,
Vorhersagen zu treffen und das eigene Textver-
stehen laufend zu tGberprufen.

3. Nach dem Lesen sollen Lesestrategien helfen,
den Text zusammenzufassen, Schlussfolgerun-
gen zu ziehen und das Verstandene kritisch zu
reflektieren.

Eine der wichtigsten Herausforderungen fur das Unter-
richten von leseschwachen Jugendlichen in der Sekun-
darstufe ist, das Textverstandnis bewusster und strate-
gischer werden zu lassen. Dazu sind die Vermittlung
von metakognitiven Strategien und die Entwicklung
von selbstregulierenden Fahigkeiten notwendig. In vie-
len der von uns besuchten Schulen konnten wir feststel-
len, dass die Vermittlung von Lesestrategien (und insbe-
sondere von metakognitiven Strategien) nicht
Gegenstand des regularen Unterrichts ist, obwohl wir
aus der Forschung wissen, dass die Nutzung solcher
Strategien essenziell ist fir die Aneignung und Verar-
beitung des Gelesenen. Auch diesbezlglich lassen sich
durch eine systematische Weiterbildung des Lehrperso-
nals erhebliche Verbesserungen erzielen.

Die von uns besuchten Schulen unterschieden sich
deutlich unter dem Gesichtspunkt, ob ihre Raume als
spezifische Lese- und Arbeitsorte gestaltet waren. Ins-
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besondere fur ASR ist eine das Lesen stimulierende

Lernumgebung von Bedeutung. Eine solche sollte fol-

gende Komponenten bertcksichtigen:

e eine Vielfalt an Print- und Nonprint-Texten und
Buchern, die die unterschiedlichen Lesebedurfnis-
se von Jungen und Madchen berticksichtigen,

e ein Angebot an Hilfsmitteln wie Lexika, Compu-
terarbeitspldtzen und alternativer Literatur zum
jeweiligen Sachthema, die das Lehrbuch ergéanzt,

e verschiedene Lernorte auBBerhalb des Klassenrau-
mes oder der Schulbibliothek, in denen zu unter-
schiedlichen Zeiten allein oder in Gruppen gear-
beitet werden kann, sowie

e diverse Prasentationsmoglichkeiten fur Leseange-
bote und Arbeitsergebnisse wie Vitrinen, Pinn-
wande usw.

4.3 Bedingungen auf iibergeordneter
Ebene

Die bislang vorgestellten key elements guter Praxis
haben wir aus der Analyse unserer Unterrichtsbeob-
achtungen abgeleitet. Zugleich verweisen unsere
Interviews mit Lehrerlnnen, die Analyse von Konzep-
ten und die Gesprache mit Kollegien und Mitgliedern
der Schulleitung auf Ubergeordnete Elemente, die
eine gute Praxis im Klassenzimmer starken oder
schwachen. Eine zentrale Erkenntnis lautet: Positive
Initiativen von Einzelnen bleiben wirkungslos, wenn
sie nicht gestutzt werden durch MaBnahmen oder
Strukturen auf Schulebene, regionaler und nationaler
Ebene, wie sie im Folgenden beschrieben werden.
Abb. 2 (sh. unten) visualisiert ihr Ineinandergreifen
und den Zusammenhang mit der Unterrichtspraxis:

Die Art und Weise, wie Schulleitung und Kollegium
kooperieren, stellte sich wéahrend der transnationalen
Forschungsreisen als zentraler Bestandteil einer guten
Praxis heraus — eine Tatsache, die auch fur die auBer-
schulische Zusammenarbeit mit Eltern und Jugendam-
tern gilt. Bei der Beobachtung vor Ort sind wir mehr-
fach auf das Phanomen gestoBen, dass theoretisch
~gute” Konzepte in der Praxis nicht funktionieren,
weil sie auf nur geringe Akzeptanz im Kollegium sto-
Ben. Dies geschieht vor allem dann, wenn ein Pro-
gramm ,von oben” (der Schulleitung) oder ,von
auBen” (z. B. der Schuladministration) implementiert
wurde. In extremen Fallen konnten wir nicht nur
Desengagement und Missfallensbekundungen bei
den Lehrkraften beobachten, sondern auch Boykott-
strategien.

Entsprechende Fordermittel werden mehr oder weni-
ger sachgerecht genutzt, solange sie flieBen; zu einer
festen Etablierung eines Férderkonzeptes fuhren sie
allerdings nicht, wenn das Kollegium sich nicht mit
dem Programm identifiziert. Umgekehrt kann es im
positiven Fall auch kleinen Initiativgruppen innerhalb
eines Kollegiums gelingen, in einer Schule MaBnah-
men zur Leseférderung systematisch zu verankern,
wenn diese Gruppe Uberzeugende Konzepte vorlegt,
die Unterstutzung der Schulleitung genieBt und ande-
re zum Mitmachen motiviert.

Multi-
professionelle
Unterstiitzung
der Lehrkrafte

Partizipation der

Lehrkrafte/
Rechtliche- und Engagement der (Didaktische)
finanzielle Ressourcen Schulleitung Leseforschung und

Unterrichtspraxis

Unterstltzen
eines positiven
Lese- und
Lernkonzeptes
von Schulerinnen

Aus- und
Weiterbildung von
Lehrkraften

Wissenstransfer

Kommunale
Unterstiitzung
der Schulen

Abb. 2: ADORE Flower Model of Good Practice



Da die Ursachen fiur Leseschwache in ganz verschiede-
nen Bereichen liegen, muss auch die Hilfe fur ASR
in einem Verbund verschiedener Expertinnen erfol-
gen, die die Lehrkrafte untersttitzen. In einigen Lan-
dern haben wir vorbildliche multiprofessionelle
Unterstitzungssysteme gesehen, die entweder an
einzelnen Schulen existieren oder in der Region ange-
siedelt sind und von den Schulen angefordert werden
kénnen. Den Lehrkraften steht dann ein Team von
Sonderpadagoglnnen, Schulpsychologlnnen und Sozi-
alarbeiterlnnen zur Seite, das bei Lernstérungen
sowie in allen gesundheitlichen, psychologischen und
sozialen Problemen Ansprechpartner fur die Schule-
rinnen oder deren Lehrkrafte ist.

In zwei weiteren Bereichen sehen wir dartber hinaus
fur erfolgreiche Leseforderprogramme multiprofessi-
onelle UnterstitzungsmaBnahmen als notwendig an;
in einigen Landern konnten wir sie auch schon in
Augenschein nehmen:

1. Im Hinblick auf ein reichhaltiges Angebot an
Lesestoffen — differenziert nach Inhalt und
Niveau - bendétigt jede Schule entweder eine
eigene Schulbibliothek oder die enge Zusam-
menarbeit mit einer 6ffentlichen Bibliothek,
und beide mussen Uber qualifiziertes Personal
verfuigen. Insbesondere fur leseschwache
Jugendliche ist eine gute Passung zwischen Inte-
ressen, Fahigkeiten und Lesestoffen notwendig.

2. Im Bereich der Diagnostik von Leseschwachen
und der Evaluation von Programmen ist dartber
hinaus die Unterstitzung durch wissenschaftli-
che Einrichtungen notwendig. Flachendeckende
Lesescreenings beispielsweise mussen psycho-
metrischen Standards gentigen, die nur von ent-
sprechend qualifizierten Wissenschaftlerinnen
gewabhrleistet werden kénnen.

Uber professionelle Unterstiitzung hinaus benétigen
Schulen auch Unterstitzung von kommunalen Bil-
dungstréagern und privaten Initiativen. Zentral
erscheint dabei die Vermittlung der Botschaft, dass
die Lesefahigkeit von Jugendlichen die entscheidende
Voraussetzung fur deren Teilhabe am Erwerbsleben
und am offentlichen Leben ist. Leseférderung muss
somit als Gemeinschaftsaufgabe begriffen werden,
fur die sich Bildungspolitiker und lokale Unternehmen
ebenso engagieren wie Stiftungen, Burgerinitiativen
und Netzwerke zur Leseférderung. Beispiele guter
Praxis in diesem Bereich konnten wir in mehreren Lan-
dern beobachten. Vorbildlich sind zum Beispiel
Kooperationen zwischen lokalen Tageszeitungen und
Schulen sowie zwischen Schulen und kommunalen
Bibliotheken.

Auffallig ist, dass auch in vergleichsweise wohlhaben-
den Léandern die Investitionen in die Bildungssysteme
oft véllig unzureichend sind, wahrend andere Lander
hier Erstaunliches leisten. Offenkundig spielt die
Wertschatzung von Bildung und von Lesen in den
nationalen Kulturen eine groBe Rolle, vermutlich aber
auch die traditionelle ,Erziehungsphilosophie” eines
Landes. Diese ist in manchen Landern stark auf glei-
che Forderung aller Kinder fokussiert, in anderen Lan-
dern dagegen auf Selektion. In Landern mit starker
Férderphilosophie gibt es eher ein gesetzlich veran-
kertes Recht auf sonderpadagogische FérdermaBnah-
men, die alle lernschwachen Schilerlnnen auch in den
Sekundarstufen in Anspruch nehmen kdénnen. Auf
dieser Basis wird ein Optimum an individueller Férde-
rung fur Schulerlnnen mit special needs organisiert.

Erst wenn ein solches gesetzlich verankertes Recht auf
spezifische Foérderangebote besteht, gibt es auch eine
Pflicht fur die Schultrager, einen betrachtlichen Teil
ihres Budgets fur solche MaBnahmen bereitzustellen.
Nach unseren Beobachtungen werden auf freiwilliger
Basis allenfalls kurzfristige Modellversuche finanziert,
nach deren Ende schnell der Ruckfall in die alte Routi-
ne droht. Die Schlussfolgerung unserer transnationa-
len Reisen lautet daher: Gute Programme zu einer
nachhaltigen Férderung von ASR bedurfen verlassli-
cher, langfristig kalkulierbarer finanzieller und per-
soneller Ressourcen; und solche werden nur bereit-
gestellt, wenn sie politisch gewollt und - als
Rechtsanspruch — gesetzlich verankert sind.

Das ADORE-Konsortium geht von der Pramisse aus,
dass jede gute Praxis einer theoretischen Fundierung
bedarf, und zwar sowohl fur die Entwicklung von
Konzepten als auch fur deren Umsetzung durch wis-
senschaftlich qualifizierte Lehrkrafte und deren wis-
senschaftliche Evaluation. Im Hinblick auf die institu-
tionellen Formen der Leseforschung in den einzelnen
Landern haben wir besonders darauf geachtet, wel-
che Transfermechanismen zwischen Forschung und
Praxis zu erkennen sind. Dabei darf die Grundlagen-
forschung Uber psychologische, kognitive u. a. Aspek-
te des Lesens als weit entwickelt gelten.

Nachholbedarf besteht jedoch hinsichtlich einer
anwendungsorientierten Forschung, die Konzepte
und Instrumente entwickelt und den Erfolg dieser
Programme wiederum wissenschaftlich evaluiert. Ins-
besondere in den Léndern, die Gber ein nationales
Zentrum zur Leseforschung und Leseférderung verfu-
gen, konnten wir einen systematischen Transfer wis-
senschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis beobachten,
der sich beispielsweise auf folgenden Wegen voll-
zieht: Beratung von Curricula und Bildungsstandards,
Erarbeitung von Lehrmaterial und diagnostischen Ins-
trumenten.



Der wichtigste Transmissionsriemen fur die Veranke-
rung der Leseforschung muss deren Implementation
in die Lehrerausbildung sein. Anzustreben ist hier,
dass jede Lehrkraft — egal welche Facher sie spater
unterrichten wird — mehrere Module zum Lesen (und
Schreiben) studiert haben sollte.

Schilerlnnen in der oben beschriebenen Weise zu
unterrichten und zu férdern erfordert von den Lehr-
kraften eine hoch entwickelte Expertise sowohl in
ihrem Fach (z. B. der Mathematik) als auch hinsichtlich
der fachspezifischen Textverstehensanforderungen
und deren lesedidaktischer Vermittlung. Bisher ist
aber in kaum einem Land eine solche spezielle lese-
und schreibdidaktische Qualifizierung der kunftigen
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Lehrkrafte im Rahmen der Lehrerausbildung zu erken-
nen. Hier besteht entsprechender Bedarf, der sich
besonders gut im Rahmen von Weiterbildungs-Mas-
terstudiengangen gestalten lieBe.

5. Schluss

Unser Projekt hat vielfaltige Ansatzpunkte fir eine
Forderung von ASR aufgezeigt. Zu beachten ist aller-
dings, dass alle beschriebenen MaBnahmen ineinan-
der greifen missen. Es gibt aus der Forschung wie
auch aus der Praxis zahlreiche Belege fur die Erkennt-
nis, dass Leseforderung langfristig nur Erfolg verspre-
chend ist, wenn sie einen systemischen Ansatz zugrun-
de legt. Verbesserungen, die sich lediglich auf einzelne
Schlusselelemente guter Praxis beziehen, werden
immer nur zu Teil-Erfolgen fuhren.
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1. Louis will nicht lesen

Louis ist am Ende der ersten Klasse in unser Institut fur
Legasthenie- und Lerntherapie gekommen, weil er in
der Schule das Lesen verweigerte. Louis kannte die
Buchstaben des Alphabets, bei Wortern aber fing er
an willkdrlich zu raten. In der Klasse arbeiteten die
Kinder mit Lesetexten aus einfachen Satzen und Fra-
gen, bei denen die richtigen Antworten angekreuzt
wurden. Im Unterricht schamte er sich vor seinen Mit-
schulerinnen und Mitschulern so, dass er das Lesen
und jeden Versuch, es zu Uben, verweigerte. Er war in
jeder Hinsicht mit dieser Situation Uberfordert — eben-
so die Lehrerin und die Eltern.

2. Die Lesekompetenz analysieren

Um genauer herauszufinden, wie weit die Lesekom-
petenz entwickelt war, konnten wir nicht auf die gan-
gigen Lesetests (WLLP, Elfe, SLRT) zuruckgreifen, da
diese mit dem Wortlesen beginnen. AuBerdem waren
fur Louis die Zeitvorgaben problematisch, da sie seine
individuelle Leistung mit einem Durchschnitt verglei-
chen wirde. Auch wenn angenommen wird, dass die
Schnelligkeit ein empirisch wichtiges MaB fur das
Lesenkdnnen ist, so ist die Zeit fur die genaue Analyse
der Kompetenzstufen des Lesens — von der Silbe bis
zum rhythmischen dreisilbigen Wort - nicht aussage-
kraftig. Fur die Forderung bendtigt man Aussagen
Uber die einzelnen Dekodierungsleistungen.

Die Bonner Silben-Lesetests in der Praxis

3. Der neue Test

Da Louis die Buchstaben kannte, war die Frage, ob das
Zusammenschleifen zu einsilbigen Kombinationen
moglich war und ob er in Woértern die Silben erkennen
konnte. Dafur setzten wir den neuen Bonner Silben-
Lesetest/TeDel 1+ ein, der die fur das Lesen notwen-
digen Dekodierungsleistungen systematisch unter-
sucht. Dabei wird zwischen lautlicher Rekodierung
und sinnerfassender Dekodierung unterschieden. Die
verschiedenen Kompetenzbereiche sind:

1. Buchstaben in Laute rekodieren

2. Eine Silbe in eine Lautfolge mit Sinn dekodieren

3. Zwei Silben in ein rhythmisch sinnvolles Wort
dekodieren

4. Verschiedene Silbenfolgen in sinnvolle Wérter
dekodieren.

Im Bonner Silben-Lesetest /TeDelL 1+ mUssen in einer
Reihe von Silbenkombinationen die sinnvollen
umkreist werden:

tas das dos

Es muss also ,das” umkreist werden.

Oder es muss zu einer fett gedruckten ersten Silbe
die richtige zweite gefunden und umkreist werden:
Ha so se

Es muss also ,se” umkreist werden.

Damit wird analysiert, welche Dekodierungsinforma-
tionen das Wort dem Kind bietet und welche es schon
nutzen kann. Kann es schon Buchstaben zusammen-
schleifen? Kann es einsilbige Worter lesen?



Kann es einfache zweisilbige Worter lesen? Kann es
Konsonantencluster differenzieren? Alles dies sind
abgestufte Informationen, um schrittweise den Lese-
prozess unterstitzen zu kénnen.

Einsilbige Worter konnte Louis erfassen, erst bei den
zweisilbigen Wértern scheiterte er. Damit hatten wir
also die Kompetenzstufe gefunden, bei der wir mit
den Ubenden Verfahren einsetzen mussten. Da in der
Schule keine Silbentbungen genutzt wurden, hatte
Louis nicht die Moéglichkeit, diese Strukturierung in
Wortern zu erkennen, so dass er folglich raten musste.

4. Die Leseforderung und
Entstehen einer Lesekultur

Far die integrativen therapeutischen MaBnahmen war
far Louis die Strukturierung des Lesematerials sehr
wichtig. Hierbei waren der Einsatz einsilbiger Woérter
und die Silbenform fur langere Worter entscheidend.
Wir setzten bei Louis die bekannten lauttreuen Lese-
Ubungen, die seit der vierten Auflage in Silben
gedruckt sind, ein. Durch die Auswahl kleiner Leseein-
heiten wurde eine Uberforderung vermieden. Die
Eltern wurden ebenfalls einbezogen. Wir nutzten
dafur die Methode der Mitlesebucher fur Kind und
Eltern, bei denen die einsilbigen oder zweisilbigen
Woérter, die vom Kind gelesen werden, rot gedruckt
sind. Es sind Witze und Ratsel, bei denen je nach
Wortfarbe Louis oder die Eltern ein Wort lesen.

Nach jedem Witz/Ratsel gibt es eine Mal- und Arbeits-
seite.

Hier ein Beispiel mit der Markierung der einsilbi-
gen Woérter:

Wa-rum blei-ben Fré-sche so

lan-ge un-ter Was-ser?

1. Sie hal-ten die Luft an

2. Sie at-men aus

3. Sie at-men auch durch
die Haut

Zah-le die ge-le-se-nen
Wor-ter. An-zahl:

Zah-le noch mehr Tie-re auf,
die im o-der auf dem
Was-ser le-ben.

Ma-le ei-nen Frosch.
Schrei-be die ro-ten Wor-ter

Far Louis war diese Lesesituation entlastend, da die
Eltern nun konkret helfen konnten, aber ihn nicht
Uberforderten. Auch die Mutter freute sich Gber die
entstandene Lesekultur. Fur die Schule schlugen wir
der Lehrerin vor, die Mitlesebicher zum Partnerlesen
einzusetzen, wozu Louis nach und nach auch bereit
war.

Die Bonner Silben-Lesebticher und den Bonner Silben-
Lesetest/TeDeL 1+ kann man sich auf der Homepage
www.bonner-silben-lesetest.de genauer anschauen. Der
Test ist ab Januar auch bei der Testzentrale erhaltlich.

Kontakt:
Uwe Findeisen
E-Mail: ilt-bonn@t-online.de

Klaus-Peter Eichler

Professionell helfen

Die Teilnehmenden der Zukunftskonferenz 2007
formulierten als ein wesentliches Ziel fur die Arbeit im
FiL die Anerkennung und Etablierung des Berufsbildes
Lerntherapeutin/Lerntherapeut, damit Kinder,
Jugendliche und Erwachsene mit Lernstérungen
schnell und ohne Umwege die erforderliche Hilfe und
Unterstitzung erhalten, die ihnen eine gesunde Ent-
wicklung und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
ermoglicht. Der Fachverband fur integrative Lernthe-
rapie e. V. (FiL) veroffentlichte 2003 in der Weiterbil-
dungsordnung und den Richtlinien zur Zertifizierung
(WBO) erstmals Kriterien fur die Aus- und Weiterbil-
dung von Lerntherapeuten/-innen, denn die Hilfe-
form Lerntherapie sollte nur von gut ausgebildetem
Fachpersonal durchgefthrt werden, zum Schutz der
Betroffenen. Daflr setzen wir uns im FiL ein.

Fur die Anerkennung des Berufsbildes ist damit die
Entwicklung eines entsprechenden Weiterbildungsan-
gebotes unabdingbar. Ein wesentlicher Schritt ist die
Einrichtung von Masterstudiengéngen an staatlichen
Hochschulen und Universitaten.

Im April 2012 startet ein weiterer Master-Studiengang
Lerntherapie an der Padagogischen Hochschule
Schwéabisch Gmind in Kooperation mit dem Fachver-
band fur integrative Lerntherapie (FiL).

Lernschwierigkeiten in den Bereichen Lesen, Schreiben
und Rechnen beeinflussen die Biografie von Kindern
und Jugendlichen maBgeblich und beeintrachtigen ihre
beruflichen Moglichkeiten nachhaltig. Es ist deshalb
wichtig, diese Schwierigkeiten und ihre vielschichtigen
Ursachen frihzeitig zu erkennen und zu Gberwinden.

Die dazu notwendige professionelle Hilfe umfasst
viele Komponenten, wie etwa

e die kompetente Beurteilung der Lernschwierig-
keiten und ihrer Ursachen,

e die Bestimmung und Dokumentation der Lern-
ausgangslage und der Entwicklungsfortschritte,

e die Ableitung von Folgerungen fur eine geziel-
te Arbeit mit dem Kind in individuell zuge-
schnittenen Lernumgebungen und ausgehend
von den Starken des Kindes,



¢ die Uberwindung von Blockaden und
e die Entwicklung von Selbstwertgefuhl und
Lernmotivation.

Im Studiengang Master (MA) Lerntherapie an der Pad-
agogischen Hochschule Schwéabisch Gmund erwerben
die Teilnehmer auf der Basis einer soliden fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Qualifikation
umfassende Kompetenzen, um Lernschwierigkeiten in
den Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen profes-
sionell zu begegnen. Die Anlage des Studiengangs in
der Einheit von fachdidaktischen, padagogisch-psy-
chologischen, medizinischen und therapeutischen
Komponenten ermdglicht einen wissenschaftlich fun-
dierten, integrativen Zugang zum Handlungsfeld
Lerntherapie. Dabei wird vom ersten Semester an
Wert auf eine enge Wechselwirkung von theoreti-
scher Fundierung der Tatigkeit und dem Erwerb prak-
tischer Erfahrungen gelegt.

Das Studienangebot zum MA Lerntherapie wendet
sich an

e (Sprech-) Erziehrerinnen

e (Beratungs-) Lehrerinnen

e (Diplom-) Pddagoglnnen

e (Diplom-) Sozialpadagoglnnen

e (Schul-) Psychologlnnen

e (Diplom-) Psychologlnnen

e Ergotherapeutinnen und Logopadinnen

Das Angebot ist attraktiv gerade fur all jene, die
bereits in haupt-, neben-, ehrenamtlicher oder freibe-
ruflicher Tatigkeit therapeutisch tatig sind und nach
einer fachlichen Fundierung ihrer Arbeit suchen.
Zudem kann der Master fur Lerntherapie berufsbe-
gleitend innerhalb von drei Jahren erworben werden.

Mit dem akademischen Grad MA Lerntherapie erwer-
ben die Studierenden an der Padagogischen Hoch-
schule Schwabisch Gmind einen Qualitatsausweis
gegenuber Eltern und Institutionen. Insbesondere im
Hinblick auf eine starkere Verbindung von Lernthera-
pie und Schule ist diese formale Qualifikation gesucht
und forderlich.

Nicht zuletzt ermdéglicht der akademische Grad MA
Lerntherapie eine Uber den Studiengang hinausge-
hende Promotion in einschlagigen Fachern bzw.
Disziplinen. Einsatzfelder der Absolventen des Studi-
engangs MA Lerntherapie sind beispielsweise lernthe-
rapeutische Praxen, sozialpadiatrische Praxen und
Zentren, schulpsychologische Dienste, Kindertages-
einrichtungen und nicht zuletzt Schulen.

Fur eine Studienberatung insbesondere fur Interes-
senten ohne Hochschulreife, mit Berufserfahrungen
und aquivalenten AbschlUssen stehen wir gern zur
Verfagung.

Informationen zum Studium sowie Anmeldungen
unter
www.ma-lerntherapie.de

pad ieche Hock

Schwabisch Gmond %
-~

University of Education

e

~
-~

Kontakt:
Prof. Dr. Klaus-Peter Eichler
E-Mail: klaus-peter.eichler@ph-gmuend.de

Prof. Dr. Detlef Behrmann
E-Mail: detlef.behrmann@ph-gmuend.de
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Helga Breuninger/Inge Kempf-Kurth/ Angelika Niihrig

bis 2009.

Dr. Helga Breuninger, Jahrgang 1947, Studium
der Volkwirtschaftslehre in Tubingen und
Psychologie in Minchen, 1980 promovierte sie
in Psychologie an der Universitat in Essen und
gruindete die Helga Breuninger Stiftung GmbH,
mit der sie ein Forschungs- und Trainingsinsti-
tut an der Universitat Essen finanzierte und die
von ihr begriindete Integrative Lerntherapie
weiter entwickelte. 1989 trug sie wesentlich
zur Grindung des Fachverbands fir integrative
Lerntherapie bei, dem sie bis 1997 vorstand.

Inge Kempf-Kurth, Jahrgang 1948, Lehrerin,
Integrative Lerntherapeutin ¥il., Super-
visorin DGSv, Praxisleitung , Lernstudio
Bensberg - Praxis fir integrative Lernthera-
pie” 1994 bis 2009, seitdem freie Praxis fur
Beratung und Supervision in KéIn, tUberregi-
onale Supervisions- und Fortbildungstatig-
keit. Vorstandsvorsitzende des FilL von 2005

Supervision lerntherapeutischer Praxis -
eine Bestandsaufnahme

L

0. Einleitung

Das in der Uber 20-jahrigen Verbandsgeschichte des
FiL entwickelte Berufsbild , Integrative Lerntherapie”,
zuletzt beschrieben in der Ende 2003 verabschiedeten
Weiterbildungsordnung, schlieBt die fortlaufende
Teilnahme an Supervision als konstituierendem Merk-
mal lerntherapeutischer Tatigkeit ein. Als flexibles
und wirksames Instrument unterstitzt sie einzelne
Fachpersonen ebenso wie Praxisteams oder externe
gemischte bzw. interdisziplindre Gruppen. Sie findet
Anwendung wahrend der Weiterbildung sowie nach
der Zertifizierung und bietet den Rahmen fur persoén-
liche und fachliche Entwicklung, fur Fallsupervision,
Team- und Organisationsentwicklung. Sie tragt dazu
bei, Belastungen zu reduzieren, die Zufriedenheit im
Beruf zu erh6hen und die eigene Weiterentwicklung
zu gewabhrleisten.

Im Folgenden soll ein Uberblick zu der Entwicklung
des Themas im Fachverband gegeben werden, der
sowohl die historischen Anfange als auch fachliche
Grundlagen und Grundbegriffe sowie einen aktuellen
Ausblick auf eine geplante Supervisions-Weiterbil-
dung im Berufsfeld Erziehung und Bildung einschlieBt.
Die drei Autorinnen haben sich in verschiedenen Pha-
sen und an unterschiedlichen Stellen in der Verbands-
geschichte fur das Thema Supervision engagiert und
Akzente gesetzt.

' Aus Granden der besseren Lesbarkeit haben wir uns far
die durchgéngige Verwendung der weiblichen Form ent-
schieden. Ménnliche Kollegen und Klienten sind selbstver-
stdndlich ebenso gemeint.

1. Supervision im FiL
1.1 Aus den Anfangen des Verbandes

Ohne Handlungsdruck Uber die eigene Haltung, die
Beziehung, die expliziten und impliziten Therapieziele
und Hypothesen sowie den gesamten Therapieprozess
zu reflektieren, macht aus einer gut gemeinten Lern-
forderung eine professionelle Lerntherapie.

Unterstutzt durch eine erfahrene Supervisorin! bietet
diese Reflexion eine intensive und personlich erfullen-
de Lernerfahrung, von der alle profitieren: Schulerin,
Lerntherapeutin, Supervisorin. Intensiviert wird diese
Lernerfahrung noch durch eine Gruppe.

Diese Erfahrungen machten wir (Helga Breuninger
und die Ausbildungsgruppe, Anm. d. Red.) in den spa-
ten 70er und 80er Jahren in Essen. Die Teilnehmerliste
meiner Supervisionsgruppe liest sich wie ein Who's
who der Lerntherapeutinnen aus der ersten Generati-
on: Angelika Nuhrig, Jochen Klein, Mia Trapp, Ulla
Schmeing, Tatjana Lorenz, Susann Mailandt, Jo Hack-
ler und viele mehr.

Anhand unserer Falle haben wir nicht nur die Praxis der
Lerntherapie gemeinsam weiter entwickelt, sondern
voneinander und miteinander gelernt, unser individu-
elles Therapeutinnenprofil in unseren persénlichen
Starken zu verankern. Das Wirkungsgeflige war die
Landkarte, unsere theoretische Grundlage. Daruber
hinaus gab es keine dogmatische Lehre, sondern nur
Erfahrungen und Ideen. Wir konnten uns gegenseitig
gar nicht belehren, sondern haben uns inspiriert und
ermutigt, den eigenen Weg zu finden und zu festigen.



Diese Supervisionsgruppe war eigentlich eine fallori-
entierte Aus- und Weiterbildungsgruppe, in der das
kollektive Wissen praktischer Lerntherapie entstan-
den ist.

Da jede Gruppendynamik ihren eigenen Gesetzma-
Bigkeiten folgt, hatte ich mir eine dreiteilige Struktur
fur die Gruppensitzungen tberlegt, die die Fallgebe-
rin schitzen und die Gruppe daran hindern sollte, sich
zu verzetteln. Eine solche Struktur ist notwendig.
Meine hat sich bis heute bewéahrt, deshalb fasse ich sie
kurz zusammen:

Im ersten Teil wurde der Fall vorgestellt und, erganzt
durch Fragen der Gruppe, in das Wirkungsgefuge ein-
getragen.

Im zweiten Teil bekam der ,Fall” seinen eigenen Raum
als Wirkungsgefltige an die Wand projiziert. Die Fall-
spenderin wurde dadurch emotional entlastet und
konnte sich ihrem eigenen Fall von auBen ohne Hand-
lungsdruck zuwenden. Mit der Gruppe wurden Hal-
tung, Beziehungen, Befindlichkeiten, die expliziten
und impliziten Therapieziele sowie der gesamte The-
rapieprozess reflektiert und Hypothesen tber Wir-
kungszusammenhange gebildet.

Im dritten Teil wurden Vorschlage fur das weitere Vor-
gehen gesammelt — einflhlsam im Bewusstsein, dass
Ratschlage eben auch Schlage sind.

Beim nachsten Treffen erfuhr die Gruppe tber die
neuen Entwicklungen und die Auswirkungen der
gemeinsamen Supervision.

Dieser moderierte, gemeinsame Lernprozess ist etwas
Wunderbares. Ich (Helga Breuninger, Anm. d. Red.)
wuinsche mir eine Fortsetzung dieser Kultur im Fach-
verband.

Angelika Ndhrig, Jahrgang 1955, Integra-
tive Lerntherapeutin ¥il., Gymnasiallehre-
rin, Supervisorin lerntherapeutischer Praxis,
Leiterin des Zentrums fir integrative Lern-
therapie e.V. Braunschweig-Wolfsburg seit
1991, Mitglied in der Studienkommission
des Weiterbildungsmasters fur integrative
Lerntherapie an den Universitdten Hanno-
ver/Hamburg. Vorstandsvorsitzende des Fil
von 1997 bis 2005.

1.2 Entstehung der Fachgruppe
Supervision im FiL

Auf der Fachtagung des FiL im Jahre 2005 in Schauen-
burg-Elmshagen trafen sich auf Anregung des dama-
ligen Vorstandes Kolleginnen aus der Supervisions-
weiterbildung der Anfangsjahre des FiL und einige
spater hinzugekommene Kolleginnen, die mit dem

Thema Beratung lerntherapeutischer Praxis zu tun

hatten. Man vereinbarte regelmaBige Treffen zwei-

mal jahrlich mit dem Ziel des fachlichen Austausches
und der gegenseitigen Unterstltzung. Bald stellte sich
heraus, dass es eigentlich zwei groBe Aufgabenfelder

im FiL gibt, die Beratungskompetenz verlangen:

e die Eingangsberatung als vorbereitender Baustein
fur die Teilnahme an einer lerntherapeutischen
Weiterbildung

e die Supervision lerntherapeutischer Praxis

Wadhrend einiger Jahre versuchten die Kolleginnen auf
ihren Treffen beide Themen zu bearbeiten, was
jedoch kaum zu produktiven Entwicklungen fuhrte,
da die Anliegen zu unterschiedlich waren. SchlieBlich
konnte die Trennung der beiden Bereiche in zwei
unabhangig voneinander arbeitende Fachgruppen
stattfinden.

e Die Fachgruppe Eingangsberatung entwickelte ein
Handbuch fur die Eingangsberatung von Perso-
nen, die eine lerntherapeutische Weiterbildung
anstreben. Dadurch sollte eine Vereinheitlichung
der Vorgehensweise erreicht, eine moglichst kom-
petenzorientierte Gesprachsatmosphare herge-
stellt, aber auch ein ausreichendes Faktenwissen
Uber die vorhandenen Weiterbildungsangebote,
die den Richtlinien des FiL entsprechen, gesichert
und erweitert werden.



Neue Kolleginnen, die an dieser Arbeit interessiert
sind, erhalten eine Fortbildung zur Eingangsbera-
tung, die eine Einfihrung in das Handbuch bein-
haltet sowie an konkreten Fallen die Beratungs-
situation trainiert. Eine Voraussetzung fur diese
Tatigkeit ist das Zertifikat , Integrative Lernthera-
peutinFiL",

e Die Fachgruppe Supervision hat nach anfanglichen
Terminschwierigkeiten ein Konzept fur ihre halb-
jahrlichen Treffen entwickelt. Die Gruppe, die der-
zeit aus ca. zehn bis zwolf Mitgliedern besteht,
fungiert als Intervisionsgruppe fur FiL-Superviso-
rinnen, die bereits Supervision lerntherapeutischer
Praxis durchfuhren. Das bestimmt die Verbindlich-
keit der Termine und der Arbeitsstruktur.

In einem Teil der Arbeitszeit kénnen jeweils kon-
krete Falle aus der Supervisionsarbeit besprochen
werden. In der Ubrigen Zeit werden einzelne fach-
liche Aspekte des Supervisionsgeschehens behan-
delt sowie Informationen Uber neue Materialien
und Fachliteratur ausgetauscht oder erprobt.

Die Fachgruppe reflektiert Aspekte nicht nur von
Supervision lerntherapeutischer Praxis, sondern
allgemeiner im Berufsfeld Erziehung und Bildung.
Dazu gehoren auch andere Berufsgruppen als
potentielle Kunden, wie z. B. Erzieherinnen und
Lehrerinnen, Sozialarbeiterinnen und Diplompéada-
goginnen. Supervision bearbeitet die Kernthemen
Person-Rolle-Organisation im Zusammenhang mit
dem jeweiligen konkreten Anliegen einer Einzel-
person oder eines Teams (s. 0.). Die FiL-Superviso-
rinnen haben aufgrund ihres individuellen Werde-
ganges verschiedene Kompetenzprofile, mit denen
sie sich u. a. auch in der Fachgruppe positionieren
kénnen, um dazu von den anderen Gruppenmit-
gliedern Rickmeldungen zu erhalten. Dazu gehért
auch, sich auf dem Beratungsmarkt passende
Arbeitsfelder bzw. Kunden zu suchen (Akquise).

Die Fachgruppe Supervision im FiL tragt mit ihrer
Arbeit dazu bei, das Profil der supervisorischen
Kompetenzen im Fachverband zu reflektieren und
das professionelle Selbstverstandnis weiterzuent-
wickeln. Die Mitglieder beschaftigen sich mit
Grundlagen, Begriffsklarungen und dem Bera-
tungsbegriff in der integrativen Lerntherapie.
Nicht zuletzt leisten sie einen Beitrag zu den Vor-
arbeiten fur ein Qualitatspapier zur Standortbe-
stimmung von Supervision im FiL sowie fur ein
noch zu entwickelndes Weiterbildungscurriculum
Supervision im Berufsfeld Erziehung und Bildung,
indem sie ihr Selbstverstandnis und ihre professio-
nellen Erfahrungen in einer gréBeren Runde dis-
kutieren und in die Verbandsoffentlichkeit tragen.

2. Supervisionsformen

Die Supervision lerntherapeutischer Praxis ist eine
Verpflichtung uns selbst und unseren Klienten gegen-
Uber. Supervision wird dabei gesehen als ,,ein wissen-

schaftlich fundiertes und praxisorientiertes Konzept
fur personen- und organisationsbezogene Beratungs-
tatigkeiten in der Arbeitswelt” (siehe Definition der
DGSv: Die Deutsche Gesellschaft fur Supervision e.V.
— ein Qualitatsrahmen fur Supervision und Beratung,
Kéln 2010, S. 3).

2.1 Settings

Die Settings kdnnen vielfaltig sein und sind abhangig
von der persdnlichen Arbeitssituation und der indivi-
duellen Fragestellung:

a) Gruppensupervision fur eine Gruppe, die im sel-
ben Zusammenhang tatig ist (Team, Fortbil-
dungsgruppe, unabhangige Lerntherapeutin-
nen, die sich zusammentun);

b) Teamsupervision fur die Mitarbeiterinnen einer
Einrichtung durch eine externe Beraterin oder
Supervisorin;

c) Einzelsupervision als Begleitung auf dem Weg
zur Zertifizierung, im Rahmen von Weiterbil-
dung und zur Weiterentwicklung der lernthera-
peutischen Personlichkeit im Sinne lebenslan-
gen Lernens;

d) Fallarbeit im Rahmen von Teamsitzungen, Inter-
vision (s. u. 2.3), Einzel- und Gruppensupervisi-
on als eine Verknupfung von supervisorischen
Elementen, Fachberatung und kollegialem Aus-
tausch;

e) Coaching als professionelle Beratung und
Begleitung in Veranderungsphasen fur Einzel-
personen und Teams in einem zeitlich begrenz-
ten Rahmen.

Basis fur die Supervision lerntherapeutischer Praxis ist das
Strukturmodell , Teufelskreis Lernstérungen” von Betz/
Breuninger — in der urspriinglichen Fassung und in der
weiter entwickelten Version, die in der aktuellen Weiter-
bildungsordnung des FiL zu finden ist (siehe WBO 2003,
S. 4 u. 6). Die Einsatzmoglichkeiten fur dieses systemische
Modell sind dabei sehr vielfaltig in allen genannten Set-
tings und zu vielen unterschiedlichen Anliegen. In der
Supervision lerntherapeutischer Praxis missen — genau
wie in der lerntherapeutischen Arbeit allgemein -
zunachst Auftrag, Ziele, Setting und konkreter Ablauf
geklart werden, im Sinne eines gemeinsamen, transpa-
renten, zuverlassigen, ziel- und l6sungsorientierten, aber
auch im Einzelfall flexiblen Arbeitsbtindnisses.

2.2 Ziele von Supervision

Grundsatzlich sind folgende Ziele in der Supervision

erstrebenswert:

e Schaffung eines individuellen, abgegrenzten Rau-
mes fur die Fragestellung

e Ordnen von Informationen: Klarheit

¢ (Neu-)Interpretation des Wirkungsgefliges und
der Zusammenhange: systemische Sichtweise

e Distanz und Ubersicht fur die Lerntherapeutin



e Uberprifung und Korrektur von Diagnose, Zielset-
zung und Therapieplan

e Erweiterung des theoretischen Verstandnisses und
des Interventionsrepertoires

e Personlichkeitsentwicklung

e Nutzung des Wissens- und Erfahrungs-,Schatzes”
der Gruppe

e (Weiter-)Entwicklung der Therapeutenpersonlich-
keit, der eigenen Rolle und der Therapeut-Klient-
Beziehung auf der Basis des systemischen Modells

e Analysefahigkeit der Wechselwirkungen und
Ableiten von konkreten, konstruktiven MaBnah-
men auf den unterschiedlichen Ebenen

e Training von Fallprasentationen (AuBBendarstel-
lung)

e Kritische Sichtung der Bedurfnisse aller am Prozess
Beteiligten

e Bereitschaft zur Offenheit und Veranderung

e Zutrauen in eigene Fahigkeiten.

.Eine Supervision findet im Gesprach statt” (DGSv: Der
Nutzen von Supervision, KéIn 2006, S. 86). Je nach Fra-
gestellung erfolgt eine Ergdnzung durch andere Kon-
zepte bzw. Methoden. Dabei kommen in der Supervi-
sion lerntherapeutischer Praxis neben der Arbeit mit
dem Strukturmodell auch Elemente aus der Lésungs-
orientierten Beratung, der Gestaltarbeit, dem Psycho-
drama, Moderationstechniken (z. B. Visualisierung)
oder Konzepte zur Gruppensupervision (z. B. nach
Gudjons: Der Fall im Spiegel der Gruppe) zum Tragen.
Auch hier handeln Supervisorinnen stets auf der Basis
einer ethischen Grundorientierung und arbeiten aus-
gehend von der Fragestellung unter Nutzung ihrer
eigenen Qualifikationen und Kompetenzen.

Themen lerntherapeutischer Supervision, wie sie sich
in der bisherigen Praxis ergeben haben, kénnen sein:

¢ Fallbesprechungen mit Fragen zu Motivation,
Stagnation, interdisziplinarer Zusammenarbeit,
Auftragsklarung, Auftraggeber, Grenzen der
eigenen Kompetenzen, Umgang mit eigener
Betroffenheit, Krisen im Verlauf und Abschluss
des Prozesses,

e Widerstands- und Ubertragungsphdnomene,

e Systemische Aspekte wie Zusammenarbeit mit
Eltern und Schule, Kooperation mit Jugendamt,
familientherapeutische Interventionen in der
Beratungsarbeit je nach eigener Qualifikation
und Auftrag,

e Fachliche Aspekte, z. B. Dokumentation, andere
(Forder)Methoden, neue Konzepte/ldeen/Lite-
ratur,

e Berufsstandische Themen, z. B. Qualitatsma-
nagement, Zertifizierung, Anerkennung des
Berufsbildes, Umgang mit Kostentragern,
Abgrenzung zu anderen Anbietern, Vernetzung
und Kooperation,

e Personliche Themen: eigene Lernbiographie,
das eigene Familiensystem, grundlegende
berufliche Entscheidungen, Verquickung mit
personlichen Lebensentscheidungen, Umgang
mit eigenen Schwachen und Starken.

Die Ergebnisse einer Supervisions-Sitzung kénnen
dabei immer ,nur” ein Angebot, eine Anregung fur
erste Schritte sein — manchmal auch einfach eine
Bestatigung der bisherigen Arbeit — auf dem jeweils
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sehr individuellen Weg der integrativen Lernthera-
peutinnen. AuBer Frage steht jedoch die Notwendig-
keit begleitender Supervision in jeder Phase professi-
onellen Handelns fur Lerntherapeutinnen - auf3er
Frage steht aber auch der Nutzen fir jede Supervisan-
din, auch fur andere Fachleute im Arbeitsbereich Ler-
nen (zum Nutzen und zur Wirkung siehe DGSy, a. a.
0., S. 63ff.).

2.3 Intervisionsformen

Unter Intervision verstehen wir eine kollegiale Bera-
tung ohne Anleitung einer auBenstehenden Fachper-
son, in einer Gruppe von Gleichrangigen mit einem
gemeinsamen beruflichen Fokus (z. B. integrative
Lerntherapie). Im Mittelpunkt stehen Festigung und
Sicherung beruflicher Handlungsfahigkeit. Dabei wer-
den zielgerichtete Prozesse initiiert, die nach gemein-
sam erarbeiteten Regeln bzw. einer festgelegten
Struktur stattfinden. Oft geht es in der lerntherapeu-
tischen Intervision um Fallbesprechungen, es kénnen
aber auch allgemeine fachliche Fragen erértert wer-
den. Gelegentlich hat sich eine Gruppe von Lernthera-
peutinnen auch unter einer bestimmten Aufgaben-
stellung (z. B. Dyskalkulie, Aufmerksamkeitsprobleme)
zusammengefunden. Der kollegiale Austausch ist ein
bedeutsames Instrument zur Entwicklung der fachli-
chen Kompetenz und vermittelt oder entwickelt
Modelle erfolgreichen Handelns (good/best practise).

Eine Sonderform bildet das Modell der kollegialen
Fallberatung, (s. 0. 2.1d). Dieses Modell, das ebenso in
der Supervision einsetzbar ist, bedarf zunachst der
grindlichen Anleitung und Einarbeitung durch eine
Fachperson, um dann von einer Gruppe in Eigenregie
praktiziert zu werden. Gelegentliche Treffen mit der
Anleiterin (Updates) sichern die fortlaufende Qualitat
der Arbeit.

Die Teilnahme an einer Intervisionsgruppe ist freiwil-
lig, aber verbindlich, die Arbeit unterliegt der Schwei-
gepflicht. Sie dient, dhnlich wie Supervision, der Erho-
hung der Professionalitdat und der Entlastung
(Psychohygiene).

Intervision findet statt

e fortlaufend praxisbegleitend in der integrativen
Lerntherapie

e im Rahmen der Weiterbildung in Form von Peer-
gruppenarbeit

Sowohl Intervision als auch kollegiale Fallberatung
werden als ,arbeitsplatznahe” Formen der Beratung
des beruflichen Handelns angesehen und sind unter
diesem Aspekt insbesondere fur Praxisteams eine
wichtige Lern- und Arbeitsform.

2.4 Selbstsupervision und Selbstsorge

Eine weitere Form der Entlastung im beruflichen All-
tag von Lerntherapeutinnen bildet die Selbstsupervi-
sion. Sie kann vor allem zwischen festgelegten Inter-

visions- oder Supervisionsterminen kurzfristig helfen,
eine andere Sicht auf das berufliche Geschehen zu
gewinnen und handlungsfahig zu bleiben. Anregun-
gen fur Ubungen zur Selbstsupervision finden sich in
verschiedenen therapeutischen Schulen, wie z. B. den
humanistischen Verfahren, aber auch in der Reflexion
des Ablaufs von integrativer Lerntherapie unter
Aspekten der Didaktik oder der Auftragsklarung.
Auch das lerntherapeutische Wirkungsgefuige kann in
diesem Zusammenhang ein hervorragendes Instru-
ment sein. Wichtig scheint uns der Hinweis, dass
Selbstsupervision eine Supervision unter fachlicher
Anleitung nicht ersetzen kann. Im Gegenteil bedarf
sie selbst einer fachkundigen Anleitung, und es gibt
Seminare und Workshops von erfahrenen Superviso-
rinnen, in denen man methodische Anregungen zur
Selbstsupervision erhalten kann.

Unter Selbstsorge/selfcare verstehen wir die Beschaf-
tigung mit unseren Ressourcen, das bestandige Sor-
gen fur Erholung und Ausgleich in Regenerationszei-
ten und ein verantwortungsvolles Zeitmanagement,
um den Belastungen des beruflichen Alltags gewach-
sen zu bleiben und die eigenen Resilienzfaktoren zu
starken. Naturlich dienen auch alle o. g. Verfahren
und Praktiken der Selbstsorge von Lerntherapeutin-
nen und Beraterinnen mit dem Ziel, Selbstwirksamkeit
in der Berufstatigkeit zu erleben.

3. Supervision im Berufsfeld
Erziehung und Bildung

Im Zuge der Weiterentwicklung des Berufsbildes Lern-

therapie und der Etablierung umfangreicher Weiter-

bildungen auf einem hohen Niveau entsteht der

Bedarf von entsprechend ausgebildetem supervisori-

schen Fachpersonal. Bedient werden muss der Bedarf

an Supervision

e als Baustein von Weiterbildungen

e zur Unterstltzung der Therapeutenpersdnlichkeit
in Weiterbildungsphasen (extern)

e zur fortlaufenden Qualitatssicherung der lernthe-
rapeutischen Praxis

e als fachliches Angebot zur Beratung im Berufsfeld
Erziehung und Bildung (Schule, Elementarbereich,
Jugendhilfe, Erwachsenenbildung usw.)

Grundsatzlich gibt es im Berufsfeld Supervision

zwei Entwicklungsstrange:

¢ Die psychotherapeutischen Richtungen haben
in ihren Ausbildungsstatten Supervisionskon-
zepte zur professionellen Unterstutzung ihrer
Mitglieder entwickelt, die die genaue Kenntnis
der jeweiligen therapeutischen Richtung ein-
schlieBt (Interventionen, therapeutisches Know-
how usw.).

e Ein allgemeines Supervisionskonzept, wie es die
DGSv vertritt, ist aus der Sozialarbeit hervorge-
gangen und fokussiert die Verbesserung der
Arbeit in unterschiedlichen Feldern.



Lerntherapeutisch orientierte Supervision hat ihre
Wurzeln eher im therapeutischen Bereich analog zu
anderen Therapierichtungen. Die Erarbeitung eines
Weiterbildungskonzeptes Supervision unter Betei-
ligung des FiL wird die allgemeinen Kriterien von
Supervision, wie sie die DGSv vertritt, ebenfalls
bertcksichtigen missen, um ein marktorientiertes
Angebot machen zu kénnen, damit dessen Absolven-
tinnen sowohl innerhalb als auch auBerhalb der Lern-
therapie Auftrage finden.

Um diesen Entwicklungsprozess auf den verschiede-
nen Ebenen ergebnisorientiert zu steuern, sind Ver-
netzung und Kooperation mit anderen Verbénden
erforderlich, um u. a. auch dortiges Know-how und
Erfahrungen einzubeziehen. Die Orientierung an
bereits erarbeiteten Standards in verbandetbergrei-
fenden Organisationen (Dachverbanden) kann diesem
Prozess ebenfalls dienen.

Eine Weiterbildung ,,Supervision im Berufsfeld Erzie-
hung und Bildung” richtet sich innerhalb des FiL an
Personen, die neben dem FiL-Zertifikat Uber langjah-
rige lerntherapeutische Praxis und ggf. psycho-
therapeutische Kompetenzen verfuigen. Parallel dazu
kénnen sich auch Menschen aus angrenzenden Berufs-
feldern bewerben, die Uber entsprechende Berufs-
und Beratungserfahrungen verfiigen. Die Weiterbil-
dung soll auf den individuellen Vorerfahrungen
aufbauen und selbst gesteuerte Lernprozesse fur die
einzelnen Teilnehmerinnen, aber auch fur die Weiter-
bildungsgruppe insgesamt erméglichen. Sie soll
Grundlagen fur die supervisorische Begleitung von
Personen aus der lerntherapeutischen Praxis, aber
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auch aus verwandten bzw. angrenzenden Arbeitsfel-
dern bieten. Sie vermittelt die allgemeinen Kompe-
tenzen supervisorischen Arbeitens in unterschiedli-
chen Settings und erméglicht den Teilnehmerinnen,
die entsprechenden fachlichen und persdnlichen
Fahigkeiten zu erwerben und zu trainieren.

Ein Weiterbildungskonzept Supervision im Berufsfeld
Erziehung und Bildung orientiert sich an den Weiter-
bildungsrichtlinien des FiL und versteht sich als
Baustein zur vollsténdigen Umsetzung der in der Pra-
ambel der WBO beschriebenen personalen Qualitats-
kriterien. Eine Projektgruppe arbeitet derzeit im Auf-
trage des Vorstandes in Verbindung mit Vertreterinnen
anderer Fachverbande an der Entwicklung einer Kon-
zeption fur eine dreijahrige Weiterbildung ,Super-
vision im Berufsfeld Erziehung und Bildung”. Diese
Weiterbildung wird in Zusammenarbeit mit der DGSv
entwickelt werden mit dem Ziel der Zertifizierung, so
dass die Absolventen die Moglichkeit haben, durch
die Mitgliedschaft in diesem Berufsverband allgemein
verbindliche Standards zu reprasentieren.

In diesem Arbeitsprozess sehen wir fur den FiL die
Chance, das eigene Supervisionsverstandnis, aber
auch den eigenen Beratungsbegriff zu reflektieren
und neu zu formulieren und damit den Mitgliedern als
Qualitatsentwicklungs-Parameter zur Verfigung zu
stellen. Wir hoffen auf ein reges Interesse in der Ver-
bandsoffentlichkeit, auf Tagungen, regionalen Tref-
fen und in den entsprechenden Fachgruppen, um so
einen weiteren Beitrag zur Entwicklung hin auf ein
allgemein anerkanntes Berufsbild zu leisten.
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Sigrid Fischer

Sigrid Fischer, Jahrgang 1955, Integrative
Lerntherapeutin M.A. und Inhaberin einer
Nachhilfeschule, Referentin fir Fortbildungs-
veranstaltungen, selbststandig seit 1994

Qualitatsmanagement in der Lerntherapie

1. Einleitung

Mit groBem Interesse verfolge ich die Veroffentli-
chungen zur Entwicklung eines Qualitatsmanage-
mentsystems (QMS) in lerntherapeutischen Praxen. Ich
selbst arbeite seit 2003 mit und nach einem QMS und
habe bei der Entwicklung der Qualitatskriterien und
Kontrollparameter maBgeblich mitgearbeitet. Diese
Kriterien orientieren sich an der INA-Norm fur pada-
gogische Dienstleistungen, die 2002 von einem
Arbeitskreis durch Inhaber von Nachhilfeschulen fest-
gelegt und 2010 fur lerntherapeutische Dienstleistun-
gen weiterentwickelt wurde.

Wahrend die ersten zehn Jahre meiner Selbststéandig-
keit von groBen inhaltlichen und wirtschaftlichen
Unsicherheiten sowie existentiellen Sorgen gepragt

waren, hat sich dies seit der Einfilhrung des INA-QMS
in meiner Einrichtung erheblich gedndert. Meine Ein-
richtung steht seit Jahren auf sicheren FiBen, weil ich
durch das QMS gelernt habe, aus den betriebsinter-
nen Zahlen die richtigen Schlisse zu ziehen, marktge-
recht zu reagieren, durch bundesweiten Erfahrungs-
austausch immer wieder neue Ansatzpunkte im
lerntherapeutischen wie im unternehmerischen Den-
ken zu finden. Dabei hat mir das Aufstellen eines
Organigrammes zu Aufbau und Organisation meiner
Praxis geholfen (und hilft mir heute noch), alle wichti-
gen Prozesse standig im Auge zu behalten. Vor der
EinfUhrung des QMS war mir nicht klar, welchen Risi-
ken meine Praxis ausgesetzt ist, denen in gewissem
MaBe vorgebeugt werden kann. Ich méchte hier nur
einige nennen:

Strategische Risken

Operative Risiken

Finanzielle Risiken

Managementrisiken

Marktbeobachtung und Reaktion
auf Veranderungen

Produktsicherheit

Anderungen steuerlicher Art

Controllingdefizite

Stellung der Bildung in der
Gesellschaft

Mangel an qualifizierten
Mitarbeitern

Preiserhohungen bei Miete und
Nebenkosten, Energiekosten

unpassende Therapiematerialien

Anderungen im KJHG
und dessen Umsetzung
bei den kommunalen
Leistungstréagern

Betriebsunterbrechung durch:
Feuer, Wasser, Heizungsausfall,
Ausfall der EDV, Kopierer,
Telefonanlage

unzureichende Kostentibernahme
durch kommunale Trager

Vertretungsmanagement




Gerade das Nachdenken zur Problematik Vertretungs-
management hat mir bewusst gemacht, was passiert,
wenn ich als Inhaberin und Lerntherapeutin z. B. aus
gesundheitlichen Grinden fur langere Zeit ausfalle.
Um dieser existenzbedrohenden Situation vorzubeu-
gen, habe ich eine Prozessbeschreibung mit entspre-
chenden Arbeitsanweisungen erarbeitet, die es
ermoglicht, die Geschafte in meinem Sinne fiur eine
bestimmte Zeit weiterzufihren.

Durch das jahrliche Anfertigen eines Managementbe-
richtes und dessen Vergleich zu den Vorjahren wurde
der Blick auf Dinge gescharft, fur die im Alltagsge-
schaft oft keine Zeit bleibt bzw. die mir vorher nicht
als relevant erschienen. Ich habe gelernt, nicht nur als
Péddagogin oder Lerntherapeutin, sondern auch als
Unternehmerin zu denken. Dadurch habe ich Zugang
zu Netzwerken gefunden, die fur mich vorher uninte-
ressant waren (z. B. der ortliche Gewerbeverein, INA-
Gutegemeinschaft e.V.), die mir aber jetzt helfen,
meine Produkte bekannt zu machen. Ich habe regio-
nal und bundesweit Mitstreiter gefunden, die am
gemeinsamen Austausch interessiert sind und die
positive wie negative Erfahrungen zur Diskussion frei-
geben.

2. QMS in der Lerntherapie

Der Thematik der Qualitat wird auf dem Gebiet der
sozialen Dienstleistungen, zu dem die integrative
Lerntherapie als Dienst der Kinder- und Jugendhilfe
zu zahlen ist, eine standig wachsende Bedeutung bei-
gemessen. Durch die Kostentrager werden Qualitéats-
diskussionen zunehmend in die Leistungsvereinbarun-
gen hineingetragen. Staatliche und kommunale
Leistungstrager sowie die Dienstleister sind gesetzlich
zu Qualitatsentwicklungsvereinbarungen verpflich-
tet. Das zwingt die Einrichtungen dazu, Ziele bewuss-
ter zu definieren, ihre Arbeit an diesen Zielen und an
Kriterien far die Zielerreichung auszurichten sowie
entsprechende kontinuierliche Bewertungsverfahren
zu implementieren (Merchel, 2004).

Die Veranderungen im gesellschaftspolitischen und
volkswirtschaftlichen Umfeld fihrten in den letzten
Jahren zu einem Wandel der Rahmenbedingungen fur
die Finanzierung und Betrachtung sozialer Dienstleis-
tungen. Eine anhaltende Diskussion wird um Fragen
der Effektivitat und Effizienz bei der Nutzung der vor-
handenen Ressourcen gefuhrt. Aus den veranderten
6konomischen Rahmenbedingungen folgt die ver-
starkte Anforderung, vermehrt betriebswirtschaftli-
ches Denken und Handeln in den Einrichtungen der
Sozialen Arbeit zu verankern. Durch die Platzierung
des Qualitatsthemas in den Sozialgesetzen, wie zum
1.1.1999 in den Paragraphen 78 a - g SGB VIII, erhalten
MaBnahmen zur Qualitatsentwicklung und zum
Management der Qualitat eine wachsende Bedeu-
tung.

Der Gesetzgeber hat die Jugendamter verpflich-
tet, mit den Tragern und Einrichtungen der Erzie-
hungshilfe neben einer Leistungsvereinbarung
und einer Entgeltvereinbarung eine Qualitatsent-
wicklungsvereinbarung auszuhandeln und abzu-
schlieBen, in der ,,Grundsatze und MaBstabe fur
die Bewertung der Qualitat der Leistungsangebo-
te sowie Uber geeignete MaBnahmen zu ihrer
Gewahrleistung” (§ 78 b Abs. 1 KJHG) formuliert
werden (Merchel, 2004, S. 22).

Da das Berufsbild des Lerntherapeuten noch recht
jung und die Berufsbezeichnung ungeschitzt ist, tum-
meln sich viele Personen ohne echte Ausbildung auf
dem Markt. Das schadet allen gut ausgebildeten Lern-
therapeuten. Deshalb ist es notwendig, in den Leis-
tungsbeschreibungen die Qualitatsmerkmale der
eigenen Arbeit hervorzuheben. Damit kann ein nicht
zu unterschatzender Beitrag zur Anerkennung des
Berufsbildes und zur Transparenz lerntherapeutischer
Leistungen geleistet werden.

In der Begriindung der Bundesregierung zum Gesetz-
entwurf fur die Einfihrung der §§ 78 a-g KJHG wird
die Selbstevaluation ausdrucklich als Verfahren her-
vorgehoben, das der Qualitéatsentwicklung in der
Jugendhilfe forderlich ist und in Qualitatsentwick-
lungsvereinbarungen gem. § 78 b KJHG verankert
werden soll. Trotzdem durfen die deutlichen Grenzen
der Selbstevaluation nicht Ubersehen werden: die
beschrankte Reichweite des Ansatzes, seine mangeln-
de Erfassung der Gesamtheit einer Organisation, das
Fehlen eines Korrektivs durch den Blick von auBen auf
die Organisation, die potenzielle Gefahr der Uberfor-
derung der Mitarbeiter durch zusatzliche zeitliche
Belastungen zum Arbeitsalltag, die Dominanz der
Mitarbeiterperspektive und das Fehlen anderer fir
das Qualitatsmanagement wichtiger Perspektiven
(Adressaten, Leistungstrager oder Hierarchieebenen
in der Organisation). Qualitatssicherung in der Sozia-
len Arbeit lasst sich daher nicht auf Evaluation oder
Selbstevaluation reduzieren, denn sie verlauft umfas-
sender und kontinuierlicher als (Selbst-)Evaluation
(Merchel 2004).

3. INA-QMS

Der Interessenverband Nachhilfeschulen INA - spater
INA Gutegemeinschaft e. V. - hat sich seit 1999 die
Aufgabe gestellt, das Image von Nachhilfeschulen und
anderen auBerschulisch padagogisch tatigen Einrich-
tungen zu verbessern. Deshalb wurde 2002 eine Nor-
mierung padagogischer Dienstleistungen vorgenom-
men und ein INA-QMS entwickelt. 2010 erfolgte eine
Novellierung der INA-Norm unter dem Aspekt der
padagogisch-psychologischen Arbeit im Bereich der
integrativen Lerntherapie.



Was macht das INA-QMS aus?

Es verbindet die allgemeinen Anforderungen mit der
Spezifik der lerntherapeutischen Arbeit, und lasst sich
von Existenzgrindern sowie bereits tatigen Lernthe-
rapeuten anwenden. Es gibt einen Leitfaden vor und
liefert Transparenz nach innen und au3en. Die Inhalte
des QM- Handbuches beschranken sich auf ein Mini-
mum zusatzlichen Aufwandes, konnen standig an die
Abldufe im Unternehmen angepasst werden und
erfullen die Anforderungen an eine externe Zertifizie-
rung. Dabei war wichtig, dass die Zertifizierung nicht
von irgendeiner Institution sondern von RAL - Deut-
sches Institut zur Kennzeichnung und Gutesicherung
- durchgefuhrt wird. Damit mUssen strenge Gute- und
Prifbestimmungen erfullt werden, die u. a. von rele-
vanten Fach- und Verkehrskreisen (Bundeselternver-
band, Verband Bildung und Erziehung) anerkannt
wurden. Auf diese Weise erlangte das Gutezeichen
bundesweite Anerkennung.

Normen
QM-
Handbuch
QM-Prozess- QM-Arbeits-
beschreibungen anweisungen
RAL-Giite-
zeichen

Das INA-QMS

Die kontinuierliche Arbeit an der Verbesserung lern-
therapeutischer Leistungen tragt dazu bei dem noch
jungen Beruf des integrativen Lerntherapeuten zu
mehr Anerkennung bei Leistungstragern zu verhel-
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fen. Dabei sind fachliche Standards, Handlungsmaxi-
men und die Anwendung von wissenschaftlich aner-
kannten Methoden unumganglich. ,SchlieBlich ist es
nicht das Qualitatskonzept, welches Qualitat erzeugt
oder verbessert, sondern diejenigen sind es, welche
das Instrument sinnvoll benutzen. Qualitdtsmanage-
ment kompensiert nicht mangelnde Professionalitat
der Fachkrafte, sondern setzt diese voraus.” (Gerull,
2006, S. 80)

Das INA-QMS verbindet die allgemeinen Anforderun-
gen mit der Spezifik der lerntherapeutischen Arbeit
und lasst sich von Existenzgrindern sowie bereits tati-
gen Lerntherapeuten anwenden. Es gibt einen Leitfa-
den vor und liefert Transparenz nach innen und
auBen.

Der Ansatz, der dem INA-QMS zugrunde liegt, geht
von folgenden Grundlagen aus:

e die Erwartungen der Kunden und anderer inte-
ressierter Parteien werden ermittelt

e eine Qualitatspolitik und Qualitatsziele werden
festgelegt

e die Prozesse und Verantwortlichkeiten zum
Erreichen dieser Ziele werden bestimmt

e notwendige Ressourcen werden festgelegt und
bereitgestellt

e eswerden Methoden eingefuhrt und angewen-
det, mit denen sich die Wirksamkeit jedes ein-
zelnen Prozesses messen lasst

e MaBnahmen zur Verhinderung von Fehlern und
zur Beseitigung der Ursachen werden festgelegt

e ein Prozess zur standigen Verbesserung des
QMS wird entwickelt und angewendet

Mit dem bereits in der Praxis nachhaltig erprobten
INA-QMS steht den integrativen Lerntherapeuten ein
Instrument zur Verfligung, das es ihnen nicht nur
ermdglicht, die gesetzlichen Forderungen des § 78 des
KJHG zu erfullen, sondern ihre Einrichtungen betriebs-
wirtschaftlich effizient zu fuhren.
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rapeut il

Zertifikat des Fachverbandes fur integrative Lernthe-
rapie e.V. (FiL) nach der Weiterbildungsordnung und
den Richtlinien zur Zertifizierung (WBO, 2003)

.Lasst euch zertifizieren!” Diesen Impuls gab Inge
Kempf-Kurth (Vorstandsvorsitzende von 2005 bis
2009) als Fazit und Ausblick der Zukunftskonferenz
2007 allen Teilnehmenden mit auf den Weg. Viele sind
in der Zwischenzeit diesem Aufruf gefolgt. Inzwischen
gibt es 250 zertifizierte Mitglieder im FiL (Stand 1.
Januar 2011). Sie haben mit der Zertifizierung ihre
Qualifizierung nach den Vorgaben der Weiterbil-
dungsordnung (WBO) von 2003 nachgewiesen. Und
zunehmend gewinnt das Zertifikat an Bedeutung.
Weiterbildungsinstitute orientieren sich an der WBO
bei der Konzeption ihrer Curricula und auch Jugend-
amter erkennen das Zertifikat als Qualifizierungs-
nachweis an, wie aus immer mehr Regionen berichtet
wird. FiL-Titeltrager/-innen tragen damit besonders
zur Professionalisierung und Definition des Berufsbil-
des Lerntherapeut/-in bei.

Im Folgenden mochten wir das Zertifizierungsproze-
dere allen noch einmal darstellen, die sich auf den
Weg machen oder den Titelerwerb fur sich prufen
wollen. Wir méchten sie ermutigen, die Qualitat ihrer
Arbeit durch das Zertifikat nachzuweisen.

Marlies Lipka, Jahrgang 1961, Diplomlehrerin
(Kunsterziehung/Deutsch), Integrative Lern-

therapeutin ¥il, Bildungsmanagement M.A.,
Referentin fir Fortbildungsveranstaltungen,

Zertifizierungsverfahren im Fil

Prinzipiell kann der Titel Integrative Lerntherapeutin FiL
/Integrativer Lerntherapeut®iL auf zwei Wegen
erzielt werden:

1. Weg 1

Absolvierung eines Studiengangs an einer
staatlichen Hochschule/Universitat zu der eine
Kooperation mit dem FiL besteht oder eines
vom FiL zertifizierten Weiterbildungsgangs
eines privaten Anbieters.

Wird ein entsprechender Studien- bzw. Weiterbil-
dungsgang absolviert, kdnnen ordentliche Mitglieder
im FiL direkt nach dem erfolgreichen Abschluss die
Zertifizierung beantragen. AuBerordentliche Mitglie-
der kénnen in diesem Fall mit dem Zertifizierungsan-
trag auch die ordentliche Mitgliedschaft beantragen.

Der formlose Antrag wird mit folgenden Unterlagen

eingereicht:

a. Antrag auf Zertifizierung (formlos)

b. Masterurkunde, Hochschulzertifikat, Zertifikat des
Weiterbildungsanbieters o. a. Nachweis des
erfolgreichen Abschlusses (Kopie)

¢. Supervisionsnachweise, falls diese nicht Teil des
Curriculums waren und extern durchgefthrt wur-
den (Kopie)

d. Abschlussarbeit (Kopie) oder ein Fallbericht

e. Beschreibung des derzeitigen therapeutischen
Tatigkeitsbereichs

f. Tabellarischer Lebenslauf

g. Verpflichtungserklarung

h. Zertifizierungsgebuhr



Sind autorisierte Vertreter des FiL am Abschlussver-
fahren der Hochschule/Universitat oder des Weiterbil-
dungsgangs beteiligt, kann die Titelvergabe gleichzei-
tig mit dem Abschluss erfolgen. Dieser Weg ist jedoch
zurzeit nur Uber den Masterstudiengang in Koopera-
tion der Universitaten Hamburg/Hannover méglich.

Weitere Kooperationen mit Universitaten/Hochschu-
len werden vom FiL angestrebt. Die Anerkennung der
Weiterbildungsgdnge privater Anbieter befindet sich
zurzeit in der Pilotphase. Seit diesem Jahr (I1./11l. Quar-
tal) kann mit der Zertifizierung von Weiterbildungs-
anbietern begonnen werden. Damit wird die Transpa-
renz der Weiterbildungsgédnge erhéht und die
Zertifizierung der Absolventen erleichtert. Uber die
Zertifizierung der Anbieter werden wir in Folge
berichten sowie jeweils die entsprechende Einrich-
tung und die Angebote vorstellen.

2. Weg 2

Zertifizierung Uber das Modulsystem

Der Weg Uber das Modulsystem ist in erster
Linie fur Lerntherapeuten gedacht, die Uber viel
Berufserfahrung verfuigen, bereits eine ganze
Reihe an Fortbildungen besucht haben, aber
sich bisher nicht zur Zertifizierung entschlossen
hatten.

AuBerdem werden zurzeit alle Weiterbildungsgange,
die auBerhalb der oben genannten Universitat statt-
finden, zum Weg 2: Zertifizierung Gber das Modulsys-
tem gezahlt. Erst wenn Anbieter zertifiziert wurden,
wird sich die Zahl der anerkannten Weiterbildungs-
gange Schritt fur Schritt erweitern, so dass der FiL-
Titel zunehmend Uber den Weg 1 erreicht werden
kann. Dadurch wird sich auch das Zertifizierungspro-
zedere vereinfachen.

Fur den Weg Uber das Modulsystem ist eine Eingangs-
beratung verpflichtend:

2.1 Eingangsberatung

Eingangsberatungen fihren FiL-Mitglieder durch, die
diese Aufgabe gern Gbernehmen wollen, selbst Titeltra-
ger sind und eine entsprechende Fortbildung besucht
haben. Die Liste der Eingangsberaterinnen ist auf der
FiL-Website und in jeder Sprachrohr-Ausgabe veroffent-
licht. An der Zertifizierung Interessierte kénnen sich an
eine Eingangsberaterin ihrer Wahl wenden.

Der erste Kontakt findet in der Regel telefonisch statt.
Dabei wird neben Fragen zu Inhalt, Ablauf und Kosten
auch besprochen, ob das Anliegen in einer Eingangs-
beratung geklart werden kann. Zur Vorbereitung auf
die Eingangsberatung wird der/die Ratsuchende
gebeten, Unterlagen zum bisherigen beruflichen Wer-
degang und zur Qualifikation einzureichen.

In der Eingangsberatung werden die individuelle
Situation, Voraussetzungen, bisherige Qualifizierun-
gen und der berufliche Werdegang gewdrdigt, mit
den Zielvorstellungen abgeglichen und Méglichkei-
ten zur Zielerreichung dargestellt. Die Eingangsbe-
ratung kann damit die/den Ratsuchende/-n bei der
Entscheidungsfindung unterstitzen, welcher Weg
den Zielen und der individuellen Situation am ehes-
ten entspricht, die Zertifizierung zu erreichen.

Fallt die Entscheidung fur einen grundstandigen Wei-
terbildungsgang, kénnen Empfehlungen gegeben
werden, welches Angebot sich fir den Interessierten
am besten eignet.

Soll die Zertifizierung Uber das Modulsystem erzielt
werden, erhalt die/der Ratsuchende eine Aufstellung
(Excel-Tabelle) daruber, in welchem Umfang die
Anforderungen der WBO durch bisherige Aus-, Wei-
ter- und Fortbildungen bereits erfullt wurden. Dabei
finden sowohl die formalen Abschlisse und Zertifika-
te Beachtung wie auch Kompetenzen, die durch die
berufliche Tatigkeit erworben wurden. Gemeinsam
mit der/dem Ratsuchenden wird entwickelt, welche
Fortbildungen ggf. empfehlenswert sind, um alle
geforderten Module der WBO nachzuweisen. Die
Ergebnisse und Vereinbarungen der Beratung werden
in einem gemeinsamen Protokoll fixiert. Die Eingangs-
beraterin bleibt bis zur Zertifizierung Ansprechpart-
nerin, Beraterin und Betreuerin. Sie kann die/den
Ratsuchenden auch genau Uber das Zertifizierungs-
prozedere, das Verfassen der Fallberichte, die Zertifi-
zierungsunterlagen und das Kolloquium informieren.

In der Folge reicht der/die Ratsuchende alle vereinbar-
ten Nachweise bei der Eingangsberaterin ein. Sind
diese vollstandig, erteilt die Eingangsberaterin die
Zulassung zur Zertifizierung. Damit enden die Ein-
gangsberatung und formal auch die Betreuung durch
die Eingangsberaterin.

2.2 Zertifizierungsantrag

Mit der Zulassung zur Zertifizierung kann die Zertifi-

zierung beantragt werden. Dazu werden folgende

Unterlagen in der Geschaftsstelle eingereicht:

a. Antrag auf Zertifizierung (formlos)

b. Protokoll der Eingangsberatung

. Fortbildungsnachweise, Excel-Tabelle

. Zulassung zur Zertifizierung

. drei Fallberichte nach der WBO

. Beschreibung des derzeitigen therapeutischen
Tatigkeitsbereichs

. tabellarischer Lebenslauf

h. Verpflichtungserklarung

i. Zertifizierungsgebuhr
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2.3 Kolloquium (kollegiales Gesprach)

2.4 Fallberichte

Die Unterlagen des Zertifizierungsantrages werden an
die fur die Zertifizierung autorisierten Personen wei-
tergeleitet. Diese sind als Voraussetzung fur diese
Tatigkeit selbst Titeltrager/-innen und ehemaliges
oder derzeitiges Mitglied im Vorstand oder in der
Aus- und Weiterbildungskommission. Die Zertifizie-
rungskommission besteht immer aus zwei Mitglie-
dern. Bei der Auswahl wird aus organisatorischen
Grunden die regionale Ndhe beachtet. Im Kolloquium,
welches in Form eines kollegialen Gesprachs gefuhrt
wird, sollen der bisherige berufliche Werdegang, die
vielfaltigen Erfahrungen und Anstrengungen wertge-
schatzt werden. Dazu mochten die Kollegen/-innen
die Therapeutenpersonlichkeit, deren therapeutisches
Geschick und Selbstverstéandnis sowie die Berufsethik
der/des Antragstellerin/-s kennen lernen. Als Grundla-
ge des Gesprachs dienen die Fallberichte.

Kriterien zum Abfassen der Fallberichte kénnen der
WBO, Seite 13 f entnommen werden. Diese gelten als
Orientierung, konnen aber auch abgeandert werden. Es
sollten moglichst Falle zu unterschiedlichen themati-
schen Schwerpunkten ausgewahlt werden. Mit den Fall-
berichten soll unter anderem nachgewiesen werden, wie
ein/-e Lerntherapeut/-in Uber ihr/sein therapeutisches
Handeln nachdenken und dieses reflektieren kann.
Hinweise zu Umfang und Form der Fallberichte sind in
einem Formblatt zusammengestellt, welches von den
Eingangsberaterinnen sowie in der Geschaftsstelle
angefordert werden kann.

Das Thema Zertifizierung im FiL werden wir in kom-
menden Sprachrohr-Ausgaben immer wieder aufgrei-
fen, besonders im Zusammenhang mit Informationen
zur Zertifizierungen von Weiterbildungsgangen. Bei
Fragen zum Zertifizierungsprozedere kénnen Sie sich
gern an Marlies Lipka, gfuehrung@lernfil.de wenden.

Zertifizierungsverlauf:

Eingangsberatung

v

WEITERBILDUNGS-
CURRICULUM

v
MODULSYSTEM in
Eigenregie durch die Eingangs-
beratung begleitet
I

ordentliches Mitglied im FiL
Hochschulabschluss/lerntherapeut. Tatigkeit

Zertifizierungsantrag mit
folgenden Unterlagen:

v

Kopie des Zertifikats des
Weiterbildungsstudienganges
an einer wissenschaftlichen
Hochschule oder eines vom
FiL anerkannten
Weiterbildungsinstituts

|
gegebenenfalls Nachweis der
externen Supervision
I
ein Fallbericht oder
die Abschlussarbeit

v

Eingangsberatung

Protokoll der Eingangsberatung

Excel-Tabelle mit den
erfassten Fortbildungs-
und Supervisionsnachweisen

Zulassung zur Zertifizierung

[
drei Fallberichte nach den
Vorgaben der WBO

Beschreibung des derzeitigen lerntherapeutischen
Arbeitsgebietes (bei Selbstandigen: Flyer und/oder
Therapiekonzept, Beschreibung der Praxisraume

tabellarischer Lebenslauf

Verpflichtungserklarung

Abb. 1 Zertifizierungsverlauf in:
Handbuch Zertifizierung, 2008

Zertifizierungsgebiihr: 150 €



Inge Kempf-Kurth liber

Kompendium zum Abbau von Schwierigkeil-
ten beim Lesen und beim Rechtschreiben

REZENSIONEN

Selma-Maria Behrndt, Heidemarie Hoffmann,
Edeltraud Koschay

2006 bis 2011, Rostock und Greifswald, Eigenverlag

Die Autorinnengruppe hat eine Reihe von Arbeitshef-
ten und Handreichungen vorgelegt, von denen bisher
8 Hefte im DIN A 4-Format erschienen sind.

Die Reihe basiert auf den Forschungen und Veroffent-
lichungen von Hans Joachim Kossow, der bereits lange
vor der Wende an Grundlagen und therapeutischen
Ansatzen zur Férderung von Kindern mit Wahrneh-
mungsstérungen und Lese-/Rechtschreibschwéache
gearbeitet hatte. Heidemarie Hoffmann und Edel-
traud Koschay gehérten zu seinen Mitarbeiterinnen
und haben seine Erkenntnisse und praktischen Uber-
legungen in dieser Reihe weiterentwickelt und dem
aktuellen Stand der Forschung angepasst.

Die Autorinnen verstehen ihre Veroffentlichung als
praxisorientierten Wegweiser, der sowohl Lehrerin-
nen und Lehrer als auch auBerschulische Fachkrafte
ansprechen soll. Es handelt sich um ein zusammenhan-
gendes Konzept mit einem stringenten Aufbau, um
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb erfolgreich
zu behandeln.

Die Hefte 1 und 4 beschreiben die theoretischen
Grundlagen fur die Entwicklungsstufen im Leseer-
werb und in der Rechtschreibentwicklung. Im
Anschluss daran werden Hinweise fur die Férderansat-
ze auf den verschiedenen Stufen des Schriftspracher-
werbs gegeben, immer unter Beachtung der jeweili-
gen Beobachtungen beim Kind.

Heft 2 enthalt eine ausfuhrliche Einfuhrung in das
Konzept der Rostocker Lesehilfe zur Entwicklung
einer Lesestrategie in Verbindung mit zahlreichen
Materialien als Kopiervorlagen.

Die Hefte 3 sowie 5 und 6 beschaftigen sich unter der
Uberschrift ,Silben-Stamme-Stolpersteine” mit dem
entwicklungsstufengeleiteten Aufbau der Schriftspra-
che, sowohl dem Lesen als auch dem Schreiben. Die
Hefte 7 und 8 — auch unter dieser Uberschrift — behan-
deln Strategien zum Training besonderer Schwierig-
keiten der deutschen Orthographie und sind auch far
altere Schuler bzw. Erwachsene mit Schriftsprachprob-
lemen einsetzbar. Dabei geht es um den Erwerb eines
worthographischen Schwierigkeitsbewusstseins”, um
.Stolperstellen” in Woértern und Texten aufzuspuren.

Den Autorinnen geht es darum, einen selbstgesteuer-
ten Lernprozess zu initiieren und mit zahlreichen
Ubungen zu begleiten. Zunachst entwickeln sie eine
Lesestrategie fur die lautgetreue Stufe und zielen auf
die allméhliche Erweiterung eines Sichtwortschatzes
mit Hilfe von ,Blitzern”, das sind haufig vorkommen-
de Buchstabenkombinationen. Sie verfolgen den
Erwerb von ganzheitlichen Strategien fur selbstandi-
ges Hantieren mit der deutschen Schriftsprache.

Alle vorgestellten Materialien sind methodisch klein-
schrittig aufgebaut und mit vielen Visualisierungshil-
fen versehen worden. Sie sind in jahrelanger Praxis
entwickelt und erprobt und werden bereits an vielen
Schulen eingesetzt. Die Vorgehensweise, die von alte-
ren Forschungen ausgeht, wird immer wieder in
Bezug gesetzt zu neueren Veroffentlichungen, z. B.
von Gerheid Scheerer-Neumann, Uwe Findeisen oder
Lisa Dummer-Smoch. Auch bei den praktischen Hin-
weisen findet man fortlaufend Tipps fur zusatzliche
Materialien.

Die Autorinnen werden in den Sprachrohrausgaben
des Jahres 2012 selbst mit einigen ihrer theoretischen
Uberlegungen zu Wort kommen. Wer sich fir die
Anschaffung dieser methodischen Fundgrube interes-
siert, wende sich bitte direkt an die Autorinnen:
Edeltraud Koschay edeltraud.koschay@freenet.de
Heidemarie Hoffmann jh.hoffi@freenet.de



Inga Tager uber

Kinder-Mentaltraining

Saskia Baisch-Zimmer / Gabriele A. Petrig

Weinheim 2011: Beltz Verlag (Pddagogik Praxis).
ISBN 978-3-407-62731-5, 124 S., 16,95 €

Unser Gehirn ist ein Leben lang formbar. Dadurch kén-
nen hindernde Verhaltens- und Denkmuster durch ein
mentales Training positiv verandert werden. Voraus-
setzung fur ein erfolgreiches mentales Training ist,
.sich der eigenen gedanklichen Ablaufe bewusst zu
werden, innere Dialoge offen und ehrlich zu untersu-
chen, um destruktive Gedanken zu erkennen, diese zu
hinterfragen, um sie dann bewusst durch unterstut-
zende Gedanken zu ersetzen.” (S. 8)

Saskia Baisch-Zimmer und Gabriele A. Petrig untertei-

len ihr Buch in drei Kapitel:

e Grundlagen des Kindermentaltrainings

e Ubungen aus dem Kindermentaltraining und

e Kinderaffirmationskarten ,Béarenstarke Gedan-
ken” von S. Baisch-Zimmer

Auf den 40 Seiten des ersten Kapitels geben die Auto-
rinnen eine komprimierte, sehr informative Einfih-
rung in die unterschiedlichen Elemente mentalen Trai-
nings, die da sind

o Zielfindung, Visualisierung und Imagination: es
werden bewusst innere Bilder erschaffen, die dem
Wunschzustand entsprechen.

Arbeit mit Glaubenssatzen

Konzentrations- und Wahrnehmungstbungen
Autosuggestion und Arbeit mit Affirmationen
Adaquate Kérperhaltungsibungen

Atem- und Entspannungstibungen

Fantasiereisen

Wertschatzungsibungen
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Ausfuhrlich beschaftigen sich die Autorinnen mit dem
Thema Glaubenssatze.

Unter Glaubenssitzen werden im Allgemeinen Uber-
zeugungen verstanden, die als individuelle oder kol-
lektive Meinungen fur eine unumstoéBliche Meinung
gehalten werden. Einige Beispiele fur eher negative,
also behindernde Glaubenssatze sind ,,Nur wenn man
Status hat, ist man wertvoll”, ,Geflhle zeigen macht
schwach”, ,Deine Herkunft ist dein Schicksal”.
Positive Glaubenssdtze oder Denkmuster sind dage-
gen: ,Ich bin gut”, ,Mit meinen Gedanken werde ich
alles erreichen, was ich will”.

Aus der Kindheit werden oft Glaubenssatze tlbernom-
men, die eingeleitet sind mit , Das tut man nicht”
(bezogen auf verschiedene Situationen), ,ich muss...”,
.Es ist notwendig...”, ,Es ist unméglich...”, ,Zuerst
denkt man an die anderen und dann erst an sich" und
sehr haufig auch ,Ich kann nicht!”.

Saskia Bajsch.. ~Zimmer

abriele 4, Petrig

Die Autorinnen machen deutlich, dass uns die positi-
ven Glaubenssatze ein Leben lang begleiten kénnen
und durfen, weil sie uns nicht einengen. An den nega-
tiven kdnnen und sollten wir jedoch arbeiten, um sie
in positive zu verandern, Erwachsene wie Kinder. Dies
geschieht, indem wir durch die Kraft unserer Vorstel-
lung unsere durch vorwiegend negative Glaubenssat-
ze entstandenen mentalen Grenzen so weit hinaus-
schieben, dass das, was wir uns vorstellen, auch
erreichbar ist.

.Im Kindermentaltraining lernen Kinder aufbauende
Gedanken kennen und entwickeln eine konstruktive
gedankliche Ausrichtung. Diese wirkt sich positiv auf
ihre Entwicklung, ihre schulischen Leistungen und ihr
Selbstbild aus.” (S. 33)

Je fraher Kinder und Jugendliche ihre mentalen Kraf-
te kennen lernen und mit den erlernten Methoden
arbeiten, desto mehr profitieren sie von einem wach-
senden Wohlbefinden und der Starkung ihres Selbst-
bewusstseins.

Der zweite Teil beginnt mit allgemeinen Bemerkun-
gen zur Durchfihrung der Ubungen. Im Anschluss
daran werden auf weiteren 40 Seiten verschiedene
Ubungen zum Atmen, zur Konzentration, zum Ent-
spannen, zur Kérperwahrnehmung und einige Fanta-
siereisen vorgestellt. Auch wenn uns, die wir mit Kin-
dern arbeiten, einige dieser Ubungen nicht fremd
sind, so ist es doch interessant und motivierend, sei-
nen ,Vorrat” mit neuen Ideen anzureichern. Die
Ubungen sind fir Kinder ab drei Jahren bis zum Ende
des Grundschulalters und auch dartber hinaus geeig-
net. Schon wahrend des Lesens bekommt man Lust sie
auszuprobieren.

Der dritte Teil beschaftigt sich mit Spielideen zu dem
Quartett ,Barenstarke Gedanken”, das von Saskia
Baisch-Zimmer entwickelt wurde. Die Idee dabei ist,
Kinder schon frih und spielerisch mit aufbauenden
Gedanken und Affirmationen zu starken und zu
unterstutzen, denn die Ursachen fur negatives Den-
ken und ein abwertendes Selbstbild finden sich bereits
bei kleinen Kindern.



Auf jeder Karte des Quartetts steht ein Satz zur Affir-
mation, wie ,,Du bist jung und machst viele Dinge zum
ersten Mal. Weil du dich das traust, bist du sehr mutig.”
Einsetzbar ist das Quartett Uber das eigentliche Spiel
hinaus, indem man zu Beginn des Tages oder der The-
rapiestunde eine Karte ziehen lassen kann, deren posi-
tiver Gedanke die Kinder Uber den Tag oder die Stunde
hinweg begleitet. Sehr wichtig ist dabei, dass Erwach-
sene die positiven Botschaften konstruktiv verstarken.

Die Karten kénnen sowohl im Kindergarten als auch
in der Schule, aber auch im kinderpsychologischen
Bereich eingesetzt werden. Ideen fir den jeweiligen
Einsatz sind aufgefuhrt. Einige Kommentare von
Erzieherinnen, Lehrerinnen und Therapeuten, die
Erfahrungen mit dem Quartett gesammelt haben,
werden wiedergegeben und sind durchweg positiv.

Detlef Trabert
(www.schulberatungsservice.de)
tiber

Lernen geht anders. Bildung und
Erziechung vom Kind her denken

Remo H. Largo

2010, Hamburg

edition Korber-Stiftung

ISBN: 978-3-89684-078-3, 190 S. mit 16 s/w-Fotos
und 8 farbigen Grafiken, Register, 14,- €

Fruhforder-Wahnsinn, Nachhilfe-Boom, Erziehungs-
trainings, PISA-Alarm, Schul-Amoklaufe, Disziplinprob-
leme —die Liste der Themen, die Eltern, Erzieherinnen
und Lehrende umtreiben, ist lang und allgemein ver-
unsichernd. Wie kénnen wir unsere Kinder so auf die
Welt vorbereiten, dass sie darin ihren sicheren Platz
finden werden?

In ,Lernen geht anders” gibt der bekannte Experte
far kindliche Entwicklung und emeritierte Professor
far Kinderheilkunde, Remo H. Largo, klare Antwor-
ten: ,Nur eine Padagogik, die das individuelle Poten-
zial jedes Kindes moglichst gut auszuschépfen ver-
mag, verhilft den Kindern dazu, jene eigenstandigen,
kreativen und lernbereiten Individuen zu werden, die
sich in dieser zunehmend vielseitigen, dynamischen
und anforderungsreichen Gesellschaft der Zukunft
erfolgreich behaupten kdénnen (S. 26).”

Wie diese Padagogik aussieht, stellt Largo anschaulich
und gut lesbar in seinem jingsten Buch dar. Der erste
Teil gibt einen Uberblick Gber die kindliche Entwick-
lung. Darin wird deutlich, welche Rolle die Bindung

Da der einleitende theoretische Teil des Buches relativ
kurz gehalten ist, der Praxisteil dann umso umfangrei-
cher, ist ,Kinder-Mentaltraining” ein Buch, dessen Ideen
man schnell umsetzen kann. Es ist geeignet fur diejeni-
gen, die sich eine ,Schatzkiste an Ideen” fur ihre Thera-
pien anlegen wollen, aber es halt auch far die ,alten
Hasen” die eine oder andere neue Anregung bereit.

Das Quartett

o ,Barenstarke Gedanken fur Kinder”
(ISBN 978-3- 407-62732-2)

und das Quartett

o ,Barenstarke Gedanken fur jede Gelegenheit”
(ISBN 978-3-407-62733-9)

mussen gesondert bestellt werden und kosten
jeweils €9,95.

eines Kindes an seine Bezugspersonen fur die Ent-
wicklung von Beziehungsfahigkeit, sozialen Kompe-
tenzen, Disziplin und Moral spielt. Er zeigt aber auch
auf, wie Kinder lernen und warum es selbstbestimmt
und mit Bewegung verbunden erfolgen muss.

Der zweite Teil des Buches erklart, wie kindgerechte
Bildung und Erziehung aussehen kann. Grundlage
aller Erziehung ist die vertrauensvolle Beziehung zwi-
schen Kindern und Erwachsenen (,Beziehung vor
Erziehung”) zu Hause, in Kindertagesstatten und
Schulen. Er fordert aber auch, Eltern durch qualitativ
hochwertige Betreuungsangebote zu unterstitzen
und entzaubert die typisch deutsche Familienideolo-
gie durch Hinweise auf Studien, die Entwicklungsvor-
teile fur Krippenkinder belegen. Er héalt eine Gesell-
schaft fur gut beraten, die ihre Ressourcen bevorzugt
in die vorschulische Férderung von Kindern und in die
Grundschule lenkt.

Der Klappentext hat durchaus recht: Das Buch ist in
der Tat ,eine leidenschaftliche Ermutigung fur Eltern
und Lehrer” und darum allen zu empfehlen, die sich
fur Erziehung und Bildung interessieren.



Detlef Trabert
(www.schulberatungsservice.de)
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Bildung braucht Personlichkeit.
Wie Lernen gelingt

Gerhard Roth

2011, Verlag Klett-Cotta Stuttgart,
ISBN: 978-3-608-94655-0, 355 S., 19,95 €

Die Frage, wie Lehren und Lernen besser gelingen
kénnen, treibt viele um: Eltern, Politiker, Fachleute
und Praktiker. Es gibt auch eine Menge Antworten
darauf, aber selten gute, die fachlich fundiert, ebenso
wissenschaftlich wie empirisch-praktisch begrindet,
frei von ideologischem Dogmatismus und vor allem
aus mehreren Perspektiven heraus entwickelt sind.
Wer kénnte solch eine Antwort besser geben als
jemand, der stets den Spagat zwischen Geistes- und
Naturwissenschaften geschafft hat: Gerhard Roth hat
nach dem Studium von Philosophie, Germanistik und
Musikwissenschaft erst in Philosophie promoviert und
nach einem weiteren Studium (Biologie) den Doktor-
titel in Zoologie erworben. Als Professor fur Verhal-
tensphysiologie und Entwicklungsneurobiologie hat
er in Hirnforschung und Neurophilosophie geforscht
und veroffentlicht.

In seinem jungsten Buch vertritt er als Hauptthese:
.Die Art, wie jemand lehrt und lernt, wird bestimmt
durch seine Personlichkeit” (S. 35). Doch ,Personlich-
keit” ist hochkomplex; was macht sie aus und wie
kann man sie bildend beeinflussen? Roth versteht sein
Buch als ,,Aufforderung zu einem vertieften Dialog
zwischen Psychologen, Neurobiologen, Paddagogen-
Didaktikern und Schul- und Bildungspraktikern”
(S. 28).

Das Ziel des Buches ist es letztlich, einen Beitrag zu
einer verbesserten Bildungswirklichkeit in Schule,
Aus- und Weiterbildung zu leisten.

In zwolf Kapiteln plus einer Zusammenfassung und
zwei Anhangen fuhrt der Autor aus, dass die Person-
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lichkeit gleichzeitig Voraussetzung und Rahmen fur
Lehren und Lernen bildet. Als wesentliche Elemente
der Personlichkeitsbildung beschreibt er u. a. Stress-
verarbeitung und Frustrationstoleranz, Selbstmotiva-
tion, Bindungsfahigkeit, Empathie sowie Realitatssinn
und Risikowahrnehmung. Eine Schule, die sich um
diese Persoénlichkeitsmerkmale bei Lehrern und Schi-
lern nicht kimmert, kann nicht erfolgreich sein. Die
entscheidenden Erfolgsfaktoren sind fur ihn Intelli-
genz, Motivation und Flei3. Dementsprechend fordert
er in Kap. 12 auf, unter wissenschaftlich kontrollierten
Bedingungen zu experimentieren, wo immer es sinn-
voll und méglich ist. Es geht ihm um Teambildung in
den Lehrerkollegien, um gemeinsam vertretene Bil-
dungs- und Unterrichtskonzepte umzusetzen, anstatt
der Ublichen individuellen Beliebigkeit von Unterricht.
Es geht ihm um die Lehrer-Schiler-Beziehung, die bei
den Lehrern Beziehungs- und psychologische Kompe-
tenz voraussetzt und die Zeit erfordert. Es geht ihm
um die Personlichkeitsbildung der Schiler und in der
Konsequenz auch um den Umgang mit Konflikten und
Gewalt in der Schule.

.Bildung braucht Persénlichkeit” bietet einen Schatz
an Informationen und Argumenten, um konstruktiv
Uber die Umgestaltung von Schule und Weiterbildung
nachzudenken. Leider geht das Buch wenig auf die
aktuellen sozialen Realitdten im Lande ein, das Thema
Inklusion sowie schulpraktische Erfahrungen mit
Heterogenitat fehlen ganz. Die sehr anspruchsvolle
Sprache des Buches erschwert dem Laien das Lesen.
Dennoch ist es eine umfassende Aufbereitung des
Themenkomplexes ,Schule neu denken”.
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Schulische Inklusion aus
sonderpadagogischer Sicht
Rhetorik und Realitat.

Otto Speck

Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag (2010)
ISBN 978-3-497-02175-8. 19,90 €

Unbestritten gehort Prof. Otto Speck (Minchen) seit
Jahrzehnten zu den bedeutendsten sonderpadagogi-
schen Wissenschaftlern Deutschlands. In seinen Arbei-
ten beschaftigt er sich mit den Grundlagen der Heil-
und Sonderpadagogik und engagiert sich fur das
Recht von Kindern und Jugendlichen mit Lernhinder-
nissen auf eine adaquate Férderung. Fir viele seiner
Schiler und Kollegen war und ist sein Denken weg-
weisend, versteht er es doch wie kein anderer, pada-
gogische, philosophisch-ethische, soziologische, psy-
chologische, biologische und andere Sichtweisen und
Analysemuster zusammenzufthren und auf diese
Weise um Antworten auf aktuelle Fragen der heil-
und sonderpadagogischen Férderung zu ringen. Mit
Spannung erwartet wurde sein Buch zur schulischen
Inklusion. Die erste Auflage war bald vergriffen, eine
zweite liegt bereits vor.

Seit die Generalversammlung der Vereinten Nationen
am 13.12.2006 die UN-Behindertenrechtskonvention
verabschiedete und der Deutschen Bundestag dem
Werk am 21.12.2008 Gesetzeskraft fur Deutschland
verlieh, wird die Forderung nach einer inklusiven
Schule noch intensiver diskutiert als vordem, oft auch
emotionaler. Bestimmt wird die Diskussion von der
politischen Zielsetzung einer gemeinsamen Erzie-
hung. Allerdings kann mitunter der Eindruck entste-
hen, es gebe eine Auseinandersetzung zwischen pro-
gressiven Kraften, die ,eine Schule fur alle” wollen,
und Kraften der Beharrung, die am alten Sonder-
schulwesen hangen. Es kommt zu unzulassigen, teils
extremen Vereinfachungen. Notwendig aber ist eine
engagiert-objektive, differenzierte und verantwor-
tungsbewusste fachliche Diskussion.

Mit diesem Ziel stellt sich Otto Speck dréngenden Fra-
gen nach dem Wesen und den Voraussetzungen der
Integration, nach dem Stand des gemeinsamen Unter-
richts und den Griunden fur bestehende Probleme,
nach dem Unterschied zwischen Integration und
Inklusion und nach der Funktion von Heil- und Son-
derpadagogik bzw. allgemeiner Pddagogik fur das
gemeinsame Lernen. Nicht alle Fragen kénnen
abschlieBend beantwortet werden, aber der Leser
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kann sich Gber Arbeitsstandpunkte informieren und
die Problemfelder mit Hilfe des Autors erkunden.

Speck wertet das umfangreiche statistische Material
der Kultusministerkonferenz zur Integration aus (For-
derquoten gesamt und getrennt nach Integrations-
bzw. Férderschulbesuchsquoten in den einzelnen
Bundeslandern und Férderschwerpunkten). Er unter-
sucht Grinde, weshalb die Sonderschulbesuchsquoten
zu einem groBen Teil seit vielen Jahren stagnieren,
und arbeitet Kriterien einer gelingenden Integration
heraus. Die kritische Bilanz zur schulischen Integration
besagt, ,dass der bisherige Integrationsansatz durch-
aus zu Fortschritten gefuhrt hat, dass aber nicht die
Ergebnisse erzielt worden sind, die man sich erhofft
hat ... Es zeigt sich die Komplexitat von miteinander
verflochtenen Chancen und Hindernissen, die tief in
verschiedene gesellschaftliche Dimensionen hineinrei-
chen” (S. 55).

In den einzelnen Kapiteln des Buches wird grindliche
begriffliche Arbeit geleistet. Der Autor widmet sich
dem Inhalt des Integrationsbegriffs und diskutiert sei-
nen unterschiedlichen Gebrauch. Er betrachtet Integ-
ration nicht bloB von ihrer unterrichts- und schulorga-
nisatorischen Seite her, sondern begreift sie als
Qualitat des Zusammenlebens. Personale Integration
und Zugehorigkeitsgefuhl sind zentrale Aspekte der
Integration. Die Hinweise auf die Problematik des
Konzepts ,Sonderpadagogischer Forderbedarf” sind
berechtigt, auch wenn rasch realisierbare Lésungsvor-
schlage nicht unterbreitet werden kénnen.

Mit dem Autor kénnen wir davon ausgehen, dass Son-
derpadagogen sich von Berufs wegen um die Integra-
tion der ihnen anvertrauen Schuler sorgen. Jedoch
fuhrten die schulpraktischen Grenzen einer Férderung
im Rahmen der Regelschule zum Entstehen eines sehr
differenzierten Sonderschulsystems. In diesem Zusam-
menhang erértert Otto Speck, wie es zu der unbe-
rechtigten Frontstellung gegenlber Fachleuten der
Behindertenarbeit gekommen ist. War es Vertretern
einer primdr normativen Integrationsauffassung
unbequem, dass Sonder- und Heilpddagogen vorran-
gig daruber sprechen wollten, wie gemeinsamer



Unterricht sonder- und heilpddagogische Anforderun-
gen der Integrationshilfe erfullt, bzw. dass sie nach
konkreten didaktischen Realisierungswegen und -vor-
aussetzungen fur das Lernen jedes einzelnen Schilers
fragten, auch unter den Bedingungen einer Massen-
praxis? Umfassend geht Speck auf aktuelle Argumen-
tationsmuster ein, in denen zum Beispiel normative
Zielvorstellungen als reale Handlungsoptionen darge-
stellt werden, die man nur ergreifen und realisieren
musse, eine Auffassung, die unter anderem dazu fuh-
ren kann, dass die Entwicklung einer differenzierten
integrativen Forderdidaktik vernachlassigt wird.

Etwa seit 2005 wird der Inklusionsbegriff als neuer
Leitbegriff verwendet und dies oft auch als Paradig-
menwechsel gewertet und mit der Erwartung verbun-
den, dadurch kénnten die Ziele der Integrationsbewe-
gung aus der Sackgasse gefuhrt werden. Bezogen auf
das populdre Schema der Entwicklungsstufen schuli-
scher Integration (Separation - Integration — Inklusi-
on) weist Speck auf einen Kategorienfehler hin:
.Wahrend die letzte Stufe ,Inklusion’ reine Virtualitat
beinhaltet, also etwas nicht Vorhandenes, aber M6g-
liches und Anzustrebendes, was z. T. auch fur ,Integ-
ration’ zutrifft, hat man es bei ,Separation’ mit blan-
ker vergangener Realitat zu tun. Das Anzustrebende
ist immer besser als das Reale, auch wenn es keinen
Anschlusswert an die Realitat hat. Die verschiedenen
Stufen sind also nicht vergleichbar” (S. 60). Das ist nur
ein Beispiel dafur, wie Speck sich im Ergebnis seiner
theoretisch-begrifflichen und praxisbilanzierenden
Untersuchungen immer wieder gegen die Schwarz-
WeiB-Malerei und ideologisch verflachte Diskussions-
standpunkte wendet. Es lage auch nicht im Interesse
der Betroffenen und wurde demokratischen Prinzipi-
en widersprechen, sollte ein Elternwahlrecht (Unter-
richtung in einer Forderschule versus oder im integra-
tiven Unterricht einer Regelschule) wegfallen, indem

Forderschulen aktiv zurtckgedrangt und aufgeldst
werden. Otto Speck pladiert dafur, , Inklusion” nicht
als Kampfbegriff gegen Integration zu benutzen.
«Inklusion” ist ein vielschillernder und mehrdeutiger
Begriff, eine Metapher fir mehr gemeinsames Ler-
nen, ein Ideal. Bezogen auf Kinder mit Behinderun-
gen besteht in der Zielstellung kein Unterschied zwi-
schen Integration und Inklusion.

Eine inklusive Schule erfordert Bedingungen, die nur
in einem langen Prozess geschaffen werden kénnen,
Teil der gesellschaftlichen Entwicklung sind (Wirt-
schaft, Rollensysteme, Werthaltungen, Institutionen
usw.) und wahrlich nicht kostenneutral gestaltet wer-
den kénnen. Otto Speck vertritt diesen Standpunkt als
vielfach ausgewiesener Anwalt der Betroffenen und
prominenter Vertreter einer integrativ ausgerichteten
Heil- und Sonderpadagogik. Die Integration moglichst
vieler Schiler lasst sich nicht verordnen und politisch
von oben einfihren. Es handelt sich hier um eine Ent-
wicklungsaufgabe, die Gbrigens auch die Beteiligung
von Lerntherapeuten und Psychologen erfordert.
Wichtig ist zum Beispiel die Erarbeitung von Prozess-
kriterien, die es gestatten, das Lernen von Kindern mit
Beeintrachtigungen verlaufsbegleitend zu beobach-
ten und seinen Erfolg zu kontrollieren.

Das vorliegende Buch kann Eltern, Lehrern und Stu-
dierenden, Lerntherapeuten und Psychologen, Leh-
rerbildnern und Schulpolitikern, all jenen, die sich in
Theorie oder Praxis um die Forderung beeintrachtig-
ter Schiler bemihen und deren Integration und Teil-
habe unterstitzen moéchten, dabei helfen, ihre
Gedanken und Haltungen zu Gberprifen und weiter
zu entwickeln. Bei jedem einzelnen Kind muss immer
wieder dartber nachgedacht werden, wie Integration
bzw. als Ziel und Mittel der Bildung und Erziehung
realisiert werden kann.

&
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Leseforderprogramm
— LESIKUS fiir den PC

Claudia Scherling,
Tierquiz 2007, Grundkurs, Therapeutenprogramm

und Wortschatzprogramm fiir Schule und Therapeuten 2011
Bestellung und weitere Informationen: www.lesikus.com

Mit dem Leseférderprogramm - LESIKUS - fiir den PC
hat die Diplompéadagogin, Lehrerin und Therapeutin
Claudia Scherling ein neues und interessantes Lesefor-
derprogramm fur legasthene Kinder, Lesenlernende,
betreuende Eltern und Therapeuten entwickelt.

Ziel dieser PC-CD ROMS (insgesamt sind es 5 mit einem
Handbuch) ist es, grundlegende Lesefertigkeiten ein-
zulben, den Wortschatz zu erweitern und sie indivi-
duell mit Hilfe des Programms steuern zu kénnen,
ohne dass es zu Uberforderungssituationen fir den
Lernenden kommt.

Es besteht jeweils aus einem Grundkurs-Lesetechnik
(A) fur den Lernenden, dazu ein Therapeutenpro-
gramm zur Lesetechnik (B), einem Wortschatzpro-
gramm fiir zu Hause und einem Wortschatzprogramm
fur die Schule und den Therapeuten. Ein Tierquiz
erganzt das Programm.

Das besondere Vorgehen bei den beiden Grundkurs-
Lesetechnik-Programmen (A und B) ist, dass es sich
am systematischen Aufbau des Schriftspracherwerbs
orientiert, das heiBt, es arbeitet mit lautgetreuen
Woértern (Mitsprechwortern), die zunachst einem einfa-
chen Lautaufbau folgen und dann zu den schwierige-
ren Konsonantenclustern Gbergehen. Dabei wird der
Lernende so gefuhrt, dass er die Aufeinanderfolge des
Lautaufbaus auch konsequent beibehalt und immer nur
eine neue Schwierigkeit bewaltigen muss. Variabel sind
dabei die SchriftgroBe, Schriftart und Silbenfarbe, was
fur eine sinnvolle Individualisierung sorgt. Es werden
zuerst einzelne Buchstaben mit Unsinnsilben, dann das
Zusammenlauten an Unsinnswortern (worin dem raten-
den Lesen entgegengewirkt wird) eingetbt und
anschlieBend an echten Wortern, mit den vorher erlese-
nen Bestandteilen trainiert. Dabei werden die Wérter
zur rhythmischen Silbengliederung verschiedenfarbig
hervorgehoben. Die Anzahl der zu lesenden Unsinn-
worter und -silben ist dabei unbegrenzt, die Anzahl der
echten Worter betragt 2056 (A) und 1822 (B).

Die Autorin empfiehlt fur einen effektiven Ubungs-
erfolg moglichst 5 x pro Woche zu trainieren, 10 - 15
Minuten, um eine Automatisierung auch zu gewahr-
leisten, moglichst mit einem Lesepartner.
Erwahnenswert ist ebenfalls, dass bei diesem Lesekurs
auf abschweifende Illustrationen génzlich verzichtet
wurde, ohne jedoch dabei die Seiten zu technisch zu
gestalten.

Die Kinder haben in der Praxis zudem das Gefihl,
viele Ubungen erfolgreich geschafft zu haben, ohne
sich Uberfordert zu fuhlen. Die Motivation wird durch
einen attraktiven Sammelpass, Sticker, eine Urkunde
oder das Abspeichern der jeweiligen Leserekorde
unterstitzt.

Bei der wissenschaftlichen Uberprifung des Grundkur-
ses Lesetechnik an der freien Universitat Berlin wurden
bei 80 schwerstbetroffenen Legasthenikern bei dem
Einsatz des LESIKUS Grundkurses Lesetechnik die Stei-
gerung der Lesegenauigkeit, weniger Lesefehler bei
Unsinnwortern, beim Wort- und Textlesen und eine
Zunahme der Lesegeschwindigkeit nachgewiesen.

Das Wortschatz-Training (Home-Version) und das
Wortschatz-Training (Schul- und Therapeutenpro-
gramm) mit ca. 14.000 Wortern, bietet effektive Lese-
und Schreibibungen mit vorgegebenen Wortlisten
(von haufigen Kurzwortern bis hin zu Fremdwaortern)
mit dem Wortschatz der Klassen 1-4, das Uben mit
selbst erstellten Wortlisten und das Uben mit indivi-
duellen Wortlisten. Beide Programme kénnen schnell
und effektiv verbunden werden.

Das lustige und abwechslungsreiche Tierquiz (,,Kann
ein Seestern einen Salto schlagen?”) ist sowohl fur
schwache als auch fur gute Leser einsetzbar, weil es
sowohl mit Silben, ganzen Wértern und Texten arbei-
tet und das umfangreiche LESIKUS-Programm erganzt.
Mit seinem individualisierten, stufenweisen Vorgehen
ist das Programm tatsachlich innovativ zu nennen und
.geht neue Wege”. Die aufwendige und sorgsame
Gestaltung des gesamten PC-Materials ist sehr gut
gelungen, fur alle Lesenlernenden unabhangig vom
Alter sehr empfehlenswert und von Eltern und Thera-
peuten unkompliziert und effektiv einsetzbar.
Bestellen kann man dieses Forderprogramm unter
www.lesikus.com und info@lesikus.com.

Die Kosten fur die 5 Trainingsprogramme sind unter-
schiedlich und kénnen genauer im Internet ermittelt
werden.

Ein weiteres neues Programm zum Thema

Englisch LESIKUS Englisch Richtig Lesen Sprechen
Schreiben wurde von der Autorin et al. ebenfalls nach
den oben beschriebenen Prinzipien entwickelt.
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Kinder mit Rechenschwache
erfolgreich fordern

A1 Bon,Cauci ey

Armin Born, Claudia Oehler

REZENSIONEN

2009, 3. Aufl., Stuttgart, Kohlhammer Verlag
ISBN 978-3-17-020915-2, 204 S., 19,90 €

Das Buch ist in verschiedene Bereiche
unterteilt:
e Grundlagenwissen aus lernpsychologi-
scher Sicht
e Praktizierte FordermaBnahmen bei
Rechenschwache und Rechenstérungen
- Mythen oder gesicherte Erkenntnisse
e Tipps zum Lernen mit rechenschwachen Kindern
e Konkrete Lernmethoden
e Prufungsangst

Im ersten Teil geht es um das Lernen aus neurologi-
scher Sicht. Born und Oehler gehen auf Arbeitsspei-
cher, Kurzzeitgedachtnis und Langzeitspeicher ein:
Informationsaufnahme, Verarbeitung, Speicherung.
Sie versuchen den Ablauf des Lernens zu verfolgen
und zeichnen den Weg nicht nur bis zum Verstehen
sondern bis zum Behalten auf. Wichtig ist ihnen zu
verdeutlichen, wie viele Informationseinheiten sich
Kinder oder Erwachsene auf einmal merken kénnen.
An diese Zahlen schlieBen sie Uberlegungen fiir den
Input beim Lernen an. Neben den experimentell
gefundenen Zahlen kommt es aber sicher auch auf die
individuellen Méglichkeiten jedes einzelnen von einer
Rechenschwache Betroffenen an.

Gleichzeitig machen die Autoren darauf aufmerksam,
dass Lernen nicht nur vom Lerngegenstand bestimmt
wird, sondern dass emotionale Komponenten den
Lernprozess mit beeinflussen. Negative Vorerfahrun-
gen wirken sich hemmend aus.

Bei praktizierten FérdermaBnahmen bei einer Rechen-
schwéche verlieren die Autoren leider den Blick auf
den Schulalltag. In der Férderung oder Therapie
haben wir in der Regel eine eins-zu-eins-Zuordnung
oder Kleingruppen, die individuelles Arbeiten an
anzustrebenden Lernzielen mit geeigneten Methoden

und Arbeitsmitteln erméglichen. In der Schulklasse
haben wir sehr heterogene Gruppen. Im Interesse der
Lernprozesse betroffener Schuler und Schulerinnen ist
sicher eine gute Zusammenarbeit aller am Lernprozess
der Schuler Beteiligten, auch mit Lehrerinnen und
Lehrern winschenswert. Da erscheint es wenig hilf-
reich, wenn die Autoren bewusst ,provozieren” wol-
len und vorwiegend aufzeigen, was alles in der Schule
nicht gut lauft. Schuler wollen wir bei ihren Kompe-
tenzen abholen, das sollte fur alle gelten, mit denen
wir zusammenarbeiten moéchten. Insbesondere fur
das Uben und Automatisieren gehen die Autoren von
einer guten Mitarbeit der Eltern aus, gewiss win-
schenswert, aber auch da geht es um individuelle
Moglichkeiten.

Far Tipps und konkrete Lernmethoden mdge vorwie-
gend der Satz aus der Einleitung gelten: ,In erster
Linie sind wir Psychologen und haben somit eine the-
rapeutische Zugangsweise zu den Kindern”. (S. XII) Es
finden sich eine Reihe guter Anregungen, insbesonde-
re zum Uben und Automatisieren. Aus mathematik-
didaktischer Sicht ist es bedauerlich, dass auf dem
Cover die Darstellungsebenen unvermittelt und irre-
fuhrend nebeneinander gestellt werden.

Aus meiner Sicht sollte man die Reihenfolge im Unter-
titel des Buches ,Ein Praxishandbuch fur Eltern, Lehrer
und Therapeuten” besser umdrehen. Therapeuten
finden insbesondere zu den lernpsychologischen Aus-
fuhrungen viel Wissenswertes. Lehrerinnen und Leh-
rer sollten sich nicht angegriffen fihlen, dann kénnen
sie die lernpsychologischen Gedanken aufnehmen
und in ihre Arbeit einflieBen lassen. Fur Eltern sind die
praktischen Hinweise zur Unterstttzung ihrer Kinder
hilfreich.
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Fordernder Mathematik-
unterricht in der Sek. |

Rechenschwierigkeiten erkennen und iiberwinden

Annemarie Fritz, Siegbert Schmidt (Hrsg.)

2009. Weinheim u. Basel, Beltz Verlag
ISBN 978-3-407-62630-1, 300 S., 29,95 €

In diesem Sammelband setzen sich verschiedene Auto-
ren mit funfzehn fur die Sekundarstufe | relevanten
Themen des fordernden Mathematikunterrichts ausei-
nander. Die Schwerpunkte reichen von der Frihférde-
rung bis in die Sekundarstufe I.

Da im Mathematikunterricht von Stufe zu Stufe auf
vorher erworbene Kompetenzen aufgebaut wird und
Rechenschwierigkeiten in hoheren Klassenstufen hau-
fig auf nicht vorhandene Basiskompetenzen zurickzu-
fuhren sind, mussen diese Kompetenzen zunachst
Uberpruft und gesichert werden. Ein Kompetenzstu-
fenmodell wird im zeitlichen Erwerb der Kompetenzen
dargestellt.

Moser Opitz benennt grundlegende Konzepte der
Grundschulmathematik und stellt Vorgehensweisen
vor, die sich in der Férderung bewahrt haben. Dabei
hat sie nicht nur mathematische Inhalte im Auge, son-
dern auch eine fehlende Entwicklung von Abrufstrate-
gien mit Beeintrachtigungen des Arbeitsgedachtnis-
ses.

Durchgehend wird in den Beitragen zum Mathematik-
unterricht in der Sekundarstufe festgestellt, dass "eine
betrachtliche Zahl von Schilerinnen und Schulern der
Sekundarstufe | Wissensrlckstande bis weit in die
Grundschulmathematik aufweist" (S. 70).

Mehrere Autoren beschaftigen sich mit auftretenden
Schwierigkeiten bei der Bruchrechnung. Dabei geht es
um die Orientierung im Zahlenraum mit Bruchzahlen,
um den Bruchzahlbegriff und um die Bruchrechnung.
Beim Ubergang von den natirlichen Zahlen zu den
Bruchzahlen mussen Grundvorstellungen erweitert
werden oder aber es mussen auch Grundvorstellungen
durch andere ersetzt werden. Wenn Zahlvorstellun-
gen, die im Bereich der naturlichen Zahlen erworben
worden sind, auf andere Zahlbereiche unreflektiert
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Ubernommen werden, fuhrt das haufig zu Lernschwie-
rigkeiten. Eine genaue Fehleranalyse kann die indivi-
duelle, mit Fehlern behaftete Denkweise der Schule-
rinnen und Schuler offen legen und damit zu
geeigneten FérdermaBnahmen fuhren. Beispiele wer-
den in den Beitragen analysiert und Vorschlage fur die
Férderung angeboten. Dazu gehéren auch entspre-
chende Repréasentierungen, u.a. geeignete geometri-
sche Darstellungen. Die Dezimalschreibweise wird mit
eingebunden.

Bauer wendet sich insbesondere der Férderung in der
Hauptschule zu. Anhand von Fallstudien zeigt er an
einer Vielzahl unterschiedlicher Beispiele Méglichkeiten
fur die Diagnose und die Férderung. Mit dem Blick auf
individuelle Lernmdoglichkeiten pladiert er fur ein
"pragmatisch-undogmatisches" Vorgehen. "Es gilt, eine
sinnvolle Balance zu finden, zwischen dem didaktisch
Wiunschbaren und dem praktisch Méglichen." (S. 164)

Lernschwierigkeiten beim Umgang mit Sachaufgaben
werden ebenfalls erdrtert. Dabei wird der Aufbau
inhaltlicher Vorstellungen besonders betont. Auch
hier werden Praxisbeispiele dargestellt.

In allen Beitragen findet sich eine enge Anbindung an
die Praxis. An die Diagnostik schlieBen sich Vorschlage
fur die Forderung an. Zusatzliche Materialien werden
zum Download angeboten. Dabei haben die Autoren
nicht nur mathematische Inhalte im Blick, die bei Schii-
lern zu Schwierigkeiten bis hin zu Lernschwierigkeiten
fuhren, sondern sie sehen ebenso den einzelnen Schu-
ler mit seinen Kompetenzen, seinen Lernméglichkei-
ten und persodnlichen Schwierigkeiten.

Die Beitrage in diesem Sammelband sind sicher hilf-
reich fur alle, die sich um eine angemessene Férderung
von Schulern mit Schwierigkeiten beim Lernen von
Mathematik bemuhen.



Britta Habermann liber

Mit 10 Fingern zum
Zahlverstandnis

Optimale Forderung fiir 4- bis 8-Jahrige

Berthold Eckstein

Vandenhoeck & Ruprecht, 2011,
ISBN 978-3-525-70119-5, 19,95 €

Alle, die mit rechenschwachen Kindern arbeiten, ken-
nen es: Ob versteckt oder offen, die Kinder brauchen
ihre Finger als Rechenhilfe, um zu Ergebnissen zu
kommen. Aber das Rechnen mit den Fingern hat kei-
nen guten Ruf. Die Sorge der Lehrer und Eltern ist
grofB, dass das Kind im zdhlenden Rechnen gefangen
bleibt und sich keine effektiveren Rechenstrategien
entwickeln kdnnen. Haufig wird den Kindern das Fin-
gerrechnen verboten und ab der 2. Klasse spiren sie,
dass es nun nicht langer toleriert wird. Spatestens
dann schdmen sich die Kinder, die noch nicht anders
rechnen kénnen und suchen sich ggf. andere Abzahl-
hilfen. Bei rechenschwachen Kindern hilft ein Verbot
des Fingereinsatzes nur wenig, sie verfigen kaum
Uber andere Rechenstrategien. Auch kann der richtige
Einsatz der Finger unter Anleitung durchaus arithme-
tische Zusammenhange verdeutlichen und grundle-
gende Einsichten in Zahlbeziehungen anbahnen. Bert-
hold Eckstein hat auf knapp 200 Seiten ein lange
Uberfalliges Pladoyer dafir geschrieben, die Finger als
Anschauungsmittel aus der Tabuzone zu holen. Der
intuitive kindliche Zugang zur Welt der Zahlen wird in
bester lerntherapeutischer Manier ernst genommen
und als Ressource genutzt. Damit kntpft Eckstein an
die Veroffentlichungen Michael Gaidoschiks an, der
das Rechnen mit Fingerbildern in die Dyskalkuliethe-
rapie eingefuhrt hat.

Das Buch ist in einen theoretischen und in einen prak-
tischen Teil gegliedert.

Im Theorieteil erlautert Eckstein, welchen Stellenwert
das Fingerrechnen in der Mathematikdidaktik der
letzten neunzig Jahre hatte und warum es aufgrund
veranderter mathematischer Konzepte (Mengenlehre)
in den 60er Jahren aus dem Anfangsunterricht ver-
schwand. Neue Erkenntnisse aus der Kognitions-
psychologie und den Neurowissenschaften werden
ebenso wie kulturgeschichtliche Aspekte als gut
recherchierte und schlagkraftige Argumente dafur
herangezogen, im mathematischen Anfangsunter-
richt neue, eigentlich aber alte und bewahrte Wege
zu beschreiten. Nach 1960 gibt es nur wenig Literatur

Bertholy Eckstain

:‘:t 10 Fingern

m rstg
i an.. h ndnis
rderung fiir 4. bis SJibrige

Vandenhosc Rutprechy

zum Thema Rechnen mit den Fingern. Ecksteins Anre-
gungen versprechen daher keine Erfolgsgarantie und
prasentieren auch kein Programm mit AusschlieBlich-
keitscharakter. Als Férderschullehrer und Lernthera-
peut hat er in vielen Jahren unterschiedlichste Auspra-
gungen mathematischer Schwierigkeiten erlebt. Er
hat erfahren, dass nicht fur jedes Kind alles geeignet
ist. Nach dem Motto , Gut ist, was nutzt!” ladt er erfri-
schend unideologisch und pragmatisch dazu ein,
leicht umsetzbare Ubungen auszuprobieren und die
Arbeit mit Fingerbildern als den naturlichen Zugang
der Kinder wieder starker in die Férderung zu integ-
rieren.

Im Praxisteil wird ausfthrlich und Gberzeugend darge-
stellt, wie mit Hilfe der Finger u. a. kompetentes
Zahlen, eine sichere 1:1-Zuordnung, das Teil-Teil-Gan-
zes-Schema sowie der Kardinalzahlaspekt als Grund-
voraussetzungen fur die Entwicklung héherer mathe-
matischer Fahigkeiten erarbeitet werden kénnen.

Unterschiedliche Fingerbilder werden vorgestellt und
auf ihre Anwendbarkeit Gberprift. Dabei wird durch-
aus gesehen, dass neben den Fingerbildern in der For-
derung auch anderes Anschauungsmaterial einge-
setzt werden muss, um weitere Einsichten in
Zahlbeziehungen zu ermdéglichen und strukturgleich
in den héheren Zahlenraum zu fuhren.

Das Buch richtet sich an alle, die Kindern ein Zahlver-
standnis nahe bringen wollen: Lerntherapeuten, Leh-
rer und Eltern. Es ist trotz seines hohen fachlichen
Niveaus auch im Theorieteil leicht und spannend zu
lesen. Viele Fallbeispiele demonstrieren das tiefe Ver-
standnis des Autors fur die Not rechenschwacher Kin-
der und die Sorgen der Eltern und Lehrer. Durch die
interessanten kulturhistorischen und neuropsycholo-
gischen Hintergrundinformationen ist es kein trocke-
nes mathematisches Fachbuch. Auch fur Nichtmathe-
matiker ist es gut verstandlich geschrieben und als
mogliches ,Einstiegsbuch” in das Thema Rechen-
schwache bestens geeignet. Fur alle, die mit rechen-
schwachen Kindern arbeiten, ist es ein ,,Muss"!



Jo Hackler

~Lesen heiBt von fremder Hand trdumen...” so schreibt

Fernando Pessoa in seinem ,Buch der Unruhe des Hilfsbuch-

halters Bernardo Soares” (Fischer Taschenbuch Verlag). Lesen ist
was Wunderbares, eine Gabe, die wir uns immer wieder bewusst
machen sollten. Lesen kénnen, lesen ddrfen ist Balsam fir die Seele.

EREBOS

Ursula Poznanski:
Blichergilde Gutenberg (www.buechergilde.de),

Frankfurt am Main, Ziirich, Wien 2010 (Lizenzausgabe)

Ursuta p

“Engns

ISBN 978-3-7632-6389-9, 487 Seiten, 12,95 € (geb. Ausgabe)
Original und Paperback (ca. 10,- €) im Loewe Verlag, Bindlach

.Mit jedem neuen Tag verliert meine Realitat an Wert.
Sie ist laut und ohne Ordnung, unvorhersehbar und
muhevoll ... Ich entziehe der Realitdt meine Zustim-
mung. Ich verweigere ihr meine Mithilfe. Ich ver-
schreibe mich den Verlockungen der Weltenflucht
und stlrze mich mit ganzem Herzen in die Unendlich-
keit des Irrealen.”

Das Buch zieht dich friher oder spater in seinen Bann.
Es lag zunachst ganz lange unberthrt auf dem Stapel
.must read”. Das Titelbild zeigt den geheimnisvollen
Boten von EREBOS; er wirkt nicht wirklich freundlich,
sondern wirkt mit seinen gelben Augen mysteriés und
eigentimlich bedrohlich. Doch da lag es eben, bis eine
Redakteurin vom Sprachrohr mich vor kurzem zum
Stand meiner Rezensionen ansprach. Ich war noch viel
zu eingespannt in den beruflichen Alltag. Im Vorder-
grund stand die Welt des lesen Mussens. Lesen Durfen
war noch so weit weg, so wenig vorstellbar. Doch ganz
allmahlich legte sich der Alltagsstress und EREBOS geriet
wieder in mein Blickfeld ... Der Bote schaute immer
noch grimmig drein und schien auf etwas zu warten,
vielleicht ja auf den nachsten Leser ... Ach, du kannst ja
mal reinlesen, vielleicht ist es ja genau das Richtige ...

Der Protagonist heiBt Nick, ein ganz normaler Jugend-
licher, der mit seinen Eltern in London lebt, Basketball
spielt, heimlich in ein Madchen verliebt ist und die
Schule mit mittelmaBiger Motivation besucht. Alles ist
halt ein Stuck ertraglicher, wenn die richtigen Kumpel
mit dabei sind. Doch da fangt es schon an, sein bester
Freund Colin hat das Basketballtraining geschwanzt
und ist auch tagelang nicht erreichbar. In der Schule
entzieht er sich allen Kontaktversuchen und steht in
der Pause mit Typen rum, die sie beide sonst nicht
eines Blickes gewurdigt hatten. Nick versteht das
Ganze nicht, merkt aber so ganz allmahlich, dass die
Veranderung etwas zu tun haben muss mit einem
geheimnisvollen Packchen, das in den Pausen auf-
taucht. Doch was steckt dahinter? So weit, so ganz
normaler Jugendlichenalltag. Doch auf einmal hat's
mich gepackt: Ich will wissen, wie es weitergeht ... und
lese weiter ... und weiter. Und da passiert doch etwas

Merkwadrdiges. Die Interessen von Nick und dem Leser
gleichen sich an, gehen in die gleiche Richtung. Doch
als Leser bin ich zugleich jemand, der von auBBen drauf-
schaut, der Supervisor ahnt, in welche Richtung das
Ganze gehen wird. Da ruft also eine (kaum hoérbare)
Stimme ,Lass es, hor auf! Das geht nicht gut aus!”
Doch die andere kann sich der Neugier des Jungen
nicht entziehen und wiirde genauso wie er entschei-
den, trotz aller Warnungen nicht aufzuhéren? Wer
weiB. Die Antwort muss jeder fur sich selbst finden.
EREBOS hat in der Tat etwas sehr Magisches und etwas
sehr Manipulatives an sich. Fur Nick ist es zu Beginn
nur ein Computerspiel, doch er merkt zu spéat, dass er
sich hier nur etwas vorgemacht hat. ,EREBOS ist ein
Spiel. Es beobachtet dich. Es spricht mit dir, es belohnt
dich, es pruft dich, es droht dir. EREBOS hat ein Ziel: Es
will toten.” Es ist nicht einfach nur ein gut gemachtes
interaktives Adventure, denn so nach und nach erfasst
das Spiel die reale Umwelt von Nick, bezieht diese in
die Aufgaben mit ein und legt ein unsichtbares Spin-
nennetz auf seinen Geist, sodass er nicht mehr davon
loskommt. Gleichzeitig gibt es das Tabu, mit anderen
daruber zu sprechen. So ahnt Nick zwar, dass viele Mit-
schiler unterschiedlichen Alters in einer &hnlichen
Situation sind wie er; nur wer darUber spricht, fliegt
raus — und das will keiner. Also eine perfekte Umset-
zung des diktatorischen Prinzips ,Teile und herrsche”
- es funktioniert hier perfekt.

Dieses Buch ist nichts fur zarte Gemuter; es ist ein
Thriller. Packend und raffiniert, indem es die Grenzen
zwischen Fiktion und Wirklichkeit schleichend ver-
schiebt, sodass die ,Weltenflucht” in das Irreale so
real wird, dass es nicht nur fir den Protagonisten
gefahrlich wird. Auf eine sehr gekonnte und eindring-
liche Art und Weise werden hier Abhangigkeiten und
subtile EinflUsse beschrieben — das ist Selbsterfahrung
pur mit héchst zwiespaltiger Wirkung, gerade weil die
Mechanismen so perfekt funktionieren. Ein Buch, das
packt und anregt zum Nachdenken, zum Innehalten
und Hinterfragen von so vielem im eigenen Alltag.
Geradezu pradestiniert als Schullektire; aber bis das
soweit ist, sei es allen anderen mit den gegebenen
Warnungen sehr empfohlen.



Blitzlichter zur FiL-Tagung

Von Baden-Wiirttemberg nach
Brandenburg

Abstand vom Arbeitsalltag gewinnen, neue Inhalte
kennen lernen, Impulse fur die Praxis bekommen,
Informationen vom Verband erhalten und in Aus-
tausch mit Kolleginnen aus anderen Bundeslandern
treten, dies waren meine Vorstellungen bei der
Anmeldung zur 21. Fachtagung des FiL.

Die Rahmenbedingungen zur Erfullung meiner Win-
sche waren ideal. Das Tagungshotel im landlichen Erk-
ner bei Berlin erinnerte mit seiner Umgebung mehr an
Urlaub als an Arbeit. Die helle und freundliche Atmo-
sphére im Haus lud dennoch zum Arbeiten ein, und
das Programm war vielversprechend. Der Er6ffnungs-
vortrag von Helga Mack-Hamprecht war ein spannen-
der Auftakt, schien mir ihr Ansatz doch eher ein
Einstieg in die Familientherapie, als Teil der lernthera-
peutischen Arbeit zu sein. Im Verlauf des engagiert
dargebotenen, informativen Vortrags konnte ich eini-

ge meiner vorgefassten Meinungen zur Arbeit mit
Familienstrukturen tberdenken. Helga Mack-Hamp-
recht verwies auf theoretische (Viktor v. Weizsacker)
und empirische Arbeiten (Rainer Adamszek) zum Ein-

fluss von belastenden Ereignissen auf die Lernvoraus-
setzungen einzelner Familienmitglieder.

Am Beispiel von Genogrammen machte sie deutlich
wie sich Familiengeschichten durch die Generationen
verfolgen lassen. Die Schaubilder eigneten sich durch
ihre klare Struktur gut als Einstieg fur Gesprache Uber
familiar belastende Lernsituationen.

Positiv Gberrascht war ich Gber Form und Inhalt mei-
ner ersten Mitgliederversammlung, die im Anschluss
an die Workshops stattfand. Bestens vorbereitet
berichteten die Vorstandsmitglieder Uber die wich-
tigsten Themen der Verbandsarbeit. Persénlich fand
ich die Uberlegungen zum Thema , Entwicklung vom
Fach- zum Berufsverband” sehr interessant. Das
Zusammentreffen der Regionalgruppen am Abend
ermoglichte einen Einblick in die unterschiedlichen
Organisationsformen und Herausforderungen bei der
Gestaltung der einzelnen Regionalgruppen. Ich hoffe,
dass sich auch die erst jingst entstandene Gruppe in
Baden-Wurttemberg weiter etablieren wird.

Der zweite Tag war den Mdéglichkeiten einer hypno-
systemischen Herangehensweise fur Lerntherapeuten
gewidmet. Routiniert, kurzweilig, theoretische
Hintergrinde vermittelnd und dennoch praxisnah
gelang es Dr. Gunther Schmidt Begeisterung fur hyp-
nosystemische Vorgehensweisen zu wecken. Es war
beruhigend fur mich zu horen, dass die oft sehr unter-
schiedlichen Auswirkungen der therapeutischen
Intervention nicht auf die aktuelle Tagesform der
Therapeutin zurtckzufthren sind, sondern davon
abhangen, wie die Informationen von den Klienten
aufgenommen und verarbeitet werden. Nach den
Ausfuhrungen von Dr. Gunther Schmidt, die durch
viele praktische Elemente bereichert wurden, war mir
bewusst, dass ich ganz persdnliche, nicht zu verallge-
meinernde Erlebnisse und Impulse von der Fachta-
gung mit in den Berufsalltag nehmen warde. Auch
wenn ich es bedauere, dass erst in zwei Jahren wieder
eine Tagung stattfinden wird, gentgt die Fulle an
Anregungen, auch aus dem Kreis der Fachkolleginnen,
die tagliche Routine langfristig zu beleben.

Susanne Balz, Diplompéadagogin, Lerntherapeutin, Nirtingen.

FIL-FORUM



Neue Perspektiven

Soll ich oder soll ich nicht?
Dann kurz entschlossen — 600 km nach Erkner zur
21. Fachtagung des FiL mit dem vielversprechenden
Thema ,Lernen im System”.

Erkner empfing mich mit Sonne, einem wunderschén
gelegenen Tagungshotel und sehr freundlichem Ser-
vicepersonal.

Gerade noch Zeit, den Koffer ins Zimmer zu stellen,
dann los zum Eréffnungsvortrag der Systemischen
Familientherapeutin Helga Mack-Hamprecht.

Sie stellte sehr eindrucksvoll dar, wie ungeléste The-
men Uber Generationen hinweg ein System pragen
und wie in Form von Genogramm- und Aufstellungs-
arbeit diese Verstrickungen geldst werden kénnen.
Durch berGhrende Fallbeispiele und Biographien gab
Frau Mack-Hamprecht dem Modebegriff ,Aufstel-
lung” verdientes Gewicht und Tiefe.

Danach: wer die Wahl hat, hat die Qual. Der Freitag-
nachmittag setzte sich fort mit einem Themen-Kalei-
doskop an Workshop-Angeboten.

Zum Ausklang folgte die Mitgliederversammlung, ein
hervorragendes Buffet, ein Glas Wein mit Zigarette in
Gesellschaft netter norddeutscher Kolleginnen und
einheimischer hungriger Miicken ...

Neugier auf den Samstag: Kann man ein Seminar mit
140 Teilnehmerinnen und Teilnehmern durchfuhren?
Kurze Antwort: ,Mann” kann!

Dr. Gunther Schmidt gab eine lebendige Einfiihrung
in ein vollig anderes systemisches Grundverstandnis:
Jeder Mensch erschafft sich in seinem eigenen ge-
schlossenen System seine eigene Realitat, der Ansatz
der hypnosystemischen Arbeit.

Also: Nicht das klingelnde Handy stoért uns, sondern
wir entscheiden, ob es uns stéren darf oder mit einem
Klingelton dazu einladt, uns kurz ein paar tiefe ent-
spannende Atemzlge zu génnen.

Mit vielen kleinen Einladungen zu Selbsterfahrungen
und seiner humorvollen Art lud Gunther Schmidt
erfolgreich diese groBe Gruppe zu einer Exkursion in
die Systemische Hypnotherapie ein.

Ein Seminartag und eine Fachtagung, die wie im Fluge
vergingen und ein von Anregungen befligelter Heim-
weg, der mit seinen 600 Kilometern fast zu kurz war,
erfrischt von neuen Perspektiven — die Fachtagung
hat mehr gehalten, als ich mir von ihr versprochen
habe!

Zum Schluss ein dickes Dankeschén an alle, die zur
Gestaltung dieser tollen Veranstaltung beigetragen
haben!

Margit Widmann, Integrative Lerntherapeutin FiL, Bonn

Die Prasentationen der Vortrage und Workshops
der Fachtagung finden Sie im Mitgliederbereich
www.lerntherapie-fil.de.



Maria von Orloff

Regionalgruppen

Innerhalb des FiL gibt es eine Reihe regionaler Akti-
vitaten. Hier vernetzen sich Lerntherapeuten ,vor
Ort” mit dem Ziel, die Qualitat des eigenen Angebo-
tes zu verbessern. Hierzu fUhren sie einen Austausch
Uber Fragen zu Fort- und Weiterbildung, Supervision
und Intervision, Finanzierung und Information in der
Offentlichkeit. So tragen sie Gber den regelméaBigen
Austausch zu Professionalisierung und Qualitatssi-
cherung bei.

Regionalgruppe Baden-Wiirttemberg

Susanne Balz

Beratung und Therapie bei Lernschwierigkeiten
Grubwasen 11, 72622 Nurtingen

Tel.: 07022/ 5 33 28, E-Mail: SBalz@gmx.net

Regionalgruppe Bayern

Jorg Reydt

Padagogische Praxis

Neuburger StraBe 45, 85057 Ingolstadt
Tel.: 0841/99 35 19 55; 0176 / 63 15 37 26
E-Mail: info@lerntherapie-reydt.de

Regionalgruppe Bayern/Baden-Wiirttemberg

Claudia Miiller

Lerntherapeutische Praxisgemeinschaft "Silbe"
An der Sutt 7, 87435 Kempten

Tel.: 0831/960 48 50

E-Mail: haller@silbe-allgaeu.de

Regionalgruppe Berlin Brandenburg

Katrin Hiibner

Lerntherapeutische Praxis

Riedlinger StraBe 11, 12305 Berlin

Tel.: 030 /74 48 843, Fax: 030/ 74 45 858
E-Mail: lerntherapie@flossi.de

Landesgruppe Hamburg

Christa Weber-Hellmann

Pinneberger Chaussee 59B, 22523 Hamburg
Tel.: 040/57 78 09, Fax: 040/57 78 09
E-Mail: christa.we.he@gmx.de

Birgit Karabiner

Praxis far integrative Lerntherapie und
systemische Familienberatung

Hinsbeker Berg 15, 22399 Hamburg

Tel.: 040/60 68 21 80, Fax: 040/69 21 15 55
E-Mail: birgitkarabiner@lernenundberaten.de

Regionalgruppe Hessen

Heidemarie Laufenberg-Born

Praxis fur integrative Lerntherapie und Lernférderung
RodensteinstraBe 22, 64625 Bensheim

Tel.: 06251 /6 65 24, Fax: 06251 /58 18 58

E-Mail: lernborn@t-online.de

Regionalgruppe Mitteldeutschland

Susan Ullmann

PLI - Praxis fur Lernférderung & Integrative Lerntherapie
Untere HauptstraBBe 20

09228 Wittgensdorf Stadt Chemnitz

Tel.: 037200/ 8 10 70, Fax: 037200/82 77 28

E-Mail: susan.ullmann@web.de

Regionalgruppe Niedersachsen

Ursula Chaudhuri

Beratungsstelle fur Lernschwierigkeiten
Im Tale 13, 37079 Gottingen

Tel.: 0551/6 68 09

E-Mail: ursula.chaudhuri@web.de

Regionalgruppe Nordrhein-Westfalen

Maria von Orloff

Praxis fur integrative Lerntherapie
GabelsbergerstraBe 11, 50674 KoIn

Tel.: 0221/56 96 55 68, Fax: 0221 /56 96 55 68
E-Mail: maria.von.orloff@web.de

Regionalgruppe Rheinland-Pfalz

Judith Schulz

Praxis fur Padagogik

BleichstraBe 23, 67061 Ludwigshafen am Rhein
Tel.: 0621 /559 01 53, Fax: 0621 /559 01 54

Regionalgruppe Schleswig-Holstein

Bei Interesse zwecks Terminabsprache und Planung
bitte bei Maria von Orloff
Tel.: 0221/56 96 55 68 melden.



Fortbildungsinstitute

Berufsbhegleitender Weiterbildungs-Masterstudiengang
Integrative Lerntherapie an der Universitat Hamburg
in Kooperation mit der Universitat Hannover und dem
Fachverband fiir integrative Lerntherapie e. V. (FiL)
Organisation/Information:

Zentrale Einrichtung fir Weiterbildung (ZEW)

der Leibniz Universitat Hannover

Dipl.-P&d. Britta Jahn

SchloBwenderstraBe 5 ® 30159 Hannover

Tel.: 0511/ 762-191 08 © Fax: 0511 / 762-56 86

E-Mail: b.jahn@zew.uni-hannover.de

www.zew.uni-hannover.de

Universitat Hamburg

Dr. Michaela Tzankoff

Tel.: 040 /428 83 26 50/24 99 o Fax: 040/ 428 83 26 51
E-Mail: M.Tzankoff@aww.uni-hamburg.de

www.aww.uni-hamburg.de/Integrative_Lerntherapie.html

Ansprechpartner fiir den FiL

Angelika Niihrig

Zentrum fir integrative Lerntherapie e. V. Braunschweig
Tel.: 0531 /34 49 45 o Fax: 0531 /34 62 83

E-Mail: lerntherapie-bs@gmx.de
www.lerntherapie-bs.de

www.lerntherapie-fil.de

Mathematik:

Prof. Dr. Marianne Nolte

Universitat Hamburg

Tel.: 040 /42838 21 49

E-Mail: marianne.nolte@uni-hamburg.de

www.erzwiss.uni-hamburg.de/personal/nolte

Deutsch/LRS:

Prof. Dr. Carl Ludwig Naumann

Universitat Hannover

Tel.: 0511 /76 2195 77

E-Mail: carl.ludwig.naumann@germanistik.uni-hannover.de

www.carl.ludwig.naumann.phil.uni-hannover.de

Berufsbegleitender weiterbildender Masterstudiengang
Integrative Lerntherapie Ressourcenmanagement fiir
Lern- und Entwicklungsférderung im Kindes- und
Jugendalter der Universitat Chemnitz

Leitung: Prof. Dr.-Ing. Wolfram Dotzel

Reichenhainer Str. 29 ¢ 09126 Chemnitz

Tel.: 0371 /90 94 90 o Fax: 0371 /909 49 49

E-Mail: info@tuced.de

www.tuced.de

Leiter des Kompetenzzentrums
Ressourcenmanagement fiir Lern- und Entwicklungsforderung

Kontaktperson: Prof. Kabat vel Job

Fachstudienberaterin: Dr. Alexandra Gotze

E-Mail: alexandra.goetze@psychologie.tu-chemnitz.de

Berufsbegleitender Bachelorstudiengang

Integrative Lerntherapie — Ressourcenmanagement fiir
Lern- und Entwicklungsforderung im Kindes- und
Jugendalter der Universitat Chemnitz

Leitung: Prof. Dr.-Ing. Wolfram Dotzel

Reichenhainer Str. 29 ¢ 09126 Chemnitz

Tel.: 0371 /90 94 90 o Fax: 0371 /909 49 49

E-Mail: info@tuced.de

www.tuced.de

Leiter des Kompetenzzentrums und Fachstudienberaterin

sh.: Berufshegleitender weiterbildender Masterstudiengang

Aufbaukurs Integrative Lerntherapie

Trager des Studienganges:

An-Institut der Universitat Potsdam "Weiterqualifizierung
im Bildungsbereich" in Kooperation mit dem FiL
Plaza am Sterncenter ¢ GerlachstraBe 33 ¢ 14480 Potsdam
Dr. sc. phil. Holger Wahl

Tel.: 0331 /23 74 83-0 o Fax: 0331 /23 74 83-19

E-Mail: wahl@wib-potsdam.de

Fachliche Begleitung und FiL-Anprechpartnerin:
Prof. Dr. Gerald Matthes und Marina Russig
E-Mail: gmattes@rz.uni-potsdam.de

E-Mail: marinarussig@hotmail.com

Weiterbildender Masterstudiengang
Alphabetisierung und Grundbildung (Master of Arts)
Padagogische Hochschule Weingarten

Kirchplatz 2 e 88250 Weingarten

Prof. Dr. Cordula Loffler

Tel.: 0751 /501 83 05 e Fax: 0751 /50 15 83 05

E-Mail: loeffler@ph-weingarten



Berufsbhegleitender Aufbaustudiengang Padagogisch-psy-
chologische Lerntherapie der Akademie fiir sozialwissen-
schaftliche Innovation e.V. (ASl) in Kooperation mit der
eva - Evangelischen Gesellschaft Stuttgart e.V. (zertifiziert
zum Kontaktstudiengang durch die Evangelische Hoch-
schule Ludwigsburg)

Akademie fiir sozialwissenschaftliche Innovation e.V. (ASI)

Frau Petra Heiligers

Max-Eyth-StraBe 29 ¢ 71332 Waiblingen

Tel.: 07151 /2 06 68 20 © Fax: 07151 /98 22 07 77

E-Mail: p.heiligers@asi-waiblingen.de

www.asi-waiblingen.de

Fir den Studiengang wurde die Zertifizierung FiL beantragt.
Der Zertifizierungsprozess wird im April 2012 abgeschlossen
sein.

Ginko-Akademie fiir integrative Lerntherapie
Lilo Guhrs - Margit Widmann

HermannstraBe 110 ¢ 53225 Bonn

Tel.: 0228 /948 92 17  Fax: 0228/ 48 62 47
E-Mail: info@ginko-akademie.de
www.ginko-akademie.de

Fir den Studiengang wurde die Zertifizierung FiL beantragt.

KREISEL ... fiir das Leben mit Kindern e.V.
Dr. Jochen Klein und Margarita Klein
EhrenbergstraBe 25 ¢ 22767 Hamburg

Tel.: 040 /386123 71 o Fax: 040/ 38 08 67 07
E-Mail: JochenKlein@kreiselHH.de

www.KreiselHH.de

PfeilL Praxis fiir eine individuelle Lerntherapie

FIL-FORUM

und Lerntherapeutenausbildung
Fahltskamp 50 e 25421 Pinneberg

Tel.: 04101 /77 03 93 © Fax: 04101 /77 03 96
E-Mail: pfeil-pinneberg@web.de
www.pfeil-pinneberg.de

www.ausbildung-lerntherapeut.de

Institut Lerntherapie & Familienberatung
Rainer Klawon

BaumstraBe 6 - 8 © 75172 Pforzheim

Tel. / Fax: 07231 /29 08 95

E-Mail: raiklawon@aol.com

www.weiterbildung-lerntherapie.de

Institut Neues Lernen

Stefan Reiner und Team

Rosenheimer StraBe 2 ¢ 81669 Miinchen

Tel.: 089 /7858 62 54 * Fax: 089 /21 66 59 31
E-Mail: info@institut-neues-lernen.de

www.institut-neues-lernen.de




Wichtige Anschriften

Fachgruppe Eingangsberatung

Petra Bachmann

Lernzentrum Bredstedt

Osterstr. 33 ® 25821 Bredstedt

Tel.: 04671 /94 31 61 * Fax: 04674 /96 23 36
jule.bachmann@t-online.de

Sylvia Binder

Praxis fir integrative Lerntherapie
Leutershauserstr. 4 ¢ 90453 Niirnberg
Tel.: 0911 /63 07 26

lerntherapie.nuernberg@arcor.de

Ursula Chaudhuri

Beratungsstelle fiir Lernschwierigkeiten
Im Tale 13 © 37079 Géttingen

Tel.: 0551 /668 09
ursula.chaudhuri@web.de

Barbara FuBganger

Institut fiir Legastheniker-Therapie
Spichernstr. 55 ¢ 50672 Kéln

Tel.: 0221 /720 03 14  Fax: 0221 /952 34 28
barbara.fussgaenger@gmx.de

Barbara Heitmann-WeBling
Lerntherapeutische Praxis

MeerstraBe 1 o 48565 Steinfurt

Tel.: 02552 /63 77 20 © Fax: 02552 /63 77 19
info@lerntherapie-steinfurt.de

Dr. Kerstin Jeske

Domino — Institut fiir Lerntherapie

Potsdamer Allee 66 ® 14532 Stahnsdorf

Tel.: 03329769 99 20 © Fax: 03329 /69 99 21
kj@domino-lerntherapie.de

Birgit Karabiner

Praxis fiir integrative Lerntherapie

und systemische Familienberatung

Hinsbeker Berg 15 ® 22399 Hamburg

Tel.: 040 /60 68 21 80  Fax: 040 /69 21 15 55
birgitkarabiner@lernenundberaten.de

Inge Kempf-Kurth

Sytemische Beratung, Supervision und Coaching
HerwarthstraBe 8 e 50672 Kdln

Tel.: 0221 /559 52 27 © Mobil: 0172 / 789 63 15
kempf-kurth@t-online.de

Erika Kreimeyer

Mobile e.V.

NeustadtstraBe 15 e 30974 Wennigsen, Deister
Tel.: 05103 /50 30 15  Fax: 05103 /50 30 16
mobile@htp-tel.de
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Marlies Lipka

Monreposstr. 12 e 71679 Asperg

Tel.: 07141 /642 69 10 © Fax: 07141 /3012 70
gfuehrung@lernfil.de

Angelika Niihrig

Zentrum fiir integrative Lerntherapie e.V.
Jasperallee 38 ¢ 38102 Braunschweig

Tel.: 0531 /34 49 45  Fax: 0531 /34 62 83
lerntherapie-bs@gmx.de

Maria von Orloff
Praxis fir integrative Lerntherapie
GabelsbergerstraBe 11 ¢ 50674 Kdln

Tel.: 0221 /56 96 55 68 © Fax: 0221 /56 96 55 68

maria.von.orloff@web.de

Hedi Post

Lernpraxis e.V.

Untere Hauptstr. 21 e 84072 Au

Tel.: 08752 /97 37  Fax: 08752 /81 12 10
post-au@t-online.de

Heinz Rosin

Lernwerkstatt Zwickau e.V.

Wostokweg 33 ¢ 08066 Zwickau

Tel.: 0375/44 44 97 68 o Fax: 0375/ 47 69 16
heinz.rosin@web.de

Marina Russig

Am Grashorn 12 e 14548 Schwielowsee
Tel.: 03327 /558 47
marinarussig@hotmail.com

Fachgruppe Supervision

Dusanka Elebracht

Institut fiir integrative Lerntherapie
Wilhelmstr. 9-9a e 33602 Bielefeld

Tel.: 0521 /525 12 50 e Fax: 0521 /525 12 53
lerntherapie @ifil.de

Institut fiir integrative Lerntherapie
Babilonieweg 37 ¢ 32312 Liibbecke

Tel.: 05741 /29 61 76  Fax: 05741 /29 61 77
lerntherapie @ifil.de

Uwe Findeisen

Institut fiir Legasthenie- und Lerntherapie
Stockenstr. 1-5 ¢ 53113 Bonn

Tel.: 0228/ 65 86 87 © Fax: 0228 / 280 90 80
ilt-bonn@legasthenie-therapie.de

Barbara FuBganger

Institut fiir Legastheniker-Therapie
Spichernstr. 55 ¢ 50672 Koln

Tel.: 0221 /720 03 14 o Fax: 0221 /952 34 28
barbara.fussgaenger@gmx.de

Barbara Graage

Praxis fiir integrative Lerntherapie

und systemische Familienberatung
Hohenkamp 1 ¢ 22143 Hamburg

Tel.: 040/64 86 12 19 » Fax: 040/ 64 53 77 02
b.graage@hamburg.de

Lilo Giihrs

GINKO - Institut fiir individuelle Lernkonzepte
HermannstraBe 110 ¢ 53225 Bonn

Tel.: 0228 /948 92 17 o Fax: 0228 / 48 62 47
lilo.guehrs@ginko-institut.de

Dr. Claus Jacobs

Integrativer Lerntherapeut FiL, Praxis Dyskalkulie
und Legasthenie Institut Bremen (DULIB)
Haferwende 31 e 28357 Bremen

Tel.: 0421 /56 63 60 00 ® Fax: 0421 /56 63 60 01
cjacobs@uni-bremen.de

Birgit Karabiner

Praxis fiir integrative Lerntherapie

und systemische Familienberatung

Hinsbeker Berg 15 ® 22399 Hamburg

Tel.: 040 /60 68 21 80 © Fax: 040 /69 21 15 55
birgitkarabiner@lernenundberaten.de

Inge Kempf-Kurth

Sytemische Beratung, Supervision und Coaching
HerwarthstraBe 8 ® 50672 Koln

Tel.: 0221 /559 52 27 o Mobil: 0172 /789 63 15
kempf-kurth@t-online.de

Evelyn Liedel

Praxis fir integrative Lerntherapie und Supervison
Dortmunder Str. 1 e 48155 Miinster

Tel.: 0251 /677 78 o Fax: 0251 / 677 63
praxis@liedel.de

Susann Mailandt

Psychologische Praxis

FriedrichstraBe 22a e 15537 Erkner

Tel.: 03362 /939 22 43 o Fax: 03362 / 939 22 42
info@praxis-mailandt.de

Gisela Melenk

Institut fiir Legasthenie- und Lerntherapie
Stockenstr. 1-5 ¢ 53113 Bonn

Tel.: 0228 / 65 86 87 * Fax: 0228 /280 90 80
ilt-bonn@legasthenie-therapie.de

Angelika Niihrig

Zentrum fiir integrative Lerntherapie e.V.
Jasperallee 38 ¢ 38102 Braunschweig

Tel.: 0531 /34 49 45  Fax: 0531 /34 62 83
lerntherapie-bs@gmx.de



Marina Russig

Am Grashorn 12 e 14548 Schwielowsee
Tel.: 03327 /558 47
marinarussig@hotmail.com

Ursula Schmeing

Padagogische Praxis

Remigiusstr. 2 ® 46325 Borken

Tel.: 02861 /635 93  Fax: 02861 /60 17 88
paedagogischePraxisSchmeing@t-online.de

Carsten Schmidt

Praxis Dr. Carsten Schmidt

Postfach 1155 e 24331 Eckernforde

Tel.: 04351 / 866 95 © Fax: 04351 / 866 95
psychologie.borby@web.de

Elke Staacke

Therapeutische Praxis fiir Kinder- und Jugendliche
Am Berge 34 e 21335 Liineburg

Tel.: 04131 /20 36 39 © Fax: 04131 /6040 75
praxis@lerntherapie-staacke.de

Beate Tonsing
Padagogisch-Psychologisches Institut
Bahnhofstr. 46 32257 Biinde

Tel.: 05223 /100 50  Fax: 05223 /100 53
beate.toensing@pilz-institut.de

Margit Widmann

GINKO - Institut fiir individuelle Lernkonzepte
HermannstraBe 110 ¢ 53225 Bonn

Tel.: 0228 /948 92 17 o Fax: 0228 / 48 62 47
ginko-bonn@t-online.de

Vorstand des Fil

Marina Russig, Integrative Lerntherapeutin FiL
1. Vorsitzende des FiL

Ansprechpartnerin fiir: Aus- und Weiterbildung,
Zertifizierung von Lerntherapeuten/-innen, Quali-
tatsentwicklung/Zertifizierung, Entwicklung des
Berufshildes, Kontakt zum wissenschaftlichen Beirat

Am Grashorn 12 e 14548 Schwielowsee
Tel.: 03327 /558 47
marinarussig@hotmail.com

Maria von Orloff, Integrative Lerntherapeutin FiL
1. Stellvertretende Vorsitzende

Ansprechpartnerin fiir: Fachtagungen, Regional-
gruppen, Sprachrohr

Praxis fiir integrative Lerntherapie
GorresstraBe 1 © 50674 Kéln
Tel.:/Fax 0221 /56 96 55 68
maria.von.orloff@web.de

Dr. Kerstin Jeske, Integrative Lerntherapeutin FiL
2. Stellvertretende Vorsitzende

Ansprechpartnerin fiir: Mitgliedsantrage, Fachgrup-
pe Beratung und Supervision, Info-Brief

Domino Institut fiir Lerntherapie

Potsdamer Allee 66 ® 14532 Stahnsdorf

Tel.: 03329/69 99 20 e Fax: 03329 /69 99 21
KerstinJeske@web.de

Sylvia Binder, Integrative Lerntherapeutin FiL

Schriftfiihrerin

Ansprechpartnerin fiir: Fachgruppe Beratung und
Supervision, Offentlichkeitsarbeit, regionale Fach-
tagungen

Praxis fir integrative Lerntherapie
Leutershauser Str. 4 ® 90453 Niirnberg

Tel.: 0911 /63 07 26  Fax: 0911/ 63 29 00 67
lerntherapie.nuernberg@arcor.de

Lilo Giihrs, Integrative Lerntherapeutin FiL
Schatzmeisterin

Ansprechpartnerin fiir: Info-Brief, Offentlichkeitsar-
beit, regionale Fachtagungen, Qualitatsentwicklung
in lerntherapeutischen Praxen

Ginko-Institut

HermannstraBe 110 e 53225 Bonn

Tel.: 0228 /948 92 17  Fax: 0228 / 48 62 47
lilo.guehrs@ginko-institut.de
www.ginko-bonn.de

Ehrenvorsitzende

Dr. Helga Breuninger

Breuninger Stiftung

BreitscheidstraBe 8 e 70174 Stuttgart

Tel.: 0711 /257 88 08 © Fax: 0711 / 257 88 09

www.breuninger-stiftung.de

Wissenschaftlicher Beirat

Dr. Claus Jacobs

Integrativer Lerntherapeut FiL, Praxis Dyskalkulie
und Legasthenie Institut Bremen (DULIB)
Haferwende 31 e 28357 Bremen

Tel.: 0421 /56 63 60 00 ® Fax: 0421 /56 63 60 01
cjacobs@uni-bremen.de

Prof. Dr. Cordula Loffler
Padagogische Hochschule Weingarten
Kirchplatz 2 e 88250 Weingarten

Prof. Dr. Carl Ludwig Naumann

Universitat Hannover, Abt. Didaktik der

dt. Sprache und Literatur, Deutsches Seminar
Kénigsworther Platz 1 e 30167 Hannover

Tel.: di: 0511 /76 21 95 77 o Fax -594
carl.ludwig.naumann@germanistik.uni-hannover.de

Prof. Dr. Marianne Nolte

Universitat Hamburg, FB Erziehungswissenschaf-
ten, Institut 9

Von-Melle-Park 8 e 20146 Hamburg
nolte.marianne@erzwiss.uni-hamburg.de

apl. Prof. Dr. paed. habil. Heinz Rosin
Integrativer Lerntherapeut FiL
Lernwerkstatt Zwickau e.V.

Wostokweg 33 ¢ 08066 Zwickau

Tel.: 0375 /47 69 16
heinz.rosin@web.de

Prof. Dr. Gerheid Scheerer-Neumann
Universitét Potsdam, Institut f. Grundschulpadagogik
Postfach 60 15 53 e 14415 Potsdam
gscheerer@online.de

Mitgliederforum (www.lerntherapie-fil.de)

Horst Hermann Sitz

Postfach 1008 e 25310 Elmshorn

Tel.: 04123 /67 76 * Fax: 04123/ 66 14
Horst.Sitz@lerntherapie-as.de

Sprachrohrredaktion

Ursula Chaudhuri, Inge Kempf-Kurth, Marlies Lipka
redaktion@lernfil.de

Geschéftsfithrung

Marlies Lipka

Integrative Lerntherapeutin FiL
Monreposstr. 12 e 71679 Asperg

Tel.: 07141 /642 69 10

Mo. - Do.: 8.00 - 12.00 Uhr,

Beratung, z. B. Fortbildungen, Verband,
Tagungen, Verbandsmanagement
gfuehrung@lernfil.de

Verwaltung und Sekretariat

Christa Meyer

Mittelheide 1 e 49124 Georgsmarienhiitte

Tel.: 05401 /365 94 04 © Fax: 05401 / 365 94 05
Dienstag und Donnerstag: 8.30 — 10.30 Uhr
Rechnungen, Antrage, Mitgliederverwaltung
gstelle@lernfil.de

Bankverbindung: Volksbank Osnabriick eG
Konto-Nr.: 11 82 85 95 00 e BLZ: 265 900 25
Internet: www.lerntherapie-fil.de

Der FiL ist Mitglied im

] .
== DER PARITATISCHE

UNSER SPITZENVERBAND

Paritatischen Wohlfahrtsverband,
Landesverbande Bayern und Niedersachsen
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"Vielfalt als Ressource" — das Thema des nachsten Heftes — bereichert die
integrative Lerntherapie. In der Rezension von Gerald Matthes im vorlie-
genden Heft wird die "Schulische Inklusion" bereits angesprochen, dem
Thema wird in der néchsten Ausgabe nachgegangen. Claudia Gienger
wird sich mit der Komorbiditat von Lernstérungen beschaftigen. Unter-
schiedliche therapeutische Ansatze stellen Helga Mack-Hamprecht mit
einer "Familienaufstellung" und Hugo Neu mit Beispielen fur "Hypno-
therapeutisches Vorgehen" dar. Beitrage aus den Bereichen Legasthe-
nie- und Dyskalkulie-Therapie werden die Anregungen fur alle Interes-
sierten erganzen.

Es ware sehr schon, wenn insbesondere die Thematik des nachsten Hef-
tes mit unmittelbarem Praxisbezug unsere Leserinnen und Leser
anspricht und Sie durch eigene Beitrage das nachste Heft bereichern und
mitgestalten. Bei der Gestaltung von Artikeln und der Umsetzung von
Ideen unterstitzen wir Sie gern.

Bitte senden Sie lhre Ideen, Anregungen, Leserbriefe, Fragen oder
eigene Beitrége an:

Ursula Chaudhuri (ursula.chaudhuri@web.de),

Inge Kempf-Kurth (kempf-kurth@t-online.de) oder

Marlies Lipka (gfuehrung@lernfil.de)

Redaktionsschluss fiir die nachste Ausgabe ist der 15.01.2012
Das nachste Heft erscheint voraussichtlich im Mai 2012

Autoren dieser Ausgabe

(in alphabetischer Reihenfolge)

Gisela Melenk
Institut fiir Legasthenie u. Lerntherapie Bonn
E-Mail: ilt-bonn@t-online.de

Susanne Balz
Grubwasen 11 e 72622 Nirtingen

Dr. Helga Breuninger

Breuninger Stiftung GmbH Prof. Dr. Marianne Nolte

BreitscheidstraBe 8 e 70174 Stuttgart

Ursula Chaudhuri
Im Tale 13 ¢ 37079 Géttingen

Prof. Dr. Klaus-Peter Eichler
Pédagogische Hochschule Schwabisch Gmiind
E-Mail: klaus-peter-eichler@ph-gmuend.de

Uwe Findeisen
Institut fiir Legasthenie u. Lerntherapie Bonn
E-Mail: ilt-bonn@legasthenie-therapie.de

Sigrid Fischer
Hauptstr. 47 ¢ 08294 L6Bnitz

Britta Habermann
KanalstraBe 15 41460 Neuss

Joachim Hackler
Magdalenenstr. 36 49080 Osnabriick

Inge Kempf-Kurth
Fridolinstr. 47 50825 KéIn

Marlies Lipka
Monreposstr. 12 ® 71679 Asperg

Prof. Dr. Gerald Matthes
Universitat Potsdam
E-Mail: gerald.matthes@uni-potsdam.de

Von-Melle-Park 8 ® 20146 Hamburg

Angelika Niihrig
Jasperallee 38 @ 38102 Braunschweig

Prof. Dr. Gerheid Scheerer-Neumann
E-Mail: gscheerer@online.de

Prof. Dr. Gerd Schulte-Kdrne
Direktor der Klinik fir Kinder- und
Jugendpsychiatrie, Psychosomatik und
Psychotherapie

NuBbaumstr. 5 a ® 80336 Miinchen

Inga Tager
Wilhelmstr. 23 e 34346 Hann Miinden

Detlef Trabert
Rathausplatz 8 ¢ 53859 Niederkassel
www.schulberatungsservice.de

Prof. Dr. Swantje Weinhold
Leuphana Universitat Lineburg
Rotenbleicher Weg 67 ® RW.214,
21335 Liineburg

Margit Widmann
Herrmannstr 110 e 53225 Bonn
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