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Abstract

Deutschsprachige und internationale Studien berichten bei isolierter Lesestdérung Haufigkei-
ten von vier bis sieben Prozent, bei isolierter Rechtschreibstorung von zwei bis neun Prozent
Die Haufigkeit einer kombinierten Lese-Rechtschreibstérung liegt bei zwei bis sechs Prozent
(Bundesverband Legasthenie und Dyskalkulie e.V., 2018). Gemass dem Verband Dyslexie
Schweiz (n.d.) gibt es «keine Fehler, die ausschliesslich von Legasthenikern gemacht werden,
keine legasthenietypischen Auffilligkeiten, die eindeutig auf eine Diagnose hinauslaufen. Es
ist das Ausmass der Fehler, das die Stérung ausmacht».

Mogliche psychologische Auswirkungen einer Lese-Rechtschreibstorung sind ein tiefer Selbst-
wert, Schulunlust und Vermeidungsstrategien (Klatte & Dingel, 2003). Eltern betroffener Kin-
der werden oftmals von Schuldgefiihlen geplagt. Durch den Teufelskreis von erhéhtem Druck
und zu kleinen Fortschritten, welche oft nicht dem geleisteten Aufwand entsprechen, kommt
es vermehrt zu Spannungen und Konflikten zwischen den beteiligten Personen (Kind, Eltern,
Lehrpersonen) und gegenseitigen Schuldzuweisungen. Oft kommen Sorgen beziiglich der be-
ruflichen Zukunft des Kindes hinzu. Ein wichtiger Teil der Behandlung liegt deshalb in der
Psychoedukation. Die Betroffenen und ihr Umfeld sollten dariiber aufgeklart werden, was
diese Diagnose bedeutet (und was sie nicht bedeutet). Diese vorliegende Arbeit mit zugeho-

riger Broschiire unterstitzt Fachpersonen in der Beratung in Bezug auf dieses Thema.
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1. Einleitung

Nach unserem Psychologiestudium arbeiteten wir alle als Assistenzpsychologinnen auf ver-
schiedenen Beratungsstellen der Kantonalen Erziehungsberatung Bern (EB). Dabei kamen wir
oft in Kontakt mit Kindern und Jugendlichen, die von einer Lese-Rechtschreibstdrung (LRS)!
betroffen waren. Durch die hohen Pravalenzzahlen kommt es bei Schulpsychologischen Diens-
ten zu vielen Anmeldungen mit Fragestellungen rund um das Thema LRS. Da eine LRS mehrere
Schulfacher tangiert, besteht oft ein grosser Leidensdruck bei betroffenen Familien und der
Schule. Die Beratung der betroffenen Kinder und deren Umfeld wird daher zunehmend wich-
tig. Dies wird in der Alltagspraxis jedoch oft vernachlassigt. Die vorliegende Arbeit inklusive
Broschiire soll Fachpersonen dazu dienen, einen sicheren Umgang mit der Lese-Rechtschreib-

storung in der Beratung betroffener Kinder, Jugendlicher, Familien und der Schule zu finden.

Vielleicht haben Sie sich auch schon folgende Fragen gestellt:
- Welche Fragen sind beim Erstgesprach und der Anamnese wichtig?
- Wieklare ich eine LRS ab?
- Worauf muss ich bei der Diagnosestellung achten?
- Wie berate ich eine betroffene Familie?
- Welche schulischen Massnahmen kommen in Frage und was gibt es dabei zu berlick-

sichtigen?

Aus unserer Erfahrung wissen wir, dass es bei solchen Fragen hilfreich ist, auf konkrete Anlei-
tungen, Checklisten oder anderweitige Hilfestellungen zurilickgreifen zu kénnen. Fir das Er-
stellen dieser Arbeit haben wir uns daher intensiv mit der vorhandenen Literatur auseinan-
dergesetzt, Tagungen besucht und eine (nicht reprasentative) Umfrage unter Fachpersonen
durchgefiihrt. Die Rickmeldungen der Umfrage wurden nicht qualitativ oder quantitativ aus-
gewertet, lieferten uns jedoch Hinweise auf kantonale Unterschiede und verschiedene Bera-

tungsansatze.

! Die Begriffe LRS, Legasthenie und Dyslexie werden meist synonym verwendet.



Im folgenden Kapitel gehen wir ndher auf die Definition, Klassifikation, Diagnostik und Ursa-
chen der Lese-Rechtschreibstérung ein. In diesem Bereich gab es insbesondere mit den Neu-
erscheinungen der Klassifikationssysteme ICD-11 (Internationales Klassifikationssystem fiir
psychische Stérungen) und DSM-5 (Diagnostischer und statistischer Leitfaden psychischer St6-
rungen) einige Anderungen. Im dritten Kapitel gehen wir auf die Elternberatung ein. Im vierten
Kapitel erldutern wir mogliche schulische Massnahmen und deren Vor- und Nachteile. Alle
Kapitel beinhalten nebst theoretischen Abschnitten auch Beratungshinweise fiir den Praxis-
alltag.

Weiterer Bestandteil dieser Arbeit war die Entwicklung einer Broschiire, welche auf kinderge-
rechte Art und Weise die Lese-Rechtschreibstorung erklaren soll. Im fiinften Kapitel beschrei-

ben wir, wie wir die Anwendung der Broschiire empfehlen.



2. Definition / Klassifikation / Diagnostik

Im ICD-10 (Dilling, Mambour & Schmidt, 1991) wird die Lese-Rechtschreibstérung (F81.0) als
»[-..] umschriebene Entwicklungsstorung im Bereich des Schriftspracherwerbs, die nicht durch
allgemeine Minderbegabung, unzureichende Unterrichtung, Hor- oder Sehstdorungen oder
psychische oder neurologische Erkrankungen erklarbar ist” (S. 338) definiert. Diese Definition
wurde im ICD-11 in dhnlicher Weise Gbernommen (Deutsches Institut flir Medizinische Doku-
mentation und Information [DIMDI], 2019). Den betroffenen Kindern gelingt es nicht, die auf-
grund ihrer Intelligenz, ihres Alters und der Beschulung zu erwartenden Leistungen im Lesen
und Rechtschreiben zu erreichen. Dieses Kriterium wird auch in der Diagnostik angewandt.
Die in einem Lese-Rechtschreibtest erbrachten Leistungen miissen einerseits von der Alters-
norm und andererseits von der durch Intelligenztests vorhergesagten Leistung abweichen
(Klatte & Dingel, 2003, S. 338). Wahrend im ICD-10 neben der kombinierten Stérung von Lesen
und Schreiben nur eine isolierte Rechtstreibstorung aufgefiihrt ist, gibt es gemass DSM-5 auch
die Moglichkeit einer isolierten Lesestorung (Falkai & Wittchen, 2015). Im ICD-11 (DIMDI,
2019) werden die Lernstérungen in den Bereichen Lesen und Schreiben voraussichtlich sepa-
rat aufgefiihrt.

Die Symptomatik beim Lesen betrifft die Fahigkeit, bekannte Worter und Wortbausteine als
Ganzes zu erfassen (orthographische Strategie, direkte Worterkennung) und das Erlesen
neuer, unvertrauter Wortformen durch Anwendung der Buchstaben-Laut-Zuordnungsregeln
(synthetische Strategie). Kinder mit LRS benétigen fir diese elementaren Prozesse des Lesens
Ubermassig viel kognitive Kapazitat, so dass die Leseflissigkeit eingeschrankt wird und fiir das
satzlUibergreifende Erfassen und Organisieren des Textinhalts kaum Verarbeitungsressourcen
verbleiben. Dadurch kommt es haufig zu einer gravierenden Beeintrachtigung des Lesever-
standnisses. Diese driickt sich in der Unfahigkeit zum Erkennen von Zusammenhangen und
zum Wiedergeben des Textinhaltes aus. Schulisches Lernen hangt wesentlich von der Fahig-
keit ab, sich neues Wissen durch das Studium von Schrifttexten anzueignen. Daher kénnen
Schwierigkeiten in diesem Bereich zu massiven, facheribergreifenden Lernproblemen fiihren
(Klatte & Dingel, 2003, S. 338).

Die Symptomatik bei der Rechtschreibung besteht in der Vielzahl von Fehlern sowie in der

zumeist unleserlichen Handschrift (Klatte & Dingel, 2003, S. 339). Der Unterschied zwischen



Kindern mit und ohne LRS bestehe laut Warnke (2001) nicht in der Qualitat der Fehler, son-
dern nur in Bezug auf die Anzahl der Fehler.

Klatte und Dingel (2003) betonen zudem die haufig mit LRS verbundenen ,[...] psychischen
Begleitstérungen wie Lernunlust bis zur Leistungsverweigerung, depressiven Verstimmungen,
mangelndem Selbstwertgefiihl, Schulangst mit somatischem Ausdruck, geringer Frustrations-
toleranz sowie dissozialem und aggressivem Verhalten” (S.339). Hausaufgabenkonflikte sind
zusatzlich eine Belastung des Beziehungsgefliges innerhalb der Familie. Es handelt sich dabei
laut Warnke (2001) um eine sekundare Symptombildung und nicht um Ursachen von LRS. Bei
intensiver und qualifizierter Forderung in einem unterstitzenden und harmonischen, familia-
ren Umfeld sind durchaus positive Verlaufe zu erwarten (Klatte & Dingel, 2003).

Die LRS wird selten vor Ende der 2. Klasse diagnostiziert. Es ist davon auszugehen, dass zu
diesem Zeitpunkt der Schriftspracherwerb bereits weit fortgeschritten sein sollte. Allfallige
Leistungsunterschiede konnen dann mit grosserer Wahrscheinlichkeit auf eine LRS und nicht
auf individuelle Entwicklungsverlaufe zurtickgefiihrt werden.

Die Diagnostik wird haufig in Zusammenarbeit von Fachpersonen aus Schulpsychologie und
Logopadie durchgefiihrt. Meistens beinhaltet dies ein Vorgesprach mit den Eltern (und even-
tuell weiteren Personen), eine Abklarung des Kindes (kognitive Leistungsfahigkeit, Lese-Recht-
schreib-Leistung und eventuell andere Tests) und einem Auswertungs- und Beratungsge-
sprach. Der konkrete Ablauf und die verwendeten Testinstrumente sind dabei von Berater/Be-

raterin und Beratungsstelle abhdngig.

Es gibt den Klientinnen und Klienten Sicherheit, wenn sie liber den Ablauf der Abklérung
und deren Vor-und Nachteile ausreichend informiert werden. Mdgliche Vorteile einer

Abkldrung sind die Erklédrung der Schwierigkeiten und daraus folgende Entlastung, Aus-

BERATUNG

schluss von anderen Ursachen und der Zugang zu gezielten Massnahmen. Mdgliche
Nachteile einer Abklérung sind die Stigmatisierung, die Belastung der Abkldrungssitua-

tion sowie der zeitliche und organisatorische Aufwand.



Es ist wichtig zu vermitteln, dass eine LRS nichts damit zu tun hat, ob das Kind eine
geringe Intelligenz aufweist, nicht gut hért beziehungsweise sieht, fremdsprachig oder
nicht bemiiht ist. Die Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb zeigen sich oftmals in ei-
ner eingeschrdnkten Lesefliissigkeit, einem erschwerten Leseverstdndnis und/oder beim
Schreiben durch viele Fehler trotz intensiven Ubens. Die Ausprdgung der Schwierigkei-

ten kann sehr individuell sein.

2.1. Ursachen der Lese-Rechtschreibstérung
2.1.1. Genetik

Die Erblichkeit der Lesefdhigkeit wird auf 50 bis 60 Prozent, die der Rechtschreibfdhigkeit auf
60 bis 70 Prozent geschatzt (Schulte-Kérne, Warnke & Remschmidt, 2006). Die LRS ist gemass
Steinbrink und Lachmann (2014) durch eine genetisch bedingte Pradisposition fiir Stdrungen
in der Entwicklung neurobiologischer Strukturen und damit verbundener Prozesse bedingt.
Die Informationsverarbeitungsprozesse, welche von den Stérungen betroffen sind, haben fiir
die Sprachverarbeitung und den Schriftspracherwerb eine entscheidende Bedeutung (Klatte

& Dingel, 2003).

Die Ursache der LRS ist bis heute nicht hundertprozentig gekldrt. Die Genetik spielt aber
eine wesentliche Rolle, weswegen es oft zu familiéren Hdufungen kommt. Zusdtzlich

geht man davon aus, dass bei den Verkniipfungen zwischen Sehen, Héren und Grafo-

BERATUNG

motorik hirnstrukturelle Schwierigkeiten bestehen. Deshalb ist es angebracht, nach wei-
teren Betroffenen (auch anderer Lernstérungen) in der Familie zu fragen. Das Wissen
darum, dass es mit den Schwierigkeiten nicht alleine ist, kann das Kind entlasten. Mdg-
licherweise sind die Eltern durch eigene Erfahrungen vorbelastet. Auf allfillig aufkom-
mende Schuldgefiihle bei den Eltern soll geachtet und eingegangen werden. Wertschdt-

zen Sie die Eltern dafiir, dass sie sich mit dem Thema auseinandersetzen.

2.1.2. Neurobiologie / Kognitive Grundlagen

Lesen und Schreiben gelten heute als eine Selbstverstandlichkeit. Gleichzeitig sind sie eine der

komplexesten Leistungen des menschlichen Gehirns. Beim Lesen wird Sichtbares wieder hor-



bar gemacht. Das heisst, bildhafte oder grafische Zeichen oder Zeichenfolgen werden in akus-
tisch-sprachliche Informationen (ibersetzt. Beim Schreiben hingegen wird Gehortes sichtbar
gemacht. Das heisst, akustisch wahrgenommene Sprache (wie beispielsweise bei einem Dik-
tat) oder dem Gedachtnis zugangliche Spontansprache (z.B. beim Schreiben eines Aufsatzes)
wird in visuell-grafische Gestalt transformiert. Dies erfordert eine funktionelle Verknipfung
von Auge, Ohr und Hand oder anders ausgedriickt, von Sehen, Horen und Grafomotorik. Dar-
Uber hinaus missen Lese- und Rechtschreibregeln sowie Sinn von Wort und Satz im Gedacht-
nis gespeichert und gelernt werden. Im Folgenden wird auf diverse kognitive Prozesse einge-
gangen, deren Dysfunktionen als mogliche Ursachen von LRS gesehen werden (Steinbrink und

Lachmann, 2014).

2.1.2.1.Phonologische Informationsverarbeitung

Als eine der wichtigsten kognitiven Grundlagen des Schriftspracherwerbs wird die phonologi-
sche Informationsverarbeitung angesehen (Snowling & Hulme, 2007). Dabei werden phono-
logische Informationen (d.h. die Sprachlaute einer Sprache) genutzt, um gesprochene oder
geschriebene Sprache zu verarbeiten (Wagner & Torgesen, 1987). Aus diesem Grund liegt die
Annahme nahe, dass Defizite in der phonologischen Informationsverarbeitung beziehungs-
weise eine defizitare Verarbeitung und Repradsentation von sprachlichen Informationen vor-
liegt. Steinbrink und Lachmann (2014) unterscheiden verschiedene Aspekte der phonologi-
schen Informationsverarbeitung. Der erste Aspekt, die Phonemwahrnehmung, wird auch als
die Fahigkeit beschrieben, Phoneme zu identifizieren und klare Unterschiede zwischen ahnlich
klingenden Phonemen (z.B. /b/ versus /p/) zu erkennen (S. 19). Es wird davon ausgegangen,
dass die Wahrnehmungsfahigkeit hinsichtlich Phonemen beziehungsweise Sprachlauten die
spateren Leseleistungen vorhersagt. Ein iber die phonologische Bewusstheit vermittelter, in-
direkter Effekt kann dabei allerdings nicht ausgeschlossen werden.

Als zweiter Aspekt wird die phonologische Bewusstheit genannt. Damit ist die Fahigkeit ge-
meint, von der Bedeutungsebene der gesprochenen Sprache abzusehen und stattdessen ihre
formalen lautlichen Aspekte zu betrachten. Sie zeigt sich laut Steinbrink und Lachmann (2014)
darin, dass lautliche Einheiten in der gesprochenen Sprache bewusst erkannt und manipuliert
werden konnen (S. 20). LRS-Betroffene konnen beispielsweise die Bedeutung der Worte Gar-
ten und Karten voneinander unterscheiden und auch die Aussprache gelingt. Es ist jedoch un-

klar, ob lokalisiert werden kann, worin genau der lautliche Unterschied besteht. Es fehlt das



Verstandnis dafir, dass gesprochene Sprache aus einzelnen Lauten besteht. In verschiedenen
Studien wurde die phonologische Bewusstheit im Kindergarten- und Schuleintrittsalter als
Pradiktor fur spatere Lese- und Rechtschreibfdhigkeiten bestétigt (von Goldammer, Mahler,
Bockmann & Hasselhorn, 2010).

Einen dritten Aspekt der phonologischen Informationsverarbeitung stellt das phonologische
Arbeitsgedachtnis dar. Dieses dient der kurzfristigen Speicherung sprachlicher Informationen.
Es halt die relevanten Informationen bei der Bearbeitung einer kognitiven Aufgabe in einem
aktiven Zustand (Steinbrink & Lachmann, 2014, S. 21). Als beliebtes Alltagsbeispiel dient das
kurzfristige Einpragen einer Ziffernfolge (z.B. Telefonnummer). Auf schulischer Ebene dient
das phonologische Arbeitsgedachtnis der Speicherung von einzelnen Phonemen in einer Le-
seaufgabe, bevor sie dann zu Worten zusammengefiigt werden.

Als vierten Aspekt nennen Steinbrink und Lachmann (2014) den Abruf phonologischer Repra-
sentationen aus dem Langzeitgedachtnis. Beim Abruf geht es darum, wie effizient visuell pra-
sentierte Objekte in eine phonologische Reprasentation umcodiert werden kénnen (S. 22).
Schwaéchen in diesem Bereich dussern sich durch Schwierigkeiten in der direkten Worterken-
nung. Deshalb sind sie durch ein unsicheres und langsames Lesen sowie gehaufte Fehler cha-
rakterisiert. Die schnelle und automatische Worterkennung beziehungsweise der Abruf pho-
nologischer Reprdsentationen aus dem Langzeitgedachtnis gelingt dabei zu wenig rasch. In
Studien wird dieser Aspekt meist Gber die Benennungsgeschwindigkeit von bestimmten Items
gemessen und ebenfalls mit den spateren Lesefahigkeiten in Verbindung gebracht (vgl. Kirby,
Georgiou, Martinussen & Parrila, 2010).

Erfolgreiches Lesen- und Schreibenlernen setzt demnach intakte Sprachwahrnehmungsfunk-
tionen voraus. Auch auf neurologischer Ebene konnten dafiir bereits Hinweise flr entspre-
chende Zusammenhange gefunden werden. Zahlreiche Studien zeigen, dass LRS-Betroffene
schlechtere Leistungen in Aufgaben erbringen, in denen dhnlich klingende, sprachliche Reize
unterschieden oder identifiziert werden mussen oder die zeitliche Abfolge solcher Reize wie-
dergegeben werden muss (vgl. Rey, de Martino, Espesser & Habib, 2002). Diese Befunde wer-
den durch Studien mit bildgebenden Verfahren gestiitzt. LRS-Betroffene zeigten signifikant
geringere kortikale Aktivierungen auf sprachliche Reize (vgl. Helenius, Salmelin, Richardson,

Leinonen & Lyytinen, 2002).



2.1.2.2. Zeitliche auditive Informationsverarbeitung

Neben der sprachlich dominierten phonologischen Informationsverarbeitung wird auch der
nicht-sprachlichen, zeitlichen auditiven Informationsverarbeitung eine wichtige Rolle bei der
Verursachung einer LRS zugeschrieben (Steinbrink & Lachmann, 2014). Es sind Fahigkeiten im
Bereich der schnellen zeitlichen und zeitlich-rhythmischen Verarbeitung von dynamischen au-
ditiven Reizen erforderlich. Betroffene haben Schwierigkeiten damit, die zeitliche Reihenfolge
kurz aufeinanderfolgender Reize beziehungsweise rasche Ubergénge zwischen verschiedenen
Reizen korrekt wahrzunehmen (Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera & Schmidt, 2017, S.
193). Das Vorliegen solcher Horverarbeitungsdefizite bei Personen mit einer LRS muss aller-

dings nicht bedeuten, dass die LRS auch dadurch verursacht wurde.

2.1.2.3. Automatisierungsdefizit- / Cerebellum-Theorie

Verschiedene Autoren vermuten, dass eine cerebelldre Dysfunktion zu einer generellen Be-
eintrachtigung in der Automatisierung von Fahigkeiten fiihrt, die unter anderem auch die
Lese-Rechtschreibfahigkeit betrifft (Nicolson & Fawcett, 2005). Die entscheidende Rolle von
Defiziten in der phonologischen Verarbeitung fiir die Entstehung einer LRS wird dabei nicht in
Frage gestellt, es gibt aber drei wesentliche Unterschiede (Steinbrink & Lachmann, 2014). Im
Fokus steht insbesondere die Art und Weise der Entstehung solcher Defizite in der phonolo-
gischen Verarbeitung. Demnach ist der Erwerb spezifischer Fertigkeiten auf biologischer
Ebene von zentralem Interesse. Des Weiteren wird im Rahmen der Automatisierungsdefizit-
Theorie untersucht, weshalb LRS-Betroffene zusatzlich zu den Schwierigkeiten im Bereich der
phonologischen Verarbeitung gehauft andere typische Auffalligkeiten in der Sprachentwick-
lung in unterschiedlicher Kombination und Auspragung aufweisen, welche meist bereits vor
dem Erwerb der Schriftsprache auftauchen. Als letzten Unterschied erklaren die Vertreter die-
ser Theorie, weshalb im Zusammenhang mit einer diagnostizierten LRS haufig klinisch rele-
vante Komorbiditdten mit umschriebenen Entwicklungsstérungen (z.B. Sprachentwicklungs-
storungen, Rechenstérung, motorische Entwicklungsstorungen) und Stérungen im Bereich
des Verhaltens (z.B. hyperkinetische Storungen) beobachtet werden.

Die drei oben genannten Punkte beschreiben Steinbrink und Lachmann (2014) als Konsequenz
einer gestérten Automatisierung von erlernten Ablaufen. Die Autoren gehen davon aus, dass
nicht das Erlernen von Fakten (deklaratives Wissen), sondern die Automatisierung von be-

stimmten Abldufen (prozedurales Wissen) gestort ist. LRS-Betroffene haben deshalb Mihe,



Informationen effizient und mit méglichst wenig kognitivem Aufwand zu verarbeiten und in
automatisierte Abldufe zu transferieren. Prozedurales Lernen wird hier nicht allein im Zusam-
menhang mit dem Erlernen motorischer Handlungsabldufe gesehen, sondern auf die Aneig-
nung von kognitiven Fahigkeiten wie die Sprachverarbeitung, mathematische oder schrift-
sprachliche Fertigkeiten Gbertragen.

Dem Cerebellum, der Hirnstruktur, welche traditionell als zentrale Kontrollstelle fiir die Koor-
dination motorischer Abldaufe (Koordination und Planung von Handlungen sowie Impulskon-
trolle) verstanden wurde, wird auf neurobiologischer Ebene eine wichtige Rolle bei der Auto-

matisierungsdefizit-Theorie zugeschrieben (z.B. Stoodley & Stein, 2011).

2.1.2.4. Aufmerksambkeitsdefizithypothese

Von einigen Autoren wurde vorgeschlagen, dass neben einem phonologischen Defizit ein (vi-
suelles) Aufmerksamkeitsdefizit die Kernproblematik von LRS-Betroffenen darstellt (Facoetti,
Lorusso, Paganoni, Cattaneo, Galli, Umilta & Mascetti, 2003). Ausgangspunkt fiir diese Idee
sind Beobachtungen, dass LRS-Betroffene in seriellen Suchaufgaben (Zeichen unterscheiden
sich in mehreren Merkmalen), die viel Aufmerksamkeit erfordern, beeintrachtigt sind, nicht
aber bei der automatisch ablaufenden parallelen Suche (Zeichen unterscheiden sich nur in
einem Merkmal und sind rasch erkennbar), bei der weniger Aufmerksamkeit erforderlich ist.
Die Aufmerksamkeitsdefizithypothese ist vor allem deshalb interessant, da gezeigt werden
konnte, dass phonologische Probleme und visuelle Aufmerksamkeitsstorungen bei LRS-Be-
troffenen unkorreliert sind und dass beide zur Vorhersage der Leseleistung beitragen. Ein Auf-
merksamkeitsdefizit scheint also zumindest fiir eine Teilgruppe der Betroffenen ursachlich fir
die LRS zu sein (Risseler, 2006).

Die Interpretation dieser Befunde zeigt zwei mogliche Ursachen auf: ein spezifisches Sprach-
wahrnehmungsdefizit oder ein allgemeines, nicht-sprachspezifisches Defizit bei der zeitlichen

Verarbeitung von schnell aufeinanderfolgenden Horreizen.



Serielle Suchaufgaben finden Sie in den folgenden Testverfahren:
- Intelligence and Development Scales (IDS; Grob, Meyer & Hagmann-von Arx,

2009), Untertest ,,Aufmerksamkeit selektiv*
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- Intelligence and Development Scales — 2 (IDS-2; Grob & Hagmann-von Arx, 2018),
Untertests ,,.zwei Merkmale durchstreichen” oder ,,Kdstchen durchstreichen”
- Wechsler Intelligence Scale for Children - Fourth Edition (WISC-IV; Petermann &
Petermann, 2011), Untertest ,Symbolsuche”
- Wechsler Intelligence Scale for Children - Fifth Edition (WISC-V; Petermann, 2017),
Untertest ,,Symbolsuche”
- Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence - Third Edition (WPPSI-III;
Petermann & Lipsius, 2009), Untertest ,Symbol-Suche”
- Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence - Fourth Edition (WPPSI-IV;

Petermann & Daseking, 2018), Untertest , Insekten-Suche”

Parallele Suchaufgaben finden Sie in den folgenden Testverfahren:
- WISC-IV (Petermann & Petermann, 2011), Untertest ,,Durchstreichtest”
- WISC-V (Petermann, 2017), Untertest ,,Durchstreichtest”
- WPPSI-IV (Petermann & Daseking, 2018), Untertest ,,Objekte markieren”

2.1.2.5. Funktionaler Koordinationsdefizit-Ansatz

Die genaue Abklarung der Ursachen im Einzelfall ist in der Regel nicht moglich. Autoren wie
Lachmann, Khera, Srinivasan und van Leeuwen (2012) bieten mit ihrem funktionalen Koordi-
nationsdefizit-Ansatz eine alternative Erklarung fiir die Ursachen einer LRS. Der Ansatz ,[...]
unterscheidet sich von den meisten Erklarungsmodellen dadurch, dass keine klar definierte
einzelne Ursache in Form eines bestimmten modalitatsspezifischen Verarbeitungsdefizits (wie
beispielsweise visuelle versus auditive Defizite) oder einer klar definierten anatomisch-physi-
ologischen Abweichung (z.B. in den Kleinhirnstrukturen) fir einen gestorten Schriftspracher-
werb angenommen wird“ (Steinbrink & Lachmann, 2014, S. 111). Vielmehr wurden verschie-
dene empirisch bestatigte Ansatze zur Ursache von LRS zusammengetragen und daraus ein
multikausales, modalitatstibergreifendes Rahmenmodell entwickelt. Es wird davon ausgegan-
gen, dass die Koordination zwischen den fiir den Erwerb der Schriftsprache zentralen kogniti-

ven Funktionen gestort ist und dies somit als grundlegende Ursache fiir die Entstehung einer



LRS angesehen wird. Die Entstehung dieses Koordinationsdefizits kann auf unterschiedliche
Art und Weise geschehen und sowohl auf kognitiver Ebene sowie auf Ebene des Lese- und
Schreibverhaltens mit unterschiedlicher Charakteristik zum Ausdruck kommen. Der Fokus die-
ses Erklarungsmodells liegt in der Annahme, dass ,,[...] die gestorte Koordination von Funktio-
nen visueller und phonologischer Verarbeitung, die aufgrund minimaler neuronal bedingter
Defizite, insbesondere in der zeitlichen Verarbeitung, zur Automatisierung einer suboptimalen
schriftsprachlichen Strategie fihrt” (S. 111). Der Schriftspracherwerb wird demnach als pro-
zeduraler Lernprozess verstanden, das heisst man lernt ihn, ohne dass man dauernd die In-

halte bewusst aus dem Gedachtnis abrufen muss (Nicolson & Fawcett, 2011).

Priifen Sie, ob es Hinweise aus der Abklérung gibt, die eine dieser Theorien unterstiitzen.
Dies kénnte die Psychoedukation im Beratungsgespréich erleichtern und den Eltern (und

anderen Fachpersonen) ein logisch schliissiges Erkldrungsmodell sowie allenfalls Hin-
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weise fiir spezifische Interventionen liefern.
Bei entsprechenden Hinweisen macht es allenfalls Sinn, die Abkldrung durch spezifische
Tests beziiglich visueller Wahrnehmung, phonologischer Bewusstheit und Aufmerksam-

keit zu ergénzen.



3. Wie Eltern ihr Kind unterstiitzen konnen

3.1. Das Kind bei Verdacht untersuchen lassen

Viele betroffene Kinder leisten enorm viel, um ihre Schwachen in bestimmten Bereichen zu
kompensieren oder zu vertuschen, und haben einen grossen Leidensdruck. Es ist wichtig, dass
Eltern (und Lehrpersonen) aktiv werden, wenn beim Kind der Verdacht einer Lese-Recht-
schreibstorung besteht. Zuwarten bringt in der Regel keine Besserung. Die Eltern kdnnen das
Gesprach mit einer ihr vertrauten Fachperson (Lehrperson, Logopadische Fachperson, Kinder-
arzt/-arztin 0.3.) suchen und bei Bedarf nachfragen, wie sie vorgehen sollen und wo sie ihr
Kind abklaren lassen kénnen (Albermann, 2016).

Wichtig ist eine professionelle Abklarung und Diagnose, damit das Kind gezielt und seinem
Leistungsstand entsprechend gefoérdert und therapiert werden kann. Das Bewusstsein, dass
das Kind nichts fir seine Schwierigkeiten kann, und eine angemessene Entlastung vom Leis-
tungsdruck (z.B. mit Hilfe eines Nachteilsausgleichs?), kdnnen bei allen Beteiligten die Anspan-
nung lésen und den Leidensdruck lindern (Albermann, 2016).

Zudem ist es bei der Diagnostik wichtig, andere schulische Fahigkeiten (insbesondere Rechen-
fahigkeit), Starken und Schwéchen in allen psychischen Bereichen des Kindes und die Ressour-

cen und Risikofaktoren des Umfelds zu erfragen (von Suchodoletz, 2010).

Bauen Sie ein Beziehungs- und Vertrauensverhdltnis zu den Eltern auf. Zeigen Sie lhnen
auf, wie der Ablauf der Abklédrung aussieht und was mégliche ableitbare Massnahmen

sein kénnten. Nehmen Sie sich geniigend Zeit fiir die Bedenken und Angste der Eltern.
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Die Eltern nehmen Sie als Fachperson und dadurch auch die Abklérungsergebnisse
ernst.
Fragen Sie bei der Erhebung der Anamnese nach der Entwicklung des Kindes, familiéir
bekannten Fdllen von diversen Entwicklungsstérungen, nach dem Leidensdruck bei ver-

schiedenen beteiligten Personen und nach bereits erfolgten Lésungsversuchen.

2 Synonyme: angepasste Rahmenbedingungen, Ausgleichsmassnahmen



Zudem ist die Frage nach méglichen begleitenden Auffilligkeiten wie etwa Konzentra-
tionsschwierigkeiten, Selbstwertprobleme oder Angste wichtig.
Vergessen Sie nicht, nach Ressourcen und Stdrken des Kindes und seines Umfelds zu

fragen und bereits erfolgte Bemiihungen wertzuschditzen.

3.2. Dem Kind und den Eltern helfen, die Diagnose zu akzeptieren

Oft reagieren Kinder und Eltern auf eine Diagnose mit Erleichterung. Es ist jedoch auch ganz
normal, wenn sie sich verzweifelt, verletzt, wiitend und unverstanden fiihlen. Dennoch ist eine
Auseinandersetzung mit dem Thema notwendig. Es ist wichtig, dass die Eltern bei Bedarf Kon-
takt zur Schule, Therapeuten oder Therapeutinnen, Amtern oder anderen Betroffenen su-
chen. Es macht Sinn, dartiber zu reden und die Eltern wenn nétig emotional zu unterstitzen.
Die Eltern und das Kind sollten nicht die Opferrolle einnehmen. Es ist die Aufgabe der Eltern,
Verantwortung fiir die Situation des Kindes zu ibernehmen und bei Bedarf Hilfe zu suchen.
Eine Psychoedukation mit Eltern und Kinder, allenfalls auch mit Lehrpersonen, kann viel zum
Verstandnis der Storung und einem konstruktiven Umgang damit beitragen. Eine Psychoedu-
kation mit dem Kind macht in den meisten Fallen Sinn. Je nach zeitlichen Ressourcen wird
diese Aufgabe durch Fachpersonen aus der Schulpsychologie, Heilpadagogik oder Logopadie
ubernommen.

Die Eltern kdnnen zusammen mit ihrem Kind und Fachpersonen Wege, Hilfen, Techniken oder
Therapien finden, um das Kind im Prozess, die Diagnose anzunehmen, zu unterstiitzen. Gleich-
zeitig konnen sie ihr Kind auf diesem Weg begleiten, ihm zur Seite stehen und Hoffnung und
Zuversicht vermitteln. Wenn das Kind weiterhin zu Herausforderungen ermuntert wird und

diese annehmen kann, sammelt es Erfahrungen und bleibt aktiv (Steltzer, 1998).

Erfragen Sie bei den Eltern, welche Schulerfahrungen sie gemacht haben. Sind diese
vorwiegend positiv oder negativ? Haben die Eltern auch Schwierigkeiten beim Lesen o-

der Schreiben (gehabt) beziehungsweise auch eine Diagnose erhalten? Fragen Sie nach,
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welche Gedanken, Angste und Emotionen bei den Eltern aufgrund der Diagnose des Kin-
des hervorgerufen werden. Sind die Eltern imstande, mit allenfalls negativen Emotionen

umzugehen oder reagieren sie im schlimmsten Falle mit Ablehnung oder gar Gewalt?



Fragen Sie bei Familien aus anderen Kulturen nach der Bedeutung von Diagnosen in der
jeweiligen Kultur. Eventuell brauchen die Eltern einen anderen Weg oder andere Worte,
um die Diagnose begreifen und akzeptieren zu kénnen. Achten Sie allenfalls auf eine
kompetente Ubersetzung (interkulturelle Dolmetschende) beim Riickmeldegesprdch.
Uberlegen Sie sich vor dem Gespréch, mit welchen Hilfsmitteln Sie den Eltern (und dem
Kind) die Stérung nachvollziehbar erkléren kénnen. Hilfreich sind dafiir stérungsspezifi-
sche Erkldrungsmodelle, eine Metapher (z.B. mit einer Taucherausriistung Fussball spie-
len zu miissen, mit Wanderschuhen Ballett zu tanzen oder mit angezogener Hand-
bremse auf der Autobahn zu fahren) oder eine Broschiire.

Um mebhr iiber das Stérungsbild zu erfahren, kénnen sich die Eltern auch via Ratgeber
informieren. Diese bieten jedoch meist nur einen Uberblick und sind wenig auf die indi-

viduelle Situation der betroffenen Familien angepasst. Hilfreiche Ratgeber sind bei-

spielsweise:
- Schulte-Kérne G. (2019). Ratgeber Lese-/Rechtschreibstérung (LRS).
- Warnke A., Hemminger U., Plume E. (2019). Ratgeber Lese-Rechtschreibstérun-

gen.

3.3. Dem Kind helfen, zu sich zu stehen und sein Selbstwertgefiihl starken

Kinder mit einer Lese-Rechtschreibstérung werden haufig falsch eingeschatzt, verletzt und un-
gerecht bewertet. lhre Lese-Rechtschreibleistungen werden falschlicherweise auf unzu-
reichendes Uben, Faulheit oder zu geringe Anstrengungsbereitschaft zuriickgefiihrt. Gegen
solche Vorwirfe kann sich das Kind nur schwer wehren. Die Eltern kénnen ihrem Kind dabei
helfen, sich zu verteidigen und zu seinen Starken und Schwachen zu stehen (Steltzer, 1998;
Albermann, 2016; von Suchodoletz, 2010). Dies kann bei Bedarf auch mit Hilfe einer Fachper-
son gelingen.

Ein Kind mit einem hohen Selbstwertgefiihl beziglich der eigenen Fahigkeiten sieht mehr
Handlungsmoglichkeiten in Problemsituationen, ist selbstsicherer, aktiver, tatkraftiger, ideen-
reicher und hat ein hoheres Selbstvertrauen (Bell, 2017). Wichtig ist, dem Kind den Riicken zu
starken, die positiven Seiten und Starken des Kindes anzusprechen. Die Eltern sollen ein Ver-
trauensverhaltnis zum Kind schaffen, Verstandnis fiir seine Situation entwickeln und ihrem

Kind zeigen, dass sie es lieben, wie es ist. Sie kdnnen ihrem Kind Verantwortung libertragen



und zulassen, dass das Kind eigene Erfahrungen sammelt und Erfolgserlebnisse haben kann.
Das starkt das Selbstbewusstsein und das Kind fihlt sich ernstgenommen. Die Eltern kénnen
zusatzlich ihrem Kind einen sportlichen, kiinstlerischen oder technischen Ausgleich zur Schule
schaffen und es in seinen Fahigkeiten bestarken. Das ist wichtig fiir die Stabilisierung des

Selbstwertgefiihls und relativiert den Schulalltag (Steltzer, 1998; Albermann, 2016).

Helfen Sie den Eltern, die Stéirken ihres Kindes hervorzuheben und geeignete Freizeitak-
tivitéten zu suchen. So kénnen positive Erfahrungen und Erfolgserlebnisse fiir das Kind

geschaffen werden. Behalten Sie dabei die familicdren Belastungen und Ressourcen (z.B.
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Angebote am Wohnort, Stérken anderer Familienmitglieder, Geld, Zeit, Mobilitit, Be-

ziehungen) im Auge.

3.4. Die geeigneten Unterstitzungsmassnahmen fir das Kind finden

Das Kind sollte nicht unter Druck gesetzt werden, denn das verstarkt die Schwierigkeiten zu-
nehmend. Die Eltern sollen versuchen, fiir ihr Kind eine Beschulung zu finden, die seiner Leis-

tungsfahigkeit entspricht und bei welcher es Erfolg erlebt (Mann, Oberlander & Scheid, 2001).

Beraten Sie die Eltern hinsichtlich einer geeigneten Beschulung mit entsprechenden Un-
terstiitzungs- oder Entlastungsmassnahmen. Dies ist insbesondere dann wichtig, wenn

das Kind intensive Unterstiitzung und Férderung benétigt. Eventuell braucht es eine
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Vermittlung zwischen Schule und Eltern beziehungsweise weiteren Bezugspersonen. Ein
Gesprdch mit allen beteiligten Personen kann helfen, unterschiedliche Ansichten und

Wiinsche abzugleichen und gemeinsam getragene Lésungen zu erarbeiten.

3.5. Kooperation mit der Schule

Wenn die Eltern den Kontakt zur Lehrperson und der zustandigen Fachperson (Heilpadagogik
oder Logopadie) suchen, merkt das Kind, dass die Eltern es ernst nehmen und in seiner Situa-
tion unterstitzen. Die Eltern kdnnen so mit der Schule besprechen, wie die Beschulung (even-
tuell individuelle Differenzierung, Nachteilsausgleich), die Forderung beziehungsweise Thera-
pie (heilpddagogischer Unterricht, Logopéadie) und die elterliche Unterstiitzung (Ubungen,

Hausaufgaben) aussehen kénnten.



Lehr- und Fachpersonen haben unterschiedliche Meinungen bezliglich des Einbezugs der El-
tern in die schulische Forderung. Einige vertreten den Standpunkt, dass der Einbezug nicht
forderlich sei, da die Eltern (moglicherweise selbst von einer LRS betroffen) emotional zu stark
involviert seien. Dadurch wiirde die elterliche Férderung das familidare Klima stark belasten.
Ein weiteres Argument gegen ausserschulische Forderung ist, dass die Freizeit des Kindes
dadurch verringert wiirde.

Andere Lehr- und Fachpersonen sind jedoch der Meinung, dass das Uben mit den Eltern, vor
allem wahrend der Ferien, sinnvoll sein kann. Dies sollte aber spielerisch und ohne Leistungs-
druck stattfinden. Dabei sollten sich die Eltern idealerweise durch ausgebildete Fachpersonen
beraten und instruieren lassen. Fiir das Kind kann es verwirrend sein, wenn die Unterrichts-
methoden von verschiedenen Férderpersonen nicht ibereinstimmen (Klicpera & Gasteiger-

Klicpera, 1995; Oeschger & Weber-Hunziker, 2017).

Informieren Sie sich vor einem gemeinsamen Gesprdch iiber die Beziehung und Koope-
ration zwischen den Eltern und der Schule. Versuchen Sie in Einzelgesprdchen, telefo-

nisch oder persénlich, im Vorfeld herauszufinden, wer das Kind in welchem Masse und
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mit welchen Hilfsmitteln unterstiitzen kénnte.

3.6. Das Kind beim Lernen unterstitzen

Die Eltern konnen ihr Kind beim Lernen unterstiitzen. Das Befinden des Kindes sollte jedoch
stets im Auge behalten werden. Kinder mit einer LRS haben haufig Miihe bei den Hausaufga-
ben oder beim Uben. Sie sind dabei oft unselbstindig, hilflos und benétigen iberdurchschnitt-
lich viel Zeit. Die Eltern kénnen sich mit der Lehrperson beziiglich Menge und Zeitdauer ab-
sprechen. Das Kind arbeitet so fleissiger, konzentrierter und ist im Anschluss zufriedener (Ro-

senkotter, 1998).
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Lassen Sie sich die Situationen wéhrend des Ubens zu Hause oder bei den Hausaufgaben
genau schildern. Bei erhéhtem Konfliktpotential kénnen geeignete Verdnderungen
empfohlen und auf der Beratungsstelle konkret gelibt werden. Allenfalls kann eine Aus-
lagerung der Hausaufgaben (z.B. Hausaufgabenhilfe in der Schule, Nachhilfe) oder ein
Wechsel der Betreuungsperson wdhrend diesen Situationen Sinn machen, damit das
Kind wieder positive Lernerfahrungen sammeln kann. Ideal ist es, das Kind bei den Haus-
aufgaben selbstindig arbeiten zu lassen. Die Eltern sollten nicht danebensitzen, son-
dern sich bloss in der Ndhe aufhalten. Das Arbeitstempo und der Schwierigkeitsgrad
sollten bei Bedarf angepasst werden.

Kurze Lerneinheiten (h6chstens 10-15 Minuten) und eine ruhige Lernatmosphdre ohne
Hektik, Ldrm und Ablenkung sind fiir das Lernen férderlich. Die Eltern sollten ihrem Kind
Zeit lassen und nur wenn nétig eingreifen. Die Eltern kénnen darauf achten, was ihr Kind
alles richtig macht und es darin bestdtigen. Vom Kind selbst erkannte und korrigierte
Fehler sind wichtige Fortschritte. Das Kind sollte unmittelbar nach einem Erfolg ange-
messen gelobt werden. So bleibt das Kind motiviert. Misserfolg, Uberforderung und
Schuldzuweisungen sollten vermieden werden. Die Eltern kénnen dem Kind Eigenver-
antwortung iibertragen, indem sie es alleine lernen, selber (iberpriifen und Fehler finden
lassen (Rosenkétter, 1998, Mann, Oberlinder & Scheid, 2001; Nechutniss, 2008; Oesch-
ger, Weber-Hunziker, 2017).

Der Schreibprozess ist komplex und bendétigt viele verschiedene Fahigkeiten (z.B. Gedachtnis,

Wahrnehmung, Graphomotorik). Rechtschreibregeln sind darum zu Beginn nicht immer wich-

tig.
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Die Eltern kénnen sich bei der Lehrperson informieren, welche Regeln das Kind beherr-
schen sollte und welche noch nicht. Beispielsweise kann das Kind sein Geschriebenes
zuerst selbsténdig mithilfe einer Vorlage liberpriifen. Dabei ist ein Wort als richtig ge-
schrieben zu bewerten, wenn das Kind es selber verbessert. Eine weitere Mdglichkeit ist
es, bei einem Diktat, welches das Kind aus der Schule nach Hause bringt, alle richtig
geschriebenen Woérter zu zdhlen, anstatt die falschen. So wird die Leistung des Kindes

aus einem neuen Blickwinkel gesehen.



Wahrscheinlich liest das betroffene Kind nicht gerne, denn Lesen ist eine schwierige, anstren-
gende und oftmals enttduschende Tatigkeit. Die Eltern konnen jedoch ihr Kind moglichst spie-

lerisch zum Lesen verfiihren.

Spielerische Zugdnge zu Biichern und zum Lesen, z.B. sich beim Lesen abzuwechseln,
férdern die Motivation. Das Kind kann in der Bibliothek Biicher selber aussuchen. Beim

Lesen sollten die Eltern ihr Kind nur korrigieren, wenn das gelesene Wort keinen Sinn
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macht. Das Kind sollte anfangs nicht nach dem Inhalt des Textes gefragt werden, denn
damit haben viele Kinder mit LRS Miihe (Rosenkétter, 1998; Nechutniss, 2008). Oftmals
hilft es auch, wenn das Lesen und Schreiben im Alltag integriert wird und somit der Nut-
zen aufgezeigt werden kann. So kann man beispielsweise die Kinder beim Kochen oder
Backen die Rezepte mitlesen oder Karten zu Geburtstagen oder Weihnachten schreiben
lassen.

Andere Medien, wie Hérbiicher, Computer-Programme, Fernseher oder Apps bieten
dem Kind weitere Abwechslung. Die Lernprogramme sollten sorgfiltig ausgewdhlt und
das Kind damit vertraut gemacht werden. Die Eltern kénnen sich diesbeziiglich von
Fachpersonen beraten lassen und mit den zustidndigen Bezugspersonen in der Schule
absprechen (Rosenkétter, 1998). Weitere Tipps und Videoclips finden Eltern auch auf
verschiedenen Internetseite wie beispielsweise www.mit-kindern-lernen.ch (Akademie

flir Lerncoaching, n.d.).

3.7. Das Kind loben und belohnen

Der Erfolg beim Uben hingt von der Motivation des Kindes ab. Je schwerer die Lese-Recht-
schreibstorung ist, desto mehr sollte das Kind gelobt werden. Die Eltern sollten nicht nur er-
folgreiche Leistungen, sondern auch Bemiihungen wertschatzen. Werden Belohnungen ein-
gesetzt, sollten diese moglichst immateriell sein, wie z.B. gemeinsame Aktivitaten. Ziele sind
so zu wahlen, dass sie innert einer lberblickbaren Zeit erreichbar sind. Im Primarschulalter
betrdgt diese Zeitspanne circa eine Woche (Rosenkotter, 1998).

Auch bei zusatzlicher Unterstitzung sind Veranderungen in den Noten erst nach einiger Zeit

zu sehen. Die Eltern sollten daher Geduld haben und sich an den Fortschritten im Verhalten



und der Leistung ihres Kindes erfreuen, die es allenfalls mit zusatzlicher Hilfe und Anstrengung

erreichen konnte (Mann, Oberlander & Scheid, 2001).
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Eine Méglichkeit, den Fokus mehr auf die Stdrken des Kindes zu legen und die Beziehung
zwischen Eltern und Kind zu festigen, ist die Einfiihrung einer téglichen, positiven Riick-
meldung in der Familie. Dies kann in Form eines allabendlichen Gespriichs oder Tage-
bucheintrags stattfinden. Dabei soll das Kind zundchst selber ein positives Erlebnis des
Tages nennen. Von Seiten der Eltern kann dies durch folgende Fragen angestossen wer-
den:

»Was ist dir heute gut gelungen?“

»Worauf bist du heute stolz?“

,Was hast du heute gut gemacht?“
Die Antworten miissen sich nicht auf die Schule oder Leistungen beziehen. Danach gibt
der Elternteil eine entsprechende, positive Riickmeldung, was das Kind an jenem Tag

gut gemacht hat.

3.8. Die Beziehung zum Kind pflegen

Zu hohe Anspriiche an das Kind flihren zu Gbermassigem Druck und Demotivation. Wichtig ist,

dass sich Eltern und Kinder ganz entspannt gegentibersitzen kdnnen. Hausaufgaben und hau-

figes Uben fiihren oft zu Spannungen und Streitereien. Eine schlechte Stimmung in der

Ubungssituation sollte vermieden werden, denn starke Gefiihle blockieren das Denken. Eltern

werden manchmal beim Uben mit ihrem Kind traurig, enttduscht und ungeduldig. Wenn es zu

Konflikten mit dem Kind kommt, sollte das Uben fiir diesen Tag beendet werden (Mann, Ober-

lander & Scheid, 2001; Nechutniss, 2008).

BERATUNG

Versuchen Sie anhand von Beobachtungen, Erzdhlungen und gezieltem Nachfragen die
Beziehungsqualitéit einzuschdtzen, um bei Bedarf beziehungsférdernde Massnahmen

vorzuschlagen.



Auch Eltern reagieren auf die Schwierigkeiten ihres Kindes. Dadurch splirt dieses eine
Veridnderung der Beziehung zu seinen Eltern, was das Selbstwertgefiihl beeintrdchtigt.
Die Eltern sollten darauf achten, was die Schwierigkeiten ihres Kindes bei ihnen auslé-
sen und wie sie selber damit umgehen (Mann, Oberldnder & Scheid, 2001).

Die Eltern kénnen bei ihrem Kind die Freude am Lesen und Schreiben wecken, indem sie
Lesematerial aussuchen, das dem Interesse und dem Niveau ihres Kindes entspricht. Sie
kénnen gemeinsame Projekte entwickeln (z.B. Fahrplan lesen, Museumsbesuch), bei de-
nen das Kind «nebenbei» lesen und schreiben lernt. Mit positiven Erlebnissen bauen die
Eltern Druck ab und pflegen gleichzeitig die Beziehung zu ihrem Kind. Zudem sollten die
Eltern ihr Kind vor Stresssituationen, wie z.B. lautes Vorlesen vor Leuten, schiitzen

(Oeschger & Weber-Hunziker, 2017).



4. Massnahmen in der Schule

Es gibt diverse Moglichkeiten, um Kinder mit besonderem Bedarf in der Schule zu unterstiit-
zen. Einerseits gibt es Massnahmen, welche der Entlastung eines Kindes dienen, andererseits
jene, welche das Kind fordern sollen. Diese sollten nicht willkiirlich eingesetzt werden, son-
dernsind hierarchisch aufgebaut. Dieses hierarchische Vorgehen ist in Abbildung 1 dargestellt.

Die Begrifflichkeiten kdnnen je nach Kanton variieren.

Auswirkungen auf

Bildungschancen Haufigkeit

Nachteilsausgleich

Abbildung 1: Hierarchie der schulischen Massnahmen (Braun, 2016)

4.1. Individualisierung

Eine Beurteilung sollte forderorientiert, lernzielorientiert, umfassend und transparent sein
(FLUT-Grundsatze; vgl. Direktionsverordnung Uber die Beurteilung und Schullaufbahnent-
scheide in der Volksschule vom 14.05.2013, DVBS; SR 432.213.11). Individualisierung oder in-
nere Differenzierung steht allen Kindern zu und nicht nur solchen mit einer bestimmten Diag-
nose. Es gehort zur Aufgabe einer Lehrperson, jedes Kind — so weit wie moglich — individuell

zu fordern. Oftmals kommen sie hier im Alltag aber ressourcenbedingt schnell an Grenzen.



Die folgende Tabelle zeigt mogliche Anpassungen des Unterrichtsmaterials, welche Kindern

mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben im Alltag helfen kénnen:

Maogliche Anpassungen

- Vergrosserung des Abstandes zwischen Buchstaben in einem Text

- weniger Text auf einmal prasentieren

- grosserer Zeilenabstand bis max. 1.5-zeilig

- serifenlose Schrift oder sogar eine speziell fir LRS-Betroffene entwickelte Schrift?

- linksblindige Anordnung des Textes

- ausreichend Platz fur schriftlichen Antworten lassen

Tabelle 1: Mégliche Individualisierungen im Unterricht (nach Boergen, 2018)

Wie Lehrpersonen solche Anpassungen umsetzen ist sehr unterschiedlich. Fiir viele sind sie
selbstverstandlich (sofern es die Zeit zuldsst). Andere wiederum sind diesbeziiglich eher zu-
rickhaltend und mochten lieber alle Kinder méglichst gleich behandeln. Sie flirchten Rekla-
mationen oder Vorwiirfe anderer Kinder oder deren Eltern, ungerecht zu handeln. Dann

konnte ein offizieller Nachteilsausgleich helfen. Darauf wird in Absatz 4.3 genauer eingegan-

gen.
G Versuchen Sie im Gespréch mit der Lehrperson herauszufinden, ob eine Bereitschaft zu
2
E verstdrkt individualisiertem Unterricht vorhanden ist. Fragen Sie nach bisherigen Lé-
E sungsversuchen und dem jeweiligen Erfolg sowie nach weiteren, antizipierten Unter-
o

stiitzungs- und Férdermdglichkeiten. Zeigen Sie Wertschétzung fiir die Arbeit, welche

die Lehrperson leistet und versuchen Sie, eine kooperative Beziehung zu ihr aufzubauen.

3 https://opendyslexic.org/



4.2. Heilpadagogischer und logopadischer Unterricht

Ein wichtiger erster Schritt zur Unterstlitzung eines Kindes ist der Beginn von heilpddagogi-
schem Unterricht. Im Falle einer LRS ist sowohl heilpadagogischer Unterricht durch eine Fach-
person als auch Logopadie moglich.

Die heilpadagogische Fachperson entscheidet gemeinsam mit der Klassenlehrperson, an wel-
chen Forderzielen gearbeitet werden soll und tberpriift diese regelmassig. Hierbei ist zu be-
ricksichtigen, welche Kapazitdten (Anzahl heilpdadagogische Stunden) der Schule jeweils zur
Verfliigung stehen. Meistens sind diese knapp bemessen und kénnen nicht beliebig flexibel
eingesetzt werden.

Die Moglichkeit einer LRS-Therapie durch eine logopadische Fachperson steht an den meisten
Schulen intern zur Verfiigung. Hierbei ist zu beachten, welche Kapazitat die Logopadie auf-
weist. Je nach Schwere der Storung wird eine LRS-Therapie durch eine externe logopadische
Fachperson von der Gemeinde oder den Kanton finanziert. Vor Beginn der externen Therapie

sollte die Moglichkeit einer Finanzierung geprift werden.

Der heilpddagogische Unterricht findet hdufig in kleineren Gruppen oder als Einzelun-
terricht statt. Nehmen sie mégliche Bedenken vorweg, indem sie die Vor- und Nachteile

mit den beteiligten Personen diskutieren. Die Vorteile des heilpddagogischen Unter-
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richts sind die engere Betreuung, in der das Kind gezielt geférdert und gefordert werden
kann. Ausserdem kénnen individuelle Lernfortschritte schneller erkannt und verstérkt
werden, was die Motivation des Kindes steigert. Ein méglicher Nachteil ist, dass es Kin-
der gibt, denen es unangenehm ist, separiert und ausserhalb des Klassenverbandes un-

terrichtet zu werden.

4.3. Nachteilsausgleich

Ein weiterer Schritt nach dem heilpadagogischen Unterricht kdnnte ein Nachteilsausgleich
sein. Auch Kinder mit z.B. korperlichen Beeintrachtigungen oder fremder Herkunft kénnen
von diesen Massnahmen profitieren. Diese sollen dazu dienen, einen vorhandenen Nachteil
auszugleichen und die Chancengleichheit zu erh6hen. Dabei vereinbaren die Eltern und die
Lehrpersonen gemeinsam, welche Massnahmen einem bestimmten Kind helfen kénnten und

auch im Schulalltag umsetzbar sind. Diese werden verschriftlicht und der zustandigen Stelle



(z.B. Schulleitung, Schulinspektorat 0.A.) zur Genehmigung vorgelegt. Meistens braucht es die

Bestatigung der Diagnose durch eine Fachstelle, beispielsweise die Erziehungsberatung, den

schulpsychologischen Dienst oder eine medizinische Stelle. Somit hat die Lehrperson eine

starkere, da offizielle Rechtfertigung der Anpassungen gegenliber Dritten. Diese Massnahmen

sind jedoch nur angezeigt, wenn davon ausgegangen werden kann, dass ein Kind dadurch die

geforderten Lernziele erreichen kann. Ansonsten sollte man sich Gber andere Mdéglichkeiten

Gedanken machen, um ein Kind zu entlasten, wie z.B. angepasste Lernziele.
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Es ist wichtig, dass alle beteiligten Personen (Eltern, Lehrperson, Fachpersonen) iiber
den Nachteilsausgleich und deren Vor- und Nachteile informiert sind. So kann Missver-
stdndnissen und falschen Erwartungen vorgebeugt werden. Stellen Sie sicher, dass die
Erwartungen an den Nachteilsausgleich, vor allem bei den Eltern, realistisch und nicht
iiberhoht sind. Gerade wenn ein Kind kognitiv eher schwach ist, muss das Risiko aufge-
zeigt werden, dass es trotz des Nachteilsausgleichs die Lernziele nicht erreichen kénnte.
Vorteile eines Nachteilsausgleichs sind beispielsweise, dass das Kind sein Potential bes-
ser zeigen kann und dadurch motivierter ist. Zudem sind weniger Einschréinkungen be-
zliglich der weiteren Schullaufbahn zu erwarten im Vergleich zu angepassten Lernzielen.
Mégliche Nachteile kénnen sein, dass sich das Kind unwohl fiihlt, weil es z.B. Priifungen
unter anderen Bedingungen ablegen darf. Es kann auch vorkommen, dass Kinder und
Jugendliche nicht anders behandelt und bewertet werden méchten als ihre Mitschiiler.
Es kénnte ihnen peinlich sein, sie méchten nicht auffallen. Hier kénnte eine einflihlsame
Einfiihrung der Klasse in das Thema hilfreich sein. Stellen Sie der Lehrperson bei Bedarf
entsprechende Informationen zur Verfiigung, damit sie gegentiber der Klasse sicher auf-
treten und Fragen beantworten kann. Versuchen Sie beim Kind das Bewusstsein dafiir
zu fordern, dass jeder Mensch einzigartig ist und sowohl Stérken wie auch Schwdchen
in sich tréigt und dass man diese nicht zu verstecken braucht. Akzeptanz ist ein wichtiger

Schritt, um Hilfe annehmen zu kénnen.

Es gibt unterschiedliche Formen von Nachteilsausgleich. Verschiedene Beispiele sind in Abbil-

dung 2 ersichtlich.
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PC, Rechtschreibhilfen,
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| Didaktisch-methodische |
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Pausen, Hausarbeit statt Referat

Schulorganisatorische

Massnahmen

Keine Notensetzung, keine detaillierte
Beurteilung der Teilleistung im Bericht

Abbildung 2: Formen von Nachteilsausgleich (Braun, 2016)

In der folgenden Tabelle sind mogliche Beeintrachtigungen bei Teilleistungsstorungen sowie

entsprechende Anpassungen aufgelistet.

Beeintrachtigungen

Beispiele moglicher Anpassungen

Lesen:

sehr langsames Lesetempo, erschwerte di-
rekte Worterkennung und eingeschranktes
Leseverstandnis

% mehr Zeit fir schriftliche Lernkontrollen
Vorlesen und Verstandnissicherung durch
eine Lehrperson

Rechtschreibung:

phonologische Stérungen, reduziertes
Schreibtempo, eingeschrankte Fahigkeit
Rechtschreibregeln anzuwenden, Schwierig-
keiten bei spontanen Schreibanldssen

% mehr Zeit fir schriftliche Lernkontrollen
Nutzung eines Computers mit Recht-
schreibprogramm oder eines elektroni-
schen Worterbuchs fiir die Bearbeitung
von Texten

umfangreiche schriftliche Lernkontrollen
dirfen miindlich absolviert werden

Tabelle 2: Mégliche Beeintrdchtigungen und Anpassungen bei einer Lese-Rechtschreibstérung (Braun, 2016)

Der Nachteilsausgleich wird schriftlich festgehalten. Dabei ist zu bedenken, dass sich ein vor-

liegender Nachteil nicht nur auf ein bestimmtes Fach beschranken muss, also beispielsweise

eine Lese-Rechtschreibstérung nicht nur das Fach Deutsch betrifft. Praktisch in jedem Fach

spielt die Lese- und Schreibkompetenz eine wichtige Rolle. Deswegen muss festgehalten wer-

den, in welchen Fachern und in welcher Form der Nachteilsausgleich zum Tragen kommt.




In der Umsetzung des Nachteilsausgleichs kénnen diverse Schwierigkeiten auftreten.
Zundchst gibt es keine allgemeingiiltigen Anpassungen, welche fiir jedes Kind angemes-

sen sind. Sie miissen individuell festgelegt werden. Dies bedingt, dass eine Lehrperson
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das betreffende Kind bereits kennt und einschétzen kann, wie sich der Nachteil auf sein
Lernen auswirkt.

Eine Beeintrdchtigung bedeutet nicht zwangsléufig, dass es Anpassungen braucht. Falls
es zu Anpassungen kommt, kann sich der Bedarf des Kindes wdhrend der Entwicklung
dndern und so miissten auch die Anpassungen verdndert werden. Des Weiteren bedeu-
tet der Nachteilsausgleich fiir eine Lehrperson zusdtzlichen Aufwand, welchen sie
manchmal nicht leisten kann. So kann es vorkommen, dass zwar ein Nachteilsausgleich
ausgehandelt und bewilligt wurde, dieser im Alltag aber aufgrund begrenzter zeitlicher
Kapazititen der Lehrperson gar nicht angewandt werden kann und somit auch wenig
Sinn macht. Manchmal fiihlen sich Lehrpersonen unsicher, wie sie diesen Nachteilsaus-
gleich gegentiiber den anderen Kindern in der Klasse und deren Eltern rechtfertigen sol-
len. Die Angst vor dem Vorwurf der Ungerechtigkeit kann eine Rolle spielen. Wichtig ist
an dieser Stelle, die Lehrperson aufzukldren und zu bestdrken. Diese kann in einem wei-
teren Schritt die Klasse, sowie die Eltern der anderen Schiiler mit einbeziehen und infor-
mieren. Transparenz ist ein wichtiger Faktor. Versuchen Sie ausserdem, den Eltern auf-
zuzeigen, dass der Nachteilsausgleich ein zusdtzlicher Aufwand fiir die Lehrperson ist
und es deshalb wichtig ist, Massnahmen miteinander auszuhandeln, welche im Schul-

alltag tatsdchlich geleistet werden kénnen.

All diese moglichen Hirden zeigen auf, wie wichtig eine gute Kooperation zwischen Schule
und Elternhaus ist. Der Ubergang zwischen Individualisierung und Nachteilsausgleich ist flies-
send. Es muss im Einzelfall entschieden werden, welche Massnahmen noch im Ublichen Rah-
men der inneren Differenzierung liegen und welche dariiber hinausgehen, also eine Bewilli-
gung bendtigen. Grundlage hierfiir ist das Bundesgesetz Giber die Beseitigung von Benachtei-
ligungen von Menschen mit Behinderungen vom 13. Dezember 2002 (Behindertengleichstel-

lungsgesetz, BeHiG; SR 151.3).



4.4. Angepasste Lernziele

Angepasste Lernziele kénnen in Frage kommen, wenn ein Kind langerfristig die geforderten

Lernziele nicht erreicht und ungeniigende Leistungen erbringt. In der Regel geht dieser Vor-

schlag von der Lehrperson aus. Sie handelt mit den Eltern aus, welche Lernziele fiir das be-

troffene Kind gelten sollen. Die konkrete Ausgestaltung ist sehr individuell. Es kann nétig sein,

dass ein Kind, welches beispielsweise in der 5. Klasse ist, noch den Stoff der 3. Klasse aufar-

beitet. In anderen Féllen kann es geniigen, die Lernziele innerhalb eines Themas zu reduzie-

ren, sodass ein Kind den Stoff der Klasse mitmachen kann.

Grundsatzlich sollte bei einer LRS zunachst ein Nachteilsausgleich in Betracht gezogen wer-

den. Wenn davon auszugehen ist oder sich bereits gezeigt hat, dass dieser nicht ausreicht,

sollte man angepasste Lernziele einfiihren. Beide Massnahmen zusammen machen keinen

Sinn. Lernziele konnen meistens von der Schule selbst — im Einverstandnis mit den Eltern —

angepasst werden. Ob es dafiir einen Antrag braucht, ist kantonal unterschiedlich geregelt.
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Ein Beitrag der psychologischen Fachperson kénnte hierbei die Einschdtzung sein, ob
aufgrund der LRS-Abkldrung davon ausgegangen werden kann, dass die Lernziele noch
erreicht oder ob diese angepasst werden sollten. Diese Einschdtzung kann beispiels-
weise aufgrund des kognitiven Potenzials oder der Schwere der Stérung und der damit
einhergehenden Einschréinkungen vorgenommen werden. Weisen Sie die Lehrperson
darauf hin, dass sie gegentiiber den Eltern transparent kommunizieren soll, wenn Lern-
Ziele angepasst werden miissen. Eltern sollten darauf hingewiesen werden, dass die Al-
ternative zu angepassten Lernziele das Beibehalten von ungeniigenden Noten ist. Die
Vorteile der angepassten Lernziele sind die Reduktion von Druck und das Erméglichen
von Lernfortschritten sowie Erfolgserlebnissen. Dadurch kann die Motivation beim Kind
erhéht werden. Nachteile sind, dass angepasste Lernziele grosse Auswirkungen auf die
weitere Schullaufbahn des Kindes haben. Der direkte Weg zu héheren Bildungswegen
wird allenfalls erschwert. Zudem wird das Kind, dhnlich wie bei einem Nachteilsaus-

gleich, von der Lehrperson anders behandelt.



4.5. Dispensation

Eine weitere Moglichkeit stellt die Dispensation, also die Freistellung von einem Fach, dar.
Dies ist jedoch ein gravierender Einschnitt in die Schullaufbahn und sollte nur in Ausnahme-
fallen beziehungsweise als letzte Massnahme in Erwdgung gezogen werden. So kann es bei-
spielsweise sinnvoll sein, ein Kind mit Lese-Rechtschreibstérung von einer oder mehreren
Fremdsprachen zu dispensieren. Zu bedenken sind auf jeden Fall die Konsequenzen, welche
sich daraus ergeben. Ein spaterer Wiedereinstieg ist kaum moglich und durch eine Dispensa-
tion erschwert sich der Zugang zu gewissen Bildungswegen und Berufen. Es gibt kantonale
Unterschiede, bei welcher Stelle eine Dispensation beantragt werden muss. Meistens jedoch

ist die Schulleitung oder das Schulinspektorat dafir zustandig.

4.6. Forderprogramme

Es ist moglich, dass Lehrpersonen mit Computerprogrammen arbeiten, welche die Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten der Schiiler trainieren. Diese Programme kénnen allen Kindern zur
Verfligung gestellt werden, unabhangig von einer Diagnose. Ein solches Programm ist z.B. Dy-

buster. Es wurde fir Kinder mit einer Lese-Rechtschreib- oder einer Rechenstdérung entwi-

ckelt.
0] Weisen Sie Eltern oder Lehrpersonen auf Vor- und Nachteile von Lernprogrammen hin.
2
E Vorteile sind, dass Kinder oftmals gern am Computer lernen und solche Programme
g selbstindig anwenden kénnen. Ausserdem sind sie kindsgerecht gestaltet und wirken
o

motivierend. Nachteile sind die finanziellen Kosten und die eingeschrénkte Individuali-

sierung.

4.7. Weiterbildung der Lehrpersonen

Wichtig ist, dass Lehrpersonen sich informieren, falls sie unsicher im Umgang mit einem Kind
mit einer Teilleistungsstérung sind. Die heilpadagogischen Fachpersonen oder Beratungsstel-

len fur Lehrpersonen kdnnen Unterstlitzung bieten.



Weisen Sie Lehrpersonen auf hilfreiche Informationen und Materialien hin. Diese wer-
den von den pddagogischen Hochschulen oder auf diversen Webseiten zur Verfiigung

gestellt. Einige davon sind in Tabelle 3 aufgefiihrt.
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Adresse \ Inhalt

www.verband-dyslexie.ch »[...] eine Organisation von Eltern und Betroffenen unter Mitar-
beit von Fachleuten, die sich allgemein zum Ziel gesetzt hat, die
Situation von Menschen mit Legasthenie und Dyskalkulie zu ver-
bessern.”

www.legakids.net ,LegaKids hat es sich zur Aufgabe gemacht, Kinder, Eltern und
Lehrer zu starken und gezielt zu helfen.”

www.buchknacker.ch »,Buchknacker ist die Online-Bibliothek speziell fiir Kinder und
Jugendliche mit Dyslexie/ Legasthenie [...].“

www.mit-kindern-lernen.ch | ,Mit unserer Arbeit an der Akademie fir Lerncoaching mochten
wir dazu beitragen, dass moglichst viele Kinder eine entspannte,
schone und lehrreiche Schulzeit erleben — gemeinsam mit ihren
Eltern und Lehrpersonen. “

Tabelle 3: Empfehlenswerte Webseiten zum Thema LRS

4.8. Weiterfuhrende Schullaufbahn mit LRS

Bei Jugendlichen ist die Lehrstellensuche bereits wahrend der obligatorischen Schulzeit ein
wichtiges Thema. Es ist wichtig zu wissen, dass selbst wahrend der Lehre, wahrend des Gym-
nasiums und sogar der Hochschule meistens die Moglichkeit besteht, durch einen Nachteil-
sausgleich unterstitzt zu werden. Eine aktuelle Abklarung und Bescheinigung liber die Beein-
trachtigung durch eine Fachstelle sind in der Regel aber n6tig. Auch hier ist eine gute Koope-
ration zwischen dem Jugendlichen/der Jugendlichen, den Eltern und der Schule respektive

dem Lehrbetrieb entscheidend. Meistens missen die Eltern dabei die Initiative ergreifen.
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Eltern wie Kinder kénnen verunsichert sein, wie sie eine allfillige Diagnose gegentiber
der Berufsschule und mdglichen Arbeitgebern kommunizieren sollen. Sie sollten darin
bestdrkt werden, dass auch an dieser Stelle Transparenz wichtig ist, damit Fachperso-
nen, welche zukiinftig mit den betroffenen Jugendlichen zu tun haben, diese nicht un-
terschdtzen und z.B. filschlicherweise auf mangelnde Leistungsbereitschaft oder Intel-

ligenz schliessen.



5. Anwendung der zugehorigen Broschire

Die Broschiire wurde fir Kinder ansprechend und in grosser Schrift gestaltet. Die Kinder finden
in der Broschiire viel Platz zum Schreiben und Zeichnen. Die Illustrationen wurden von Sonja
Vogelsanger eigens fir diese Broschiire gestaltet. Die Schriftart heisst ,,OpenDyslexic” und
wurde speziell fiir Personen mit Lese-Rechtschreibstérung entwickelt. Sie ist im Internet frei
verfligbar. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass die Buchstaben unten etwas dicker sind und
genug weit auseinander stehen. Dadurch kommt es weniger zum Umdrehen oder Verwech-
seln der Buchstaben. Jeder Buchstabe hat eine eigene Form.

Die Broschire ist in der ,,Du-Form” verfasst und sollte so die Kinder direkt ansprechen. Die
Satze sind kurz und einfach gehalten. Die Themen entsprechen den Inhalten eines Beratungs-
prozesses (Kennenlernen, Psychoedukation, Problembehandlung, Umgang mit dem Problem

finden). Man kann die ganze Broschiire oder aber auch nur einzelne Seiten daraus benutzen.

Wenn die Kinder die Broschiire aufschlagen, finden sie auf der dritten Seite den Sinn und
Zweck der Broschiire. Auf der vierten und fiinften Seite haben sie die Moglichkeit, sich mit
Namen, Alter, Klasse und Hobbies vorzustellen und sich zu zeichnen. Auf der sechsten und
siebten Seite bekommen die Kinder Informationen zur Definition und Ursache der Stérung.
Auf der achten und neunten Seite kdnnen sie sich mit ihren eigenen Symptomen und Gedan-
ken befassen. Auf der zehnten und elften Seite geht es darum, mit dem Kind zusammen Mut-
Gedanken zu entwickeln, die den Selbstwert und die Motivation unterstiitzen sollen. Auf der
zwolften Seite hat das Kind die Moglichkeit aufzuschreiben oder zu zeichnen, was positive
Konsequenzen von Lesen und Schreiben im Alltag sind oder sein konnen. Auf der 13. Seite ist
das Ziel, durch Nennen von eigenen Starken und Ressourcen den Selbstwert zu differenzieren
und das Wohlbefinden zu erhalten. Auf der 14. und 15. Seite geht es darum, dem Kind aufzu-
zeigen, dass es mit seinen Problemen nicht alleine gelassen wird und sich an Erwachsene wen-
den kann, wenn es Hilfe braucht. Auf der 16. und 17. Seite finden die Eltern Hinweise zur

Forderung und hilfreiche Internetseiten.
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Um das Kind nicht zu liberfordern, empfehlen wir, die Broschiire nicht ohne Instruktion
dem Kind mit nach Hause zu geben. Idealer wiire es, mindestens einen Beratungstermin
mit dem Kind (und seinen Eltern) zu vereinbaren, um mit dem Kind zusammen die Bro-
schiire zu bearbeiten und allenfalls den Text vorzulesen. Alternativ dazu kénnte man die
Eltern oder eine andere Fachperson (Logopddin, Heilpddagogin, Lehrperson 0.A.) instru-
ieren, damit diese zusammen mit dem Kind die Broschiire bearbeitet.

Das Befinden des Kindes muss gut beobachtet und darauf eingegangen werden. Még-
licherweise wird es wiitend, traurig oder bedriickt. Fragen Sie das Kind nach dem Grund
seiner Gefiihle und nehmen Sie seine Befiirchtungen ernst. Machen Sie allenfalls eine
Pause und beantworten Sie stets die Fragen, die das Kind stellt. Auch bei belastenden
Geflihlen empfehlen wir, das Kind nicht von der Aufklédrung der Stérung fernzuhalten.
Planen Sie, wenn méglich, einen zusdtzlichen Beratungstermin ein und lassen Sie dem

Kind geniigend Zeit zur Verarbeitung der Inhalte.



6. Schlusswort

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, Empfehlungen fir Beratungspersonen zu entwickeln,
welche praxisnahe Hinweise zum Thema LRS liefern. Die dazu erstellte Broschiire soll ein In-
strument sein, welches direkt im Beratungsalltag eingesetzt werden kann.

Wir haben festgestellt, dass eine Diskrepanz zwischen dem grossen Bedarf der Klientinnen
und Klienten an Informationen und konkreten Hilfestellungen einerseits und den begrenzten
beraterischen Moglichkeiten und Ressourcen andererseits besteht. Ausserdem gibt es grosse
Unterschiede zwischen den Abklarungs- und Beratungsstellen hinsichtlich Abldaufen, Zustan-
digkeiten und Umsetzung von Massnahmen.

Es wurde deutlich, wie wichtig es ist, dass sich die Beteiligten untereinander austauschen und
Verantwortlichkeiten sowie Erwartungen klaren, damit wichtige Aspekte wie die Psychoedu-
kation nicht vergessen gehen.

Zukilinftige Forschung wird sich weiterhin mit der Frage nach den Ursachen einer LRS beschaf-
tigen missen. Dadurch konnten wichtige Erkenntnisse zur Pravention, Friherkennung und
Therapie gewonnen werden.

Lesen und Schreiben sind elementare Fahigkeiten, um sich im Alltag zurechtzufinden und so-
mit ein selbstdndiges Leben fihren zu konnen. Wie der Volksmund so schon sagt: Wer Lesen

und Schreiben kann, ist klar im Vorteil.
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8. Anhang

Anhang A: Fragebogen fiir Fachpersonen

Fragebogen fur Fachpersonen

Name (freiwillig):

Datum:

Arbeitsort/Kanton:

Beruf:

In unserer Praxisforschungsarbeit zum Thema Lese-Rechtschreibstérung (LRS) haben wir uns unter anderem
zur Aufgabe gemacht, herauszufinden, welche Mittel, Fragebdgen und direkte Fragen in der Abkldrung der
Kinder und Beratung der Eltern benutzt bzw. gestellt werden.

Wir sind froh, wenn Sie sich einige Minuten fir unsere Fragen Zeit nehmen. Alle Angaben werden anonym und
vertraulich behandelt.

Wahrend der Abklarung einer LRS...

1. Welches sind aus Ihrer Sicht die wichtigsten Fragen bei der Anamnese einer vermuteten LRS?

2. Welche Hinweise in der Anamnese und Abklarung deuten fiir Sie am wahrscheinlichsten auf eine LRS
hin?

3. Welche komorbiden Auffalligkeiten stellen Sie am haufigsten bei betroffenen Kindern bzw. Familien
fest?
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4. Welche testdiagnostischen Hilfsmittel verwenden Sie am haufigsten fiir die LRS-Abkldrung? Benutzen
Sie noch andere Hilfsmittel fur die LRS-Abklarung? z.B. Konzentrationstests, projektive Tests 0.8.?

5. Nach welchen Kriterien diagnostizieren Sie eine LRS?

Nach der Abklarung und Diagnosestellung einer LRS...

6. Welche Erkldrungen, Modelle oder sonstige Hilfsmittel benutzen Sie beim Diagnosegesprach bzw.
Ruckmeldegesprach mit den Eltern und Lehrpersonen?

7. Welche Reaktionen beobachten bzw. héren Sie am haufigsten von den Eltern?

8. Welche Hilfestellungen, Therapiemethoden, Férdermdglichkeiten oder Beratungsstellen empfehlen Sie
den betroffenen Familien am haufigsten?

Seite 2von 3

42



Praxisforschungsarbeit Lese-Rechtschreibstérung — na und?

9. Machen Sie nach der Abkldrung auch eine Psychoedukation mit dem Kind? Wenn ja, welche Hilfsmittel,
geeignete Modelle oder Erklarungen benutzen Sie daftir?

10. Gibt es Félle, in denen Sie von einer Psychoedukation mit dem Kind abraten?

11. Haben Sie selbst die Moglichkeit, betroffene Familien nach der Abklarung zu begleiten bzw. zu beraten?
Wenn ja, welches sind dabei die haufigsten Themen?

Vielen Dank ftr die wertvollen Informationen und Ihre Mitarbeit.

Eva, Milena, Sandra, Sonja.

Seite 3von 3

43



Praxisforschungsarbeit Lese-Rechtschreibstérung — na und?

Anhang B: Broschiire

Lese-Rechtschreib-
storung (LRS)

na und?

Hinweis zu dieser Das bin ich:
Broschure
In dieser Broschire erfdahrst du etwas

Uber das Thema Lese-
Rechtschreibstérung (LRS).

Mein Name: J
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So sehe ich aus: was ist eine LRS?

Kinder mit einer LRS brauchen mehr
Zeit beim Lesen und Schreiben.

Sie haben Mlhe zu verstehen, was sie
gelesen haben.

Wo kommt das her? Woran merke ich das bei

mir?
Ungefdhr 5 von 100 Kindern sind von ja nein
Schwierigkeiten im Lesen und 0O O Ich brauche mehr Zeit beim Lesen.
B =iben betroffen. O O Ich lese Wérter oft falsch.
O Ich lese nicht gern (vor).

as hat NICHTS damit zu tun, dass
umm oder faul ist. Ich verstehe nicht, was ich
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Hdufige Gedanken }( r)

Méglicherweise denkst du wie .
viele betroffene Kinder: '
= Lesen und Schreiben ist doof.
= |ch bin zu dumm, ich kann das eh
nicht.

Welches sind meine
wichtigsten Mut-
Gedanken?

Meine Mut-Gedanken

Meist flhlt man sich schon etwas
besser, wenn man solche negativen
Gedanken durch schéne und positive
ersetzt. Versuch es mal.

Was nutzt es mir?

Vielleicht denkst du dir manchmal,
dass Lesen und Schreiben total doof
ist. Was nutzt es dir, wenn du besser
Lesen und Schreiben kannst?

Schreibe oder zeichne deine Ideen auf.
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Meine Stdrken Wer oder was hilft mir?
Lesen und Schreiben ist
wichtig, aber nicht alles. Jeder Mensch
hat Stdrken. Diese darf man nicht

vergessen. Worin bist du gut? Was

machst du gerne?
arfst es aufschreiben oder auch

Man ist seinen Schwierigkeiten nicht
einfach ausgeliefert.

Du kannst dir Hilfe holen.

Hier kannst du hinzeichnen oder So bleibe ich dran
aufschreiben, wer oder was dir beim
Lernen von Lesen und Schreiben hilft. Es ist wichtig, dass du dran bleibst

und weiter Ubst. Nur so wirst du
besser.

Was nimmst du dir als Ndchstes vor?
dhle dein ndchstes Ziel:
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Hinweise flir meine Eltern Literaturhinweise
Liebe Eltern
= Uben ist wichtig. Aber bitte Uberfordert Verband Dyslexie Schweiz
mich nicht mit stundenlangem Lernen wiww.verband-dyslexie.ch
3 4 Hier finden Sie aktuelle Informationen,
= Lasst mir neben der Schule genug Merkbldtter, Tipps fur die Férderung oder ‘
Freizeit, damit ich Dinge tun kann, die ~ Hinweise zu Tagungen und Workshops. |

mlr-Spass— machen und die IC.h gut kann. a 10 Lerncoqch[ng
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