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1 Anliegen 4 

1 Anliegen 

„Der ethische Imperativ: Handle stets so, dass weitere Möglichkeiten entste-
hen.“ (Förster, H. v. (2002): Das Konstruieren einer Wirklichkeit. In: Watzla-

wick, P. (Hrsg.): Die erfundene Wirklichkeit. Pieper, München, S. 60) 

1.1 Einführung 

Als LRS-Therapeutin stellten sich der Verfasserin im Laufe einer fünfjährigen Tätigkeit 
in der Förderung von Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben die im fol-
genden skizzierten Probleme, aus denen die leitende Fragestellung der vorliegenden Ar-
beit entwickelt wurde.  

Das Hilfsangebot einer LRS-Therapeutin setzt voraus, dass sie sich mit dem Schrift-
spracherwerb und den Schwierigkeiten, die hierbei entstehen können, auseinanderge-
setzt hat. Bereits bei der Beobachtung und Beschreibung der Schwierigkeiten, die schon 
bestimmte Ideen und Vorstellungen über die Entstehung und Verursachung beinhalten, 
ergeben sich erste Probleme. Die Schwierigkeiten werden beispielsweise als Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten, Lese-Rechtschreibschwäche, Legasthenie, Teilleistungs-
störung oder umschriebene Lese-Rechtschreibstörung bezeichnet. Diese Begriffe wer-
den zum Teil synonym, zum Teil aber auch als Abgrenzung zu anderen Theorien und 
Auffassungen zum Phänomen genutzt. Zudem etablierte sich laut Krawitz (in Hansen, 
Stein, 1997) gerade durch Bestrebungen des „Bundesverbandes Legasthenie“, (der mit 
höheren Intelligenztestwerten der Kinder mit „Legasthenie“ argumentierte) die Unter-
scheidung zwischen diesen Kindern, (denen somit eine „unsichtbare Behinderung“ 
[Dummer-Smoch, 1994] zugeschrieben wird) und Kindern, die „nur“ als lernbehindert 
gelten. Benennungen, die eine Krankheit, Behinderung oder eine Störung implizieren 
und sich auf den IQ stützen, sind nicht unumstritten. Kritiker dieser Sichtweise verwei-
sen auf die generelle Heterogenität und die heterogenen Lernvoraussetzungen der Schü-
ler in den Eingangsklassen der Grundschulen (z.B. Brügelmann/Brinkmann 1998) oder 
auf die testdiagnostischen Schwierigkeiten des eindeutigen Nachweises einer „Legast-
henie“ (z.B. Sirch 1975, Schlee 1976 oder Hofmann 1998). So existieren mittlerweile in 
der Gemeinschaft der pädagogisch tätigen Personen eine Vielzahl von verschiedenen, 
auch konkurrierenden Perspektiven zu den Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben, 
gefolgt von einer noch größeren Anzahl von Förderkonzepten. Demzufolge ist es die 
Aufgabe einer LRS-Therapeutin, sich in dieser Hinsicht zu positionieren, sich für ein 
Förderkonzept, das mal impliziter, mal expliziter bestimmte Ideen und Vorstellungen zu 
den Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben enthält, zu entscheiden, um die von ihr 
angebotene Förderung, die in außerschulischen Einrichtungen für die Eltern oder für 
kommunale Träger kostenpflichtig ist, zu legitimieren. Zugleich wird hier bereits ein 
Dilemma für die LRS-Therapeutin deutlich, denn ohne die Annahme einer Störung, Be-
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hinderung oder Krankheit schwindet die Argumentationsgrundlage für die Durchfüh-
rung einer außerschulischen, kostenpflichtigen und längerfristigen LRS-Therapie . 

 

1.2 Einblick in die Vielzahl der LRS-Förderansätze 

Noch vielfältiger als die Beschreibungsmöglichkeiten stellen sich die Fördermöglichkei-
ten bzw. Ansätze und Verfahren zur Förderung von Kindern mit Problemen beim Lesen 
und Schreiben dar. Wie von Suchodoletz (2003) festhält, ist die Palette der Angebote 
sehr komplex geworden. Er unterscheidet zunächst generell zwischen etablierten, auf 
wissenschaftlichen Prinzipien beruhenden Verfahren einerseits (wobei diese Prinzipien 
nicht explizit benannt werden) und alternativen Behandlungsverfahren andererseits, die 
sich laut von Suchodoletz in der Bevölkerung großer Akzeptanz erfreuen. Zu diesen al-
ternativen Verfahren gehört beispielsweise die Tomatis-Therapie (von Suchodoletz 
2003, 173f.), die sich auf die auditive Wahrnehmung konzentriert und als Basis für 
Probleme beim Lesen und Schreiben eine fehlerhafte Weiterleitung der Hörinformatio-
nen im Gehirn annimmt. Nach einem Horchtest erfolgt ein Horchtraining, das dem Kind 
täglich mehrere Stunden elektronisch veränderte Musik anbietet. Die Therapie erfolgt in 
Wochenblöcken, die sich über mehrere Jahre verteilen. Ein anderes alternatives Verfah-
ren, die Irlen-Therapie (von Suchodoletz 2003, 179f.), nimmt die visuelle Wahrneh-
mung in den Blick. Dieses Verfahren geht von einer Überempfindlichkeit der Netzhaut 
lese-rechtschreibschwacher Kinder aus und bietet ihnen Farbfolien und farbige Brillen-
gläser an. Ebenfalls an der visuellen Wahrnehmung setzt das Training der Blicksteue-
rung (Fischer 1999 in Suchodoletz 2003, 188f.) an. Dieses Verfahren sieht die Ursache 
der Probleme im Lesen und Schreiben in einer Auffälligkeit der Augenmotorik, die ein 
Erkennen der Buchstabenfolge erschwert. Die Kinder trainieren die Augenmotorik mit 
Hilfe von Computerprogrammen. Weiterhin als alternatives Verfahren wird z.B. der 
„Brain-Boy“ beschrieben, ein Gameboy-ähnliches Gerät, das die Bereiche visuelle und 
auditive Ordnungsschwelle, Richtungshören, Tonhöhenunterscheidung, Erkennen audi-
tiver Muster sowie motorische Reaktionen auf Reize und nach einem vorgegebenen 
Takt trainiert (von Suchodoletz 2003, 213).  

Als etabliertes und auf wissenschaftlichen Prinzipien beruhendes Verfahren stellt von 
Suchodoletz das von Schulte-Körne und Mathwig (2001) konzipierte Marburger 
Rechtschreibtraining vor. Dieses Verfahren nimmt für das Phänomen LRS bzw. Le-
gasthenie Störungen der Teilprozesse des Lesens und Rechtschreibens und eine Störung 
der zur Aufgabenlösung notwendigen Metakognition an. Schulte-Körne und Mathwig 
nutzen das Diskrepanz-Kriterium, das von einer Differenz zwischen den Ergebnissen 
eines IQ-Testes (diese müssen im Normbereich liegen) und den tatsächlich erbrachten 
Leistungen im Lesen und Schreiben ausgeht, zur Beschreibung der Schwierigkeiten und 
weisen auf die mit der Legasthenie bzw. der LRS einhergehende Entwicklung von psy-
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chischen Problemen hin. Die Förderung orientiert sich an den von Frith (1985)1 be-
schriebenen Stufen des Schriftspracherwerbs und setzt auf der kognitiven Ebene an. So 
werden häufige Fehlerschwerpunkte, aber nicht alle Rechtschreibbesonderheiten bear-
beitet. Das Ziel des Konzeptes besteht in der Anleitung zur Selbststeuerung von kogni-
tiven Prozessen. Dies soll durch direkte Instruktion durch den Übungsleiter, durch ge-
meinsames Erarbeiten der Lern- und Übungsbereiche, durch den stufenweisen Aufbau 
(vom Leichten zum Schweren) der Lernschritte und durch regelmäßige Wiederholungen 
erreicht werden. Das Training orientiert sich somit in erster Linie an den „Symptomen“ 
und ist in der Anwendung sowohl für Eltern als auch für Lehrer und LRS-Therapeuten 
gedacht. 

Von Suchodoletz gibt in erster Linie einen Überblick über die von ihm als alternativ be-
schriebenen Verfahren. Personen, die im Bereich der LRS-Förderung tätig werden wol-
len und auf der Suche nach einem geeigneten Förderansatz sind, stoßen mittels Litera-
turrecherche auf eine Vielzahl von Förderansätzen.  

Da es ein Ziel der vorliegenden Arbeit ist, einen Überblick über verschiedene Förder-
verfahren zu geben, sollen im Folgenden weitere Konzepte beschrieben werden. Wie 
mit von Suchodoletz festgehalten wurde, existiert zur Zeit eine enorme Vielfalt an För-
deransätzen, so dass hier nur eine Auswahl vorgestellt werden kann. Diese orientiert 
sich an Ansätzen, die den Gegenstand Schriftsprache berücksichtigen und sich in einem 
pädagogisch-therapeutischen Kontext verorten.  

Das Verfahren des LautAnalytischen RechtschreibSystems LARS, konzipiert von 
Löffler und Meyer-Schepers (1999 und in Naegele/Valtin 2001), versteht sich ebenfalls 
als kognitives Verfahren. Es konzentriert sich auf den phonologischen Bereich und auf 
das Erkennen der Bedeutung von Phonemen. Die Autorinnen nehmen den Diskurs zum 
Phänomen LRS bzw. Legasthenie auf, plädieren jedoch für einen liberalen Umgang mit 
der Legasthenie-Definition. In den Vordergrund stellen sie die Fehlleistungen des Kin-
des, die der LRS-Therapeutin als roter Faden dienen. Da in ihren Augen Lernprobleme 
zu psychischen Fehlentwicklungen führen können, argumentieren sie mit der Notwen-
digkeit einer speziellen Förderung. Voraussetzung hierfür ist eine strenge Analyse der 
individuellen Schwächen des Kindes mittels der von den Autorinnen entwickelten lin-
guistisch begründeten Fehlerauswertung (DoRA, Dortmunder RechtschreibfehlerAnaly-
se Löffler/Meyer-Schepers 1992). In der Förderung werden die Fertigkeiten zur Sprach-
lautanalyse aufgebaut. Als Teilziele geben die Autorinnen an: 1. Das Erkennen, dass 

 
1 Da mehrere Förderkonzepte auf das Phasenmodell von Frith (1985) zurückgreifen, soll hier eine 

knappe Zusammenfassung gegeben werden: „Danach durchlaufen Kinder beim Schriftspracherwerb 
drei aufeinander aufbauende Phasen: die logografische, die alphabetische und die orthografische Pha-
se. Die erste Phase ist im Wesentlichen durch ein ganzheitliches Malen von Wörtern gekennzeichnet, 
in der zweiten Phase lernen die Kinder die Zuordnung von Laut- und Schriftsprache und in der dritten 
Phase wird zunehmend orthografisches Wissen berücksichtigt. Phonologische Trainings lassen sich 
der alphabetischen Phase zuordnen, Regeltrainings der orthografischen Phase.“ (Schulte-Körne in von 
Suchodoletz 2003) 
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Schriftzeichen lautliche Gegebenheiten der gesprochenen Sprache bezeichnen. 2. Die 
Analyse des Wortklanges als Lautfolge. 3. Das Erkennen der Isomorphie der zeitlichen 
Reihenfolge gesprochener Lautzeichen mit der räumlichen Anordnung geschriebener 
Schriftzeichen. 4. Die Ausdifferenzierung der Lautanalyse durch den Einbezug der stel-
lungsbedingten Lautvarianten und ihrer Buchstabenzuordnung. Das Konzept existiert 
als Loseblattsammlung zur autorisierten Anwendung der in der LARS-Methodik ausge-
bildeten LRS-Therapeutinnen.  

Das von Naegele und Valtin (2001) konzipierte Frankfurter Integrative Therapie-
modell FIT interpretiert das Phänomen LRS bzw. Legasthenie als gestörten Lernpro-
zess aufgrund von Entwicklungsrückständen und sieht die Gefahr eines generalisierten 
Lernversagens. Die Förderung basiert auf den entsprechenden Fachwissenschaften und 
Fachdidaktiken (Naegele und Valtin bieten auch Förderung bei Rechenproblemen an) 
und auf Elementen der Spiel-, Gesprächs- und Verhaltenstherapie. Fehlende Kenntnisse 
werden schrittweise aufgebaut, Problemlösungsstrategien entwickelt und das Selbstver-
trauen gestärkt. Einen wichtigen Bestandteil der Förderung stellt der Einbezug der El-
tern und Lehrer dar. Die Bedeutung der Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und 
Kind wird von den Autorinnen besonders hervorgehoben. 

Kleinmann (2001) vertritt mit seinem nicht spezifisch benannten Funktionstraining die 
Ansicht, dass es sich bei dem Phänomen LRS bzw. Legasthenie um ein auf gestörten 
Funktionen basierendes Lernversagen mit physiologischen Ursachen handelt und richtet 
sein Augenmerk auf die individuell gestörten Vorläuferfunktionen des Lesens und 
Schreibens. Seine Fördervorschläge richten sich somit auf folgende Bereiche: Fördern 
von Gleichgewichtsempfinden, Koordination, Körperschema und Tonus, Seitigkeit, 
Augenfunktion, taktiles Empfinden, Entspannungs-, Konzentrations- und Gedächtnis-
training, Rhythmusgefühl, Zeitempfinden und Selbststeuerung, auditive Wahrnehmung. 
Zu diesen Bereichen stellt er umfangreiche Vorschläge für Diagnostik, für ein sprach-
freies (Körper-)Training und für ein Training in Verbindung mit Lesen und Schreiben 
zusammen.  

Bergk, die den Begriff der Schrifterwerbsstörung bevorzugt (1984 und 1996)) spricht 
sich mit ihrem dialektisch-materialistischen und aneignungstheoretischen Ansatz 
für eine Sichtweise des Phänomens LRS bzw. Legasthenie als eines Missglückens eines 
schulischen Lehr-Lernprozesses aus und wendet sich gegen die Sichtweise einer unzu-
reichenden Lernleistung des einzelnen Schülers. Sie richtet somit den Fokus auf das 
Versagen der Schule und nicht des Schülers. Aus diesen Überlegungen leitet sie die 
Forderung einer grundlegenden didaktischen Reflexion des Anfangsunterrichts unter 
psycholinguistischen, phonologischen und kommunikationstheoretischen Aspekten ab. 
In der Intervention stehen der gesamte Lernprozess und ein handelnder Schriftsprach-
erwerb im Vordergrund. Bergk argumentiert gegen die Verwendung von Lehrgängen, 
da hier Sprachlernen aus dem Zusammenhang sinnvollen und gegenständlichen Han-
delns gerissen wird und Handlungsbezüge fehlen. 
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Die linguistisch-orientierte Legasthenietherapie von Mann (2001) sieht das Phäno-
men LRS bzw. Legasthenie ebenfalls als missglückten Lernprozess, stellt jedoch das 
Lesen und die Bedeutung des phonematischen Bewusstseins in den Vordergrund. Auf 
Grund des missglückten Lese-Lernprozesses kann aus Sicht der Autorin die Schriftspra-
che nicht richtig genutzt werden, bzw. der Übergang von der alphabetischen in die or-
thografische Phase gelingt nicht (Frith, siehe Fußnote S. 5). Das Phänomen 
LRS/Legasthenie ergibt sich demnach aus dem linguistischen System der Schriftspra-
che. In der Förderung stellt die Konzentration auf die Lesetechnik und auf das vor allem 
sinnentnehmende Lesen einen Schwerpunkt dar. Visuelle Aspekte bzw. Schwierigkeiten 
werden mit einbezogen. Ein Ziel der Förderung ist es somit zunächst, den Zusammen-
hang zwischen Lauten, ihrer Artikulation und den Buchstaben nachzuvollziehen. (Wich-
tige Strategien sind das Silbentanzen als das seitliche Gehen im Takt der Silben eines 
Wortes, das Silbenbögenmalen als das Erfassen einzelner Silben der zu lesenden Wörter 
mittels darunter gemalter Bögen und das synchrone Sprechschreiben als ein das Schrei-
ben begleitendes Sprechen Silbe für Silbe). Die Arbeit an übergeordneten Rechtschreib-
strategien schließt sich (bei Bedarf) an.  

Matthys-Egle (1996) sieht das Phänomen LRS bzw. Legasthenie nicht als eine Eigen-
schaft des Kindes, sondern als einen Teil eines Systems, der eine bestimmte Funktion 
übernimmt. So fasst er die Schwierigkeiten des Kindes als Verhaltensphänomen auf, die 
in einem Gesamtkontext zu beurteilen sind. Das Anliegen seiner systemischen Bera-
tung ist es, die Voraussetzungen für einen veränderten Umgang mit LRS bzw. Legast-
henie zu schaffen. Sein Ziel ist somit nicht die Behebung des Symptoms, sondern in der 
Beratung geht es ihm darum, die Fähigkeiten des Familiensystems zur Bewältigung der 
Schwierigkeiten herauszuarbeiten. Kommt die Familie zu dem Schluss, dass sie ein auf 
die konkreten Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben ausgerichtetes Training 
wünscht, so wird dies in einen systemischen Kontext eingebettet. Das Lese-
Rechtschreib-Training ist folglich eine von verschiedenen Interventionen in einem sys-
temischen Beratungskontext. 

Betz und Breuninger (1998) deuten in der Konzipierung ihrer Strukturellen Lernthe-
rapie das Phänomen LRS/Legasthenie als Lernstörung oder genauer gesagt als „ange-
griffenen“ Lernprozess. Für diesen heben die Autoren die Bedeutung von Kognitionen, 
Motivation, Gefühlen und sozialen Verflechtungen hervor. In Bezug auf den Begriff der 
Lernstörung wird unterschieden zwischen einer defizitären Lernstörung, bei der eine 
Beeinträchtigung einer Grundfunktion vorliegt, und einer strukturellen Lernstörung, die 
durch eine Beeinträchtigung von Verhalten und Erleben gekennzeichnet ist. Betz und 
Breuninger definieren LRS bzw. Legasthenie als strukturelle Lernstörung, der ein kom-
plexes Wirkungs- bzw. Wechselwirkungsgefüge zu Grunde liegt. Die Autoren sehen 
LRS bzw. Legasthenie demnach nicht als Krankheit oder Abweichung von der Norm, 
sondern als komplexen Gegenstand, der zunächst in der Lebenswelt des Kindes eine 
sinnvolle Lösung darstellt. Hinsichtlich der Interventionsmöglichkeiten steht für Betz 
und Breuninger der Aufbau einer tragfähigen Beziehung zwischen LRS-Therapeutin 
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und Kind an erster Stelle. So entstehen indirekte Einflussmöglichkeiten (als solche wird 
die konkrete Arbeit an Fehlerschwerpunkten betrachtet). Deutlich wird, dass das Erle-
ben des Schülers in diesem Ansatz einen zentralen Stellenwert einnimmt. Die Autoren 
gehen davon aus, dass das Material ersetz- und austauschbar ist, der Betreuer jedoch 
nicht, und erklären so die (Anfangs-)Erfolge jeder beliebigen Form von LRS-Therapie. 
Das Konzept der strukturellen Lerntherapie umfasst eine vorgeschaltete Elternarbeit, in 
der diese über festgelegte Themenschwerpunkte (beispielsweise betroffene Schüler – 
betroffene Familien, Verantwortung und Kontrolle, Vorstellungen und Bewertungen) 
die Gelegenheit erhalten, sich über ihr eigenes Erleben der Schwierigkeiten ihrer Kinder 
auszutauschen. Zeitversetzt beginnt danach die psychologische Gruppentherapie für die 
Kinder. In dieser können die Reaktionen der Kinder auf die Kränkung durch eine Lern- 
und Leistungsstörung (so z.B. in Form von Angst oder Aggressivität) bearbeitet werden. 
Anschließend geht die Gruppentherapie in eine Rechtschreibbetreuung über, in der an 
den individuellen Fehlerschwerpunkten gearbeitet wird. 

Reuter-Liehr (2000, 2001) interpretiert die Probleme beim Lesen und Schreiben als ge-
netisch bedingte kognitive Informationsverarbeitungsstörung, die zu einer Störung der 
phonologischen Analyse führt. Zur Unterstützung dieser These gibt sie an, dass Kinder 
mit LRS bzw. Legasthenie häufig auch von Sprach- und Sprechstörungen betroffen 
sind. Auf Grund dieser Funktionsstörung(en) ist eine spezielle „Behandlung“ notwen-
dig, die Kompensationsmöglichkeiten aufzeigt. Reuter-Liehr geht davon aus, dass der 
Kompensationsprozess bei von LRS bzw. Legasthenie betroffenen Kindern letztlich nie 
abgeschlossen ist. Als Intervention schlägt sie den von ihr konzipierten Sprachsyste-
matischen Ansatz vor. Hierbei handelt es sich um ein in sich geschlossenes, stark 
strukturiertes Programm mit Lehrgangscharakter. Die Autorin weist mehrfach darauf 
hin, dass die Effektivität von der konsequenten Einhaltung des Ablaufes abhängig ist. 
Zu Beginn der Förderung und als Verlaufskontrolle kommt die von der Verfasserin 
konzipierte qualitative Fehleranalyse zum Einsatz. Diese und auch das gesamte Wort- 
und Textmaterial orientieren sich am Phasenverlauf des Schriftspracherwerbs von Frith 
(1985, siehe Fußnote 1, Seite 5). So stützen sich Fehleranalyse und Förderkonzept auf 
den Phonembereich, den Morphembereich, den Speicher- und den Restbereich. Die Er-
stellung des umfangreichen Wort- und Textmaterials richtete sich nach der Lautanalyse 
und Struktur von Wörtern, nach Häufigkeit und Regelhaftigkeit von Phonem-Graphem-
Verbindungen und nach der Häufigkeit der Abweichungen von der Regelhaftigkeit. 
Nach dem Prinzip „Vom Leichten zum Schweren“ bietet das Konzept eine exakte und 
genau einzuhaltende Auswahl von Worten und Texten. Die genaue Einhaltung der fest-
gelegten Abfolge, in der immer erst einen Schritt weitergegangen wird, wenn das Kind 
den Lerninhalt beherrscht, soll Sicherheit vermitteln. Im Verlauf der Förderung werden 
somit alle gravierenden Rechtschreibphänomene in einem festgelegten Ablauf trainiert. 
Das Ziel der Förderung ist die Vermittlung einer praktikablen Systematik der deutschen 
Orthographie, also eines „roten Fadens“ der Rechtschreibung. Reuter-Liehr stellt klar, 
dass das Üben mit dem Kind einer Fachkraft, also der LRS-Therapeutin überlassen 
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bleiben sollte und beurteilt die Zusammenarbeit mit Eltern und Lehrer als nicht notwen-
dig. Die Beziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin tritt nur in den Vordergrund, 
wenn der Lernprozess stagniert. Von der LRS-Therapeutin wird eine konsequente, aber 
auch zugewandte Haltung gefordert. Ein Teil der Materials existiert frei verkäuflich, ein 
anderer Teil ist den explizit im sprachsystematischen Ansatz ausgebildeten LRS-
Therapeutinnen vorbehalten.  

Grissemann (1996, 1998) bevorzugt den Begriff des „gestörten Schriftspracherwerbs“ 
und kritisiert die individuumszentrierte, medizinisch-pathologisierende Sichtweise. Die 
Grundlage der von ihm konzipierten psycholinguistischen Lese-
Rechtschreibförderung stellen Aspekte aus den Bereichen Psycholinguistik und kog-
nitive Neuropsychologie dar. Er plädiert für ein ökopsychologisches und sozialsystemi-
sches Verstehen der Schwierigkeiten und setzt Persönlichkeitsvariablen zu Systemvari-
ablen in Bezug. Demnach stehen organische, sozialökonomische, soziokulturelle und 
psychosozial-familiäre Beeinträchtigungen und schulische Leistungen in einem Wech-
selwirkungsprozess mit den Sozialsystemen. Der von ihm entwickelte Förderansatz ori-
entiert sich an der vom Schüler wahrgenommenen Umwelt und am Prozess des Schrift-
spracherwerbs und nimmt somit ebenfalls Bezug auf das Phasenmodell von Frith 
(1985). Weiterhin für die Förderung von Bedeutung sind das Hypothesentestmodell und 
das Redundanzausnützungsmodell. Grissemann geht davon aus, dass Lesen als analy-
tisch-synthetisches Suchverhalten interpretiert werden kann und somit Erwartungen an 
den gelesenen Inhalt entstehen. Die Förderung macht sich dies unter dem Stichwort der 
„Kontextausnutzung“ zu Nutzen. Das Redundanzausnützungsmodell beschreibt die 
Möglichkeiten der flexiblen Ausnützung der Vielfalt bzw. des Überangebotes von In-
formationen. Die konkrete Förderung, bzw. das als Lose-Blatt-Sammlung frei verkäuf-
lich vorliegende Fördermaterial, bezeichnet Grissemann als Verschachtelung von wert-
orientierten Übungsreihen und satz- und textorientierten Trainingsreihen. Die auf einen 
steten Sinn- und Handlungsbezug ausgerichteten Fördermaterialien unterteilen sich in 
Spaß- und Rätselblätter, Training des Arbeitsgedächtnisses, Training der auditiven 
Wahrnehmung, Training der visuellen Wahrnehmung und semantisches Training mit 
ansteigenden Schwierigkeitsgraden. 

Mertens (2002) betrachtet die spezifischen Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben 
als seelische Erkrankung, genauer gesagt als frühe Störung der Persönlichkeitsentwick-
lung bzw. als Individuationsstörung. Der Ursprung dieser multifaktoriell bedingten Er-
krankung liegt für die Autorin in stressreichen, langfristig traumatisierenden Erfahrun-
gen in der Kindheit. Für Mertens als Psychoanalytikerin stehen die unbewussten Affekte 
im Vordergrund. So deutet sie die Schwierigkeiten näher als stagnierenden Umgang mit 
Sprache, geprägt von einer hartnäckigen Abwehr gegen das Schreiben und Lesen und 
von einer massiven Entwertung der Schriftsprache und der Schule. Als Intervention 
schlägt sie eine mehrjährige hochfrequente Psychoanalyse vor und misst den stattfin-
denden Übertragungs- und Gegenübertragungsprozessen („Was löst ein verzerrtes 
Schriftbild in mir aus?“) besondere Bedeutung bei. Mertens versucht demnach, die Be-
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ziehungsdynamik und die Stufen der Symptomentwicklung aus der Lebensgeschichte 
des Kindes und aus der Übertragungssituation heraus zu verstehen und zu behandeln. 
Hierzu rückt sie auch den mündlichen Sprachgebrauch, die körperlichen Ausdruckswei-
sen und die Handlungssprache in den Fokus ihrer Betrachtungen. 

Brügelmann und Brinkmann (1998) unterscheiden in ihrem Spracherfahrungsansatz 
nicht zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Kindern. Beide Gruppen ler-
nen nach Ansicht der Autoren grundsätzlich gleichartig, jedoch erheblich zeitversetzt. 
„Lernschwierigkeiten“ welcher Art auch immer werden demnach als heterogener Lern-
weg betrachtet. In der Konsequenz fordern Brügelmann und Brinkmann, die Pädagogik 
müsse sich ändern und bieten in erster Linie Vorschläge für eine didaktische Umgestal-
tung des (Anfangs-)Unterrichtes. Die Kinder erhalten die Möglichkeit, die zu lernenden 
Inhalte selbst zu entdecken (Lernen durch „discovery“, nicht durch „instruction“). Von 
großer Bedeutung sind Gefühle und die Erfahrungen, die die Kinder bereits mitbringen. 
Der Spracherfahrungsansatz richtet seine Aufmerksamkeit auf das, was die Kinder 
schon können und auf das, was sich an Denkschritten hinter den Fehlern verbirgt. Brü-
gelmann und Brinkmann sprechen sich explizit gegen die Verwendung von Lehrgängen 
aus und bieten statt dessen die Beschreibung von acht Lernfeldern, mit denen die Kinder 
individuell und ihrem Tempo angemessen umgehen können. Lernen wird im Spracher-
fahrungsansatz somit eher als Spirale mit wiederholten Durchgängen interpretiert. Die 
von den Autoren konzipierte didaktische Landkarte beinhaltet die Lernfelder Aufbau 
der Schrift, Funktionen der Schriftverwendung, Lautanalyse, Buchstabenkenntnis, Glie-
derung in Bausteine, Sicht-Wortschätze, Verfassen und Verstehen von Texten und Zei-
chenverständnis. Diese Bausteine ermöglichen es dem Kind, sich die Schriftsprache si-
tuations- und handlungsbezogen anzueignen, ohne den roten Faden zu verlieren. Die 
einzelnen Übungen bieten in der Regel mehrere Lösungswege oder lassen auch ganz 
verschiedene Lösungen zu.  

Reinhard (2002, 2003) interpretiert das Phänomen LRS bzw. Legasthenie als kontextbe-
zogene Lern- bzw. Nicht-Lern-Chance und als Teilleistungsfähigkeit. Näher betrachtet 
zeigt es sich als komplexes Lösungsphänomen mit einer anthropologischen, einer psy-
cho-physiologischen, einer pädagogischen und einer soziologischen Ebene. Die Autorin 
hält den Störungsbegriff generell für überflüssig und weist gerade in Bezug auf die Dia-
gnostik auf die Bedeutung der Position des Beobachters (also des Diagnostikers) hin. 
Reinhard ersetzt den Begriff der Lernstörung durch den Begriff des Lernens, das sich 
als Lernen und als Nicht-Lernen ausdrückt. Nicht-Lernen kann hier als komplexer 
Schutz vor einem von außen kommenden Anpassungsdruck gedeutet werden. Als Inter-
vention schlägt sie eine hypno-systemische (Psycho-)Therapie vor. Wichtig ist es hier, 
zunächst eine Metaperspektive einzunehmen und beispielsweise zu fragen: „Wozu 
könnte ich als Therapeutin nützlich sein“. Die Auseinandersetzung mit den Schwierig-
keiten erfolgt über imaginäre Verfahren. Hierzu wird das Bild von Festland („Du-musst-
Seite“) und Insel („Ich-will-Seite“) verwendet, um die Schwierigkeiten näher zu be-
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schreiben und zuzuordnen und gemeinsam mit dem Kind Lösungsmöglichkeiten zu er-
arbeiten.  

 

1.3 Entwicklung der Fragestellung 

Auf die nach einem geeigneten Förderansatz suchende (angehende) LRS-Therapeutin 
wirken sowohl die Beschreibungen des Phänomens LRS/Legasthenie als auch die vor-
geschlagenen Interventionsmöglichkeiten in der Zusammenschau sehr komplex und he-
terogen. Neben den unterschiedlichen Interpretationsformen des Phänomens, die sich 
von „heterogener Lernweg“ bis hin zu „schwerer seelischer Erkrankung“ erstrecken, 
setzen auch die Interventionen an ganz unterschiedlichen Aspekten an. Ebenso verlan-
gen viele Ansätze bereits beim ersten Lesen fundierte Kenntnisse wie etwa die linguis-
tisch orientierten Konzepte. Neben der Frage nach spezifischen Vorkenntnissen stellt 
sich bei der Orientierung im Bereich der LRS-Förderansätze auch die Frage nach Pro-
fessionalisierungs- und Ausbildungsmöglichkeiten. Die Selbst- bzw. Außendarstellung 
der einzelnen Konzepte zeigt sich ebenfalls sehr unterschiedlich. Manche existieren als 
Lose-Blatt-Sammlung, die im Fachhandel erworben und ohne weitere Ausbildung ge-
nutzt werden können (beispielsweise das Marburger Rechtschreibtraining oder auch die 
Psycholinguistische Lese-Rechtschreibförderung). Andere Ansätze können erst nach 
zum Teil mehrjähriger Ausbildung oder auch Psychotherapieausbildung praktiziert wer-
den (wie der sprachsystematische Ansatz, das Lautanalytische Rechtschreibsystem, die 
systemischen Ansätze oder auch die psychoanalytische Behandlung). Gerade im Hin-
blick auf eine selbständige Tätigkeit als LRS-Therapeutin argumentieren die Ansätze 
mit einer Qualitätssicherung der Förderung durch die Ausbildung und legen dies als 
Kriterium für die Wahl eines Förderansatzes nahe. Die Wirksamkeit eines Förderkon-
zeptes bietet sich indessen kaum als Kriterium an, da hier nur geringe Forschungsaktivi-
täten konstatiert werden und insofern empirisch abgesicherte Wirksamkeitsnachweise 
fehlen (Mannhaupt in von Suchodoletz 2003).  

Neben den formalen Auswahlkriterien wie Handhabung und Ausbildungsmöglichkeiten 
existieren kaum auf die Inhalte bezogene Überblicks- und Vergleichsmöglichkeiten, wie 
es sie beispielsweise für den psychotherapeutischen Bereich im Form der Psychothera-
pieführer gibt. Von Suchodoletz bietet neben einer umfangreichen Auflistung der als al-
ternativ bezeichneten Konzepte noch die Vorstellung von einigen lerntheoretisch orien-
tierten Konzepten. Auch Nägele und Valtin (2001) beispielsweise stellen unter dem 
Stichwort „Außerschulische Förderung und Therapieansätze“ lediglich drei Ansätze 
vor. Somit fehlt ein theoretisch orientierter Überblick über die LRS-Förderansätze, der 
die Komplexität der Angebote widerspiegelt. 
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Die konkrete Fragestellung für die hier vorliegende theoretische Auseinandersetzung 
mit den einzelnen Förderansätzen und den Vorstellungen über LRS/Legasthenie und 
über eine angemessene Förderung ergab sich aus der am sprachsystematischen Ansatz 
von Reuter-Liehr orientierten praktischen Tätigkeit der Verfasserin. Diese konnte wäh-
rend ihrer insgesamt fünfjährigen Tätigkeit im Bereich der LRS-Förderung feststellen, 
dass ihre eigenen Beobachtungen und Vorstellungen, die auch geprägt waren von einer 
klientenzentrierten Beratungsausbildung, immer weiter von den im praktizierten sprach-
systematischen Förderansatz vorgegebenen Vorstellungen und Sichtweisen abwichen.  

Diese Abweichungen lassen sich an drei übergeordneten Aspekten verdeutlichen: die 
Sichtweise auf das Kind, die Gestaltung und Bedeutung der Beziehung zwischen Kind 
und LRS-Therapeutin und die Definition der beruflichen Rolle der LRS-Therapeutin. 
Der sprachsystematische Ansatz geht davon aus, dass Kinder mit LRS/Legasthenie un-
ter einer genetisch bedingten Informationsverarbeitungsstörung leiden, deren Auswir-
kungen lebenslang erhalten bleiben und höchstens kompensiert werden können. Mit 
dieser Störung einher gehen, bzw. aus dem Phänomen LRS/Legasthenie ergäben sich 
somit häufig auch psychische Probleme. Gerade letztere Ansicht sah die Verfasserin im 
täglichen Umgang mit den betroffenen Kindern immer weniger bestätigt. Sie konnte 
Kinder beobachten, die zwar Probleme beim Lesen und Schreiben hatten (und deren 
schulische Leistungen zum Teil erheblich von den Leistungen der anderen Kinder abwi-
chen), die sich aber ansonsten nicht so sehr von anderen Kindern unterschieden. Sie be-
obachtete anlehnungsbedürftige Kinder, Kinder mit großem Bewegungsdrang, Kinder, 
die als Ausgleich zu den Problemen im Lesen und Schreiben sich ganz auf einen Sport 
konzentrierten und hier Leistungen erbrachten, Kinder, die eher an vielen anderen Din-
gen interessiert waren, als an Lesen und Schreiben, Kinder, die interessiert die angebo-
tene Systematik der Schriftsprache aufnahmen und für sich verwenden konnten, Kinder, 
die gerne Geschichten erzählten, Kinder, die gerne malten, aber auch Kinder, die viel-
leicht auf Grund der Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben eher zurückhaltend waren 
und wenig sprachen. Im Laufe der Tätigkeit rückten für die Verfasserin die spezifischen 
Schwierigkeiten und die Fehler der Kinder immer weiter in den Hintergrund und das 
Kind selbst mehr in den Vordergrund. Eine Sichtweise, die das vom Phänomen 
LRS/Legasthenie betroffene Kind als krank, gestört oder behindert definiert, konnte 
somit von der Verfasserin immer weniger vertreten werden.  

Die LRS-Förderung ist nach dem sprachsystematischen Konzept von Reuter-Liehr län-
gerfristig (über ein bis drei Jahre) angelegt. Eine Beziehung zwischen LRS-Therapeutin 
und Kind entwickelt sich. Im Vordergrund der pädagogischen Arbeit nach dem sprach-
systematischen Ansatz steht ein sehr systematisches Aufrollen des Schriftspracherwerbs 
nach den von Frith (1985) beschriebenen Phasen. Das aus umfangreichem Wort- und 
Textmaterial bestehende Konzept bietet fertige Stundenplanungen, die die jeweiligen 
Inhalte zugeschnitten auf zwei Lerngruppen mit unterschiedlichem Tempo anbietet. Der 
Schwerpunkt der Förderung liegt somit auf einer möglichst kompletten Vermittlung der 
Besonderheiten der deutschen Orthografie nach einer festgelegten Reihenfolge. Die Be-
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ziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin spielt eine untergeordnete Rolle, bzw. der 
Beziehung zwischen beiden wird in diesem Ansatz wenig Aufmerksamkeit geschenkt. 
Aufgrund des systematischen Aufbaus der Rechtschreibkompetenz soll das Kind in die 
Lage versetzt werden, Rechtschreibregeln selbständig anzuwenden. Selbständigkeit 
konnte aber in einer Förderung, die an instruktivem, angeleitetem Lernen orientiert und 
nicht in einer Autonomie gewährenden Beziehung eingebettet ist, nicht aufgebaut wer-
den. So erhielt die Verfasserin vermehrt von Eltern die Rückmeldung, dass die Kinder 
trotz offensichtlicher Verbesserung in den Fehleranalysen in der Schule keine Fort-
schritte zeigten oder dass sich die Kinder nach Beendigung einer durch die Verbesse-
rung des Prozentranges augenscheinlich erfolgreichen Förderung wieder verschlechtert 
hätten. Hier stellt sich somit die Frage nach der Bedeutung der Beziehung hinsichtlich 
des Lernens bzw. des Lernerfolges. Die Kinder reagierten auf das stark strukturierte in-
haltliche und wenig auf die Beziehung eingehende Vorgehen sehr unterschiedlich. Eini-
gen Kindern kam das strukturierte Vorgehen in der Förderung entgegen, sie waren 
gleichsam auf der Suche nach einem roten Faden in der komplexen deutschen Ortho-
graphie. Andere Kinder stellten den beständig durch die Verfasserin vorgegebenen Ab-
lauf der Stunden in Frage und reagierten mit Widerstand, Verweigerung, Aggressivität, 
Ablehnung, Träumerei und Unbeteiligtsein. Auf Grund einer humanistisch orientierten 
Beratungsausbildung deutete die Verfasserin diese Verhaltensweisen eher als Hinweise 
auf die Beziehung bzw. Interaktion zwischen LRS-Therapeutin und dem Kind und we-
niger als das Phänomen LRS/Legasthenie generell begleitende Verhaltensweisen. 

Der sprachsystematische Ansatz sieht die LRS-Therapeutin als kompetente Expertin, 
bzw. Trainerin, die den Lernstand des Kindes bestimmen und konkrete Angaben zum 
Verlauf der „Behandlung“ machen kann. Diese Rolle bietet zunächst in einer außerschu-
lischen Praxis, deren Dienstleistungen in der Regel von den Eltern selbst getragen wer-
den müssen, Sicherheit und Rückhalt. Die LRS-Therapeutin ist zudem allein mit der 
Förderung betraut (die Zusammenarbeit mit Lehrerin oder anderen Experten wird als 
nicht notwenig beschrieben) und die Förderung bezieht sich ausschließlich auf das Kind 
(Elternarbeit erwies sich laut Reuter-Liehr ebenfalls als nicht notwendig). Die Verfasse-
rin beobachtete zunächst, dass die Sorgen der Eltern um die berufliche aber auch per-
sönliche Zukunft der Kinder durchaus ernst genommen und thematisiert werden müs-
sen. Auch unausgesprochene Ängste der Eltern wirken auf die Kinder und beeinflussen 
diese. Weiter konnte die Verfasserin beobachten, dass die Rolle der kompetenten Exper-
tin und Dienstleisterin zur Folge hatte, dass die Eltern ihre Kinder gleichsam „in der 
Förderung abgaben“ und die Verantwortung für die Lern- und Veränderungsprozesse 
bei der LRS-Therapeutin und nicht mehr bei den Eltern und dem Kind lag. Auch stellte 
die Verfasserin im Laufe ihrer Tätigkeit fest, dass Diagnostik und Verlaufskontrollen 
der Förderung mittels Fehleranalysen nur einen Ausschnitt der Leistungen bzw. des 
Leistungsvermögens des Kindes zeigen (vgl. die bereits angesprochene mangelnde Per-
formanz der in der Förderung thematisierten Inhalte auf schulische Zusammenhänge). 
Auch schien es der Verfasserin schwierig, Auskunft über den zu erwartenden Verlauf 
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der Förderung zu geben. Dies beinhaltet die Vorstellung von Förderung als einem plan- 
und voraussagbaren Vorgang. In der praktischen Arbeit mit den Kindern erwies sich die 
Förderung für die Verfasserin jedoch eher als wenig planbarer Suchprozess.  

Aus den Problemen, die sich aus der Vielzahl der LRS-Förderansätze und aus den Beo-
bachtungen während der praktischen Tätigkeit der Verfasserin ergeben haben, leitet sich 
als zentrales Anliegen der vorliegenden Arbeit eine theoretische Rekonstruktion und 
Reflexion der beschriebenen LRS-Förderansätze unter den folgenden Fragestellungen 
ab: 

� Welche Sichtweise auf das Kind beinhaltet der einzelne Förderansatz? 

� Was für eine Beziehung soll sich gemäß des einzelnen Förderansatzes zwischen 
LRS-Therapeutin und Kind entwickeln bzw. welche Bedeutung wird dieser Be-
ziehung beigemessen? 

� Wie definiert der Ansatz die berufliche Rolle der LRS-Therapeutin? 

 

� Weiterhin soll diskutiert werden, welche Konsequenzen und Folgen diese den 
Konzepten eigenen „Vorstellungen“ für die konkrete pädagogische Arbeit mit 
Kindern mit Problemen beim Lesen und Schreiben haben können.  

Im folgenden Kapitel werden das konkrete Vorgehen zur Klärung der Fragestellung und 
der Aufbau der Arbeit erläutert. 

 

1.4 Vorgehen und Aufbau der Arbeit 

Die Erörterung der Fragestellung soll vor dem Hintergrund einer theoretischen Position 
erfolgen. Um die Wahl und somit den Nutzen eines bestimmten theoretischen Ansatzes 
näher zu begründen, werden im Folgenden die Beobachtungen aus der Praxis vertieft 
und zu theoretischen Aspekten in Bezug gesetzt. 

Wie beschrieben, rückten die eigenen Beobachtungen, Gedanken und Gefühle der Ver-
fasserin als LRS-Therapeutin im Verlauf der praktischen Tätigkeit in den Vordergrund 
und die Annahmen des praktizierten Konzeptes in den Hintergrund. Festzustellen ist 
demnach eine Veränderung von der Suche nach dem „richtigen“ Förderkonzept und 
dem „richtigen“ Umgang mit Kindern mit LRS bzw. Legasthenie und von einer aus-
schließlichen Orientierung an der Objektivität hin zu einer erhöhten Aufmerksamkeit 
für die eigenen Beobachtungen und somit zu einer Einführung von Subjektivität. So 
kann unterschieden werden zwischen der phänomenologischen Seite von 
LRS/Legasthenie, die sich dadurch ausdrückt, dass die betroffenen Kinder im Vergleich 
zu ihren Mitschülern mehr Fehler machen, und einer Seite, die die Erklärungen und Be-
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deutungen, die diesem Phänomen zugeschrieben werden, in den Blick nimmt. Diese 
können gerade auf das Kind nachhaltig wirken und sich „verselbständigen“. So berichtet 
Stuewer (in Brügelmann, Balhorn und Füssenich 1995, 206) rückblickend von seinem 
Erleben der Mitteilung der „Diagnose Legasthenie“:  

„Bis dato lebte ich aber hervorragend. Und was sollte ich tun gegen diese „Krankheit“? – (Legasthenie 
hörte sich an wie Leukämie oder Allergie.) Ich übte und übte, aber Erfolgserlebnisse hatte ich nicht. Es 
war Schinderei und Frust. Inhalte waren unwesentlich, als wesentlich wurden die Fehler erachtet. Und 
jeder Fehler bestätigte, dass ich „krank“ war“. 

Die Bedeutung, die dem Phänomen LRS/Legasthenie beigemessen wird (und weniger 
die Fehler selbst), also die Erklärung des Phänomens beispielsweise als Krankheit, Stö-
rung oder Behinderung hat Auswirkungen auf das Erleben und somit auch auf die Wirk-
lichkeit des Kindes. Die „Diagnose“ wird demnach für das Kind zur Wirklichkeit. 
Durch die Kommunikation über das Phänomen, die ebenfalls geprägt ist von Sinnge-
bungen, entsteht auch in Fachkreisen ein Diskurs, der eine bestimmte Realität entstehen 
lässt. So sind die spezifischen Annahmen bzw. Beobachtungen der verschiedenen Auto-
ren der LRS-Förderkonzepte zu den Aspekten Sichtweise auf das Kind, Beziehung zwi-
schen LRS-Therapeutin und Kind und berufliche Rolle der LRS-Therapeutin, in der La-
ge, Wirklichkeiten zu erschaffen. Da die im vorherigen Kapitel formulierten Fragestel-
lungen auf die spezifischen Bedeutungszuschreibungen und Beobachtungen in den För-
deransätzen abzielen, scheint es angemessen, sich für die Reflexion der Förderansätze 
an konstruktivistischen Ansätzen zu orientieren, da diese die Beobachtungen und den 
Beobachter als Konstrukteur von Wirklichkeit in den Vordergrund stellen und explizit 
thematisieren. 

In Bezug auf die Beobachterin sind weiterhin die beruflichen Vorerfahrungen von Be-
deutung und beeinflussen ihre Beobachtungen. Die Verfasserin absolvierte vor ihrer Tä-
tigkeit als LRS-Therapeutin eine Beratungsausbildung. Da der Klientenzentrierte An-
satz nach Rogers keine Psychopathologie beinhaltet, war die Verfasserin auch als LRS-
Therapeutin bestrebt, in der Arbeit mit den Kindern Pathologisierungen zu vermeiden. 
Dies trug mit dazu bei, die Diagnose Legasthenie nach und nach in Frage zu stellen. 
Darüber hinaus maß die Verfasserin der Beziehung zwischen ihr und dem Kind und den 
Gefühlen und dem Erleben des Kindes (also dessen Weltsicht) eine besondere Bedeu-
tung bei. So lehnten manche Kinder das nach dem Konzept in jeder Stunde zum Einsatz 
kommende „Silbentanzen“ vehement ab. Der praktizierte Ansatz spricht sich jedoch für 
einen unbedingten Einsatz dieser Strategie aus und verweist auf die Bedeutung für die 
Silbendurchgliederung. Auf Grund der Beratungsausbildung war die Verfasserin be-
strebt, die Gefühle des Kindes ernst zu nehmen, nach den Ursachen der Ablehnung zu 
suchen und stellte das Silbentanzen zunächst zurück (was sich jedoch zum Teil negativ 
in den von der Verfasserin als Verlaufskontrollen durchgeführten Fehleranalysen aus-
wirkte. Diese Kinder hatten tatsächlich mehr Schwierigkeiten in der Silbendurchgliede-
rung). Es wird deutlich, dass die Vorerfahrungen bzw. der Kontext der LRS-
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Therapeutin die Nutzung eines LRS-Förderkonzeptes und somit die Gestaltung des För-
derprozesses beeinflussen. Der Kontext der Beobachterin wird in konstruktivistischen 
Ansätzen im Zuge der allgemein hohen Bedeutung von Beobachtung und Beobachterin 
ebenfalls in den Fokus gerückt. 

Wie bereits erläutert, ergibt sich für die LRS-Therapeutin die Aufgabe, mit der vorge-
fundenen Komplexität, die sich in der Vielzahl der Förderansätze zeigt, in angemesse-
ner Art und Weise umzugehen. Einige Förderansätze neigen dazu, Komplexität zu redu-
zieren, in dem sie sich, beispielsweise wie der Lautanalytische Ansatz, nur auf einen 
Teil der Orthographie, genauer gesagt auf den Phonembereich beziehen und diesen in 
der Förderung bearbeiten. Die Vermittlung von schriftsprachlichen Besonderheiten bzw. 
Lerninhalten kann jedoch nur als ein (mehr oder weniger stark gewichteter) Aspekt der 
Förderung gesehen werden. Wie bereits dargelegt, findet die Förderung in einer Bezie-
hung statt. Diese ist geprägt von wechselseitigen Sympathien aber auch von Antipa-
thien, die sich auf den Lernprozess auswirken können. Betz und Breuninger haben die 
Bedeutung der Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind 1998 explizit herausge-
stellt. Die an der Förderung direkt beteiligten Personen, also LRS-Therapeutin und 
Kind, stehen wiederum in Beziehung zu anderen Personen und befinden sich in be-
stimmten Kontexten. Die Probleme im Lesen und Schreiben betreffen somit nie nur das 
Kind alleine, sondern anbelangen die ganze Familie. Gerade in dem Kontakt mit den El-
tern konnte die Verfasserin feststellen, dass die „Diagnose Legasthenie“ auch bei den 
Eltern eine Bandbreite von Emotionen auslöst. Diese reichen von der Sorge um die 
schulische und berufliche Entwicklung des Kindes, die sich aus der fragwürdig gewor-
denen Vorstellung einer das finanzielle Auskommen absichernden Bildung ergibt, bis 
hin zu Kränkungen und Schuldgefühlen verursacht durch ein Kind mit „Lernschwierig-
keiten“, das die Eltern gerade in sozialer und gesellschaftlicher Hinsicht in die Lage 
bringen kann, sich (beispielsweise für die Erziehung) rechtfertigen zu müssen. So ist 
auch nach Bühler-Niederberger (1991) die große Akzeptanz des Legastheniebegriffes 
zu erklären, der eine unverschuldete Krankheit und ein Versagen nur in einem abge-
grenzten Leistungsbereich impliziert.  

So wie die Familie als Kontext und Lebenswelt des Kindes beschrieben werden kann, so 
befindet sich auch die LRS-Therapeutin in einem spezifischen Kontext. Bei der zumeist 
selbständig ausgeübten Tätigkeit kann sich das Dilemma ergeben, dass die LRS-
Therapeutin einen freien Förder- bzw. Therapieplatz hat oder abzusehen ist, dass die 
Förderung von ein oder zwei Kindern in der nächsten Zeit zum Abschluss kommen 
wird. Diese, die finanzielle und existentielle Absicherung betreffenden Aspekte können 
das Beratungsgespräch mit der nächsten, an einer LRS-Förderung interessierten Familie 
beeinflussen.  

Aus diesen Ausführungen wird deutlich, dass sich nicht nur zwischen LRS-Therapeutin, 
Kind und Lerninhalt diverse Wechselwirkungen und Vernetzungen ergeben, sondern 
dass diese über die konkrete Förderung hinaus zu beobachten sind. Auch hier sind wie-
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der konstruktivistische Ansätze für die theoretische Auseinandersetzung mit den LRS-
Förderansätzen hilfreich, da diese zunächst generell das Problem der Komplexität erör-
tern. Im Gegensatz zu einer Komplexitätsreduzierung bieten konstruktivistische Ansätze 
jedoch eher eine Erhöhung der Komplexität, was wiederum problematisch werden kann. 
Aus diesem Grund erscheint der interaktionistische Konstruktivismus, als ein dem Sozi-
alen Konstruktivismus zuzurechnender und somit die Bedeutungsgebung in den Mittel-
punkt rückender Ansatz als theoretischer Rahmen für die vorliegende Arbeit geeignet, 
da er mit den Begriffen: Beobachtungswirklichkeit, Beziehungswirklichkeit und Le-
benswirklichkeit zum einen ein Gerüst bietet, das eine komplexitätserhaltende Komple-
xitätsreduktion (Stierlin 1987) ermöglicht, und zum anderen die in der Fragestellung 
zentralen Aspekte der Beobachtung, der Beziehung und der Lebenswelt ausführlich er-
örtert und in ihrer Vernetzung und Wechselwirkung diskutierbar werden lässt.  

 

Zusammenfassung 

In der zentralen Fragestellung geht es um die spezifischen und unterschiedlichen An-
nahmen der einzelnen LRS-Förderansätze zum Kind mit Problemen im Schriftsprach-
erwerb, zur Beziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin und zur beruflichen Rolle 
der LRS-Therapeutin und darum, welche Konsequenzen sich aus diesen Vorstellungen 
ergeben können. Im Vordergrund stehen somit die Bedeutungszuschreibungen und 
Sinngebungen, die die einzelnen Autoren vornehmen und die Auswirkungen beispiels-
weise auf das Kind haben. Weiter fließen auch in die Verwendung des Ansatzes durch 
eine LRS-Therapeutin ihre subjektiven Erfahrungen, Vorstellungen usw. ein. Es ist da-
her sinnvoll, für die Reflexion einen wissenschaftstheoretischen Ansatz zu wählen, der 
das Subjekt in den Fokus rückt. Weiter wurde darauf hingewiesen, dass die Förderung 
nicht nur aus der (mehr oder weniger stark gewichteten) Vermittlung von Rechtschreib-
besonderheiten als spezifischen Lerninhalten besteht, sondern auch von anderen Fakto-
ren mitbestimmt wird. Herausgestellt wurden hier die Aspekte Beziehung und Lebens-
welt. Der zu wählende Ansatz sollte also für einen pädagogisch-therapeutischen Kon-
text die Aspekte Lerninhalt, Beziehung und Lebenswelt und die Wechselwirkungen 
zwischen diesen darstellen können und diskutierbar werden lassen. Konstruktivistische 
Ansätze konzentrieren sich auf die Bedeutungszuschreibungen und orientieren sich so-
mit am Subjekt, das als Beobachter ausführlich thematisiert wird. Von der Vielzahl der 
konstruktivistischen Ansätze bietet der interaktionistische Konstruktivismus nach Reich 
(1998 a, b) ein theoretisches Grundgerüst, um die zentralen Aspekte der Fragestellung 
zu diskutieren. 

 

Zum weiteren Vorgehen 

Im Weiteren soll zunächst auf den interaktionistischen Konstruktivismus eingegangen 
werden. Dieser wird als theoretischer Rahmen bzw. als wissenschaftstheoretische Posi-
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tion der vorliegenden Arbeit entfaltet, in Bezug auf das Phänomen LRS/Legasthenie 
verdeutlicht und in seinem konkreteren Nutzen für die Betrachtung der LRS-
Förderansätze erörtert. Es schließt sich das Kapitel drei mit einer Rekonstruktion und 
Reflexion ausgewählter Förderansätze an. Um möglichst verschiedene Förderansätze 
darstellen zu können und so der vorgefundenen Heterogenität gerecht zu werden, be-
schränkt sich die Analyse auf folgende Ansätze: auf den sprachsystematischen Ansatz 
von Reuter-Liehr, auf das Marburger Rechtschreibtraining von Schulte-Körne und 
Mathwig, auf das Funktionstraining von Kleinmann, auf die strukturelle Lerntherapie 
von Betz und Breuninger, auf die Psychoanalyse der Legasthenie von Mertens, auf die 
systemische Beratung von Matthys-Egle, auf die systemische (LRS)-Therapie von 
Reinhard und auf den Spracherfahrungsansatz von Brügelmann und Brinkmann. Da der 
Lautanalytische Ansatz, die linguistisch orientierte Legasthenietherapie und die Psycho-
linguistische Lese-Rechtschreibförderung sich wie der Sprachsystematische Ansatz von 
Reuter-Liehr in erster Linie an der Linguistik orientieren, fallen diese Ansätze (auch aus 
Kapazitätsgründen) weg. 

Kapitel vier widmet sich der Diskussion der Konsequenzen, die sich aus den zuvor erar-
beiteten spezifischen Sichtweisen auf das Kind, zur Beziehung zwischen LRS-
Therapeutin und Kind und zur beruflichen Rolle der LRS-Therapeutin ergeben können. 
Die Ausführungen enden mit einer Zusammenfassung, in der noch einmal auf die Fra-
gestellung Bezug genommen wird und die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zusam-
mengefasst werden.  

In Bezug auf die Verwendung von weiblichen und männlichen Formen und Endungen 
wird in der vorliegenden Arbeit die weibliche Form bevorzugt, da die Arbeit aus der 
Perspektive einer Frau geschrieben wurde. Dennoch sind beispielsweise bei dem Begriff 
„LRS-Therapeutin“ auch LRS-Therapeuten mit einbezogen, gleichwohl ein Mann unter 
Umständen auf Grund einer auch von geschlechtsrollenspezifischen Aspekten beein-
flussten Sichtweise andere Gesichtspunkte hervorheben würde.  
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2 Wissenschaftstheoretische Position 

Im Folgenden soll der interaktionistische Konstruktivismus als theoretischer Rahmen 
zur Betrachtung und Untersuchung der LRS-Förderansätze ausführlich beschrieben und 
entfaltet werden. Es schließt sich eine Verdeutlichung der für den interaktionistischen 
Konstruktivismus zentralen Begriffe der Beobachtung des Phänomen LRS/Legasthenie 
an. Zudem werden Elemente einer konstruktivistisch orientierten LRS-Förderung erör-
tert. Abschließend soll der Ansatz in seiner Bedeutung, in seinen Möglichkeiten aber 
auch in seinen Grenzen für die Rekonstruktion und Reflexion der LRS-Förderansätze 
und für die weitere Debatte der sich aus den Ansätzen ergebenden Annahmen diskutiert 
werden. 

 

2.1 Der interaktionistische Konstruktivismus 

2.1.1 Einführung 

Konstruktivistische und systemisch-konstruktivistische Ansätze stellen sich in der Ge-
samtschau recht heterogen dar und erschweren so ihre Rezeption. Scheunpflug (1998) 
stellt in der Zeitschrift für Erziehungswissenschaft fest, dass es gerade im Hinblick auf 
Theoriebildung, Referenztheorien, thematische Ausrichtung und Anspruch deutliche 
Unterschiede gibt. Zur Orientierung und Positionierung des interaktionistischen Kon-
struktivismus soll vorab kurz auf verschiedene konstruktivistische Ansätze und Strö-
mungen eingegangen werden. So bezieht sich etwa Voß (1996) auf einen ganzheitli-
chen, wenig ausgearbeiteten Systembegriff und orientiert sich in der theoretischen 
Grundlegung seines Werkes an einem Konstruktivismus in der Tradition von v. 
Foerster, v. Glasersfeld und Maturana. Er richtet sich mit dem Ziel der Neubestimmung 
schulischer Aufgaben aus systemischer Sicht in erster Linie an Lehrerinnen, Lehrer und 
Studierende. Auch die Ausführungen Sieberts (1996) richten sich mit dem Ziel der 
Vermittlung eines ersten Überblicks an die in der Schule tätigen Personen und erheben 
weniger den Anspruch, in den wissenschaftlichen Diskurs eingreifen zu wollen. Sein 
Werk zeigt sich wenig substantiell und somit nicht geeignet als Basis für eine wissen-
schaftliche Arbeit. Lenzen und Luhmann (1997) interessieren sich in ihrem Sammel-
band für das Medium von Erziehung und Weiterbildung (als welches schließlich der 
„Lebenslauf“ herausgestellt wird) und bearbeiten das Problem der Differenz zwischen 
Erziehung und Bildung. Die zu begrüßende Bandbreite der Anregungen auf hohem Re-
flexionsniveau erschwert jedoch zugleich die Rezeption der Ausführungen. Reich bietet 
mit der 1996 vorgelegten Einführung in eine interaktionistisch-konstruktivistische Pä-
dagogik die Konstruktion einer systemischen Unterrichtslehre an. Er interpretiert Kon-
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struktion sowohl als pädagogische Erkenntnis als auch als pädagogisches Handeln. 
Durch den Hinweis auf die Bedeutung von Beobachtungen, Beziehungen und Lebens-
welt für pädagogische Zusammenhänge korrespondiert sein Ansatz mit der Fragestel-
lung der vorliegenden Arbeit.  

Der Blick Scheunpflugs auf die verschiedenen konstruktivistischen Ansätze scheint ei-
nem Systembegriff in der Tradition von Luhmann und Lenzen (der Herausgeber der 
Zeitschrift für Erziehungswissenschaft ist und sich als konstruktivistisch orientiert be-
zeichnet) verpflichtet, also einer Sichtweise, die zwischen System und Umwelt differen-
ziert und keinen ganzheitlichen Systembegriff verfolgt. So gelangt sie auch zu einer e-
her kritischen Einschätzung des interaktionistischen Konstruktivismus, der die Umwelt 
in pädagogisches Denken und Handeln zu integrieren sucht. Die von Scheunpflug nicht 
unbedingt explizit vorgenommene Markierung zwischen konstruktivistischen Ansätzen, 
die einen ganzheitlichen Systembegriff verwenden, und Ansätzen, die zwischen System 
und Umwelt strikt unterscheiden, ist jedoch für die Positionierung des interaktionisti-
schen Konstruktivismus innerhalb der konstruktivistischen Ansätze relevant.  

Die theoretischen Grundlagen des interaktionistischen Konstruktivismus nach Reich 
(1998a und b) sollen nunmehr den Ausgangspunkt für die Betrachtung der LRS-
Förderansätze darstellen. Reich sieht generell die Entstehung des Konstruktivismus kul-
turell und sozial bedingt. Diese geschah nicht voraussetzungslos. In der Entwicklung 
des interaktionistischen Konstruktivismus nimmt Reich Bezug auf Diskurse in den So-
zial- und Geisteswissenschaften. Von besonderer Bedeutung sind seine Auseinanderset-
zungen mit Watzlawick/Bateson, Mead und Lacan.  

In methodischer Hinsicht geht es Reich um die Offenlegung von Ausschließungen bei 
den vorab genannten Theorien, die in Folge von Reich als so bezeichneten Kränkungen 
zustande gekommen sind. Diese Ausschließungen sind in Bezug zu der Suche nach ein-
deutiger Wahrheit zu sehen und ziehen in der Konsequenz, auch als Auswirkung des 
Kapitalismus, Vereinfachungstendenzen nach sich.  

Reich entwickelt den interaktionistischen Konstruktivismus entlang des Aufweises von 
drei zentralen Kränkungen, infolge derer es in wissenschaftlichen Theorien zu Aus-
schließungen bestimmter Aspekte gekommen ist. Die Theorien, für die Reich in der 
Auseinandersetzung Ausschließungen nachweist, bezeichnet er als ausgewählt und so-
mit exemplarisch. 

Auf die Frage nach dem Neuen im Konstruktivismus wird erörtert, dass konstruktivisti-
sche Ansätze an der Unübersichtlichkeit und Komplexität, die in einem postmodernen 
Verständnis transparent geworden sind, ansetzen. Weiter vermögen konstruktivistische 
Ansätze neue Hinweise für eine Verbindung bzw. für den Umgang mit Theorie und 
Praxis zu geben. Als neu wird auch die Kategorie des Beobachters gewertet. Gerade der 
Beobachter nimmt im interaktionistischen Konstruktivismus eine hervorgehobene Posi-
tion ein. Reich stellt fest, dass der Interaktionismus den konstruktivistischen Beobachter 
begründet. Allerdings ergeben sich durch die Kategorie des Beobachters auch Fragen 
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und Paradoxien. Hier und auch generell ist es die Herangehensweise des interaktionisti-
schen Konstruktivismus, diese Widersprüche transparent zu machen. Auch der gerade in 
diesem Ansatz bedeutende Begriff der Dekonstruktion kann als neu angesehen werden. 
Weiter verweist Reich auf von ihm als neu erachtete Bezüge zu systemischen Theorien. 
Relevante systemische Begriffe wie Zirkularität, systemische Prozesse, Selbstreferenz, 
Rekursivität, vernetzte Systeme und Selbstorganisation sind auch in konstruktivisti-
schen Ansätzen von Bedeutung. 

Die kulturtheoretische Argumentation des interaktionistischen Konstruktivismus nimmt 
explizit Bezug auf die Lebenswelt und erkennt deren Bedeutung an. Als Lebenswelt 
können bereits vorhandene Theorien interpretiert werden. Zudem bezieht sich der inter-
aktionistische Konstruktivismus auf das symbolische Wissen einer Kultur und befreit 
sich somit laut Reich insgesamt aus reduktiven Denk- und Argumentationsfallen, die 
beispielsweise dem Radikalen Konstruktivismus und seiner Vernachlässigung von kul-
turellen und sozialen Fragen vorgeworfen werden. 

Den Verständigungs- und Diskursgemeinschaften kommt im interaktionistischen Kon-
struktivismus eine besondere Bedeutung zu. Dies wird bereits durch die Orientierung 
Reichs an den Diskursen in der Philosophie, der Psychologie und der Soziologie deut-
lich. Er definiert den Diskurs als einen Prozess, in dem Bedeutungen ausgehandelt wer-
den, in dem es somit keine universalen Bedeutungen gibt. Er betont immer wieder die 
Handlungsebene dieses Prozesses und interpretiert auch Beziehungen als Handlungsbe-
ziehungen. 

In Abgrenzung zu anderen konstruktivistischen Ansätzen kritisiert Reich an diesen das 
Fehlen einer geisteswissenschaftlichen und gesellschaftlichen Herleitung, eine fehlende 
Offenlegung von erkenntnistheoretischen Problemen und das Fehlen einer spezifischen 
Beobachtertheorie. Auch sei die Rolle des Subjekts unklar und das Problem der Un-
schärfe in den Wissenschaften werde nicht thematisiert. Insgesamt wird auf die vielge-
staltigen und zum Teil widersprüchlichen Ausprägungen konstruktivistischer Ansätze 
hingewiesen. 

 

2.1.2 Die Kategorien des Beobachters und der Beobachtung 

Reich (1998a) entwickelt als Grundlage des interaktionistischen Konstruktivismus eine 
Beobachtertheorie mit den zentralen Kategorien des Beobachters und der Beobachtung. 

Als Beobachter interpretiert der interaktionistische Konstruktivismus den Menschen mit 
seinen Gefühlen, Wahrnehmungen, Denkprozessen und Handlungen. Der Mensch wird 
als handelndes Subjekt gesehen, als Akteur, der sowohl Verantwortung als auch Auto-
nomie besitzt. Reich (1998a) hebt besonders die Handlungsfähigkeit des Individuums 
hervor, seine Fähigkeit zur Konstruktion. Hieraus ergibt sich der Begriff der Autono-
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mie, der jedoch stets auch in seinen Gefahren, die sich beispielsweise aus einer Überbe-
tonung ergeben, reflektiert wird. 

Der zentrale Begriff der Autonomie lässt in erziehungswissenschaftlichen Zusammen-
hängen das selbsttätige und selbstbestimmte Lernen in den Vordergrund treten. Die Be-
rücksichtigung der Autonomie des Lernenden bedeutet in der Konsequenz auch das Zu-
standekommen von heterogenen Lernwegen und Lösungen.  

Der Prozess des Beobachtens bezieht sich nach Reich auf die Bereiche der Beobach-
tungswirklichkeit, der Beziehungswirklichkeit und der Lebenswelt. 

„Die Beobachtungswirklichkeit, in der – in welcher Form auch immer – nach „Wahrheit“ und 
damit nach Objektivität gesucht wird. Es ist eine Welt des Wissens und damit vorrangig der 
Wissenschaft und Technik, auf die wir oft als letzte und klarste Basis vertrauen. Solches Ver-
trauen stützt sich auf Beobachtungen, zu deren Wahrnehmung wir uns bewusst erziehen, indem 
wir Schulen besuchen, um uns in die Geheimnisse kausal sinnsuchender Blicke und in das Ge-
hör der Moderne einführen zu lassen. Diese Beobachtung überzeugt besonders, wenn sie auf 
gegenständliche Welten gerichtet ist, die funktionieren. Sie überredet uns dort, wo wir in den 
Hintergrund sehen wollen, ohne je weitsichtig genug sein zu können. 

Die Beziehungswirklichkeit ist demgegenüber eine offenere Beobachtungswelt. Es gibt keine 
Regeln und Anweisungen der Wissenschaft, die eindeutig aussagen können, wie wir in unseren 
Lebensformen sein können oder sollen. Wissenschaft selbst musste begreifen, dass objektive 
Aussagen und normative Geltung auseinanderfallen. Alltag und Wissenschaft unterscheiden 
sich. Und auch das Beobachten unterscheidet sich, obwohl es in uns geschieht, die wir eben 
noch in der objektiven Beobachtungswirklichkeit standen und nun in subjektiver Vielfalt ste-
hen. 

Und – wir stehen nicht allein. Wir sind in einer Welt, wir produzieren auf einer Welt und verän-
dern diese. Die Folgewirkungen, die erzeugte Komplexität, lässt sich nicht mehr allein durch 
herkömmliche wissenschaftliche Beobachtungswirklichkeit einfangen, weil sie mit der offenen 
Beziehungswirklichkeit verknüpft und verwoben ist, so dass die Offenheit und unendliche Viel-
falt selbst zu ihrem Thema wird. Die Blicke erweitern sich, sie zirkulieren in diesen drei Beob-
achterwelten“ (Reich 1998a, 57-58). 

Mit dem Fokus auf LRS-Förderung und LRS-Förderansätze gerichtet, lässt sich die Be-
obachtungswirklichkeit beispielsweise als die den Konzepten zu Grunde liegenden, zum 
Teil auch sich widersprechenden Theorien, Auffassungen und Beobachtungen von LRS, 
die jeweils den Anspruch auf „Wahrheit“ erheben, interpretieren. Unter dem Aspekt der 
Beziehungswirklichkeit kann die Beziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin, oder 
auch zwischen Eltern und Kind betrachtet werden. Auch die Gefühle und Wahrneh-
mungen des Kindes oder der Eltern in Bezug auf die Schwierigkeiten oder aber die Be-
ziehungen zwischen den professionell in diesem Bereich tätigen Personen können der 
Beziehungswirklichkeit zugerechnet werden. Der Begriff der Lebenswelt spiegelt für 
den Bereich der LRS-Förderansätze die eingangs beschriebene Komplexität wieder. 
LRS-Förderansätze können somit als Produziertes, als Konstruktionen definiert werden. 
Diese Konstruktionen wiederum stehen in Zusammenhang mit den Beziehungen des 
Beobachters als Entwickler eines Förderkonzeptes und mit dessen impliziten und expli-
ziten (wissenschaftlichen) Theorien. 
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In der Beobachtertheorie stehen die Aspekte Beobachter und Beobachtung in einem zir-
kulären Verhältnis zueinander und schließen immer den Begriff der Interaktivität mit 
ein. Ein Beobachter wird definiert bzw. festgelegt durch einen Anderen, der zurück 
schaut oder schon geblickt hat. Zwei sich gegenseitig beobachtende Beobachter werden 
von einem dritten Beobachter (der die Situation als Beobachtungsprozess deutet) beo-
bachtet.  

Neben den Kategorien des Beobachters und der Beobachtung ist der Kontext der Ent-
stehung einer Beobachtungstheorie für die Entwicklung derselben von zentraler Bedeu-
tung. Reich (1998a) betrachtet als Kontext zunächst die mit Kant und einem Wende-
punkt des Denkens aufkommende Frage danach, wie wirklich die Wirklichkeit ist. In 
der weiteren Entwicklung kam es immer mehr zu einer Abwendung vom Subjekt-
Objekt-Verständnis, was es dem Beobachter ermöglichte, in den Vordergrund zu treten. 
So wandelte sich der Begriff der „Wirklichkeit“ in die „Beobachtungswirklichkeit“ ei-
nes Beobachters. 

Mit zu der Entstehung einer Beobachtertheorie beigetragen hat auch das Ende der gro-
ßen Entwürfe bzw. Erzählungen (Lyotard, 1986). Diese an dem Begriff der Postmoder-
ne orientierte Erkenntnis weist auf die Endlichkeit von Grundbegriffen hin. Die Suche 
nach und der Glaube an Ganzheit und Einheit wird erschüttert. Auch der Glaube an die 
objektivistische Macht von Wissenschaft wird relativiert. In der Konsequenz bedeutet 
dies den Wegfall einer einheitsstiftenden Philosophie  

Reich (1998a) sieht einen Schwerpunkt der Beobachtertheorie in der Reflexion von Be-
obachterperspektiven und Beobachterpositionen. Diese gilt es transparent zu machen. 
Durch die Offenlegung der Beobachterperspektiven können auch Widersprüche fassbar 
und handhabbar werden. Auch kann das Augenmerk auf die Veränderlichkeit von Per-
spektiven gerichtet werden, so dass die Möglichkeit entsteht, dem Dilemma der Zirkula-
rität zu entgehen.  

Bei der Reflexion des Beobachterstandpunktes kommt es darauf an, nicht nur subjektive 
und soziale Vorannahmen zu explizieren, sondern auch gesellschaftliche, kulturelle und 
politische Zusammenhänge und Zeitverhältnisse, also Kontexte des Beobachters, in den 
Blick zu nehmen. Auch spielen Motivierungen und Reflexionen gegenüber den Beo-
bachtungen eine Rolle.  

Auf den Gegenstand der vorliegenden Arbeit zurückkommend, ist es somit von Bedeu-
tung, ob die Probleme beim Lesen und Schreiben vom Standpunkt einer LRS-
Therapeutin, einer Lehrerin, eines betroffenen Elternteils oder eines für die finanzielle 
Abrechnung der Förderung zuständigen Mitarbeiters des Jugendamtes beobachtet wer-
den. 

Eine Beobachtertheorie kann und muss auch selbst als Beobachtung bzw. Konstruktion 
interpretiert werden und will sich vor diesem Hintergrund nicht absolut setzen, sondern 
als Betrachtungsmöglichkeit anbieten. 
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2.1.3 Kränkungen im Bereich der Beobachtung 

Die Möglichkeiten der Beobachtung oder, wie Reich (1998a) sie nennt, die Beobach-
tungsvorräte sind sehr vielfältig geworden, was sich sehr gut im Gebiet der Wissen-
schaften beobachten lässt. Auch für die LRS-Förderansätze wurde bereits eine immense 
Komplexität beschrieben. Erst mit der Zeit bemerkte der Beobachter die eigene Beteili-
gung am zu beobachtenden Geschehen. Er stellte fest, dass er selbst maßgeblich an der 
Beobachtung beteiligt ist und diese nachhaltig beeinflusst. 

„„In unserem Jahrhundert wurde die zwangsweise aktive Rolle des Beobachters beim Erkennt-
nisprozess eindrücklich in der Quantenphysik (Heisenbergs Unschärferelation) nachgewiesen. 
Bei der Bestimmung des Impulses und der Lage (des Ortes) eines Atoms führt die Beobachtung 
zwangsläufig zu einer Störung, die eine „Unschärfe“ zur Folge hat, so dass wir entweder nur 
den Impuls oder nur die momentane Lage des Atoms feststellen können. Damit wird der Er-
kenntnisprozess endgültig zum aktiven, den Gegenstand der Erkenntnis beeinflussenden Pro-
zess“ (Fischer 1991 b, 15)“ (Reich 1998a, 56). 

Der Beobachter nimmt seine Beobachtungen als „Wirklichkeit“ an. Dennoch beeinflusst 
er durch seine Beobachtung bereits das zu Beobachtende. Somit entsteht eine Unschär-
fe beim Beobachten und beim Erkennen. Gerade das Beobachten von Beziehungen birgt 
ein großes Maß an Unschärfe. 

„Je weiter wir uns aus dem Labor und seinen experimentellen Anordnungen jenen Konstruktio-
nen von Wirklichkeit nähern, die im direkten Zusammenleben der Menschen eine Rolle spielen, 
desto unschärfer werden die Beobachtungen“ (Reich 1998a, 58-59). 

Die im interaktionistischen Konstruktivismus entwickelte Beobachtertheorie geht zu-
nächst von einer Orientierung des Beobachters an der Moderne und an der Suche nach 
„Wahrheit“ aus. Reich nimmt somit bei der Beschreibung der Beobachtungswirklichkeit 
zunächst einen wissenschaftlichen Objektivismus als Ausgangspunkt an. 

In Bezug auf die Beobachtung wird unterschieden zwischen Fremdbeobachtung und 
Selbstbeobachtung. Dies verdeutlicht zugleich den Prozess des Bewusstwerdens der ei-
genen Beobachterrolle. Unter Fremdbeobachtung ist die Beobachtung eines Phänomens 
zu verstehen, also beispielsweise der Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben. 
Selbstbeobachtung bedeutet, dass der Beobachter sich selbst bei der Beobachtung eines 
Phänomens beobachtet. Bezogen auf den Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist nach 
der Beobachtung der Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben zu fragen, also danach, 
von welchen Annahmen ein Beobachter ausgeht, bzw. welche (bewussten oder auch 
unbewussten) Annahmen und Vorstellungen die eigene Beobachtung beeinflussen. Es 
entstehen folglich durch die Beteiligung des Beobachters Unschärfen, die für die LRS-
Förderung beispielsweise diagnostisches Vorgehen hinterfragbar werden lässt und in 
Bezug auf die Aussagekraft relativiert. Gerade ein Rechtschreibtest, bei dem die päda-
gogisch tätige Person dem Kind einzelne Wörter diktiert (vgl. beispielsweise WRT 3+, 
Westermann Verlag) ist im Ergebnis hochgradig davon abhängig, ob die Wörter lang-
sam oder schnell, mit Silbengliederung oder ohne vorgesprochen wurden. 
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Das Auffinden der durch den Beobachter selbst entstandenen Unschärfen in der Beo-
bachtung ist das zentrale Anliegen der im interaktionistischen Konstruktivismus entwi-
ckelten Beobachtertheorie.  

„Gleichwohl ist es wesentlich, den Kränkungen nachzuspüren, die wissenschaftliche Erwartung 
an Eindeutigkeit, Wahrheit und Unumstößlichkeit erfahren hat“ (Reich 1998a, 60). 

Diese Unschärfen werden in Anlehnung an die Psychoanalyse, bzw. in Auseinanderset-
zung mit ihr, als Kränkungen bezeichnet. Die Auswahl und die Beschreibung der Krän-
kungen bezeichnet Reich (1998a und b) selbst als subjektiv: 

„Dabei gehe ich in subjektiver Auswahl und assoziativer Darstellung insbesondere drei Krän-
kungen nach, die für die Begründung einer konstruktivistischen Sicht wesentlich sind und die 
die Beobachtungswirklichkeit im engeren Sinne einer wissenschaftlichen Verobjektivierung 
vorrangig betreffen: 

(1) die Kränkungen zwischen absolut und relativ, die nicht einfach in die Behauptung münden 
kann, dass alles Wissen bloß relativ ist, die aber zugleich erfahren musste, dass die Behauptung 
einer absoluten Wahrheit nicht nur an der Komplexität, sondern bereits an der Logik des 
sprachlichen Diskurses scheitert; 

(2) die Kränkung zwischen einem Selbst und Anderen, die einen neuen Horizont in der Betrach-
tung des Subjektes eröffnete, weil sie das Selbst als anderes und das Andere als Selbst zeigt, 
und, wo immer sie differenzieren will, schon Differenziertes vorfindet; 

(3) die Kränkung zwischen bewusst und unbewusst, die zwar die Bewusstheit braucht, um sich 
Unbewusstes vorstellen zu können, die damit aber doch nicht die Anwesenheit des Unbewuss-
ten ausschließen kann“(Reich 1998a, 60). 

Das Auffinden, Einbeziehen und Reflektieren der Kränkungen, somit das Beachten der 
Unschärfen in einem wissenschaftlichen Erkenntnisprozess bilden die Basis einer kon-
struktivistischen Theorie, bzw. der interaktionistisch-konstruktivistischen Theorie. 
Reich weist jedoch zugleich auf die Gefahr in einer solchen Beobachtertheorie hin. 
Auch die im interaktionistischen Konstruktivismus entwickelte Beobachtertheorie muss 
als Konstrukt gedacht werden und darf sich in Orientierung an konstruktivistische 
Grundlagen nicht selbst absolut setzen, sondern muss sich als eine Möglichkeit des Be-
obachtens definieren. 

Im Weiteren wird auf die einzelnen Kränkungen eingegangen, die sich in der Auseinan-
dersetzung mit Diskursen in den Sozial- und Geisteswissenschaften ergeben.  
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Reich 1998a, 61 

 

Kränkung: absolut und relativ 

Als erste wird jene Kränkung beschrieben, die sich durch die Begriffe absolut und rela-
tiv ergibt.  

Voraussetzung, um zum Kern dieser Kränkung zu gelangen, ist die Annahme eines wis-
senschaftlichen Objektivismus, der sich dadurch ausdrückt, dass für Sprache die Mög-
lichkeit angenommen wird, die Wirklichkeit abzubilden. Dies impliziert eine Suche 
nach Einheit und Eindeutigkeit. Sprache untergliedert sich im interaktionistischen Kon-
struktivismus in Zeichen und Symbole und setzt sich durch eine sprachphilosophische 
Problematisierung von Erkenntnis, die eine Problematisierung der damit verbundenen 
universalistischen Ansprüche beinhaltet, mit der Verbindung von Zeichen, Symbolen 
und Realität auseinander. 

Zeichen definieren sich als Worte, Begriffe und Aussagen und bilden somit die Basis 
für eine Verständigung.  
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„Wann immer Informationen ausgetauscht werden, Mitteilungen gemacht werden, die wir uns 
zwischen Sender und Empfänger denken können, die aber auch in einer Person im Selbstge-
spräch ausgetauscht werden mögen, geht es um bestimmte Zeichen. Diese Zeichen erscheinen 
als signifikante Gesten, als Buchstaben, Worte und Begriffe, Sätze, Aussagen, die mit Bedeu-
tungen verbunden sind“ (Reich 2002, 76). 

Zeichen sind somit nicht gleichzusetzen mit der Sache, die sie bezeichnen. In Zusam-
menhang mit der „Be-Zeichnung“ steht die Beobachtung, in die unter anderem auch die 
Sensomotorik und die Wahrnehmung mit eingehen. Auch benötigen wir bereits Zei-
chen, um über Zeichen zu sprechen. Dies weist auf eine zirkuläre Beziehung zwischen 
Zeichen und Objekten hin. Diese erschaffen sich in gegenseitiger Abhängigkeit. 

Der Begriff Symbole geht über die Zeichen hinaus, lädt diese mit Bedeutung bzw. 
Symbolik auf und umfasst beispielsweise Worte, mythische Sprache und rationales 
Denken.  

„Ein Gesamt von Bedeutungen nenne ich symbolisch, insofern damit bestimmte permanente 
Dinge, Objekte, Gegenstände oder Sachverhalte bezeichnet sind, die der Mensch in Überein-
stimmung mit anderen Menschen – innerhalb einer bestimmten Zeit und eines bestimmten Gel-
tungs- und Verständigungsraumes – konstruiert“ (Reich 2002, 76). 

Dieses Zitat hebt, neben einer Definition von Symbolen, besonders die als zentral ange-
nommene Bedeutung von Verständigungsgemeinschaften hervor. Verständigungsge-
meinschaften, die aus zwei oder mehr Individuen bestehen, handeln die Bedeutung aus, 
die bestimmten Symbolen beigemessen wird. Es entstehen ganz unterschiedliche sym-
bolische Ordnungen, die auch durch ein Nach- und Nebeneinander charakterisiert sind. 
Theorien zum Phänomen LRS/Legasthenie, die Annahmen über die Entstehung beinhal-
ten und die sich zum Teil widersprechen, können als solche symbolischen Ordnungen 
bezeichnet werden.  

In Abgrenzung zum wissenschaftlichen Objektivismus, der von einer Abbildbarkeit der 
Realität durch Sprache ausgeht und durch das Streben nach Eindeutigkeit und Einheit zu 
einer Dichotomisierung führte, geht der interaktionistische Konstruktivismus von einer 
Wechselwirkung von Zeichen, Symbolen und Realität aus. Diese produzieren sich somit 
in wechselseitiger Beziehung selbst.  

Die erste definierte Kränkung besteht nunmehr darin, dass Zeichen und Symbole nicht 
mehr, wie im wissenschaftlichen Objektivismus angenommen, das So-Sein eines beo-
bachteten Objektes wiedergeben.  

Bezogen auf den Beobachter und die Beobachtung haben diese Ausführungen nun fol-
gende Bedeutungen. Reich beschreibt in Bezug auf das Subjekt als Beobachter die der 
konkreten Sprache mit ihren Zeichen und Symbolen vorausgehende sinnliche Gewiss-
heit und die Wahrnehmung. Sinnliche Gewissheit ist abstrakt, nicht aussprechbar und 
steht in Zusammenhang mit Imaginationen.  

„In diesem Zusammenwirken nun ist ein Umstand besonders wesentlich – und er trägt auch zur 
Erhellung des Konstruktivismus des Kindes besonders bei. Das Kind eignet sich Objekte der 
Umwelt an. Dabei verfügt es aber zunächst nicht über so abstrakte Begriffe wie Umwelt, Wirk-
lichkeit, Beobachtungsrealität. Es erlebt vielmehr sensomotorisch eine konkrete Wirklichkeit 
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mit konkreten Konstruktionen. Entscheidend für das Kind ist es dabei, in all den Wechseln des 
Erlebens sich bestimmte Objekte festzuhalten, eine „Objektpermanenz“ zu erreichen. Hier nun 
stellt sich Piaget wie schon zuvor der Philosophie das Ding-an-sich-Problem. Piaget behauptet 
nicht eine Abbildung der Außenwelt in das Kind, keine Widerspiegelung oder substantielle 
Transformation, sondern sieht die aktive Seite des Subjekts. Hier ist es nicht das Schauen, nicht 
der Blick allein und nicht zuerst die Sprache, sondern die Sensomotorik, die die Welt erobern 
lässt, in die sich die Sprache dann einmischt“ (Reich 1998a, 206-207). 

Beobachten, als eine symbolische Ordnung bzw. Vermittlung von Zeichen, steht somit 
in Zusammenhang mit Körperlichkeit (das Kind be-greift seine Umwelt). Piaget hebt 
besonders die Bedeutung von Sensomotorik, Mimik, Gestik und Bewegung hervor. 

Auch Wahrnehmung geht in die Beobachtung mit ein und trägt zu der Zirkularität bei.  
„Wahrnehmung bedeutet damit also einen aktiven Eingriff, eine ausschließende Beobachtung 
von dem, was für Beobachter wichtig ist“ (Reich 1998a, 215). 

Wahrnehmung wird als aktive Unterscheidung gedeutet. Unterscheidungen (Wahrneh-
mungen) und Beobachtungen produzieren sich ebenfalls zirkulär. 

Durch das konkrete Subjekt als Beobachter ergeben sich neben den Zeichen, Symbolen 
und der Realität auch je individuelle Wahrnehmungen und Wahrnehmungsunterschei-
dungen, die in die Zirkularität eingehen und somit Auswirkungen auf die Beobachtun-
gen haben. 

Aussagen zur Realität lassen sich somit nur über die Berücksichtigung der Vorgängig-
keit von Sprache zum einen und von Verständigungsgemeinschaften zum anderen ver-
stehen. Die realitätserschaffende Funktion von Sprache, die immer auch vorgängig 
wirkt, wurde bereits beschrieben. In Bezug auf die Vorgängigkeit von Verständigungs-
gemeinschaften geht der interaktionistische Konstruktivismus davon aus, dass eine Ü-
bereinstimmung beispielsweise in der Beobachtung eines bestimmten Objektes durch 
einen Aushandlungsprozess innerhalb der Gemeinschaft erreicht wird und nicht durch 
das So-Sein des beobachteten Objektes. Eine Gemeinschaft gelangt folglich zu einer be-
stimmten Verständigung darüber, was unter dem Phänomen LRS zu verstehen ist. Hier 
wird der Aushandlungsprozess in den Vordergrund gerückt und nicht die objektive bzw. 
wahre Beschaffenheit des Phänomens LRS/Legasthenie. 

Aufgrund der Vorgängigkeit von Sprache und Verständigungsgemeinschaften werden 
Beobachtungen als systemimmanent bezeichnet. Durch die Eingebundenheit in einen 
sozialen Kontext können Beobachtungen auch von Macht und bestimmten Interessen 
geprägt sein und Fehler aufweisen. 

Der interaktionistische Konstruktivismus geht außerdem auf wissenschaftliches Beo-
bachten als eine Sonderform ein und stellt in diesem Zusammenhang fest, dass auf 
Grund von reduzierten Intentionen hier die Körperlichkeit ausgeschlossen wird. Dies 
führt zu einer Hervorhebung des Kognitiven zu ungunsten des Affektiven und Senso-
motorischen. In der Konsequenz bedeutet dies eine Verkürzung des kommunikativen 
Handelns auf kognitive Zusammenhänge. 
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Für den Beobachter ergeben sich auf Grund der unterschiedlichen symbolischen Ord-
nungen die Möglichkeiten zur Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion. Kon-
struktion bedeutet beispielsweise das Entwickeln einer bestimmten Theorie (die Aussa-
gen darüber macht, wie Kinder mit Problemen beim Lesen und Schreiben zu fördern 
sind). Diese Konstruktion geschieht nicht voraussetzungslos, sondern greift immer auf 
andere Theorien zurück bzw. entwickelt sich in Auseinandersetzung mit diesen. Reuter-
Liehr (2000) greift in der Entwicklung der „Lautgetreuen Lese-Rechtschreibförderung“ 
beispielsweise auf die Arbeiten von Kossow (1972) und Dummer-Smoch/Hackethal 
(1996) zurück. Diese sind folglich als Kontext des Ansatzes von Reuter-Liehr zu ver-
stehen. Konstruktion beinhaltet so immer auch Re-Konstruktion. Rekonstruktion be-
zieht sich auf bereits durch die Verständigungsgemeinschaft Vorgegebenes, auf bereits 
bestehende symbolische Ordnungen. In den Wissenschaften und gerade in der Pädago-
gik lässt sich eine Dominanz und Bevorzugung der Rekonstruktion feststellen. Die De-
konstruktion definiert sich als ein Infrage-Stellen der bestehenden symbolischen Ord-
nungen und sucht nach alternativen Lösungen und Möglichkeiten. Durch Dekonstrukti-
on kommt es jedoch zu pluralen Möglichkeiten, die sich im Bereich der LRS-Förderung 
durch eine Vielzahl von Konzepten zeigen. 

 

Kränkung: selbst und anderer 

Der Ausgangspunkt dieser Kränkung liegt in dem für den interaktionistischen Konstruk-
tivismus zentralen Begriff der Interaktivität. Einen theoretischen Bezugspunkt stellt der 
symbolische Interaktionismus nach Mead dar, auf den später eingegangen wird. 

Reich definiert Interaktion als Sehen und Spiegeln. Um dies zu verdeutlichen, verwen-
det er das Beispiel eines Kindes, das sich im Spiegel anschaut. Das Kind blickt in den 
Spiegel und erlebt sich gleichzeitig von der Mutter beobachtet. Das Kind sucht in seiner 
eigenen Beobachtung Rückhalt bei der Mutter, die als vermittelnder dritter Beobachter 
beschrieben wird. Eine Beobachtung besteht somit immer aus Blicken, Erblicktwerden 
und einem ständigen Dritten. Es ergibt sich ein interaktiver Zirkel. 

Bezugnehmend auf die in der ersten Kränkung eingeführten Begriffe Zeichen und Sym-
bole ergibt sich als Konsequenz, dass Zeichen immer eingebunden sind in Interaktionen 
und Diskurse (die ebenfalls Interaktionen beispielsweise in Verständigungsgemein-
schaften beinhalten). 

Der Kern der zweiten Kränkung liegt darin, dass Zeichen und Symbole als Kommunika-
tionsmittel Grenzen aufweisen. Kommunikation, die im interaktionistischen Konstrukti-
vismus immer im Zusammenhang mit Interaktion steht, lässt sich nicht gänzlich über 
die Begriffe Zeichen und Symbole fassen. 

In der Beschreibung der Interaktivität bzw. in der Beschreibung des Blickens und 
Erblicktwerdens klingt bereits an, dass es außer Zeichen und Symbole noch „Etwas“ 
gibt. 
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„Die permanente Zirkularität des sich Spiegelns, dieser anerkennende Bezug aufeinander, der 
nicht nur Selbstbewusstsein und Achtung, sondern auch Hass und Missachtung einschließt, ver-
blasst in den Bildern der grenzziehenden und exakten Beobachtung zu Zeichen und Symbolen, 
mit denen wir uns jetzt darüber verständigen. Ein Blick sagt mehr als tausend Worte“ (Reich 
1998a, 354). 

Dieses „Etwas“ definiert Reich als das Imaginäre. Es tauchte bereits bei der Beschrei-
bung der ersten Kränkung in Zusammenhang mit der den Zeichen vorausgehenden sinn-
lichen Gewissheit auf. Das Imaginäre wird als etwas Bildhaftes und in der Vorstellung 
(bevor es sprachlich vermittelt wird) Vorhandenes dargestellt. Gerade dieser Zusam-
menhang macht es jedoch auch schwierig, das Imaginäre zu beschreiben.  

Neben den Zeichen und Symbolen tritt nun auch das Imaginäre in die zirkuläre Bezie-
hung mit der Realität ein.  

Für den Beobachter und die Beobachtung bedeutet die Berücksichtigung des Imaginären 
eine Erweiterung der Perspektiven. Es kann beispielsweise zwischen einer inneren und 
äußeren Beobachtung unterschieden werden. Diese Unterscheidung lässt unterschiedli-
che Fokussierungen in der Beobachtung zu. Eine Betonung der Zeichen und Symbole 
führt zu einer Reduktion von Wahrnehmung und Konstruktion. Je mehr das Imaginäre 
zugelassen wird, desto bildhafter und lebendiger wird die Kommunikation. 

Reich stellt die besondere Bedeutung des Imaginären heraus und verweist auf die Not-
wendigkeit des Einbezugs imaginärer Aspekte. 

„Symbolisch unmenschlich erscheint es aber auch, wenn die imaginären Möglichkeiten negiert 
werden. Es ist meist der rigideste Ausdruck von Macht und Tyrannei, wenn nicht nur die Sym-
bole, sondern auch die Träume, Wünsche und auch die noch nicht gedachten Vorstellungen von 
Subjekten unter Kontrolle gebracht werden sollen“ (Reich 1998a, 356). 

 

Kränkung: bewusst und unbewusst 

Im wissenschaftlichen Objektivismus wird die bewusste Einstellung des Forschers als 
möglichst wertfrei, überparteilich und frei von persönlichen Interessen und Lust- und 
Trieblagen hervorgehoben. Dem setzt der interaktionistische Konstruktivismus als Aus-
gangspunkt der dritten Kränkung die Einführungen des Triebes und des Unbewussten 
durch Freud und die Psychoanalyse entgegen.  

Über den von Freud geprägten und auch im interaktionistischen Konstruktivismus be-
deutsamen Begriff der Übertragung wird die Nähe der Psychoanalyse zum Konstrukti-
vismus deutlich. Der Bergriff der Übertragung rückt die sprachlichen, beziehungsmäßi-
gen und emotionalen Seiten der Interaktion in den Vordergrund.  

Die Übertragung kann somit auch als Ort der Konstruktion gesehen werden, welche mit 
großer Unschärfe einhergeht. Sie beinhaltet neben konstruktiven Anteilen auch rekon-
struktive Prozesse, in dem Sinne, dass Erlebnisse rekonstruiert werden. Die Deutung 
dieser Erlebnisse bzw. Übertragungsphänomene erhalten wieder konstruktiven Charak-
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ter. Durch den Beobachtungsstandpunkt des Konstruktivismus wird auch die Macht des 
Deutenden erkenn- und reflektierbar. 

Das von Freud thematisierte Unbewusste bringt Unschärfe in die Wissenschaft, was in 
einer nach Wahrheit und Klarheit suchenden Wissenschaft die Ausschließung des Un-
bewussten zur Folge hatte. Konkret bedeutet dies aber auch den Verzicht auf Alltagsnä-
he und Lebensweltbezug. Ziel des interaktionistischen Konstruktivismus ist es, Un-
schärfe nicht auszuschließen und zu tabuisieren sondern mit zu thematisieren und zu re-
flektieren. 

Als Frage beim Umgang mit den Unbewussten ergibt sich jedoch, wie es sich fassen 
lässt, wenn es nur bewusst zu beschreiben ist.  

Eine besondere Bedeutung in der Entwicklung des interaktionistischen Konstruktivis-
mus kommt auch der Auseinandersetzung mit Lacan zu. Lacan entwickelte laut Reich 
(1998a) das Symbolische, das Imaginäre und das Reale, welche im interaktionistischen 
Konstruktivismus eine etwas andere Bedeutung erhalten.  

Bei Lacan (nach Reich 1998a) kommt es zu einer Erweiterung des Unbewussten. Die 
Triebtheorie Freuds wird in das kulturelle und interaktive Geschehen zurückgeholt. Der 
Interaktion wird somit eine erhöhte Aufmerksamkeit geschenkt. Diese sieht Lacan als 
Triangulation, bestehend aus dem Dialog zwischen einem Subjekt, einem anderen Sub-
jekt oder einer Sache und einem Beobachter. Zu kritisieren bleibt am Ansatz Lacans, 
wie auch an der Psychoanalyse, die weiter bestehende Kausalorientierung. 

Die in den ersten Kränkungen aufscheinende zirkuläre Beziehung zwischen Zeichen, 
Symbolen und Realität wird nun auch unter den Aspekten Bewusstheit und Unbewusst-
heit betrachtet.  

Somit ergeben sich beispielsweise bewusste und unbewusste symbolische Ordnungen, 
die sich in expliziten und impliziten Annahmen in Förderkonzepten widerspiegeln kön-
nen. 

Für den Beobachter und die Beobachtung ergeben sich folgende Bedeutungen. Wenn 
von bewussten und unbewussten Wirklichkeiten und der Tendenz, erstere zu erschlie-
ßen und zweitere auszuschließen ausgegangen wird, so ergibt sich für die Beobachtung 
von Realität, dass diese auch immer das einschließt, was dem Beobachter entgeht. 

Reich weist darauf hin, dass die Annahme der unbewussten Seite des Realen vom Be-
obachter nur schwer zu leisten ist. Dies ist nur aus der Perspektive des Dritten, des ver-
mittelnden Beobachters zu leisten. Er resümiert, dass der Beobachter stets zu Schärfe 
der Beobachtung tendiert, dies jedoch gleichzeitig das eigentliche Problem darstellt. Der 
interaktionistische Konstruktivismus geht folglich davon aus, dass Beobachtungen nicht 
auf Dauer scharf gehalten werden können. 

„Aus dem Blick des Symbolischen, des Imaginären und der Ereignisse, die allesamt einander 
durchdringen und an die Grenze ihrer Realität stoßen – lässt sich umgekehrt behaupten, dass gar 
nicht die zunehmende Unschärfe der Erkenntnis das Problem ist, sondern umgekehrt die seit 
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langer Zeit tradierte Versuchung der Schärfe, der Suche nach Eindeutigkeit und Objektivation 
als Ausdruck einer Illusion erscheint, deren imaginative Basis in jenem Begehren nach Be-
mächtigung von Welt-Bildern gesehen werden mag, die als symbolische Systeme auf Dauer nie 
das halten können, was versprochen wird. Aus dieser Sicht ist die Unschärfe der Ausgangs-
punkt all unseres Schauens, die Schärfe von Erkenntnis nur ein Spezialfall unserer Wünsche, 
der sich als symbolische Welt immer mehr verselbständigt hat und nunmehr oft kontraproduktiv 
auf unseren Alltag zurückschlägt“ (Reich 1998a, 494). 

 

2.1.4 Beobachtung des Phänomens LRS vor dem Hintergrund zentraler Begriffe 
des interaktionistischen Konstruktivismus – Teil 1 

Um die Ausführungen zu den Begriffen der Beobachtungswirklichkeit, der Bezie-
hungswirklichkeit und der Lebenswirklichkeit und ihrer Herleitung über die beschriebe-
nen Kränkungen zu verdeutlichen, sollen diese Begriffen nun exemplarisch für die Beo-
bachtung des Phänomens LRS/Legasthenie in Gebrauch genommen werden. 

Die Beobachtertheorie des interaktionistischen Konstruktivismus stellt mit den be-
schriebenen Kränkungen des Beobachters die Relativität von sich am Symbolischen (al-
so an Theorien, Phänomenen und an Sprache und Wahrheit) orientierenden Beobach-
tungen heraus und zeigt auf, dass in diese immer auch die Beziehungs- und Lebenswirk-
lichkeit des Beobachters mit einfließt, so dass es Sinn macht, diese zwei Ebenen von 
vorneherein zu berücksichtigen und die hierdurch entstehende Unschärfe bei Beobach-
tungen mit zu thematisieren. 

Im Folgenden sollen die bereits erörterten theoretischen Grundlagen des interaktionisti-
schen Konstruktivismus für die Beobachtung des Phänomens LRS verdeutlicht werden. 
Das Phänomen LRS wird häufig erstmals in der ersten oder zweiten Grundschulklasse 
zumeist durch den Lehrer oder die Lehrerin „festgestellt“ bzw. vermutet. Der Lehrkraft 
kommt somit die Rolle einer Beobachterin zu. Generell sind jedoch alle Personen, die 
direkt oder indirekt mit dem Phänomen LRS in Berührung kommen als Beobachter zu 
sehen. Bevor die Lehrerin mit der Aussage „Das Kind hat (wahrscheinlich) LRS/bzw. 
Legasthenie!“ an die Eltern herantritt, hat aus Sicht des interaktionistischen Konstrukti-
vismus bereits ein Beobachtungsprozess stattgefunden, der hier exemplarisch beschrie-
ben werden soll.  

Unter Berücksichtigung der Ebene der Beobachtungswirklichkeit ist davon auszugehen, 
dass die Lehrerin über bestimmte symbolische Ordnungen verfügt, also über Beobach-
terkategorien, die sie nutzt, um den Lernprozess der Kinder in Bezug auf die Schrift-
sprache einschätzen zu können. Sie hat somit für sich definiert, was eine „normale“ 
Leistung im Lesen und Schreiben darstellt, und was nicht (mehr). Sie trifft eine Unter-
scheidung, die durch die organisatorischen Rahmenbedingungen der Schule, wie Leis-
tungsbeurteilungen mittels Diktate, unterstützt wird. Für die Einschätzung der Leistun-
gen allgemein und der Leistungen, die nicht mehr in dem definierten „Normbereich“ 
liegen, und die sich als solche für sie auch über den Vergleich mit den Leistungen der 
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anderen Schüler ergeben, greift die Lehrerin auf bestimmte Erklärungen und theoreti-
sche Ansätze zurück, beispielsweise auf Modelle zur Schriftsprachentwicklung, wie sie 
Frith (1985, siehe Seite 5) zur Verfügung gestellt hat. Dass es sich bei den von der 
Norm „abweichenden“ Leistungen um LRS bzw. Legasthenie handelt, stellt nur einen 
möglichen Zugang zu diesem Phänomen dar. Die Lehrerin trifft somit eine Entschei-
dung, welche Erklärungsprinzipien (beispielsweise in Form von theoretischen Ansätzen 
zur Thematik) bzw. Deutungen sie zur Strukturierung ihrer beruflichen Tätigkeit und als 
Grundlage für weiteres Handeln nutzen will.  

Die Beobachtung, die Einschätzung und der (weitere) Umgang mit einer bestimmten 
Leistung, die ein Schüler zeigt, ist folglich abhängig von den Kategorien, die ein Beob-
achter, also in diesem Fall die Lehrerin, bevorzugt. In Anlehnung an Palmowski (1997) 
und vor dem Hintergrund des Konstruktivismus verändert sich „LRS/Legasthenie“ von 
einer Störung bzw. einem Problem, das ein Kind hat, zu einer Kategorie bzw. zu einem 
Erklärungsprinzip eines Beobachters, hier der Lehrerin.  

Wie bereits erörtert, stellt sich die einseitige bzw. ausschließliche Berücksichtigung le-
diglich der Beobachtungswirklichkeit, die immer der „Wahrheit“ zum Phänomen LRS 
(beispielsweise in Gestalt der Suche nach der „echten“ Legasthenie“, der „wahren“ Ur-
sache und nach der „richtigen“ Förderung) nachgeht, als problematisch auf Grund der 
inhärenten, jedoch nicht reflektierten Unschärfen dar. Die Beobachtungswirklichkeit mit 
ihren Theorien und Erklärungsansätzen zum Schriftspracherwerb und zu 
„LRS/Legasthenie“ kann zwar als erste Grundlage von Kommunikation dienen, reicht 
aber alleine auf Grund der beschriebenen Kränkungen der Beobachtungswirklichkeit 
und der daraus resultierenden Relativierung dieser Ebene nicht aus.  

Die Beobachtungswirklichkeit wird beeinflusst von den in den drei Kränkungen be-
schriebenen Aspekten, die im Folgenden am Beispiel der Lehrerin, die Theorien zur 
Einordnung und Erklärung des Phänomens LRS/Legasthenie nutzt, verdeutlicht werden 
sollen. Eine Vielzahl von Theorien und Erklärungsansätze zum Phänomen 
LRS/Legasthenie orientieren sich zunächst grundsätzlich an der Moderne, da sie nach 
der Wahrheit, beispielsweise nach den Ursachen für LRS/Legasthenie suchen. Die 
Grundlage für viele Ansätze stellt der wissenschaftliche Objektivismus dar. Der Beob-
achter bzw. der Nutzer der Theorien zu LRS/Legasthenie, also in diesem Fall die Lehre-
rin, erwartet in der Regel von den Ansätzen und Konzepten Eindeutigkeit, Wahrheit und 
Unumstößlichkeit und somit auch Handlungsanleitung. Diese Erwartungen werden nun 
aus Sicht des interaktionistischen Konstruktivismus enttäuscht bzw. gekränkt, denn in 
die Beobachtung fließen verschiedene Aspekte mit ein, die zu Unschärfe führen.  

Ein erstes Problem stellt die Logik des sprachlichen Diskurses dar. An der Moderne und 
am wissenschaftlichen Objektivismus orientierte Konzepte gehen davon aus, dass Spra-
che die Wirklichkeit abbilden kann. Diese Annahme wird durch den Konstruktivismus 
in Frage gestellt. So ist der Diskurs über das bzw. zum Phänomen LRS/Legasthenie (sei 
es die Auffassung eines Autors, die Auseinandersetzung der Lehrerin mit Theorien zum 
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Thema oder ein Gespräch mit Kolleginnen und Kollegen) nicht mit dem Phänomen 
selbst zu verwechseln. So richtet sich vor dem Hintergrund interaktionistisch-
konstruktivistischer Theoriebildung das Augenmerk in erster Linie auf den Diskurs, also 
auf die verschiedenen Annahmen zu LRS/Legasthenie. Hier sind sowohl die Prozesse, 
die in einem Subjekt, als auch die Prozesse, die innerhalb von Verständigungsgemein-
schaften ablaufen, von Interesse. In Bezug auf das Subjekt kann die Auseinandersetzung 
mit Theorien zum Phänomen LRS/Legasthenie als ausschließende Beobachtungen von 
dem, was für die Lehrerin wichtig ist und somit als aktive Unterscheidung interpretiert 
werden. Sie wählt aus dem Diskurs, der eine Bandbreite von Theorien, unter anderem 
auch die These, dass es LRS/Legasthenie nicht gibt, enthält, die Annahmen aus, die ihr 
für ihr weiteres pädagogisches Handeln nützlich erscheinen. Darüber hinaus kann die 
Lehrerin ebenfalls als Teilnehmerin und Akteurin von Verständigungsgemeinschaften 
gesehen werden. Zu letzterer können beispielsweise die Lehrerin, die Eltern des betrof-
fenen Kindes, eine LRS-Therapeutin, die in einer freien Praxis arbeitet, und ein Mitar-
beiter des Jugendamtes gehören. Auch gehören Autoren von Theorien zur Thematik und 
Vertreter von LRS-Förderansätzen zu den Verständigungsgemeinschaften. Hier kommt 
es nun zu Kommunikationsprozessen und Übereinstimmungen. Mainstreams in der Be-
obachtung werden durch Aushandeln erreicht und nicht durch das So-Sein des Beobach-
teten, also des Phänomens LRS/Legasthenie. Da es sich bei den Verständigungsgemein-
schaften um soziale Kontexte handelt, können die Beobachtungen auch von Macht und 
bestimmten Interessen beeinflusst sein und Fehler aufweisen.  

Ein weiterer Aspekt der zu Unschärfe in den Beobachtungen führt, ist der in den Krän-
kungen als „Selbst und Anderer“ thematisierte Aspekt der Interaktion. Die Lehrerin tritt 
sowohl durch die Auseinandersetzung mit Literatur als auch durch Kommunikation in 
Verständigungsgemeinschaften in Interaktion. Hier kommt es zu Wechselwirkungen 
zwischen dem Selbst und dem Anderen. In die Beobachtungen des Subjektes gehen sei-
ne eigenen Vorstellungen von dem zu beobachtenden Gegenüber ein. Bei der Auseinan-
dersetzung mit Literatur kommt es beispielsweise zu einer selektiven Auswahl von für 
die Lehrerin bedeutsamen Aspekten. Es fließen folglich Erfahrungen, Emotionen, Af-
fekte usw. in die Auseinandersetzung mit ein. Die Interaktion geht über Zeichen und 
Symbole hinaus.  

Aus der Interaktion ergibt sich ebenso der dritte und letzte, als Kränkung durch „be-
wusst und unbewusst“ die Ebene der Beobachtungswirklichkeit beeinflussende und Un-
schärfe hervorbringende Aspekt. Die Interaktion ist demnach auch geprägt durch die 
Anwesenheit von Unbewusstem, das die Lehrerin beispielsweise in der Auseinanderset-
zung mit Theorien bestimmte Auffassungen ausblenden lässt. 

Der interaktionistische Konstruktivismus geht zusammenfassend davon aus, dass Beo-
bachtungen bzw. die Beobachtungswirklichkeit durch Unschärfe erzeugende Aspekte 
(Kränkungen) beeinflusst wird, die es über die Ergänzung der Beobachtungswirklichkeit 
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durch die Beziehungswirklichkeit und die Lebenswirklichkeit transparent zu gestalten 
und aktiv in die Beobachtung mit einzubeziehen gilt.  

 

2.1.5 Perspektiven der Beobachtung: Symbolisches, Imaginäres und Reales 

Die sich anschließende Beschreibung des Symbolischen, des Imaginären und des Rea-
len als Perspektiven der Beobachtung geschieht im Kontext von Kommunikation und 
Interaktion als relevante Aspekte pädagogischen Handelns. 

 

Das Symbolische 

Zeichen und Symbole stellen die Grundlage für Informationen und Mitteilungen dar und 
sind im Hinblick auf Kommunikation und Verständigung zwischen Subjekten von zent-
raler Bedeutung. 

Wie bereits gezeigt, definieren sich Zeichen als Buchstaben, Begriffe, Sätze und Aussa-
gen, aber auch als signifikante Gesten, die verbunden sind mit Bedeutungen, die eine 
Verständigungsgemeinschaft den Zeichen gibt. Somit werden diese zu Symbolen und 
können sich weiter zu symbolischen Ordnungen verdichten. Der Begriff „Symbolische 
Vorräte“ bezieht sich demnach auf das Gesamt an möglichen Zeichen und Symbolen in 
all ihren Ausprägungen. 

„Die symbolischen Vorräte auf der Welt sind unendlich groß. Kein einzelner Mensch kann sie 
vollständig oder hinreichend überblicken. Auch wenn Konstruktivisten meinen, dass wir solche 
Vorräte immer erst „erfinden“, so müssen wir auch konstruktivistisch gesehen zugeben, dass 
bereits unendlich viel erfunden wurde. Im Nach- und Nebeneinander der Menschen gibt es un-
zählige Erfindungen, die sich vor allem in symbolischen Vorräten zeigen: als Welt der Zeichen 
und Gesten, der Texte und Reden, der Mythen und Logik, als geistig-symbolische Welt, die wir 
in Bibliotheken und anderen Wissens- und Verhaltensspeichern aufbewahren. Wir sehen sie 
ferner als konstruierte Landschaft, als Städte und Verkehr, als materiell-symbolische Lebens- 
und Verkehrsformen, in denen wir geistig und kulturell existieren. Aber auch die symbolischen 
Vorräte des Individuums sind groß, und es fragt sich nicht nur, wie wir die unendlichen Sym-
bolvorräte der Welt überschauen, sondern auch, wie ein Ich seine eigenen Symbolvorräte noch 
überblicken kann“ (Reich 2002, 76-77). 

Der Begriff „Symbolische Vorräte“ wurzelt im amerikanischen Pragmatismus. Eine 
zentrale Grundlage des interaktionistischen Konstruktivismus stellt demnach die Ausei-
nandersetzung mit dem Symbolischen Interaktionismus nach George Herbert Mead dar. 
Reich nimmt hierzu Bezug auf das von Mead 1973 und 1987 entwickelte Kommunika-
tionsmodell. 
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Reich 2002, 77 

Das Kommunikationsmodell beschreibt das Selbst als Integration der Spannungen zwi-
schen I und Me. Das I stellt eine spontane, kreative und gefühlsbetonte Seite dar, das 
Me eine Seite, die geprägt ist von verinnerlichten Werten, Konventionen und Gewohn-
heiten. Zwischen Me und I besteht ein Spannungsverhältnis, das über das Selbst integ-
riert wird. Dieses Spannungsverhältnis nimmt stets Einfluss auf die kommunikative Be-
ziehung zwischen Menschen bzw. über diese Spannung findet Kommunikation statt. 
Das eigene Verhalten steht überdies in Wechselwirkung zu dem Verhalten eines Ande-
ren, der Druck auf das Selbst ausübt. Über diesen Anderen leitet sich der „Blick eines 
Dritten“ ab, der wiederum die Basis für Kommunikation darstellt.  

Kommunikative Prozesse sind jedoch komplexer. Der „Blick des Dritten“ ergibt sich 
durch eine stets schauende Umwelt, die sich in einer Fülle von verinnerlichten Blicken 
zeigt. Diese werden nach und nach zum inneren Blick, der bei Mead als integriertes 
Selbst zwingend zur Sozialisation gehört. Um seine Ausführungen zu verdeutlichen, 
führt Reich die symbiotische Beziehung zwischen Mutter und Kind an, die durch den 
Blick eines Anderen, beispielsweise der Pädagogik bzw. der pädagogisch tätigen Perso-
nen, symbolisch getrennt wird.  

Die Auseinandersetzung mit dem Symbolischen Interaktionismus hat für die Betrach-
tung des Symbolischen folgende Konsequenzen. Reich kommt zu der Schlussfolgerung, 
dass beliebige Informationen nicht einfach zwischen einem Selbst und einem Anderen 
ausgetauscht werden können. Dies ergibt sich aus der Darstellung des inneren Verhal-
tens gegenüber Informationen. Dieses ist, wie oben im Kommunikationsmodell gezeigt, 
geprägt von Spannungen zwischen dem I als gefühlsbetonte und kreative Seite und dem 
Me als Ort des verinnerlichten „Blick des Dritten“. Eine Vermittlung von Symboli-
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schem, beispielsweise als Vermittlung von Lerninhalten in einer Förderung, wird somit 
relativiert durch die innerpsychischen Spannungen in einem Subjekt (Spannung zwi-
schen I und Me und Integration im Selbst) und durch die Interaktion zwischen Subjek-
ten (Beziehung zwischen Selbst und Anderem).  

In Bezug auf die Interaktion zwischen Subjekten bezieht sich der interaktionistische 
Konstruktivismus auch auf Bateson und Watzlawick und deren Interpretationen von 
Kommunikation. Reich fasst beide Ansätze in einem Schaubild zusammen: 

Reich 2002, 58 

Watzlawick unterscheidet zwischen Sender und Empfänger und zwischen Inhalts- und 
Beziehungsebene. Dieses Modell behauptet eine Vorgängigkeit der Beziehungsebene in 
kommunikativen Prozessen, die auch die Möglichkeit zur Metakommunikation bietet. 
Hier erkennen Sender und Empfänger an, dass sie eine Beziehung haben und themati-
sieren das bestehende Verhältnis.  

Aus den Modellen von Watzlawick und Bateson ergeben sich für das Symbolische fol-
gende Schlussfolgerungen. Reich stellt zunächst fest, dass eine einfache Auffassung von 
Kommunikation durch das Festlegen der Vorgängigkeit der Beziehungsebene umgan-
gen wird. Dies gibt dem Subjekt in der Metakommunikation die Möglichkeit, sich über 
Spannungen in der Beziehung zu verständigen. Es wird jedoch als Schwäche der Über-
legungen von Watzlawick und Bateson gesehen, dass auch auf der Beziehungsebene In-
formationen stets sprachlich, also symbolisch vermittelt werden. Kommunikation wird 
demnach gedeutet als Ein- und Ausgabeoperation in einer Beziehung. Durch die Per-
spektive „Sender und Empfänger“ entsteht die Illusion, dass es eine eindeutige Vermitt-
lung vom Selbst zum Anderen (und umgekehrt) geben könnte. Auch werden Schwierig-
keiten als Eingabeproblem auf der Beziehungsebene gedeutet.  

In der Zusammenschau mit dem Modell von Mead stellen diese Ausführungen im inter-
aktionistischen Konstruktivismus die ideale Ergänzung dar. Mead bietet einen Blick auf 
die inneren Spannungen eines Subjektes und auf die Interaktion. Er stellt die Bedeutung 
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des generalisierten Anderen für das Selbst, bzw. für die Entwicklung des integrierten 
generalisierten Anderen (und somit des „Blick des Dritten“) heraus. Watzlawick und 
Bateson betonen die Vielfalt der Beziehungen und möglichen Interaktionen. Durch die 
Ausführungen von Mead, Watzlawick und Bateson ergeben sich nun ganz spezifische 
Sichtweisen. Es wird zum einen der Blick auf die inneren psychischen Spannungen in 
einem Subjekt möglich. Zum anderen ergibt sich der Blick auf die äußeren Spannungen 
in Beziehungen. Diese beiden Perspektiven gelten im interaktionistischen Konstrukti-
vismus als gleichwertig. 

Durch die Rekonstruktion der Theorien von Mead, Watzlawick und Bateson konstruiert 
Reich in der Zusammenschau der Ansätze eine Ordnung des Symbolischen, die er letzt-
lich wieder dekonstruiert. Bereits in den Ausführungen zu Watzlawick und Bateson kri-
tisiert Reich, dass Informationen immer sprachlich vermittelt werden. In der Kritik an 
der Konzentration auf Symbolische Ordnungen dekonstruiert er seine Ausführungen 
und erweitert diese mit Lacan, der seinerseits auf die Relativität von symbolischen Ord-
nungen hinweist. Diese Erweiterung stellt bereits den Beginn der Überleitung zum Ima-
ginären dar, welches im nächsten Kapitel erörtert wird.  

Lacan (nach Reich 2002) kritisiert gerade im Hinblick auf Kinder vehement die Veren-
gung auf das Symbolische. Diese Verengung stellt sich beispielsweise im Formulieren 
von Entwicklungsabläufen dar. Das symbolische Schauen der Erwachsenen wird der 
kindlichen Entwicklung „aufgepfropft“. Lacan weist auf den Konstruktcharakter von 
Entwicklungsstufen hin. In der Konsequenz bedeutet die Orientierung an Entwicklungs-
stufen, dass Abweichungen hiervon als Problem des Kindes angesehen werden. Es wer-
den also keine Veränderungen an dem (konstruierten) Entwicklungsmodell vorgenom-
men. Stattdessen wird das Kind als gestört und eigenartig klassifiziert. Als Beispiel für 
ein an Entwicklungsstufen orientiertes Konzept mag das auf Seite 5 beschriebene Mo-
dell der Schriftsprachentwicklung von Frith (1985) dienen, auf das sich eine ganze An-
zahl von Förderansätzen, die Probleme im Lesen und Schreiben als Störung, Krankheit 
oder Behinderung interpretieren, beziehen. 

Reich beschreibt in Bezug auf die Relativität von Symbolischen Ordnungen, dass diese 
zunächst sinnvoll sind, um Verständigung mit Anderen zu ermöglichen. Diese Ordnun-
gen bieten jedoch keine Sicherheit mehr, da es aus konstruktivistischer Sicht nicht mehr 
möglich ist, eine vollständige und für alle geltende Wahrheit anzubieten. So kann auch 
LRS/Legasthenie nicht mehr als Phänomen gesehen werden, zu dem die Verständi-
gungsgemeinschaft eine ungeteilte Meinung auszuhandeln in der Lage war. Reich defi-
niert folglich das Symbolische als wesentliche Zugangsform zu menschlicher Kommu-
nikation, hebt jedoch zugleich einschränkend hervor, dass diese nicht als ausschließli-
cher Zugang gesehen werden kann. Das im Folgenden zu beschreibende Imaginäre bie-
tet eine andere Form des Zugangs zu Kommunikation. 
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Das Imaginäre 

Während das Symbolische die Beobachtungswirklichkeit darstellt, definiert sich das 
Imaginäre im interaktionistischen Konstruktivismus als Beziehungswirklichkeit. Reich 
kommt zur Verdeutlichung auf das Beispiel des Kindes zurück, das sich im Spiegel be-
trachtet und beschreibt das Kind, sein Spiegelbild und den Blick eines Dritten als Tria-
de. Selbstbewusstwerdung und Selbstwertgefühl entwickeln sich in diesem Ansatz über 
den Blick eines Dritten. Die Beziehungswirklichkeit bzw. das Imaginäre ist somit im in-
teraktionistischen Konstruktivismus von zentraler Bedeutung. 

Reich erweitert zur Erläuterung des Imaginären die Ansätze von Bateson, Watzlawick 
und Mead um den Ansatz von Lacan und fasst alle drei in einem Schaubild zusammen. 

Reich 2002, 86 

Der Grundgedanke des Modells besagt, dass die Kommunikation zwischen einem Sub-
jekt und einem Anderen nur vermittelt über die imaginäre Achse möglich ist. Kommu-
nikation kann somit nie auf direktem Wege stattfinden. Das Subjekt bildet bzw. kon-
struiert sich zunächst ein Bild von seinem Gegenüber. Dieses kann durch Erfahrungen 
korrigiert werden, bleibt jedoch immer ein Bild und verleitet beispielsweise zu Etikettie-
rung. Dieser Vorgang drückt sich über die Sprachmauer aus. Im interaktionistischen 
Konstruktivismus ist demnach eine direkte Verständigung darüber, was wir uns vorstel-
len und empfinden, nicht möglich. So hat auch das Subjekt (S) hier im Gegensatz zu 
den vorherigen Modellen keinen direkten symbolvermittelten Zugang zum Anderen.  

Das durchgestrichene Subjekt und der durchgestrichene symbolisch Andere verdeutli-
chen die Zirkularität von Beziehungen und Kommunikation. Das Subjekt ist nie nur i-
dentisch mit sich selbst sondern immer schon vermittelt bzw. gespiegelt über den Ande-
ren. Die Kommunikation ist geprägt von einer steten Wechselwirkung, in der sich kein 
Anfang und kein Ende definieren lässt. 
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Das Subjekt kann nur über sein imaginäres Ich (a) in Verbindung zu einem imaginären 
bzw. imaginierten anderen (a´) treten, welcher wiederum nur das vom Subjekt kon-
struierte Bild des symbolisch Anderen darstellt. Diesen Vorgang umschreibt Reich mit 
dem Begriff der imaginären Achse. 

Das a´ steht für den imaginierten Anderen und stellt einen Unterschied zum tatsächlich 
symbolisch bezeichneten Anderen (A) dar. Die Positionen a und a´ sind folglich durch-
aus vergleichbar mit dem I und dem Me aus dem Modell von Mead.  

Die imaginäre Achse bzw. das Imaginäre wird näher als „Begehren“ bezeichnet und ist 
zurückzuführen auf die Auseinandersetzung mit Lacan. 

Kommunikation unterliegt somit immer der Beeinflussung von Antrieben, die als „Be-
gehren“ zusammengefasst werden können. Das Begehren wird weiter als steter, als be-
wusster oder auch unbewusster Fluss beschrieben.  

„Wir müssen darüber gar nicht weitreichend nachdenken, d.h. das Begehren selbst mag sich nur 
als Symptom für einen Außenstehenden äußern: Dieser erkennt vielleicht unsere Motivation an 
leuchtenden Augen, unsere Ungeduld an unserer Zappeligkeit, unsere Sehnsucht an einem ver-
langenden Blick und einer greifenden Geste, unsere Furcht an einer Abwendung oder im Weg-
rennen“ (Reich 2002, 88). 

Das Begehren ist demnach nicht-sprachlich bzw. nicht symbolisch vermittelt und steht 
immer in Bezug zu den Interpretationen bzw. den Imaginationen des Gegenübers (dieser 
deutet die leuchtenden Augen als Motivation). Dies verweist wiederum auf die Wech-
selhaftigkeit und Rückkopplung von Beziehungen und Kommunikation. Somit kon-
struieren wir den Anderen vermittelt über unseren imaginären Fluss. An dieser Stelle 
weist Reich auf einen Bruch hin, der die Verbindung zum Symbolischen deutlich er-
kennen lässt. Auch wenn wir den Anderen als einen imaginär vermittelten betrachten, 
können wir dennoch feststellen, das die symbolischen Ordnungssysteme des Anderen 
rigide einzugreifen vermögen.  

„Als Kinder haben wir kaum eine Chance, uns gegen die symbolische Ordnung der großen An-
deren zu wehren. Sie scheinen sie als Wissen und tugendhaftes Verhalten in uns hineinzupum-
pen, in uns einzubilden, unser Begehren damit zu kanalisieren“ (Reich 2002, 89). 

Das Imaginäre taucht beispielsweise bei Kindern als Fülle von Energie auf, die in der 
Schule von Lehrern, die sich auf eine symbolische Ordnung fixiert haben, als nervliche 
Strapaze erlebt wird.  

Gerade auf pädagogische Zusammenhänge bezogen ergeben sich aus der Darstellung 
des Imaginären verschiedene neue Sichtweisen. Reich stellt zunächst fest, dass die Pä-
dagogik auf Grund der Überbetonung des Symbolischen das Imaginäre aus den Augen 
verliert. Dennoch treten imaginäre Aspekte immer wieder in pädagogische Prozesse ein 
und zeigen sich dort etwa als Sympathie oder Antipathie. Einen Versuch der symboli-
schen Enge zu entfliehen, stellt die Unterscheidung der drei Lerndimensionen des Kog-
nitiven, des Affektiven und des Psychomotorischen dar. Das Imaginäre schimmert hier 
auf, wird jedoch nicht konsequent entfaltet.  
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Auch stellt sich in pädagogischen Zusammenhängen die Frage, wie das Imaginäre ge-
plant werden kann. Reich enttarnt diese Frage als Allmachtsphantasie. Das Imaginäre 
im interaktionistischen Konstruktivismus versteht sich nicht als funktionales pädagogi-
sches Instrument, sondern als eine Grenzbedingung von Kommunikation.  

Unterrichtsplanungen und -analysen von Lehrern können folglich lediglich als deren 
Bilder und Imaginationen des anderen interpretiert werden. Gleiches gilt für Annahmen 
zum Phänomen LRS und für strukturierte LRS-Förderlehrgänge und -Programme. 

Das Imaginäre bietet in Bezug auf pädagogisches Handeln auch Entlastung. Das Imagi-
näre als kommunikative Grenze bedeutet, dass der Lehrer bzw. die LRS-Therapeutin 
nicht immer wissen muss, wie die Lernenden am besten funktionieren, was die Lernen-
den angeblich sind und wie die Lernenden sein müssten. Diese in pädagogischen Zu-
sammenhängen sehr häufig anzutreffenden Überlegungen stellen sich als Imaginationen 
des Lehrers bzw. der LRS-Therapeutin oder als symbolische Vorgaben dar. 

Reich stellt in der Ausarbeitung der Bedeutung des Imaginären für pädagogisches Han-
deln auch die Frage nach dem Imaginären des Lehrers oder der LRS-Therapeutin. Dies 
impliziert die hohe Bedeutung der Beziehungsebene in pädagogischen Zusammenhän-
gen. Aus obigen Ausführungen wird deutlich, dass auch der Lehrer und die LRS-
Therapeutin das Imaginäre benötigen, um zu kommunizieren.  

In der Konsequenz dieser Ausführungen findet sich pädagogisches Handeln in dem Di-
lemma, Imaginationen einerseits begrenzen zu müssen. Hier verkörpert der Pädagoge 
den symbolisch großen Anderen. Der Pädagogik bzw. Förderung kommt aber anderer-
seits auch die Aufgabe zu, Imaginäres zu aktivieren und zu unterstützen, bezogen auf 
die Schaubilder, das I bzw. a zu berücksichtigen, um Autonomie und Selbstverantwort-
lichkeit bei den Schülerinnen und Schülern zu fördern. 

Zusammengefasst ergeben sich aus der Beschreibung des Imaginären für die Kommuni-
kation und Interaktion folgende Schlussfolgerungen. 

Auf Grund der oben beschriebenen Sprachmauer sind Aussagen eines Subjektes über 
andere Menschen als Darstellung der eigenen Imaginationen zu werten, die die Illusion 
der möglichen Abbildbarkeit eines anderen Menschen in seinem So-Sein beinhaltet. Die 
Sprachmauer wird demnach häufig ignoriert.  

„Warum bilden sich so viele Menschen ein, tatsächlich die Wahrheit über andere Menschen 
aussagen zu können? Warum versuchen wir, mit einer Fülle von Testverfahren unserem wahren 
Wesen auf die Spur zu kommen und lechzen nach diesen illusionären Ergebnissen?“ (Reich 
2002, 94). 

Die Beschreibung des Imaginären verdeutlicht die Unmöglichkeit der vollständigen 
symbolischen Erfassung von Kommunikation. Diese schließt Unaussprechbares und 
Überraschendes mit ein, das seinen Ursprung in einem unsichtbaren Begehren hat.  

In Bezug auf Verständigung als kommunikatives bzw. symbolisches Handeln interpre-
tiert Reich den Wunsch hiernach selbst als Begehren. Dieses Begehren als Imaginäres 
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stellt eine Voraussetzung für Kommunikation dar, begrenzt jedoch zugleich die Mög-
lichkeiten zur Verständigung, da das Begehren zwischen den Subjekten nie völlig 
gleichgeschaltet werden kann, was eine Auflösung von Individualität bedeuten würde. 

Dieses Geschehen verdeutlicht die Wechselwirkung bzw. zirkuläre Beziehung zwischen 
dem Imaginären und dem Symbolischen. Das Imaginäre wird folglich durch das Sym-
bolische relativiert bzw. dekonstruiert. Hier wird darauf hingewiesen, dass das Imaginä-
re durch das Reale begrenzt wird, welches im nächsten Kapitel näher beschrieben wer-
den soll. 

 

Das Reale 

Ausgehend vom bereits für das Symbolische und das Imaginäre relevanten Beispiel des 
Kindes, das sich im Spiegel betrachtet, stellt Reich in der Herleitung des Realen zu-
nächst fest, dass das Kind über die Spiegelungen seine symbolische Welt konstruiert. 
Diese Konstruktion erfährt jedoch Grenzen dergestalt, dass die Allwissenheit und Macht 
des Dritten erschüttert werden kann, dass der Dritte partiell nicht anwesend ist oder sei-
ne Position durch Enttäuschung relativiert wird. Dieses Geschehen bezeichnet er als das 
Erscheinen des Realen bzw. als reale Ereignisse. 

„Es sind schwarze Löcher, sie enthalten nichts was wir schon wussten oder wollten. Wir können 
diese Erscheinung nicht sofort ordnen und verstecken. Das kann uns Angst machen, es erzeugt 
Ungewissheit. Es zeigen sich Lücken, es sind die Abwesenheiten, die Unerklärbarkeiten, die 
Uneindeutigkeiten, die Unklarheiten und Dunkelheiten, die sich selbst als Differenz in das Le-
ben einmischen, wenn reale Ereignisse sich ereignen und wiederkehren“ (Reich 2002, 104). 

Noch konkreter beschreibt folgendes Zitat das Aufscheinen des Realen und setzt dieses 
zugleich in Beziehung zu dem Symbolischen und dem Imaginären. 

„Wir haben uns das Leben schön eingerichtet, aber nun kommt „aus heiterem Himmel“ (eine 
Metapher für das Reale) der unvorhersehbare, viel zu frühe Tod unseres Partners. Symbolisch 
haben wir den Tod als Konstrukt für ein späteres Lebensalter nach Wahrscheinlichkeitsberech-
nungen errichtet, imaginär ihn nicht vorstellen können, denn wir träumten von einer schönen 
gemeinsamen Zukunft, aber real ist er erschienen. Jetzt können wir ihn symbolisch verarbeiten, 
indem wir den Abschied bedenken, imaginär wird der Tote immer bei uns bleiben, aber real ist 
er entschwunden“ (Reich 2002, 104). 

Hier wird deutlich, dass das Reale als reale Ereignisse symbolische Lösungen und ima-
ginäre Vorstellungen relativiert und somit dekonstruiert. Das Reale ist anders als das, 
was symbolisch vorgesehen war und anders als das, was imaginär gewünscht war. 

Die Darstellung des Realen kann nur auf einer symbolischen Ebene stattfinden. Der 
Austausch über das Reale ist somit nicht mit diesem selbst zu verwechseln. In Bezug 
auf symbolisches Denken stellt das Reale eine Grenze bzw. einen Grenzbegriff dar, der 
eben dieses Denken relativiert. Im imaginären Vorstellen definiert das Reale die Grenze 
zwischen inneren Halluzinationen, Illusionen, Tag- und Nachtträumen und gelebter 
Wirklichkeit.  
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Das Reale kann immer erst im Nachhinein von einem Beobachter als solches gedeutet 
und definiert werden. Mit anderen Worten: das Reale wird definiert über symbolische 
Diskurse in Verständigungsgemeinschaften.  

Durch die Relativierung, die das Symbolische und das Imaginäre durch das Reale erfah-
ren, bietet letzteres die ideale Ergänzung der zuvor benannten Perspektiven. In der Zu-
sammenschau bieten das Symbolische, das Imaginäre und das Reale die Möglichkeit 
des Perspektivenwechsels in einer Beobachtung. Diese Perspektiven lassen sich zwar 
einzeln beschreiben, gehören aber in Bezug auf den Beobachter und die Beobachtung 
zusammen. Auch die bis jetzt nur indirekt beschriebene Bedeutung der Dekonstruktion 
in ihrer relativierenden Wirkung wird als Wert des interaktionistischen Konstruktivis-
mus deutlich.  

An dieser Stelle und in Zusammenhang mit dem Realen ist auf ein sich im interaktionis-
tischen Konstruktivismus ergebendes Paradoxon hinzuweisen. Das Reale kann, wie o-
ben schon kurz erwähnt, nur symbolisch vermittelt beschrieben werden. Es kann somit 
nicht letztendlich erfasst werden und drückt einen grundsätzlichen Mangel aus, der alles 
Anwesende vor dem Hintergrund des Abwesenden erscheinen lässt. Dies zeigt sich un-
ter anderem in der Suche nach Ganzheit, die letztlich immer mit der Unmöglichkeit die-
ser Suche konfrontiert wird. Somit bezeichnet das Reale ebenso die Grenze des interak-
tionistischen Konstruktivismus als theoretisches bzw. symbolisch vermitteltes Kon-
strukt. Das Reale dekonstruiert demnach die in diesem Ansatz konstruierten Beobach-
terperspektiven des Symbolischen, des Imaginären und des Realen und erinnert den Re-
zipienten und Nutzer des interaktionistischen Konstruktivismus an die Relativität dieser 
Theorie.  

Für eine Theorie des Beobachtens und der Beobachter ergibt sich die Unterscheidung 
zwischen dem bereits erörterten Realem und der Realität. Unter Realität versteht der in-
teraktionistische Konstruktivismus zunächst das Konstrukt eines Beobachters. Die Rea-
lität schließt symbolische Ordnungen und imaginäre Verbindungen ein und äußert sich 
beispielsweise in Kulturleistungen, in wissenschaftlichen Diskursen, in Sozialisationser-
fahrungen, in Rollenmustern, im Habitus, in gelernten Handlungsroutinen und in All-
tagserfahrungen. Die beobachtete Realität enthält jedoch immer auch etwas Reales. 
Auch wenn dem Beobachter die Realität als klar und eindeutig erscheint, ist in seine 
Beobachtung ebenso immer das eingeschlossen, was ihm entgeht.  

Die Konstruktion von Wirklichkeit, ausgedrückt über den Begriff der Realität, versteht 
sich als eine symbolische Konstruktion, die letztlich nie an das Reale heranreicht. 

Aus diesen Überlegungen zu den Begriffen des Realen und der Realität ergibt sich für 
pädagogische Zusammenhänge die Forderung nach einer Hinwendung zur Realität. Der 
Begriff der Realität meint im Kontext von pädagogischem Denken und Handeln bei-
spielsweise die Lebenswelt von Schülern oder die Möglichkeit, Erfahrungen zu sam-
meln. Reich konstatiert, dass Pädagogik sich hauptsächlich dem Symbolischen zuwen-
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det und Schule sich als symbolisch konstruierte Kunstwelt von der Lebensrealität der 
Schülerinnen und Schüler abkoppelt. 

„Schüler und Lehrer müssen aus dieser Kunstwelt hinaustreten dürfen, sie sollten nicht bloß 
symbolisch andere Welten kennenlernen, sondern reale Ereignisse erfahren dürfen, die beson-
ders ihre Symbolverliebtheit hinterfragen lässt“ (Reich 2002, 109). 

Durch die Dekonstruktion von symbolisch scheinbar eindeutigen Lösungen und durch 
das Sammeln von neuen Erfahrungen, die dem im interaktionistischen Konstruktivis-
mus postulierten Nach- und Nebeneinander von verschiedenen Beobachterperspektiven 
entsprechen, ergibt sich für schulische Zusammenhänge eine Vielfalt von neuen Per-
spektiven, die aktivierend wirken und einen Beobachterstandortwechsel ermöglichen. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich aus der Beschreibung der drei zirkulär 
miteinander verbundenen Beobachterperspektiven für den interaktionistischen Kon-
struktivismus ein Plädoyer für die Eröffnung von vielen verschiedenen Beobachterper-
spektiven ableitet. Somit bietet der Ansatz eindeutig eine Mehr- und Multiperspektivi-
tät, die wiederum im Zusammenhang mit einer Dialog- und Diskursbereitschaft und 
dem Vorhandensein bzw. der Anbahnung von kommunikativen Kompetenzen gerade in 
pädagogischen Prozessen steht. So können unterschiedliche Interessen- und Wertelagen 
in der Auseinandersetzung dargelegt und zugelassen werden. Ein Ziel von am interakti-
onistischen Konstruktivismus orientierten Lehr-Lernprozessen ist demnach die Förde-
rung von argumentativen Diskursen. 

Aus der Beschreibung der drei Kategorien leitet sich für pädagogische Prozesse ab, dass 
das Symbolische etwas zurückgedrängt werden kann und dass Rekonstruktionen nicht 
mehr auf eine Sicht beschränkt werden. Ferner kann das Imaginäre herausgefordert 
werden, was bedeutet, dass eigene Konstruktionen erlaubt sind und dass mit dem Realen 
gerechnet wird, was bedeutet, dass Dekonstruktion gefördert wird, indem ein Infrage-
stellen der eigenen und anderer Sichtweisen erlaubt wird. Durch das Zusammenwirken 
dieser Perspektiven ergeben sich für pädagogische Zusammenhänge neue Denk- und 
Handlungsmöglichkeiten. 

 

2.1.6 Beobachtung des Phänomens LRS vor dem Hintergrund zentraler Begriffe 
des interaktionistischen Konstruktivismus – Teil 2 

Die Begriffe des Symbolischen, des Imaginären und des Realen werden weiter am Bei-
spiel der das Phänomen LRS/Legasthenie beobachtenden Lehrerin verdeutlicht. 

Die Beziehungswirklichkeit prägt ebenso wie die vorab in Teil eins beschriebene Beo-
bachtungswirklichkeit die Beobachtungen der Lehrerin zum Phänomen 
LRS/Legasthenie. Dieser als Kränkung bereits thematisierte Aspekt wird nun als Bezie-
hungswirklichkeit direkt in den Blick genommen und erörtert. Wie bereits erwähnt, 
fließen in die Beziehungswirklichkeit als Interaktion auch nicht-sprachliche Aspekte mit 
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ein, die der interaktionistische Konstruktivismus als das Imaginäre bezeichnet. Definier-
te sich auf der Ebene der Beobachtungswirklichkeit der Lehrerin ihre Auseinanderset-
zung mit Theorien oder der fachliche Austausch mit Kollegen als Bereich der Bezie-
hungen bzw. der Interaktion, so soll auf der Ebene der Beziehungswirklichkeit ihre In-
teraktion und Kommunikation umfassende Beziehung zu dem Schüler, bei dem sie 
LRS/Legasthenie vermutet, in den Blick genommen werden. Das Imaginäre der Lehre-
rin beeinflusst ihre Kommunikation mit dem betreffenden Schüler und somit auch die 
zwischen beiden bestehende Beziehung. Vor dem Hintergrund des interaktionistischen 
Konstruktivismus definiert sich das Imaginäre zunächst als Vorstellungen der Lehrerin 
über den Schüler. Sie konstruiert aktiv ein bestimmtes Bild des Schülers, das durch 
konkrete Erfahrungen zwar korrigiert werden kann, jedoch letztlich immer ein Bild 
bleibt und zu Etikettierungen führen kann. So stellt die Lehrerin vielleicht fest, dass die 
Leistungen dieses einen Schülers abweichen von den Entwicklungen im Bereich Lesen 
und Schreiben, die sie allgemein bei ihren Schülern im ersten und zweiten Schuljahr 
erwartet. Oder dieses Kind wurde der Lehrerin bereits zu Beginn des ersten Schuljahres 
auf Grund eines im Kindergarten durchgeführten Screenings zu Vorläuferfunktionen 
des Schriftspracherwerbs (wie beispielsweise das von Jansen et al. 2002 konzipierte 
Bielefelder Screening) als wahrscheinlich in seinen Fähigkeiten beeinträchtigt vorge-
stellt. Unter Umständen kann es dann für das Kind sehr schwer sein, die Etikettierung 
durch die Lehrerin durch Verbesserung der Leistungen „aufzuweichen“, da sie diese auf 
Grund ihrer Erwartungen kaum wahrnehmen und in ihre Vorstellungen integrieren 
kann. 

Die Vorstellungen der Lehrerin werden beeinflusst von den Antrieben und dem „Begeh-
ren“, das sie generell, vielleicht auch unbewusst mit ihrer beruflichen Tätigkeit verbin-
det, beispielsweise dem Wunsch, Kindern etwas beizubringen.  

Die Vorstellungen der Lehrerin über das Kind markieren eine Schnittstelle zwischen 
dem, was der interaktionistische Konstruktivismus als „Symbolisches“ und „Imaginä-
res“ definiert. In der Aussage: „Das Kind hat (vermutlich) LRS!“ treffen sich die von 
der Lehrerin genutzten symbolischen Ordnungen in Form von Theorien, ihre Vorstel-
lungen über das Kind und ihre berufliche Tätigkeit. Gleichzeitig verdeutlicht diese Aus-
sage die Illusion der Abbildbarkeit des Anderen in seinem So-sein, da vor dem Hinter-
grund des gewählten theoretischen Rahmens die Kommunikation zwischen einem Sub-
jekt und einem Anderen nur vermittelt über die imaginäre Achse bzw. die Sprachmauer 
möglich ist.  

Die in Bezug auf die berufliche Motivation der Lehrerin bereits kurz angesprochenen 
unbewussten Anteile der Beobachtungswirklichkeit leiten über zur Ebene der Lebens-
wirklichkeit, die sich über die Begriffe Reales und Realität definiert. Das Reale, als in 
die Realität Eingeschlossenes und zum Teil Unbewusstes, relativiert symbolische Lö-
sungen und imaginäre Vorstellungen. Die abweichenden Leistungen des Schülers stören 
die von der Lehrerin genutzten Theorien zum Schriftspracherwerb und ihre Vorstellun-
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gen von dem, was der Schüler zu einem bestimmten Zeitpunkt leisten können sollte. Für 
dieses Störende, das wahrscheinlich nicht nur die Lehrerin allein erlebt, wird jedoch erst 
nach seinem Auftreten in der Auseinandersetzung mit der Verständigungsgemeinschaft 
eine Definition ausgehandelt. So entsteht die Kategorie LRS/Legasthenie als ein Erklä-
rungsprinzip bzw. ein Umgang mit abweichenden oder erwartungswidrigen Leistungen. 
Hier ist wieder zu beachten, das der Diskurs über das Reale, hier im Beispiel als Phä-
nomen LRS/Legasthenie nicht mit dem Realen zu verwechseln ist.  

Die Lebenswirklichkeit umfasst im vorgestellten Beispiel neben dem Realen ebenso die 
Realität in Form von Sozialisationserfahrungen der Lehrerin, von gelernten Handlungs-
routinen und beruflichen Alltagserfahrungen. So sind etwa der Umgang und die Haltung 
des Kollegiums in Bezug auf abweichende Leistungen bzw. auf das Phänomen 
LRS/Legasthenie für die Beobachtungen der Lehrerin von Bedeutung. Letztlich gilt es 
auch, den kulturellen und epochalen Kontext zu beachten, der sich auf die Lehrerin bei-
spielsweise als Aufforderung nach Leistungssteigerungen bei den Schülern auf Grund 
des erneut schlechten Abschneidens in der Pisa-Studie, der Lehrstellensituation und 
dem damit verbundenen Qualifizierungs- und Leistungsdruck (für Lehrerin und Schü-
ler) auswirken kann. 

 

2.1.7 Perspektiven der Beobachtung: Konstruktion, Rekonstruktion und De-
konstruktion 

Die Perspektiven der Konstruktion, der Rekonstruktion und der Dekonstruktion leiten 
sich aus den vorab dargestellten wissenschaftstheoretischen Grundlagen des interaktio-
nistischen Konstruktivismus (Reich 1998a, b) ab. Diese Perspektiven eignen sich als 
Denk- aber auch als Handlungsebene.  

 

Konstruktion 

Konstruktive Elemente eines Lehr-Lernprozesses weisen zunächst auf die bereits her-
vorgehobene Bedeutung von Interaktionen und Beziehungen in pädagogischen Prozes-
sen hin. Alle Teilnehmer eines Lehr-Lernprozesses werden für kompetent erachtet, 
Kommunikation und Beziehungen zu gestalten. Weiter oben wurde bereits auf die Be-
deutung des Imaginären hingewiesen, das die Beziehung zwischen Lernendem und Leh-
rer beeinflusst. 

„In der Beziehungskommunikation treibt solches Begehren ein munteres Wechselspiel. So un-
interessant ein Stoff sein mag, Schüler lernen für ihre Lehrer, wenn sie sich in deren Begehren 
spiegeln können. So interessant ein Stoff sein mag, er kann abgewehrt werden und entwertet 
werden, wenn keine gemeinsame Imagination die Beziehung trägt“ (Reich 2002, 129-130). 

Der interaktionistische Konstruktivismus betont die Bedeutung von Beziehungen, diese 
lassen jedoch Inhalte keinesfalls bedeutungslos werden, sondern relativieren sie. Die 
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Konstruktionsfähigkeit aller Lernenden wird gegenüber der Übernahme von fremden 
Expertenkonzepten höher geschätzt.  

„Auch der Lehrer bleibt Experte, insbesondere wenn er seinen Schülern helfen muss, ihre Fra-
gen sprachlich in eine korrekte Form zu bringen, wenn er sie anregen kann, ihre Dokumentatio-
nen stilistisch und künstlerisch ansprechend zu gestalten, aber er drückt ihnen nicht sein Wissen 
auf, was Nachrichten wie und warum sind oder zu sein haben“ (Reich 2002, 128). 

Die Bedeutung von Expertenwissen wird hiermit nicht bestritten, sondern relativiert und 
zudem wird eine einseitige Orientierung hieran in Frage gestellt. In Bezug auf den Leh-
renden ergibt sich vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen Ansatzes eine verän-
derte Rolle. Gehörte es noch zu der an klassischen Konzepten orientierten Lehrerrolle, 
Wissen zu vermitteln und die Welt zur Rekonstruktion anzubieten, kommt dem Lehren-
den vor einer konstruktivistischen Folie die Rolle des Moderators zu. Er ist nun eher Vi-
sionär, Planer, Evaluateur, Mehrwisser und Impulsgeber. Die klassische Lehrerrolle 
verschwindet nicht, sondern wird durch die vorgenannten Rollen erheblich erweitert. 

Der Lehrende gewährt in dem veränderten Rollenmodell eindeutig mehr Freiheit. 
Zugleich ist die Beschreibung der neuen Rolle keine Festschreibung. Wichtig für den 
konstruktivistisch orientierten Lehrenden ist es, Flexibilität zu bewahren. Dies bedeutet 
in der Konsequenz auch, diese veränderte Rolle einem fortlaufenden Reflexionsprozess 
zu unterziehen. 

Traditionellerweise stehen in Bezug auf die Aneignung von Inhalten und Wissen Zei-
chensysteme und symbolische Ordnungen im Vordergrund. Die rein rezeptive Aneig-
nung von Wissen bleibt aus Sicht des interaktionistischen Konstruktivismus jedoch o-
berflächlich. Der geforderte kreative bzw. konstruktivistische Umgang mit Wissen er-
höht die Chancen auf einen Transfer der Inhalte, also auf einen nachhaltigen Umgang 
mit diesen. Auch sollte ein kreativer und konstruktiver Umgang mit Lerninhalten nicht 
entwertet werden.  

„Es gehört zur schlechten Kunst der Pädagogik, dass sie die ursprüngliche Motivation etlicher 
Kinder und Schüler durch gezielte Entwertungen zum Erliegen bringt, statt sie umfassend zu 
nutzen und auszubauen“ (Reich 2002, 123). 

Lehr- und Lernprozesse sind so auszurichten, dass allen Beteiligten eine konstruktive 
Gestaltung sowohl der Beziehungen als auch der Inhalte möglich ist. In Bezug auf die 
Inhalte bedeutet dies, dass die Lernenden die Möglichkeit erhalten, ihre eigene Wirk-
lichkeit zu erfinden. Der konstruktive Charakter des Wissenserwerbs wird unterstrichen. 
Im Lehr-Lernprozess gilt: „Wir sind Erfinder unserer Wirklichkeit!“. 

Ziel eines konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernprozesses ist es, die Möglichkeiten 
der Konstruktion so weit wie möglich auszunutzen. Konstruktion kann immer rekon-
struktive Elemente enthalten bzw. gänzlich zu einer Rekonstruktion werden. Wenn die 
LRS-Therapeutin Kinder in der Förderung anregt, ihre eigene Schrift, z.B. eine Ge-
heimschrift zu erfinden, werden sie sich hierbei möglicherweise an der Schriftsprache 
oder an einer ihnen schon bekannten Geheimschrift orientieren. So kann Selbsttätigkeit 
eher nachahmend ablaufen.  
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Ein konstruktiver Umgang mit Lerninhalten meint weiter, die individuellen Interessen, 
Motivationen und Gefühle, die der einzelne Lernende mit dem Lerngegenstand verbin-
det, zu thematisieren. Hier könnte etwa ein Brainstorming zum aktuellen Lerninhalt hel-
fen, die mit diesem verknüpften Imaginationen freizulegen. Auch bedeutet Konstrukti-
on, sich aktiv und eigenständig mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, also 
selbst etwas zu tun, möglicherweise etwas mit allen Sinnen zu erfahren, selbst etwas 
auszuprobieren oder auch mit einem Lerngegenstand zu experimentieren. Konstruktion 
findet somit auf einer ideellen und auf einer materiellen Ebene statt. 

Zur Konstruktion und zu einem nachhaltigen Umgang mit dem Lerngegenstand gehört 
auch der Einbezug der Lebenswelt des Schülers. Schule stellt einen künstlich geschaffe-
nen Ort dar, der die Bezüge zur Lebenswelt, eben auch die Bezüge der Lerninhalte zur 
Lebenswelt oft vermissen lässt. Gerade hier scheint es wichtig, die Verbindung zur au-
ßerschulischen Realität zu suchen und Schule oder die Fördersituation, die eine künst-
lich geschaffene ist, zu öffnen. Dies kann darüber geschehen, mit dem Kind nach 
Schriftsprache in der Umwelt zu suchen oder die Bedeutung und die Funktionen von 
Schriftsprache zu thematisieren, wie es Brügelmann in seinem Ansatz vorschlägt. 

Letztlich beinhaltet der Begriff der Konstruktion Unabgeschlossenheit und eine gewisse 
Unplanbarkeit. Ein Lehr-Lernprozess kann nicht zu einem bestimmten Zeitpunkt als 
völlig abgeschlossen und vollendet betrachtet werden. Auch wenn eine Förderung be-
endet wird, bedeutet dies nicht, dass der Lernprozess abgeschlossen ist. 

Die Fördersituation selbst kann somit als konstruktiver Prozess definiert werden, der 
sich eben auf Grund seines dynamischen und prozesshaften Charakters nicht vollständig 
im Voraus planen lässt.  

 

Rekonstruktion 

Rekonstruktionen beziehen sich auf die bereits angesprochenen Symbolvorräte, die sich 
in der Schule als immer komplexer gewordene, vielschichtige und veränderliche Lern-
inhalte zeigen. Hier mag die Rechtschreibung als ein sich in der Veränderung befinden-
der Lerninhalt als Beispiel dienen. Generell ist eine Auswahl der Lerninhalte mittlerwei-
le unerlässlich geworden. Vor einem konstruktivistischen Hintergrund erfolgt diese 
Auswahl jedoch unter Beteiligung aller am Lehr-Lernprozess teilnehmenden Personen 
und orientiert sich mehr an Qualität denn an Quantität. Der interaktionistische Kon-
struktivismus betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung von Eigenverantwortung, 
Selbstvertrauen und Motivation für Lernende und Lehrende. 

Bei der Rekonstruktion geht es demnach in Bezug auf den Lehr-Lernprozess um die 
Nachentdeckung der Erfindungen anderer. Es gilt: „Wir sind Entdecker unserer Wirk-
lichkeit“.  
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Die Erfindungen anderer werden somit gleichzeitig als Beobachtungs- und Handlungs-
möglichkeiten definiert, nach deren Motiven zu fragen ist. Beispielsweise kann sich die 
Frage nach den Motiven für die Erfindung von Rechtschreibregeln stellen.  

„In der Diskussion über Sinn und Unsinn des Rechtschreiblernens wird leicht vergessen, wie le-
serfreundlich ein richtig geschriebener Text ist. Was das Schreibenlernen kompliziert, verein-
facht andererseits das flüssige Lesen. Z.B heben Großschreibung, Umlautung, Konstanthaltung 
des Wortstamms bekannte Wortteile besser heraus: „Hand-Hände“ statt „hant-hende“. Das Au-
ge kann besser von Fixpunkt zu Fixpunkt springend den Text entschlüsseln. 

Würde jeder seine gesprochene Sprache verschriften wie er sie gerade hört, so müsste die Lese-
rin oder der Leser das Geschriebene erst in die gesprochene Sprache zurückübersetzen, um es 
zu verstehen. Bei jedem ungewohnten Dialekt gäbe es zudem Verständnisschwierigkeiten. Dies 
war ja der Grund für das Aufstellen der Rechtschreibnormen über die Dialektgrenzen hinweg. 
Sie förderten wiederum die Verbreitung der Hochsprache und der landesweiten Verständigung“ 
(Bergk 1996, 15). 

Wichtig ist es, hier herauszustellen, dass es verschiedene Beobachtungsmöglichkeiten 
gibt und auch das obige Zitat nur eine Sichtweise zu den Hintergründen der Entstehung 
von Rechtschreibregeln wiedergibt. 

Am Beispiel der Rechtschreibung lässt sich ebenso der Konstruktcharakter verdeutli-
chen. Unsere Gesellschaft als Verständigungsgemeinschaft hat die Rechtschreibregeln 
demnach nicht entdeckt (dies würde voraussetzen, dass die Regeln schon da waren), 
sondern aus den oben beispielhaft genannten Gründen erfunden bzw. konstruiert.  

Auf Grund der Veränderlichkeit, des Facettenreichtums und der Komplexität der Bil-
dungsinhalte können Rekonstruktionen, also wie der Einzelne an einen Lerninhalt he-
rangeht, bzw. mit diesem umgeht, nicht mehr in bestimmter Weise fest- oder vorge-
schrieben werden. Vor dem Hintergrund des interaktionistischen Konstruktivismus gilt 
die Realität des Pädagogen nicht mehr als die einzig richtige.  

„Auch hier kommen Pädagogen oft mit der Behauptung einer Realität, die als begründeter 
Ausweg erscheint, um die Rekonstruktionen, die man selbst erlernt hat, als richtige durchzuset-
zen“ (Reich 2002, 137). 

Dies führt wiederum zu der bereits erwähnten Forderung nach einer Praxis des Diskur-
ses, also nach einer Beteiligung der Lernenden bei der Auswahl von Bildungsinhalten. 

„Pädagogische Ziele, Lehrpläne, Seminarplanungen, Bildungsmaßnahmen usw. sollten nie ohne 
wirkliche Beteiligung aller Teilnehmer geplant, organisiert und abgestimmt werden. Dies ist ei-
ne wesentliche Regel einer systemisch-konstruktivistischen Pädagogik. Die rekonstruktive 
Kompetenz, die durch Studium und Ausbildung als Professionalität behauptet wird, ist nur eine 
Seite von Verständigung, die sich in ihren Rekonstruktionen immer den Konstruktionen derje-
nigen stellen muss, an die sie sich richtet“ (Reich 2002, 137). 

 

Dekonstruktion 

Die Dekonstruktion schließlich stört die symbolischen Ordnungen und Gewohnheiten 
und fragt nach dem, was ausgelassen oder übersehen wurde. Hierbei versucht die De-
konstruktion, über systemisches und zirkuläres Denken einen anderen Blickwinkel zu 
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erlangen. So stellt sie fest: „ Es könnte auch noch anders sein! Wir sind Entlarver unse-
rer Wirklichkeit!“.  

In Bezug auf einen bestimmten Lerninhalt sollte die Dekonstruktion beispielsweise 
nicht um ihrer selbst erfolgen, sondern immer wieder zu Konstruktion und Rekonstruk-
tion führen. Im Zuge der Dekonstruktion ist folglich zu fragen, welche konstruktiven 
Schlussfolgerungen ich ziehen kann und wie andere vor oder neben mir diesen Sachver-
halt gesehen haben. 

Somit wechselt die Dekonstruktion die Perspektive bzw. führt neue ein.  

Der Begriff der Dekonstruktion bedeutet für Lern- und Bildungsprozesse, dass andere 
Sichtweisen und Perspektiven transparent gemacht und ermöglicht werden. Wie schon 
erwähnt, ist dieses Eröffnen von neuen Blickwinkeln ein ganz zentrales Anliegen des 
interaktionistischen Konstruktivismus. Gemeint sind somit verschiedene Zugänge, ver-
schiedene Sichtweisen beispielsweise eines Lerninhaltes. Durch die Dekonstruktion 
kommt es zu einer Störung des Lernprozesses, die aber vor einem konstruktivistischen 
Hintergrund willkommen ist und als Erweiterung des Horizonts, der eigenen Sichtweise 
und somit als Möglichkeit der Weiterentwicklung gesehen wird. In dekonstruktivisti-
scher Herangehensweise kann danach gefragt werden, was im Zusammenhang mit ei-
nem bestimmten Lerninhalt ausgelassen, nicht thematisiert wurde, um das Bild des 
Lerninhalts gleichsam zu komplettieren bzw. abzurunden. Auch Zweifel werden als 
Verunsicherung bzw. Irritation und demnach als potentielle Möglichkeit der Entwick-
lung definiert. 

In Bezug auf symbolische Ordnungen tritt die Dekonstruktion als Kritik, Skepsis, Ironie 
oder Verunsicherung auf. In Bezug auf Beziehungen stellt sie sich als Gefühle oder 
auch als Störungen dar.  

Der interaktionistische Konstruktivismus versteht die Perspektive der Dekonstruktion 
als Möglichkeit zur Gesellschafts- und Ideologiekritik, indem sie versucht, die jeweils 
gesellschaftlich und individuell unangenehmste bzw. unbequemste Perspektive aufzu-
nehmen. Folglich nimmt die Dekonstruktion Bezug auf gesellschaftliche Problemlagen. 

Für pädagogische Zusammenhänge wird gefordert, das sowohl den Lehrenden als auch 
den Lernenden die Möglichkeit eröffnet wird, sich an Dekonstruktionen zu beteiligen.  

 

2.1.8 Konstruktivistisch orientierte LRS-Förderung 

Wurden bisher die zentralen Begriffe des interaktionistischen Konstruktivismus auf der 
Ebene der Beobachtung und Erkenntnis verdeutlicht, so soll nun die Handlungsebene 
mehr in den Vordergrund treten. Im Folgenden werden auf der Basis des interaktionisti-
schen Konstruktivismus Elemente einer konstruktivistisch orientierten LRS-Förderung 
herausgestellt. Zunächst werden, wiederum entlang der zentralen Begriffe des gewähl-
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ten theoretischen Ansatzes, Aspekte aufgezeigt, die eine konstruktivistisch orientierte 
LRS-Förderung enthalten kann. Die Begriffe Beobachtungswirklichkeit, Beziehungs-
wirklichkeit und Lebenswirklichkeit sind gerade zu Beginn einer Förderung interessant, 
um den Kontext des Kindes auszuleuchten. Die Beobachtungen, vor allem zu den 
Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben, die Beziehungsstrukturen und die Lebenssitu-
ation der Familie sind als Kontext und Lebenswirklichkeit des Kindes von großer Be-
deutung. Eine konstruktivistisch orientierte LRS-Förderung richtet sich demgemäß nicht 
an das Kind allein, sondern an die gesamte Familie. Die Kommunikation und der Aus-
tausch über die Annahmen, die Beziehungen und die Situation der Familie stellen einen 
wichtigen Bestandteil der Förderung dar. Der Begriff der Förderung bezieht sich folg-
lich nicht nur auf die didaktisch und methodisch aufbereitete Auseinandersetzung mit 
einem bestimmten Lerninhalt, hier der Schriftsprache, sondern stellt aus konstruktivisti-
scher Sicht ebenso den Austausch und den Diskurs und somit beraterische Aspekte in 
den Vordergrund. Der Beratungsprozess kann neben dem Erfassen der und des Austau-
sches über die Annahmen und das Erleben der Familie und des Kindes auch dazu ge-
nutzt werden, sich über Erwartungen an die Förderung und über Ziele des Förderprozes-
ses auseinanderzusetzen. Dies setzt eine Offenheit des Förderkonzeptes voraus. Vom 
Standpunkt der gewählten theoretischen Position steht jedoch bei der LRS-Förderung 
ohnehin die Konstruktion im Vordergrund. Ein fest voraus geplanter Förderverlauf lässt 
sich wenig mit konstruktivistischen Prinzipien in Einklang bringen. So wie der Bera-
tungsprozess konstruktiv von allen Beteiligten hervor gebracht wird und kaum von Be-
ginn an in seinen inhaltlichen Ergebnissen zu steuern und vorherzusagen ist, so lässt 
sich auch die Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt Schriftsprache in konstruktiver 
Weise angehen. Der interaktionistische Konstruktivismus, aber auch reformpädagogi-
sche Ansätze wie etwa der von Celestin Freinet bieten hier eine Vielzahl von Methoden 
an, die ein eigenaktives und handlungsorientiertes Umgehen mit dem Lerninhalt erlau-
ben. Stellvertretend zu nennen sind hier: Projektarbeit, Brief- und Tagebuchmethode, 
Rollenspiele, Freiarbeit, Stationenlernen, Biografierarbeit, Brainstormings, Erzählun-
gen, Fantasiereisen, Lernkartei, Lernspiele, Mindmapping, Wandzeitung, Wochenplan, 
Schreibwerkstattarbeit. Charakteristisch für den interaktionistischen Konstruktivismus 
ist bei der Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt die Verwendung von systemischen 
Methoden, die sich zudem auch für den Beratungsprozess eignen. Zu nennen sind hier: 
zirkuläres Fragen, Skulpturen, szenisches Spiel, Psychodrama, Feed-back, reflecting 
team oder team-teaching. Gerade bei der Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt 
Schriftsprache wird die Verflochtenheit von Konstruktion und Rekonstruktion oder 
auch von Imaginärem und Symbolischem besonders deutlich. Beim Erwerb der Schrift-
sprache geht es zum einen um die Möglichkeiten, die die Schriftsprache dem Indivi-
duum eröffnet, etwa sich und seine Gefühle auszudrücken oder mit anderen in Kontakt 
zu treten (hiermit ist vornehmlich das Schreiben gemeint). Beim Erlernen des Lesens 
und Schreibens geht es jedoch auch um die Rekonstruktion von zuvor Festgelegtem, al-
so welche Laute etwa den einzelnen Buchstaben zugeordnet werden, demnach ums Le-
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sen und um die Beachtung von Rechtschreibregeln als Erleichterung der schriftlichen 
Kommunikation. In der konkreten LRS-Förderung als Arbeit an dem Lerninhalt ist es 
die Aufgabe, eine Balance zu finden zwischen der Vermittlung einer Ordnung, eines 
Aufbaus von Schriftsprache und dem Eröffnen der kreativen Möglichkeiten, die Schrift-
sprache bietet. Analog zu den Begriffen der Konstruktion und Rekonstruktion setzt sich 
eine konstruktivistisch orientierte LRS-Förderung in Bezug auf den Lerninhalt Schrift-
sprache mit Symbolischem, also mit Rechtschreibregeln und Rechtschreibbesonderhei-
ten, aber auch mit Imaginärem, also zum Beispiel mit den Gefühlen des Kindes in Be-
zug auf Lesen und Schreiben auseinander. Der Begriff der Dekonstruktion kann für die 
LRS-Förderung bedeuten, den Förderprozess bewusst offen und flexibel zu halten und 
somit etwa Kurskorrekturen im Verlauf der Förderung vornehmen zu können. Die De-
konstruktion verweist auch auf Offenheit im Sinne eines Zulassens von und eines an-
gemessenen Umgangs mit Kritik. Die LRS-Therapeutin, die eine konstruktivistisch ori-
entierte Förderung favorisiert, lernt, sich selbst in ihrer Rolle in Frage zu stellen, zu re-
flektieren und auch kritische Fragen von Eltern und Kindern zuzulassen. Folglich ent-
steht die konstruktivistisch orientierte LRS-Förderung als ein gemeinsamer Suchprozess 
von Eltern, Kindern und LRS-Therapeutin, der gleichwohl von Unsicherheiten geprägt 
ist. Diese gelten jedoch im Sinne der Dekonstruktion als fruchtbar für den Prozess und 
können in der Beratung thematisiert und für den positiven Verlauf der Förderung ge-
nutzt werden.  

Für eine konstruktivistisch orientierte LRS-Förderung ergeben sich zusammenfassend 
drei zentrale Elemente. Zunächst ist der Beratungsprozess mit der Familie zu nennen, 
der einen Austausch über Wirklichkeitskonstruktionen zum Phänomen 
LRS/Legasthenie ermöglicht. Für eine konstruktivistisch orientierte LRS-Förderung ist 
es somit weniger von Belang, ob LRS bzw. Legasthenie tatsächlich existent ist, sondern 
welche Auswirkungen die Beobachtungen von LRS etwa als Störung, Krankheit oder 
Behinderung auf das Familiensystem haben. Hier können Beobachtungen, die sich auf 
den eher einschränkend wirkenden Störungsbegriff beziehen, verflüssigt werden. Durch 
refraiming können neue Perspektiven aufgezeigt werden. Gleichzeitig bietet der Bera-
tungsprozess der LRS-Therapeutin die Möglichkeit, die Beziehungsstrukturen und so-
mit die Lebenswirklichkeit des Kindes etwa durch zirkuläres Fragen zu erfassen. Im Be-
ratungsprozess kommt es schließlich zu einem Aufbau einer Beziehung zwischen LRS-
Therapeutin, Kind und Familie.  

Ein zweites zentrales Element stellt die Arbeit an der Schriftsprache dar, bzw. die Ar-
beit der LRS-Therapeutin und des Kindes am Lerngegenstand Schriftsprache. Im Vor-
dergrund dieser Arbeit steht das Finden einer Balance zwischen der Rekonstruktion von 
Rechtschreibregeln und Rechtschreibbesonderheiten und dem Entdecken der konstruk-
tiven Möglichkeiten, die Schriftsprache bietet. Aus konstruktivistischer Sicht ist jedoch 
auch bei der Rekonstruktion dem Kind soviel Eigenaktivität und Autonomie wie mög-
lich zuzugestehen. Die vom interaktionistischen Konstruktivismus vorgeschlagenen Me-
thoden, die sich an einem reformpädagogischen Methodenrepertoire orientieren, bieten 
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hier eine Grundlage. Somit steht auch für die LRS-Therapeutin das Prinzip der Kon-
struktion im Vordergrund, da jeder Förderprozess neu hervorgebracht wird und es kei-
nen vorab festgelegten Ablauf gibt, wohl aber ein Grundgerüst der Orientierung, wie 
etwa die gerade beschriebenen Elemente der Förderung oder eine Struktur der Schrift-
sprache und des Schriftspracherwerbs wie etwa Frith (1985) sie vorgelegt hat.  

Als drittes, den Begriffen der Lebenswirklichkeit, des Realen und der Dekonstruktion 
geschuldetem Element, ist die Auseinandersetzung mit der Lebenswelt und die Suche 
bzw. die Frage nach dem Realen zu nennen. Hier hat sich die außerschulische LRS-
Förderung selbst etwa durch die LRS-Therapeutin zu reflektieren. An welche Grenzen 
stößt die LRS-Förderung? Diese und weitere kritische Fragen sind in den Förderprozess 
einzubeziehen. Kann die außerschulische und kostenpflichtige LRS-Förderung dem 
Druck und den Erwartungen etwa der Gesellschaft an die Fähigkeiten des einzelnen 
Kindes im Lesen und Schreiben gerecht werden und will sie dies überhaupt? Wie posi-
tioniert sich die LRS-Förderung in Bezug auf gesellschaftliche Gegebenheiten, Forde-
rungen und Interessen (Lehrstellenmangel, Pisatest)? Welche Erwartungen stellen die 
Eltern an die von ihnen selbst zu finanzierende außerschulische LRS-Förderung? Sieht 
sich die LRS-Förderung selbst als Dienstleistung und worin besteht das „Produkt“? 
Letztlich stellt sich die Frage, ob eine konstruktivistisch orientierte LRS-Förderung mit 
dem Setting der außerschulischen, von den Familien oder Kommunen finanziell zu tra-
genden Förderung vereinbar ist. Somit ergibt sich als drittes Element einer konstrukti-
vistisch orientierten LRS-Förderung die (kritische) Reflexion und Selbstreflexion, die 
ebenso als pädagogisches Handeln interpretiert werden können.  

 

2.2 Reflexion des interaktionistischen Konstruktivismus 

Nach der Darstellung der Grundlagen des interaktionistischen Konstruktivismus und der 
Verdeutlichung seiner zentralen Begriffe für den Bereich der LRS-Föderung soll der 
Ansatz in diesem Kapitel nun an Hand der Aspekte Theoriegebäude und Handlungsre-
levanz in seiner Bedeutung für die Betrachtung der LRS-Förderansätze reflektiert wer-
den. 

Theoriegebäude 

Der interaktionistische Konstruktivismus bezieht sich in seiner Herleitung auf eine im-
mense Vielzahl von Referenztheorien aus den Kultur- und Geisteswissenschaften (von 
denen für die vorliegende Arbeit nur ein kleiner Teil erörtert wurde), so dass sich die 
Komplexität des Ansatzes enorm erhöht. Auch die Verbundenheit der Dreier-Begriffe, 
die zueinander in Bezug stehen, erhöht die Komplexität des Ansatzes weiter. Bei der 
Auseinandersetzung mit dem interaktionistischen Konstruktivismus ergibt sich unter 
anderem das Problem der Vorausgesetztheit von später beschriebenen Theorieaspekten. 
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Diese Schwierigkeiten stellen sich insbesondere bei der Herleitung der Beobachtertheo-
rie, finden sich aber auch bei den Ausführungen zum Symbolischen, Imaginären und 
Realen. Bei der Darstellung des interaktionistischen Konstruktivismus fällt auf, dass 
immer wieder Aspekte thematisiert werden, die erst zu einem späteren Zeitpunkt einge-
führt werden. Hier spiegelt sich die zirkuläre Verbundenheit der definierten Begriffe, 
die, beschrieben in einem linearen Text, den Leser auf Schwierigkeiten stoßen lässt. 
Durch die Vernetzung und Wechselwirkung der Dreier-Begriffe (die auch untereinander 
in Bezug stehen; so ist die Beobachtungswirklichkeit analog zu sehen zum Symboli-
schen und zur Rekonstruktion) besteht die Gefahr, sich im Durchdringen und in der 
Auseinandersetzung mit dem interaktionistischen Konstruktivismus zu verlieren und die 
Betrachtung der LRS-Förderansätze bzw. des LRS-Förderbereiches, der ebenfalls von 
immenser Komplexität geprägt ist, aus den Augen zu verlieren. 

Zentrales Thema im interaktionistischen Konstruktivismus ist die Unschärfe, die im 
Prinzip des Imaginären thematisiert wird und zu der Schlussfolgerung führt, dass wis-
senschaftliche Beobachtungen, die sich mit Menschen beschäftigen, letztlich nicht 
scharf gehalten werden können (vgl. Reich 1998b, 384). So bleiben auch die zentralen 
Begriffe des interaktionistischen Konstruktivismus in einem bestimmten Maße unscharf 
bzw. das Imaginäre führt diese Unschärfe ein und thematisiert sie. Dies steht im Gegen-
satz zu einer realistischen bzw. an der Moderne orientierten Auffassung von Wissen-
schaft und Wissenschaftlichkeit, in der die konkrete Definition von Begriffen beispiels-
weise einen zentralen Stellenwert einnimmt. So kann die Position des interaktionisti-
schen Konstruktivismus aus der Sicht eines realistischen Wissenschaftsverständnisses 
als zu offen, zu unscharf und zu uneindeutig interpretiert werden. Reich selbst (1998b) 
weist daraufhin, dass sein Ansatz Linien und Markierungspunkte habe, jedoch keine 
festliegenden Grenzen. So bietet sein Ansatz die Möglichkeit des Aufweises von be-
stimmten Perspektiven bzw. die Möglichkeit der Perspektiverweiterung, ist hingegen als 
scharfes Analyseinstrument nicht geeignet. Für die Betrachtung der impliziten Annah-
men in den ausgewählten LRS-Förderansätzen scheint der interaktionistische Konstruk-
tivismus insofern geeignet, da es hier gerade um die Darstellung von spezifischen, auch 
unterschiedlichen Perspektiven geht und weniger um die Frage der richtigen Perspekti-
ve. 

 

Handlungsrelevanz 

Aufgrund ihrer radikal gegensätzlichen Position zu einem traditionellen Wissenschafts-
verständnis vermochten es konstruktivistische Ansätze, also auch der interaktionistische 
Konstruktivismus, den theoretischen Diskursen in den verschiedenen Fachdisziplinen 
interessante Impulse zu geben (vgl. Siebert 2002). Kritiker fragen in diesem Zusam-
menhang nach der Handlungsrelevanz dieser Ansätze. In der Konsequenz stellt sich e-
benso für die vorliegende Arbeit die Frage nach der Handlungsrelevanz einer Zusam-



2 Wissenschaftstheoretische Position 56 

menschau von verschiedenen Perspektiven und Annahmen zum Phänomen LRS und zur 
LRS-Förderung.  

Der Begriff der Handlungsrelevanz ist aus einer konstruktivistischen Perspektive immer 
in Bezug zu einer konkreten Person zu sehen. Die Frage nach der Handlungsrelevanz ist 
somit abhängig vom Kontext der Person, die sich mit konstruktivistischen Ansätzen 
auseinandersetzt. Ein konstruktivistischer Ansatz kann unter anderem als theoretische 
Perspektive für eine wissenschaftliche Arbeit nützlich sein. In konkreten pädagogischen 
Zusammenhängen ist folglich nach dem Beobachter zu fragen und welche Ansätze er 
für seinen individuellen beruflichen Kontext, also für sein Berufs- und Arbeitsfeld für 
nützlich und passend hält. Die Frage nach der Handlungsrelevanz kann folglich nur von 
der pädagogisch tätigen Person selbst, als Ergebnis von Selbstreflexionsprozessen, bzw. 
in Auseinandersetzung mit einer Verständigungsgemeinschaft beantwortet werden.  

Das von Siebert angedeutete Phänomen (das Befürworten einer theoretischen Sichtwei-
se, ohne dass sich hieraus Veränderungen für die Praxis ergeben) lässt sich im Übrigen 
für vielfältige pädagogische Handlungsfelder feststellen und muss noch nichts über die 
Qualität des Konstruktivismus und sein Veränderungspotential bzw. seine Handlungsre-
levanz aussagen. Gerade in sonderpädagogischen Handlungsfeldern ist eine Bevorzu-
gung von etwa ökosystemischen Sichtweisen erkennbar, die in der praktischen Tätigkeit 
nicht unbedingt zu einem veränderten Umgang, also zu einem nicht defizit- und defekt-
orientierten Umgang mit Personen mit Behinderungen führt.  

„So ist z.B. zu erkennen, dass die Förderarbeit der mitarbeitenden Sonderschullehrer eher einem 
Funktionstrainingskonzept als dem theoretisch akzeptierten ganzheitlichen Erziehungskonzept 
folgte. ... Theoretische Konzepte haben, auch wenn sie im Laufe gemeinsamer Arbeit differen-
ziert und konkretisiert worden sind, zunächst nur eine geringe Wirkung auf das Handeln. Sie 
entfalten ihre Wirkung in dem Maße, wie die Beteiligten in langwieriger, anstrengender, teil-
weise auch stark die eigene Identität in Frage stellender Zusammenarbeit die eigenen hand-
lungsleitenden Interessen und Konzepte sich bewusst machen, sie untereinander aushandeln und 
schließlich zu einem gemeinsamen Verständnis und einer von allen akzeptierten Praxis ganz-
heitlicher Frühförderung gelangen“ (Kautter et al. 1988, 34). 

Dieses Zitat verdeutlich die Bedeutung der persönlichen Nützlichkeit, die sich haupt-
sächlich über die konkrete Erfahrung bzw. Handlung und deren Reflexion ergibt. Kaut-
ter zeigt weiter auf, dass es durchaus auch (für die Postmoderne typische) ambivalente 
Strebungen hinsichtlich des Umganges mit Theorien geben kann.  

Der Begriff der Handlungsrelevanz differenziert somit nicht nach einzelnen Beobach-
tern und deutet einen Anspruch auf Allgemeingültigkeit an, der sich in konstruktivisti-
schen Ansätzen, die eine konsequente Selbstanwendung betreiben, nicht ergeben kann. 
So versteht sich ein konstruktivistischer Ansatz, der sich selbst als eine Theorie von vie-
len sieht, als Reflexionsgrundlage für eine bestimmte Gruppe von Personen (die etwa 
nach neuen Handlungsmöglichkeiten suchen) und nicht als allgemeingültige bzw. mög-
lichst für alle verbindliche Handlungsstrategie. 
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Insgesamt deutet der Begriff der Handlungsrelevanz ein bestimmtes Verständnis der 
Beziehung zwischen Theorie und Praxis an. Die Frage nach der Handlungsrelevanz 
kann die Annahme beinhalten, dass eine Theorie oder eine theoretische Auseinanderset-
zung, wie die vorliegende Arbeit sie bietet, Anleitungen für die Praxis gibt. Noch deut-
licher wird dieses Verständnis bei Thümmel und Theis-Scholz (1995), die in der Kon-
sequenz ihrer Auseinandersetzung mit dem Konstruktivismus davon ausgehen, dass die-
ser zu einer Selbstauflösung der (Sonder-)Pädagogik führe, diese also existentiell be-
drohe.  

„Das konstitutive Element der (Sonder-)pädagogik als Theorie besteht doch gerade im Frag-
lichwerden konventioneller Bildungs- und Erziehungsvorstellungen in der Praxis, im Bedürfnis 
der Praktiker nach Handlungsorientierung und –anleitung. Diese legitime Forderung der Prakti-
ker kann die (Sonder-)pädagogik nur erfüllen, wenn sie vor dem Hintergrund der Offenlegung 
und Erörterung erkenntnisleitender Fragestellungen und Wertentscheidungen Paradigmen kon-
zipiert, die den Praktikern heuristische Anleitungen zur erzieherischen Entscheidungsfindung 
im Blick auf Intentionen, Methoden, Validierungsmöglichkeiten zur Verfügung stellen. Die 
Rückmeldungen der Praxis an die Theorie wiederum sind notwendig, damit letztere Datenmate-
rial über die Leistungsfähigkeit und –defizite ihrer Paradigmen erhält, diese analysieren, korri-
gieren und erneut den Praktikern zur Erprobung vorlegen kann. Vor dem Hintergrund der engen 
Zusammenarbeit von Praxis und Theorie wird dann offensichtlich, dass eine positive Weiter-
entwicklung der Erziehungspraxis erreicht werden kann“ (Thümmel, Theis-Scholz 1995, 177). 

Deutlich wird hier ein traditionelles oder auch modernes Verständnis von Wissenschaft, 
an dem sich die Beziehung zwischen Theorie und Praxis orientiert. Thümmel und 
Theis-Scholz gehen davon aus, dass sich bestimmte, für die (Sonder-)Pädagogik rele-
vante Phänomene wie zum Beispiel eine Lernbehinderung oder Lernstörung objektiv 
beobachten lassen. Auf Grund dieser objektiven Beobachtungen leiten Wissenschaftler 
Konzepte ab, die Praktiker anwenden. Von diesen erhalten die Wissenschaftler wieder-
um Rückmeldung über mögliche Schwierigkeiten bei der Umsetzung der vorgefertigten 
Konzepte. Thümmel und Theis-Scholz gehen also von der Möglichkeit einer instrukti-
ven Intervention aus (sowohl von Wissenschaftler zu Praktiker, als auch von Praktiker 
zu Schüler). Dieser Annahme stehen konstruktivistische Ansätze in ihren Ausführungen 
zu Interaktionen entgegen. Letztere gehen davon aus, dass instruktive Interaktion un-
möglich ist (Maturana, Varela 1987), bzw. lehnen diese Art der Interaktion auf Grund 
des Machtgefälles ab (interaktionistischer Konstruktivismus). So stellt der interaktionis-
tische Konstruktivismus die „Macht“, die ein Autor eines LRS-Förderkonzeptes über 
die Annahmen seines Konzeptes und die Darstellung seines Konzeptes als richtigen o-
der vielleicht einzig gangbaren Weg der Förderung aufzubauen versucht, in Frage bzw. 
relativiert diese „Macht“. Gleichzeitig wird der LRS-Therapeutin mehr Verantwortung 
für ihr pädagogisches Tun zugesprochen. Eine Übernahme dieser Verantwortung kann 
durch Reflexion der eigenen Tätigkeit erfolgen. 
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2.3 Zusammenfassung: Nutzen und Möglichkeiten des interaktionistischen 
Konstruktivismus für die Reflexion der LRS-Förderansätze 

Insgesamt bietet der interaktionistische Konstruktivismus für die Bearbeitung der vor-
gestellten Fragestellung einen geeigneten Ausgangspunkt. Er stellt mit den zentralen 
Begriffen der Beobachtungswirklichkeit, der Beziehungswirklichkeit und der Lebens-
wirklichkeit (die zu den Begriffen des Symbolischen, des Imaginären und des Realen 
und der Konstruktion, der Rekonstruktion und der Dekonstruktion analog zu sehen sind) 
eine Grundlage für die weitere Reflexion und Diskussion zur Verfügung. Die theoreti-
schen Ausführungen zur Beobachtungswirklichkeit ermöglichen es, die in den einzelnen 
Ansätzen vertretene Sichtweise auf das Kind mit Problemen im Lesen und Schreiben zu 
erfassen. Die Beziehungswirklichkeit gibt Hinweise zur Beschreibung der Beziehung 
zwischen LRS-Therapeutin und Kind. Der Aspekt der Lebenswirklichkeit schließlich 
bietet Möglichkeiten, die berufliche Rolle der LRS-Therapeutin zu diskutieren. Ebenso 
gestatten es die Ausführungen zum Symbolischen, zum Imaginären und zum Realen, 
nach den Imaginationen der Autoren der LRS-Förderansätze in Bezug auf das Kind mit 
Problemen im Lesen und Schreiben zu fragen, zu erforschen, in welcher Form und in 
welcher Gewichtung das Symbolische beispielsweise als die die Sichtweise auf das 
Kind beeinflussenden Theorien von anderen Autoren zum Thema Legasthenie bzw. 
LRS in den Ansätzen vorkommt und ob und wie das Reale als die berufliche Rolle der 
LRS-Therapeutin etwa durch die Ausbildungsmöglichkeiten oder Möglichkeiten der 
Kooperation mit Lehrern und Schule thematisiert wird. Die Begriffe der Konstruktion, 
Rekonstruktion und Dekonstruktion lassen in Bezug auf die LRS-Förderansätze die Au-
toren der Ansätze als Erfinder eben derselben aber auch als Konstrukteure einer be-
stimmten Sichtweise auf das Kind auftreten.  

Die Dreier-Begriffe bieten in enger Anlehnung an die Fragestellung eine Fülle von Un-
tersuchungs- und Interpretationsmöglichkeiten, denen im nächsten Kapitel mit der Be-
schreibung und Reflexion der ausgewählten Förderansätze ausführlich nachgegangen 
werden soll. Positiv hervorzuheben ist im Zusammenhang mit dem Anliegen der vorlie-
genden Arbeit die Offenheit der den interaktionistischen Konstruktivismus konstituie-
renden Begriffe, die ein Grundgerüst im Sinne einer komplexitätserhaltenden Komple-
xitätsreduktion (Stierlin 1987) und somit eine kreative Auseinandersetzung mit den 
Förderansätzen ermöglichen. Es kann so eine Bandbreite von sich widersprechenden 
und gegenseitig dekonstruierenden Förderansätzen abgebildet und diskutiert werden. 
Folglich kann ebenso die Suche nach Möglichkeiten des Umganges mit Vielfalt und He-
terogenität (bezogen auf unterschiedliche Förderansätze) angeregt werden. Da eine 
normative Klärung „richtiger“ und „guter“ pädagogischer Handlungen (Lindemann in 
Balgo, Werning 2003) nicht möglich ist, bietet sich als Alternative die Eröffnung von 
Diskurs- und Entscheidungsräumen an, in denen Handlungsfragen kontextbezogen und 
auf Zeit diskutiert und reflektiert werden können. Hierzu will die vorliegende Arbeit ei-
nen Beitrag leisten. 
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Diese Gedanken leiten bereits über zu der in Kapitel vier stattfindenden Diskussion der 
sich aus den Annahmen der Förderansätze ergebenden Konsequenzen. Für die Reflexi-
on der Förderansätze aber auch für die Diskussion der Konsequenzen ist die beschriebe-
ne Zirkularität der Begriffe von besonderer Bedeutung und eröffnet neue Denk- und 
Handlungsmöglichkeiten. Die Erweiterung der Denk- und Handlungsmöglichkeit ent-
steht durch die den interaktionistischen Konstruktivismus charakterisierende Ergänzung 
der Beobachtungswirklichkeit durch die Beziehungswirklichkeit und die Lebenswirk-
lichkeit und die Beschreibung der zirkulären Vernetztheit dieser Begriffe. Somit erge-
ben sich Möglichkeiten der Selbstreflexion, mittels derer sich die LRS-Therapeutin als 
Beobachterin wahrnehmen und die eigenen Beobachtungen reflektieren, erweitern und 
dekonstruieren und Verantwortung für diese übernehmen kann. In der Diskussion der 
Konsequenzen bestimmter Annahmen bietet der interaktionistische Konstruktivismus 
somit auch die Möglichkeit des Aufweises von Machtstrukturen. Indem Autoren von 
LRS-Förderansätzen als Erfinder und Konstrukteure definiert werden, können etwa die 
Auswahl von Inhalten und die Hierarchie transparent, reflektierbar und relativierbar 
werden. Auch das einigen Förderansätzen inhärente Versprechen, „Legasthenie ist heil-
bar“ kann als große Erzählung, als vielschichtige Konstruktion (denn die „Legasthenie“ 
selbst wird aus interaktionistischer Sicht von allen Beteiligten, also auch von den Auto-
ren der Förderansätzen und von der LRS-Therapeutin hervorgebracht) und als Versuch 
der Etablierung einer Machtposition dekonstruiert werden.  

Zusammenfassung: Der interaktionistische Konstruktivismus bietet mit seinen zentralen 
Begriffen und deren Vernetztheit eine Grundlage für die Reflexion der einzelnen För-
deransätze und für die Diskussion der sich aus den Ansätzen ergebenden Annahmen. Er 
bietet zudem auch durch den Aufweis von Machtstrukturen eine Eröffnung von neuen 
Denk- und Handlungsmöglichkeiten, durch die (Selbst-)Reflexionsprozesse bei pädago-
gisch tätigen Personen initiiert werden können. 
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3 Rekonstruktion und Reflexion ausgewählter LRS-
Förderansätze 

3.1 Sprachsystematischer Ansatz – Carola Reuter-Liehr 

Reuter-Liehr (2001) arbeitet seit 1970 in einer eigener Praxis und überprüfte das von ihr 
zuvor aus Unzufriedenheit mit den gängigen Förderansätzen entwickelte Konzept im 
Rahmen eines Forschungsprojektes an der Georg-August-Universität Göttingen in den 
Jahren 1987 bis 1993. Zur Evaluation wurde das Konzept in drei Durchgängen mit Kin-
dern der fünften und sechsten Jahrgangstufe durchgeführt und die Testergebnisse mit 
den Kindern einer Kontrollgruppe verglichen. Laut Reuter-Liehr konnten sich die ge-
förderten Kindern signifikant verbessern. 

Der von ihr vorgelegte Förderansatz ist sowohl für die Gruppenförderung in der Schule 
(siehe Forschungsprojekt) als auch für die außerschulische Gruppen- und Einzelförde-
rung gedacht.  

Laut Verfasserin ist dieser Ansatz in weiten Teilen Deutschlands sowie zum Teil im 
Ausland etabliert (S. 15). Zunächst fand er, obwohl es sich um einen pädagogischen 
Ansatz handelt, hauptsächlich bei Medizinern Interesse. Reuter-Liehr beschreibt ihren 
Ansatz als integrativ, da Aspekte verschiedener psychotherapeutischer Ansätze Anwen-
dung finden. So kommen Elemente der Verhaltenstherapie, der Systemtheorie und von 
Entspannungstechniken zum Einsatz. Neben den psychotherapeutischen Anteilen be-
steht das Konzept in erster Linie aus einem umfangreichen Wort- und Textmaterial. Die 
Vermittlung von Lernstrategien steht somit ganz im Vordergrund. Zudem misst Reuter-
Liehr der Praxisorientierung unter Anleitung und Supervision einen hohen Stellenwert 
bei. Weiter besteht das Konzept aus qualitätssichernden Maßnahmen wie Basisdoku-
mentation, Diagnoseüberprüfung, Therapieplanung und Verlaufs- und Erfolgskontrolle. 
Insgesamt handelt es sich um ein stark strukturiertes und in sich geschlossenes Konzept 
in Lehrgangsform. 

Bei der Entwicklung ihres Ansatzes und der den Kern darstellenden Materialien und 
Methoden stützt sich Reuter-Liehr auf eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Laut-
analyse und der Struktur von Wörtern. In diesem Zusammenhang wird auf Arbeiten von 
Born (1983), Dummer und Hackethal (1984), Findeisen (1988) und Löffler und Meyer-
Schepers (1989, 1991) (alle in Reuter-Liehr 2001) zurückgegriffen. Ebenso ist ein Be-
zug zu einer (in ersten Ansätzen) systemischen Sichtweise bei Betz und Breuninger 
(1987 in Reuter-Liehr 2001) festzustellen. Einen Schwerpunkt in der Entwicklung des 
Konzepts stellt der Bezug zu Kossow dar, der bereits 1972 ein konsequent strategiege-
leitetes Lernen und eine Orientierung an der Entwicklung des Schriftspracherwerbs for-
derte. Im Zusammenhang mit dem Verhältnis von Theorie und Praxis gibt Reuter-Liehr 
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der Praxis den Vorrang vor theoretischen Erörterungen (so wurden die theoretischen 
Erörterungen zur Konzeption ihres Förderansatzes erst Ende der 90er Jahre veröffent-
licht).  

Reuter-Liehr geht in Bezug auf das Phänomen LRS/Legasthenie mit Warnke (1999) da-
von aus, dass dieses genetisch bedingt ist und das es sich hierbei um eine „neuropsy-
chophysiologische Normabweichung“ (Reuter-Liehr 2001, 20) handelt. LRS bzw. Le-
gasthenie wird als kognitive Verarbeitungsstörung und als Funktionsstörung definiert. 
Bei den betroffenen Kindern liegen zumeist auch Sprach- und Sprechstörungen und De-
fizite in der phonologischen Bewusstheit vor. Die Kinder leiden unter einem Steue-
rungsmangel und motorischen Entwicklungsverzögerungen einhergehend mit einem 
schwachem Muskeltonus. Außerdem liegt bei ihnen eine spezifische Schwäche in der 
Wahrnehmung von Sprachreizen vor. Kinder mit LRS bzw. Legasthenie verfügen nur 
über ein geringes Selbstwertgefühl und sind in ihrer Lernmotivation beeinträchtigt. Die 
Kinder haben einen Mangel an Selbstvertrauen und sind zudem misserfolgsorientiert. 
Sie haben erhebliche Selbstzweifel, sind verwundbarer als andere Kinder, steigern sich 
in Angstverhalten hinein und suchen ständig nach Beachtung. 

Reuter-Liehr bevorzugt für ihre Konzeption den Begriff der „Behandlung“ oder auch 
des „Trainings“. Der Ansatz orientiert sich generell an einem Modell zur Entwicklung 
des Schriftspracherwerbs (siehe Frith, 1985). Sie beschreibt ihren Ansatz als einen, der 
an den Funktionen des Lesens und Schreibens ansetzt. Das sorgfältig ausgewählte Wort- 
und Textmaterial ist somit als „Turngerät“ anzusehen. In der Förderung bzw. Behand-
lung geht es darum, mit Wörtern und Texten wie mit Turngeräten zu üben. 

Die Autorin stellt weiter fest, dass bei Kindern mit LRS der Lernprozess gestört und ein 
pädagogischer Teufelskreis eingetreten ist. In ihren Augen ist es wichtig, in dieser Si-
tuation den Kindern einen „roten Faden“, eine Systematik anzubieten. Diese von ihr zu-
sammengestellte Systematik der Schriftsprache stellt den Kern des sprachsystemati-
schen Ansatzes dar. In der Konsequenz bedeutet das für die Durchführung der Förde-
rung, dass die von der Verfasserin festgelegte Ordnung der Schriftsprache nicht unter-
brochen werden darf. Der Schwerpunkt liegt auf der Systematisierung der schriftsprach-
lichen Besonderheiten und auf der konsequenten Einhaltung dieser Systematik. Für 
Reuter-Liehr steht daher das aktive, auf Strategie-Bildung angelegte Lernen im Vorder-
grund. Durch dieses Vorgehen sollen die Kinder eigenaktiv und handlungsorientiert die 
Schriftsprachprinzipien selbst entdecken. Kommt es zu einem Lernstillstand, kann es 
nötig werden, psychische und soziale Aspekte mehr in die Behandlung mit einzubezie-
hen. 

Das Ziel der Förderung ist es folglich, eine praktikable Systematik der deutschen Or-
thographie zu vermitteln. Hier werden, im Gegensatz zu anderen Förderprogrammen, 
alle Rechtschreibbesonderheiten thematisiert, bzw. es besteht die Möglichkeit, gerade 
für Kinder mit guten und sehr guten IQ-Testwerten, alle Bereiche der Förderung zu 
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durchlaufen und somit alle Rechtschreibbesonderheiten der deutschen Orthographie zu 
bearbeiten. 

Das Kind soll in der Förderung bzw. Behandlung die Eigenverantwortung für die Ü-
berwindung der Lernprobleme entwickeln. Diese Eigenverantwortung ist laut Reuter-
Liehr notwendig, um sicherzustellen, dass das Kind die in der Förderung zentralen Stra-
tegien hinterher eigenständig anwendet. Insgesamt ist es elementar, dass das Kind vom 
Sinn der Behandlung überzeugt ist. Der Selbständigkeitsentwicklung kommt nach Reu-
ter-Liehr im Verlauf der Behandlung große Bedeutung zu. Auch wird dem Kind die 
Hauptentscheidungsrolle zugesprochen, was etwa die Beendigung der Behandlung an-
belangt.  

In Bezug auf die Beziehung zwischen Kind und Therapeutin hält es Reuter-Liehr für 
bedeutsam, dass die Therapeutin dem Kind den Sinn und den Nutzen der Behandlung 
und der Strategien verdeutlicht. Wichtig ist auch, dass das Kind Vertrauen zur Thera-
peutin hat. Fehlt die Bereitschaft zur Mitarbeit, so tritt die Beziehung zwischen Kind 
und Therapeutin mehr in den Vordergrund. In erster Linie soll die Therapeutin dem 
Kind in der Behandlung (emotionale) Sicherheit vermitteln. Dies geschieht vor allem 
durch das Einhalten der strengen Abfolge und durch das exakt ausgewählte und vorge-
gebene Wort- und Textmaterial. Ziel ist es daher auch, Fehler, die als „Unfälle“ inter-
pretiert werden, gänzlich zu vermeiden.  

Reuter-Liehr fordert, dass die LRS-Therapeutin allein für das Kind zuständig ist („Viele 
Köche verderben den Brei“, S.51). Auf eine Zusammenarbeit mit anderen Fachleuten, Eltern 
oder Lehrern wird verzichtet. Wie die Autorin bereits während des Forschungsprojekts 
feststellte, führte etwa die Elternarbeit nicht direkt zu besseren Ergebnissen (S. 42). 

Allgemein stellt Reuter-Liehr in Bezug auf die Einzel- und Gruppenförderung fest, dass 
es in einer Gruppe mit schwer „legasthenen“ Kindern zu vermehrten individuellen und 
interaktionellen Störfaktoren kommen kann. Verhaltensgestörte Kinder sind nach An-
sicht der Autorin generell besser in einer Einzelförderung und begleitender Psychothe-
rapie aufgehoben. Bei einer annehmbaren Lernatmosphäre ist es möglich, die Zeit für 
Spiel und Gespräch zu verringern, um dem Strategietraining mehr Raum zu geben. 

Die Diagnostik spielt in diesem Konzept eine bedeutende Rolle. Im Mittelpunkt steht 
die Qualitative Fehleranalyse, die mit Phonemfehlern, Regelfehlern, Speicher- und 
Restfehlern den Aufbau des Konzeptes bzw. der Materialien und Strategien widerspie-
gelt. Bei der Konzeption der Qualitativen Fehleranalyse nimmt Reuter-Liehr Bezug auf 
Müller (1967), Kossow (1972), Valtin (1988) und Scherrer-Neumann (1989). Bei der 
Darstellung der von ihr konzipierten Fehleranalyse wird darauf hingewiesen, dass Feh-
lereinteilungen in wissenschaftlicher Hinsicht lange in Frage gestellt wurden. Reuter-
Liehr vertritt die Auffassung, dass es keine legasthenietypischen Fehler gibt, dass die 
betroffenen Kinder aber deutlich mehr Fehler machen, so dass der Mehrfachfehlerquo-
tient zu einer relevanten Größe der Fehleranalyse wird. Die qualitative Fehleranalyse 
stellt in dem Konzept von Reuter-Liehr die Grundlage für die Therapieplanung dar und 
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bietet sich auch als Instrument an, den Lernprozess während der Behandlung zu beo-
bachten. 

Das Material selbst und die zugehörigen Methoden bzw. Strategien unterteilen sich in 
drei Gruppen. Das Konzept beginnt mit dem Phonembereich. Hier orientiert sich das 
Wort- und Textmaterial an der Lauttreue. Nach Naumann (1987 in Reuter-Liehr 2001) 
bestehen 60 % der Wörter eines fließenden Textes aus lautgetreuen Wörtern. Reuter-
Liehr räumt ein, dass der Begriff der Lauttreue nicht unumstritten ist. Sie definiert die 
Buchstaben als lautgetreu, die der häufigsten Verschriftung von Phonemen entsprechen. 
Die Autorin legitimiert ihre Entscheidung mit einem Hinweis auf die Hilfsbedürftigkeit 
der Kinder mit Legasthenie und weist darauf hin, dass diese Kinder nicht auf einen 
Konsens von Wissenschaftlern warten können. 

Die wichtigste Strategie im Phonembereich stellt das rhythmische Syllabieren dar, dass 
aus Silbentanzen, Silbenbögenmalen und Silbenschwingen besteht. Diese Techniken 
gehen zurück auf Buschmann (1986 in Reuter-Liehr 2001) und unterstützen die in der 
ersten Phase der Schriftsprachentwicklung und analog im Phonembereich wichtige 
Funktion der Silbengliederung. Bei der Beschreibung dieser Strategie wird darauf hin-
gewiesen, dass das so genannte „Techniktraining“ von den Kindern nicht immer gerne 
absolviert wird. Hier kommt es wieder darauf an, dass die LRS-Therapeutin dem Kind 
den Sinn dieser Strategie verdeutlicht. 

Der Phonembereich gliedert sich in 6 Stufen. Die Stufen 1 und 2 können mit schwer be-
troffenen Kindern auch sehr kleinschrittig bearbeitet werden. Hier bietet sich der Ein-
satz von Lautgebärden an, in dem Reuter-Liehr einen Bezug zur Heil- und Sonderpäda-
gogik sieht, die sie als Referenzdisziplin des von ihr als integrativ bezeichneten Ansat-
zes angibt. 

Bei der Beschreibung des Phonembereichs weist Reuter-Liehr noch einmal auf die Be-
deutung des strengen Einhaltens des Strategieaufbaus hin. Anders als bei der Bearbei-
tung individueller Fehlerschwerpunkte ist es in diesem Konzept vorgesehen, dass jedes 
Kind das gesamte Training durchläuft, sich also mit allen Rechtschreibbesonderheiten 
auseinandersetzt. Reuter-Liehr weist explizit darauf hin, dass nur so ein Lernerfolg 
möglich wird. 

Der sich anschließende Morphembereich deckt nach Naumann 30 % eines fließenden 
Textes ab. Reuter-Liehr greift bei der Konzeption dieses Bereiches auf das morphemati-
sche Prinzip von Schubenz (1971 in Reuter-Liehr 2001) zurück, der aus ökonomischer 
Perspektive feststellte, dass 200 der häufigsten Morpheme bereits 90 % eines fließenden 
Textes repräsentieren. Der Morphembereich beschäftigt sich mit Anfangs-, Haupt- und 
Endmorphemen und Ableitungsstrategien für das Hauptmorphem. 

Der Speicher- und Restbereich beinhaltet die von Naumann definierten restlichen 10 % 
der Wörter. Dieser Bereich erfordert es, die übrig gebliebenen Besonderheiten auswen-
dig zu lernen. 
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Reuter-Liehr bietet über das vorgestellte Konzept hinaus eine dreijährige Ausbildung 
zur Legasthenietherapeutin an. Den angehenden Legasthenietherapeutinnen wird neben 
umfangreichen Kenntnissen auch der nicht öffentlich zugänglich Teil des von ihr konzi-
pierten Materials zur Verfügung gestellt, bzw. die angehenden LRS-Therapeutinnen 
werden durch die Ausbildung zur Nutzung des weiteren Materials autorisiert.  

Reflexion des sprachsystematischen Ansatzes 

Bei der Betrachtung des von Reuter-Liehr vorgelegten Konzeptes ist zunächst eine star-
ke Orientierung an der vom interaktionistischen Konstruktivismus definierten Beobach-
tungswirklichkeit festzustellen. Bei der Entwicklung ihres Ansatzes stützt sich die Auto-
rin auf eine Vielzahl von Referenztheorien und Autoren. Der Schwerpunkt ihrer Über-
legungen liegt auf den Bereichen der Psychologie und Neuropsychologie. Ebenso kann 
eine ausführliche Auseinandersetzung mit linguistischen Aspekten (Lauttreue, Lautana-
lyse und Struktur von Wörtern) festgestellt werden. Zudem werden Anleihen aus der 
Verhaltenstherapie, der Systemtheorie und den Entspannungstechniken gemacht. Diese 
theoretischen Ansätze und Überlegungen können als Beobachtungen und Ordnungsver-
suche (einer bestimmten Richtung, also hier beispielsweise der Psychologie und Neuro-
psychologie) betrachtet werden, die Anspruch auf Gültigkeit und Objektivität erheben 
und die (ohne selbst thematisiert und reflektiert zu werden) in den Ansatz von Reuter-
Liehr Eingang finden und die Grundlage für den Aufbau der Förderung bilden. Auch die 
Diagnostik, die hier einen zentralen Stellenwert einnimmt, kann als Beobachtungswirk-
lichkeit beschrieben werden, als Beobachtung von bestimmten Leistungen eines Kindes 
in einer spezifischen Situation und als Analyse dieser Leistungen nach bestimmten, von 
der Autorin festgelegten Kriterien. Somit erhebt auch die von der Autorin konzipierte 
bzw. konstruierte Qualitative Fehleranalyse Anspruch auf Gültigkeit und Objektivität 
und wird dazu genutzt, Aussagen über den aktuellen Lernstand und die weitere Ent-
wicklung des Kindes vorzunehmen. Die über die Fehleranalyse getätigten Aussagen 
können weitreichende Folgen, bis hin zu Prognosen und Empfehlungen über den weite-
ren Schulbesuch des Kindes haben.  

Die Beziehungswirklichkeit nimmt in diesem Konzept keinen zentralen Stellenwert ein. 
Die Beziehung rückt nur dann in den Vordergrund, wenn es zu einem Lernstillstand des 
Kindes kommt und wird nur solange beachtet, bis diese Störung aufgehoben und den 
Lerninhalten wieder mehr Raum gegeben werden kann. Die Lebenswirklichkeit des 
Kindes oder auch der LRS-Therapeutin wird nicht explizit thematisiert.  

Das Symbolische steht mit der Schaffung und der Vermittlung einer praktikablen, über-
sichtlichen und nachvollziehbaren Ordnung der deutschen Orthographie ganz im Vor-
dergrund. Im Hinblick auf Impulse oder Affekte des Kindes oder auf neue oder andere 
Ideen der LRS-Therapeutin für die Förderung wird durch die beständigen Hinweise auf 
die Notwendigkeit einer strikten Einhaltung der Abfolge versucht, das Imaginäre so ge-
ring wie möglich zu halten, bzw. es zu kontrollieren oder ganz auszublenden.  
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Im Hinblick auf den Begriff der Konstruktion ist festzustellen, dass der Anteil der Kon-
struktion auf Seiten der Verfasserin des Konzeptes sehr hoch ist bzw. war. Das Erstellen 
der Qualitativen Fehleranalyse, der Struktur des Konzeptes (Phonembereich, Morphem-
bereich, Speicher- und Restbereich) und seiner Strategien und des umfangreichen Wort- 
und Textmaterials ist als hohe konstruktive Leistung anzusehen. Dahingegen sind die 
Möglichkeiten der Konstruktion für die LRS-Therapeutin, aber in erster Linie auch für 
das Kind durch die strenge Abfolge stark eingeschränkt bzw. gar nicht vorhanden. Die 
Rekonstruktion von Rechtschreibregeln und Rechtschreibbesonderheiten steht in diesem 
Konzept an erster Stelle. Die Möglichkeiten zur Dekonstruktion, also zum Aufbrechen 
und Hinterfragen bestimmter Regeln (sowohl der Rechtschreibregeln; dies würde eine 
vertiefte Auseinandersetzung mit der Schriftsprache initiieren können, als auch der Re-
geln bezüglich des Ablaufes der Förderung) wird durch die streng geregelte Abfolge des 
Konzeptes von vorneherein ebenfalls unterbunden.  

Reuter-Liehr fokussiert mit ihren Aussagen zum Kind mit Problemen im Lesen und 
Schreiben ausschließlich auf die Defizite und Störungen des Kindes. Bereits die Verur-
sachung des Phänomens wird ausführlich thematisiert und als im Kind liegende Funkti-
onsstörung bzw. Verarbeitungsstörung beschrieben. Die Beschreibung weiterer Störun-
gen (Sprach- und Sprechstörungen, Wahrnehmungsstörungen) schließt sich an. Auch 
auf Schwächen im motorischen Bereich (Steuerungsmangel, motorische Entwicklungs-
verzögerung, schwacher Muskeltonus) wird hingewiesen. Weiter zeigt das Kind auch in 
emotionaler und sozialer Hinsicht eine Vielzahl von Problemen (geringes Selbstwertge-
fühl, mangelndes Selbstvertrauen, Misserfolgsorientierung, Selbstzweifel, Verwundbar-
keit, ständige Suche nach Beachtung). Es fällt auf, dass sich diese Beobachtungen ins-
gesamt auf die Kinder mit „Legasthenie“ beziehen. Die Aussagen zu weiteren Störun-
gen und Schwächen scheinen durchweg für alle Kinder mit Legasthenie als passende 
Charakterisierung zu dienen. Es entsteht somit insgesamt nicht das Bild eines Kindes, 
sondern das Bild einer Ansammlung von Problemen und Störungen.  

In Bezug auf die Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind wurde bereits festge-
stellt, dass diese generell keinen großen Stellenwert im sprachsystematischen Ansatz 
einnimmt, da sie explizit nur in den Vordergrund rückt, wenn es zu einem Lernstillstand 
auf Seiten des Kindes kommt. Dennoch werden Aspekte der Beziehung deutlich. In An-
lehnung an die konzeptionellen Ausführungen soll die LRS-Therapeutin im Kind zu-
nächst Vertrauen wecken und ihm emotionale Sicherheit vermitteln. Dies soll in erster 
Linie über die Vermittlung der strengen Abfolge der Lerninhalte geschehen. Der Auf-
bau von Vertrauen und Sicherheit richtet sich folglich zentral auf den Lerninhalt. Es soll 
also weniger Vertrauen und Sicherheit zu einer bestimmten Person (also der LRS-
Therapeutin) als zu dem Lerninhalt, also der deutschen Orthographie aufgebaut werden. 
Die LRS-Therapeutin bahnt so eine vertrauensvolle und sichere Beziehung zur Recht-
schreibung an. Sie wird von Reuter-Liehr in erster Linie als „Behandlerin“ bzw. „Trai-
nerin“ beschrieben, die konsequent, aber zugewandt die Führung in der Förderung ü-
bernimmt und das Kind dazu bringt, selbst die Verantwortung für seine Schwächen zu 



3 Rekonstruktion und Reflexion ausgewählter LRS-Förderansätze 66 

übernehmen. So hat die LRS-Therapeutin dem Kind den Sinn von bestimmten Übun-
gen, die es unter Umständen nicht gerne macht, (wie beispielsweise das Silbentanzen) 
zu verdeutlichen und das Kind durch Einsicht in die eigenen Schwächen zu einem Auf-
sichnehmen von Mehrübungen zu bewegen. Es wird an die Vernunft und Verantwor-
tung des Kindes appelliert und dadurch die Selbständigkeitsentwicklung forciert. Die 
gesamte Kompetenz und die gesamte Aktivität liegen auf Seiten der LRS-Therapeutin. 
Diese besitzt ein (scheinbar) immenses und wohlgeordnetes Wissen zur Rechtschrei-
bung und bestimmt den Ablauf der einzelnen Förderstunde wie auch den gesamten Ab-
lauf der Förderung. Dem Kind bleibt nur noch eine in erster Linie von Passivität (es hat 
keine Mitspracherechte, es hat sich dem Ablauf der Förderung zu unterwerfen) und In-
kompetenz (es macht viele Rechtschreibfehler) geprägte Rolle. Folglich kommt es in 
der Beziehung von LRS-Therapeutin und Kind zu einer Ungleichverteilung der Aspekte 
Kompetenz und Aktivität. Zudem wird die Beziehung zwischen den beiden in Anleh-
nung an dieses Konzept eher unpersönlich gestaltet, da der Bezug zum Lerninhalt Prio-
rität hat.  

Die Darstellung und Bedeutung der Kompetenz der LRS-Therapeutin, die sich unter an-
derem über die Möglichkeit, bei der Autorin eine dreijährige Ausbildung zu absolvie-
ren, ausdrückt, nimmt im Hinblick auf die berufliche Rolle der LRS-Therapeutin einen 
zentralen Stellenwert ein. Die Ausbildung bereitet auf eine Tätigkeit in einer freien Pra-
xis vor, so dass die Herausstellung der Kompetenz in wirtschaftlicher Hinsicht, in Be-
zug auf den „Verkauf“ einer Lernförderung an selbstzahlende Eltern, aber auch in Be-
zug auf Verhandlungen mit Krankenkassen und Jugendämtern von Bedeutung ist. Die 
LRS-Therapeutin tritt in diesem Konzept als allein zuständige Expertin, Fachfrau bzw. 
Sachverständige (siehe die Vielzahl von Referenztheorien), die in einer eigenen Praxis 
tätig ist, in Erscheinung. Analogien zum Bereich der Psychotherapie bzw. zur Psycho-
therapeutin in freier Praxis sind unverkennbar.  

 

3.2 Marburger Rechtschreibtraining – Gerd Schulte-Körne und Frank 
Mathwig 

Schulte-Körne und Mathwig gehen in ihrem 2001 erschienen Konzept davon aus, dass 5 
% der deutschen Grundschulkinder von besonderen Schwierigkeiten im Lesen und 
Schreiben betroffen sind. Diese spezifischen Schwierigkeiten, also LRS bzw. Legasthe-
nie werden in ihren Augen häufig nicht richtig erkannt und können so in der Folge eine 
Benachteiligung dieser Kinder in allen Fächern nach sich ziehen. Durch die Verschlech-
terung des Notenspiegels kann es in der Familie zu vermehrtem Druck und zu Anspan-
nung beispielsweise in der Hausaufgabensituation kommen, wodurch einige Kinder 
psychische Probleme entwickeln. So neigen die Kinder zu Einnässen, unruhigem oder 
aggressivem Verhalten oder zu psychosomatischen Beschwerden. 
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Die Grundidee des von den beiden Autoren vorgelegten Programms liegt in der Ver-
mittlung von Regelwissen und von Lösungsstrategien anhand einer klaren und transpa-
renten Struktur. Die Wirksamkeit konnte den Autoren zufolge durch 3 Studien (Schulte-
Körne 1997, 1998, 2001a in Schulte-Körne und Mathwig 2001) nachgewiesen werden, 
die durch die Evaluation der Anleitung der Eltern, der Evaluation einer von einer Medi-
zinstudentin durchgeführten Einzelförderung und durch die Untersuchung des Einsatzes 
des Programms in der Schule signifikante Verbesserungen der Leistungen der Kinder 
zeigten. Die Anwendung des Konzeptes eignet sich generell für Eltern (jedoch nur unter 
Anleitung von Fachkräften, beispielsweise einer Erziehungsberatungsstelle), für psy-
chologische Praxen und Lernpraxen und für Kleingruppen in der Regelschule. 

Schulte-Körne und Mathwig betonen, dass sie das Phänomen LRS bzw. Legasthenie 
nicht lediglich als pädagogisch-didaktisches Problem sehen. Ihr Ausgangspunkt ist die 
psychologische und medizinische Forschung mit ihrer Suche nach der Verursachung des 
Phänomens und der darauf aufbauenden Entwicklung von Konzepten. So orientieren sie 
sich an dem Phasenmodell von Frith (1985). Insgesamt bezeichnen die Autoren ihr 
Konzept als symptomspezifisches Training. 

Das Programm selbst umfasst 12 Lernbereiche und ist in einen Anleitungs-, einen Lern- 
und einen Übungsbereich unterteilt. Es werden folgende Rechtschreibbesonderheiten 
thematisiert: Selbstlaute und Mitlaute, Hauptwörter, Tuwörter und Wiewörter, Groß- 
und Kleinschreibung, Wortstamm und Wortendungen, stummes h, Dehnungs-e und ie 
und Ableitungen. Die Auswahl der Lerninhalte orientiert sich an den von den beiden 
Autoren definierten „typischen“ Fehlerschwerpunkten leserechtschreibschwacher Schü-
ler der zweiten bis vierten Grundschulklassen. Folglich werden nicht alle Rechtschreib-
besonderheiten in diesem Konzept thematisiert. Jedes Kapitel beginnt mit einem Anlei-
tungsteil für die LRS-Trainerin. Es folgen die jeweiligen Lerninhalte, anschließend 
werden die Inhalte durch Übungen und Wiederholungen gefestigt. Regelmäßige Wie-
derholungen stellen somit einen didaktischen Schwerpunkt des Konzeptes dar. Die gra-
phische Gestaltung mit der „Kathi“, die für die Einführung von neuen Algorithmen steht 
und dem Ausrufezeichen „Anton“ sorgt für eine Übersichtlichkeit und Strukturierung 
des Programms. Schulte-Körne und Mathwig geben an, dass die Kinder auch auf Grund 
der Gestaltung gerne mit dem Material arbeiten. Der Aufbau folgt dem Prinzip „Vom 
Leichten zum Schweren“ und bietet mit zwei Schwierigkeitsgraden Möglichkeiten zur 
Veränderung und individuellen Anpassung der Übungen. Insgesamt bauen die 12 Lern-
bereiche aufeinander auf, es können aber auch einzelne Kapitel gesondert genutzt wer-
den. Die Autoren geben an, dass die Durchführung des kompletten Programms bis zu 
zwei Jahren dauern kann. Dies ist abhängig von der Intensität der Durchführung und 
dem individuellen Leistungsniveau des einzelnen Kindes. Ferner wird darauf hingewie-
sen, das es unter Umständen länger dauert, bis sich Erfolge in der Schule zeigen, da die 
Anwendung aller Lernbereiche als Transfereffekt als langwierig und anspruchsvoll an-
zusehen ist. Das Konzept ist weiterhin so angelegt, dass nicht das Kind alleine die Ü-
bungen absolviert, sondern dass es gemeinsam mit einem Elternteil oder einer LRS-
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Trainerin die einzelnen Lern- und Übungsbereiche erarbeitet. Nach jedem Kapitel findet 
eine Erfolgskontrolle statt, die aus einem Lückentext besteht, der die zentralen Lernin-
halte des gerade bearbeiteten Kapitels prüft. Die richtig geschriebenen Wörter, später 
auch die benötigte Zeit, werden in eine Graphik eingetragen, so dass die Erfolge des 
Kindes visualisiert werden können. Schulte-Körne und Mathwig schlagen vor, die För-
derung in zwei Einheiten pro Woche durchzuführen, wobei eine Einheit 45 Minuten 
betragen sollte. Eine Fördersequenz sollte auch Spiel- und Erholungszeit beinhalten. Als 
effektive Lern- und Übungszeit halten sie 20- 30 Minuten für angemessen.  

Weiter äußern sich die Autoren dezidiert zu den Voraussetzungen für die Durchführung 
des Konzeptes. Auf Seiten des Kindes ist festzustellen, dass es nicht unter einer Lernbe-
hinderung, unter einer unkorrigierten Seh- oder Hörstörung oder unter einer psychi-
schen oder neurologischen Erkrankung leidet. Ebenfalls ist auszuschließen, dass die 
schlechten Leistungen im Lesen und Schreiben auf mangelnde Unterrichtung zurückzu-
führen sind. Schulte-Körne und Mathwig fordern für die mit dem Programm zu trainie-
renden Kinder eine von den jeweiligen Experten (beispielsweise Psychologen, Pädaudi-
ologen) durchgeführte Eingangsuntersuchung, bestehend aus einem Intelligenztest, ei-
nem standardisierten Rechtschreibtest, einem standardisierten Lesetest, der Überprüfung 
der Emotionalität und einer neurologischen Untersuchung der Hör- und Sehfähigkeit. 
Als Zielgruppe des vorgelegten Programms sehen die Autoren Kinder der 2. – 5. Klas-
sen. Auch danach sei eine Durchführung noch möglich. Kurz wird noch auf Kinder mit 
LRS bzw. Legasthenie und ADHS oder emotionalen Problemen Bezug genommen. Die 
Autoren halten die Durchführung des Programms für möglich, wenn diese Probleme 
von einem Psychologen entsprechend behandelt werden.  

Falls Eltern dieses Programm durchführen wollen, ist für die Autoren ein entspanntes 
Verhältnis zwischen Elternteil und Kind erste Voraussetzung. Weiter empfehlen sie die 
dringende Anleitung des Elternteils durch pädagogische Mitarbeiter etwa einer Erzie-
hungsberatungsstelle. Ebenso machen sie auf die Möglichkeit der Gründung einer El-
terngruppe aufmerksam.  

In Bezug auf professionell tätige Personen in einer lerntherapeutischen Praxis fordern 
Schulte-Körne und Mathwig als Voraussetzung eingehende Kenntnisse über LRS bzw. 
Legasthenie. Auch halten sie hier eine psychotherapeutische Zusatzqualifikation, vor-
zugsweise in Richtung Verhaltenstherapie, für sehr empfehlenswert.  

Reflexion des Marburger Rechtschreibtrainings 

Bei dem von Schulte-Körne und Mathwig konzipierten Marburger Rechtschreibtraining 
steht die Beobachtungswirklichkeit im Vordergrund der Überlegungen. Ebenso wie bei 
dem sprachsystematischen Ansatz ist es das Ziel, mit der Vermittlung von Regelwissen 
und Lösungsstrategien an Hand einer klaren Struktur eine praktikable Ordnung der 
deutschen Orthographie oder genauer gesagt der in den Augen der Autoren relevantes-
ten Rechtschreibbesonderheiten zu erstellen und dem Kind nahe zu bringen. Das Trai-
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ning stellt, wie auch der Ansatz von Reuter-Liehr, die Vermittlung von bestimmten 
Lerninhalten, also von Symbolischem in den Vordergrund. Anders als bei diesem for-
dern Schulte-Körne und Mathwig jedoch keine strenge und genaue Einhaltung der Ab-
folge und gestehen zu, dass einzelne Teile des Trainings gesondert genutzt werden kön-
nen. Die Bedeutung von Struktur und Ordnung (und somit der Beobachtungswirklich-
keit) scheint daher in diesem Ansatz leicht gelockert. Durch die Betonung und Hervor-
hebung der drei Evaluationsstudien des von den beiden Autoren vorgelegten Trainings 
wird wiederum, noch deutlicher als im Sprachsystematischen Ansatz, der Anspruch auf 
Wahrheit, Objektivität und (Allgemein-)Gültigkeit als „richtiges“ und „sinnvolles“ För-
derkonzept proklamiert. Auch durch die Konzentration auf die von Schulte-Körne und 
Mathwig definierten „typischen“ Rechtschreibfehler von Grundschülern und der Fokus-
sierung der Förderung auf die als „Symptome“ zu bezeichnenden Rechtschreibfehler 
werden die Beobachtungen der Autoren und somit die (ihre) Beobachtungswirklichkeit 
in den Vordergrund gestellt. Die Diagnostik, die bereits im Sprachsystematischen An-
satz als Teil der Beobachtungswirklichkeit beschrieben wurde, spielt ebenso in dem 
Marburger Rechtschreibtraining eine bedeutende Rolle. Die ausführliche Diagnose mit 
IQ-Test, Lese-Rechtschreibtest, Überprüfung der Hör- und Sehfähigkeit und der Emoti-
onalität führt jedoch in der Konsequenz zu einer Auslese der Kinder, die tatsächlich ge-
fördert werden bzw. der Kinder, für die die Autoren die Durchführung dieses Konzeptes 
empfehlen würden. So werden Kinder mit psychischen Problemen nur gefördert, wenn 
sie sich zeitgleich einer Psychotherapie unterziehen.  

Die Beziehungswirklichkeit wird im Marburger Rechtschreibtraining kaum explizit 
thematisiert. An einer Stelle weisen die Autoren darauf hin, dass das Kind zusammen 
mit der LRS-Therapeutin die Lerninhalte erarbeitet. Die Lebenswirklichkeit, hier in ers-
ter Linie des Kindes, wird angedeutet, wenn auch zwar eher in negativer und einseitiger 
Hinsicht über die Reflexion der Auswirkungen, die die Probleme im Lesen und Schrei-
ben haben können.  

Wie schon erwähnt, steht das Symbolische ähnlich wie im Sprachsystematischen Ansatz 
auch im Marburger Rechtschreibtraining als Bearbeitung von Rechtschreibbesonderhei-
ten ganz im Vordergrund. Weiter wird hier jedoch das Imaginäre der Kinder durch die 
graphische Gestaltung des Materials durch die „Kathis“ und „Antons“ angesprochen. 
Die Aussage der Autoren, dass die Kinder auf Grund dieser Gestaltung gerne mit dem 
Material arbeiten, stützt diese Überlegung, da die Kinder affektiv von der Gestaltung 
angesprochen scheinen. 

Die Möglichkeiten, die dieser Ansatz in Bezug auf Konstruktion, Rekonstruktion und 
Dekonstruktion bietet, lassen sich ebenso mit denen des Sprachsystematischen Ansatzes 
vergleichen. In erster Linie bot die Erstellung des Konzeptes konstruktive Möglichkei-
ten für die beiden Autoren. Weiter scheinen in Bezug auf die LRS-Therapeutin diese 
Möglichkeiten nicht ganz so eingegrenzt zu sein, da Schulte-Körne und Mathwig keine 
strenge Einhaltung der Abfolge fordern. Für das Kind bieten sich jedoch kaum Mög-
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lichkeiten des konstruktiven Umganges mit Schriftsprache. Die Rekonstruktion von 
Rechtschreibbesonderheiten steht im Vordergrund. Die Dekonstruktion spielt keine Rol-
le.  

In Bezug auf die Sichtweise auf das Kind wird deutlich, dass Schulte-Körne und 
Mathwig sich in erster Linie auf die Auswirkungen der Probleme im Lesen und Schrei-
ben beziehen und kaum Beschreibungen der Kinder selbst bieten. So stellen sie dar, 
dass es für die betroffenen Kinder zu weiteren Benachteiligungen in der Schule, zu 
Spannungen in der Familie und zur Entstehung von psychischen Problemen kommen 
kann. Sie gehen weiter davon aus, dass es sich bei dem Phänomen LRS bzw. Legasthe-
nie um ein tiefer gehendes Problem handelt und dass ein lediglich pädagogisch-
didaktisches Vorgehen zu kurz greifen würde. Von einer Störung, Erkrankung oder Be-
hinderung ist nicht direkt die Rede, auch wenn die Autoren sich an der psychologischen 
und medizinischen Forschung und deren Ursachenforschung orientieren. Im Weiteren 
werden die Kinder mit LRS bzw. Legasthenie als Mitglieder einer sehr spezifischen 
Gruppe beschrieben. Über die differenzierte Diagnostik kommt es zu einer Auslese der 
Kinder, auf die die Beschreibung LRS bzw. Legasthenie zutrifft. So müssen die IQ-
Test-Werte der Kinder im Normbereich liegen, sie dürfen also nicht lernbehindert oder 
von einer Hör- oder Sehstörung oder von psychischen Problemen betroffen sein. Nur 
dann werden die Probleme der Kinder als LRS bzw. Legasthenie kategorisiert.  

Wie schon erwähnt, wird die Beziehung bzw. die Beziehungsgestaltung zwischen LRS-
Therapeutin und Kind im Marburger Rechtschreibtraining kaum ausführlich themati-
siert. Schulte-Körne und Mathwig fordern, dass das Kind gemeinsam mit der LRS-
Therapeutin die Lerninhalte erarbeitet. Hier scheint die Betonung auf der Zusammenar-
beit zu liegen. Auch empfehlen die Autoren, dass die Fördereinheiten ebenso Spiel- und 
Erholungszeiten beinhalten sollen. So halten sie eine effektive Lern- und Übungszeit 
von 20-30 Minuten der 45 Minuten dauernden Förderstunde für angemessen. Die Be-
ziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind, die während der Spiel- und Erholungs-
zeit mehr in den Vordergrund rückt, scheint somit einen bestimmten, wenn auch nicht 
näher erläuterten Stellenwert einzunehmen. Auf Grund der insgesamt wenigen Aussa-
gen zum Verhalten der LRS-Therapeutin entsteht mehr Raum für die freie Gestaltung 
und Entwicklung der Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind.  

Die berufliche Rolle der LRS-Therapeutin wird von Schulte-Körne und Mathwig flexi-
bel interpretiert. So halten sie auch Eltern (unter Anleitung) für geeignet, das Programm 
durchzuführen. Weiter geben sie an, dass das Konzept für die Schule und für die Lern-
praxis tauglich ist. Den Schwerpunkt stellt die Handlung dar, also die Durchführung der 
Förderung, die in diesem Konzept nicht ausschließlich bei einer Expertin bzw. Fachfrau 
liegen muss. Dennoch fordern Schulte-Körne und Mathwig für professionell tätige Per-
sonen in eigener Praxis umfangreiche Kenntnisse zum Phänomen LRS bzw. Legasthe-
nie und empfehlen dringend eine psychotherapeutische Zusatzqualifikation. Hier wird 
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wieder die Nähe zum Psychotherapiebereich angestrebt und versucht, die LRS-
Therapeutin in beruflicher Hinsicht auf der Ebene einer Psychotherapeutin anzusiedeln. 

 

3.3 Funktionstraining – Klaus Kleinmann 

Kleinmann (2001) nimmt als zentrale Verursachung des Phänomens LRS bzw. Legast-
henie periphere und/oder zentrale Wahrnehmungsstörungen an, die auf biologische und 
neuropsychologische Aspekte zurückzuführen sind. LRS bzw. Legasthenie wird gedeu-
tet als Symptom tiefer liegender Ursachen, die sich als Erziehungsfehler und, in seinen 
Augen weit bedeutsamer, als für den Schriftspracherwerb notwendige, jedoch gestörte 
Vorläuferfunktionen darstellen. Bei ausbleibender früher oder nicht zielgerechter Förde-
rung kann es seinen Angaben zufolge zur „globalen Schwerstlegasthenie“ (Kleinmann 
2001, 69) oder zum „Vollbild der Legasthenie“ (Kleinmann 2001, 231) kommen, die 
sich darin äußern können, dass das Kind nur noch „Wortruinen“ beispielsweise „*ns“ 
für „Nase“ zu Papier bringt. 

Kinder mit Problemen im Lesen und Schreiben beschreibt der Autor als Kinder mit be-
sonderen Bedürfnissen. Diese haben in der Schule massive Schwierigkeiten, da ihnen 
Informationen und Mittel (im Hinblick auf die für den Schriftspracherwerb benötigten 
Vorläuferfunktionen, die sich in Kleinmanns Konzept auf verschiedene Aspekte der 
Wahrnehmung beziehen) fehlen, um den Anforderungen gerecht zu werden. Ebenso be-
scheinigt der Autor diesen Kindern eine schlechte soziale Prognose, da sie zu 30-50 % 
auch verhaltensauffällig sind (S. 239). So finden sich bei den Kindern mit LRS bzw. 
Legasthenie auch Hyperaktivität, Aggressivität, unangepasstes Verhalten, Angst, 
Selbstwertprobleme, emotionale Störungen, Depressivität, Interesselosigkeit, Oberfläch-
lichkeit, Unkonzentriertheit und Leistungsflucht. Viele dieser Verhaltensauffälligkeiten 
zeigten sich bereits schon vor Schuleintritt. Auch zitiert der Autor Untersuchungen von 
Wurm-Dinse (1995) und Breuer/Weuffen (1997) nach denen bei über 70 % der „Le-
gastheniker“ zusätzlich Sprachprobleme vorliegen.  

Kleinmann veranschaulicht seine Ausführungen mittels Beschreibungen von bestimm-
ten Kindern mit LRS bzw. Legasthenie. Im Folgenden sollen einige Zitate die Sichtwei-
se des Autors demonstrieren. 

„Er (ein Kind aus einer dritten Klasse, die der Autor unterrichtet, Anmerkung N.R.) ist außer-
dem dicklich, träge, ungeschickt und unsportlich. Seine rechte Körperhälfte scheint etwas he-
rabzuhängen, der ganze Körper wirkt weich und schwammig. Er läuft ungelenk und stampft 
beim Treppensteigen hörbar auf. Nicht selten fällt er hin oder stößt sich. An seinem Platz ange-
kommen, lässt er sich auf den Stuhl fallen, anstatt sich zu setzen. Sein Äußeres wirkt oft 
schmuddelig, er isst unästhetisch“ (Kleinmann 2001, 14). 

 

„Da ist z.B. Petra (alle Namen geändert), die zwar recht schön und erstaunlich fehlerarm 
schreibt, die aber kaum lesen kann und daher in allen Fächern ernsthaft benachteiligt ist, weil 
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sie immer dann zu versagen droht, wenn eine Aufgabenstellung in schriftlicher Form erfolgt. 
Dafür malt und zeichnet sie auffallend gut. Sie bastelt, stickt und strickt gerne und kann sogar 
klöppeln.  

In einer anderen Klasse sitzt Holger, der ausgezeichnete spontane Ideen hat und wunderbar fa-
bulieren kann, der aber in fast allen Fächern versagt, weil er ein völlig chaotisches Lern- und 
Arbeitsverhalten an den Tag legt und den Unterricht häufig sehr massiv stört. Er tritt als rauer 
Bursche auf, der hart im Nehmen, aber auch flink im Austeilen ist, und zwar verbal wie körper-
lich. 

Carlo fällt demgegenüber kaum auf. Er wirkt ständig schläfrig und unaufmerksam und ist ein 
verschüchterter Einzelgänger. Zu Hause liest er lieber sehr viel und schreibt hübsche Aufsätze, 
die wegen der vielen Schreibfehler und einer stark gestörten Schrift jedoch schwer lesbar sind.  

Linda macht den meisten ihrer Klassenkameraden im Rechnen etwas vor. Sprachliche Aufga-
benstellungen sind dagegen nicht ihre Stärke. Sie hat eine blasige, nachlässige Handschrift und 
eine ziemlich verwaschene Aussprache. Ihre Ausdrucksfähigkeit ist begrenzt. Auch ist sie über-
gewichtig und unsportlich, was ihr manchen Spott einträgt, für den sie sich mit kleinen Ge-
meinheiten rächt. Diese Reibereien rauben ihr einen großen Teil ihrer Energie“ (Kleinmann 
2001, 108). 

Das Konzept selbst ist gedacht für die Prävention im Unterricht der Regelschule, für den 
schulischen LRS-Kurs, aber auch für die außerschulische Einzelförderung. Kleinmann 
weist darauf hin, dass es seine volle Bedeutung erst als individualisiertes Programm ent-
faltet.  

Ausgangspunkt seines Verfahrens sind die verschiedenen Wahrnehmungen, die Klein-
mann als Vorläuferfunktionen für den Schriftspracherwerb interpretiert. So stellt er bei-
spielsweise die Bedeutung der Krabbelphase und die Bedeutung von Bewegungs- und 
Berührungsreizen für das Kleinkind und seine Entwicklung heraus. Der konkreten För-
derung geht eine detaillierte Diagnostik voraus, in der zunächst der Lernstand des Kin-
des im Lesen und Schreiben mittels Beobachtung und standardisierten Tests erhoben 
wird. Hierzu bietet Kleinmann eine Auflistung und Kommentierung gängiger Testver-
fahren. Weiter von Bedeutung sind eine Verhaltensbeobachtung und ein anamnestisches 
Elterngespräch, in der die LRS-Therapeutin bzw. die Lehrerin Fragen etwa zu Schwan-
gerschaft und Geburt, zur körperlichen Entwicklung und zu Erkrankungen, zur sprachli-
chen Entwicklung und zur Situation in der Familie stellt. Den Kernpunkt des Funktions-
trainings stellt eine umfangreiche Sammlung bzw. Zusammenstellung verschiedenster 
Vorschläge für eine gezielte Einzelbeobachtung, für ein sprachfern-spielerisches Funk-
tionstraining und für ein spezifisches Lese-Rechtschreibtraining dar. Diese Vorschläge 
gliedern sich nach folgenden Aspekten: Gleichgewichtsempfinden, Koordination, Kör-
perschema und Tonus, Seitigkeit, Augenfunktion, Taktiles Empfinden, Hand- Finger- 
und Graphomotorik, Entspannung, Konzentration und Gedächtnis, Rhythmusgefühl, 
Zeitempfinden und Selbststeuerung, Auditive Wahrnehmung und Sprachfunktion. Für 
die Diagnostik wird das Kind zum Beispiel beim Seilspringen oder Nase berühren, beim 
Lauschen an einer Muschel, beim Fixieren eines Gegenstandes, beim Erkennen von auf 
den Rücken gemalten Buchstaben oder beim Nachklatschen von Rhythmen beobachtet. 
Für das sprachfreie Funktionstraining schlägt er unter anderem folgende Übungen vor: 
Fahren mit Pedalos, Körperstellungen auf Anweisung annehmen, Münzen werfen, 
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Kleingeld ertasten, Atemübungen, das Spiel „Koffer packen“ oder Zungenbrecher nach-
sprechen. Zur Lese- und Rechtschreibförderung rät er zum Beispiel Folgendes: Buch-
stabenformen aus Blechbüchsen legen und darüber balancieren, Verwendung von Laut-
gebärden, rückwärts buchstabieren, Wortmemory, Geheimschriften, Fühlbuchstaben aus 
Filz oder Sandpapier, Schwungübungen, Silbenbögenmalen, Arbeit mit dem LÜK-
Kasten, inneres Mitsprechen, Dehnsprechen oder die Einrichtung einer Klassenbiblio-
thek. 

In Bezug auf das Kind und die Beziehung zwischen ihm und dem Kind gibt Kleinmann 
an, das Kind verstehen zu wollen. Auf Grund der Erkenntnis, dass dem Kind die not-
wendigen Vorläuferfunktionen für den Schriftspracherwerb fehlen, beschäftigt sich die 
Lehrerin, laut Autor, intensiver mit dem Kind. Auch plädiert Kleinmann für einen IQ-
Test (der in Orientierung an dem Diskrepanzkriterium zeigt, dass das Kind mit LRS 
bzw. Legasthenie „sich unter Wert verkauft“), um der Lehrerin bzw. der LRS-
Therapeutin einen weiteren Anreiz zu bieten, sich mit verstärktem Engagement um das 
betreffende Kind zu kümmern.  

Die berufliche Rolle der Lehrerin eines schulischen LRS-Kurses bzw. einer LRS-
Therapeutin, die nach diesem Konzept arbeitet wird eher implizit etwa über die Bezie-
hung zu den Eltern deutlich. Kleinmann geht davon aus, dass die Eltern „davon ange-
tan“ und „dankbar“ sind, dass sich die pädagogisch tätige Person um das betreffende 
Kind bemüht und den Eltern mit Ratschlägen zur Seite steht. 

 

Reflexion des Funktionstrainings 

Die Beobachtungswirklichkeit als Erstellen von Ordnung und Struktur nimmt in dem 
von Kleinmann vorgelegten Funktionstraining einen nicht so hohen Stellenwert ein, wie 
in den beiden vorherigen Ansätzen. Sie zerfällt in die Analyse und Nutzung verschiede-
ner Faktoren (siehe Gleichgewichtsempfinden, Koordination, Körperschema und Tonus, 
Seitigkeit, Augenfunktion, Taktiles Empfinden usw.) für Diagnostik und Förderung. 
Kleinmann bezieht sich zwar auf eine Vielzahl von Referenzautoren (seine Literaturliste 
umfasst mehr als 300 Titel) nutzt jedoch auch viele populärwissenschaftliche Ansätze 
und Theorien aus dem „Graubereich“ (so bezieht er sich unter anderem auf Davis, NLP, 
Irlen-Gläser und Brain-Gym). Die Zusammenstellung der das Konzept konstituierenden 
Ideen und Vorschläge richten sich als Beobachtungen nicht so sehr an den Prinzipien 
der Objektivität, der Wahrheit und Allgemeingültigkeit aus, sondern scheinen Vielfäl-
tigkeit bzw. vielfältige Handlungsmöglichkeiten vermitteln zu wollen. So steht das Ima-
ginäre in diesem Ansatz im Vordergrund. Kleinmann nimmt als Verursachung des Phä-
nomens LRS bzw. Legasthenie verschiedene Wahrnehmungsstörungen an. Die Wahr-
nehmungen selbst können bereits als vorsprachliches Geschehen dem Imaginären zuge-
ordnet werden. Weiter scheint die Zusammenstellung der Vorschläge in hohem Maße 
assoziativ. Die Darstellung des Konzeptes wirkt unsystematisch und ist von vielen Ein-
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schüben gekennzeichnet. Auch gibt Kleinmann keinerlei Hinweise zur konkreten Ges-
taltung der Förderung. Wann bestimmte Übungen angezeigt sind, bleibt somit der LRS-
Therapeutin überlassen. Auch das Imaginäre der Kinder wird mehr als in den vorange-
gangenen Ansätzen beispielsweise durch Phantasiereisen (ein Schwerpunkt liegt auf 
Entspannungsverfahren) oder Fühlbuchstaben angesprochen. Das Symbolische als kon-
krete Schriftsprache bzw. als Auseinandersetzung mit schriftsprachlichen Besonderhei-
ten ist in diesem Konzept weniger von Bedeutung.  

In Bezug auf die Begriffe der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion ist 
festzustellen, dass das von Kleinmann vorgelegte Konzept in erster Linie aus einer Re-
konstruktion und Zusammenstellung der Vorschläge vieler verschiedener Autoren be-
steht. Für die LRS-Therapeutin oder Lehrerin ergeben sich durch die ihr obliegende 
Auswahl der Übungen für die Förderstunde mehr Möglichkeiten des konstruktiven Um-
ganges mit dem Konzept als in den anderen beiden Förderansätzen. Auch den Kindern 
bieten sich mehr Möglichkeiten zur Konstruktion, da hier, im Gegensatz zu den in erster 
Linie aus der Bearbeitung von Arbeitsblättern bestehenden Arbeitsformen der anderen 
beiden Konzepte, der Schwerpunkt auf dem Körper, der Motorik und den Bewegungen 
liegt und die Kinder mehr Möglichkeiten zu verschiedenen Handlungen haben. In Be-
zug auf die Dekonstruktion nimmt sich der Verfasser hierzu das Recht und kritisiert bei-
spielsweise die Eltern der betroffenen Kinder und deren (Erziehungs-) Haltung.  

„Auch Eltern, die sich in hohem Maße der Spaßkultur und der Ziselierung ihres Egos verpflich-
tet fühlen, werden ihren Sprösslingen eher einen gesunden Wildwuchs als eine systematische 
Erziehung bieten. Dies wird zu einer gesteigerten Spontanität und verstärktem Egozentrismus 
führen. Bei immer mehr Kindern lassen sich daher Erziehungsmängel in der Form beobachten, 
dass sie kaum in der Lage sind, Regeln zu beachten, vermutlich, weil sie gar nicht so genau 
wissen, was Regeln sind. Dies gilt für Regeln aller Art, z.B. Verhaltensregeln, Spielregeln, aber 
auch für Rechtschreibregeln“ (Kleinmann 2001, 98). 

In Bezug auf die Sichtweise auf das Kind geht Kleinmann davon aus, dass die Kinder 
mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben eine „globale Schwertlegasthenie“ bzw. 
das „Vollbild der Legasthenie“ bekommen können. Das Phänomen LRS bzw. Legasthe-
nie wird als unter Umständen schwere Erkrankung oder Störung gesehen. Analogien zu 
einer medizinischen Terminologie sind evident. Weiter weist Kleinmann auf vielfältige, 
das Phänomen LRS bzw. Legasthenie begleitende Störungen und Auffälligkeiten hin 
(Hyperaktivität, Aggressivität, Angst, Selbstwertprobleme, Sprachprobleme usw.). 
Auch spricht er in diesem Zusammenhang von einer schlechten Prognose, so dass wenig 
Hoffnung auf Besserung der Störungen zu bestehen scheint. Kleinmann bietet in seinem 
Konzept konkrete Beschreibungen von einzelnen Schülern mit LRS bzw. Legasthenie, 
die auf seine langjährigen Erfahrungen als Lehrer an einer Gesamtschule zurückzufüh-
ren sind. Diese Beschreibungen sind stark affektiv geprägt. So schildert er einen Jungen 
als dicklich, träge, ungeschickt, unsportlich, schwammig, ungelenk, schmuddelig und 
unästhetisch. Für ein Mädchen gibt er folgende Beschreibung: blasige, nachlässige 
Schrift, verwaschene Aussprache, unsportlich, rächt sich mit kleinen Gemeinheiten 
(siehe Zitate in der Beschreibung des Funktionstrainings). Bei diesen Darstellungen 
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handelt es sich in erster Linie um Bewertungen durch den Verfasser. Insgesamt lassen 
sie die Kinder mit Problemen im Lesen und Schreiben nicht gerade sympathisch er-
scheinen.  

Die Beziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin bzw. die Beziehungswirklichkeit 
wird in diesem Konzept nicht explizit thematisiert. Wie schon erwähnt, gibt Kleinmann 
als Anliegen an, das Kind mit seinen Schwierigkeiten verstehen zu wollen. So weist er 
mehrfach darauf hin, dass die betroffenen Kinder auf Grund ihrer Wahrnehmungsstö-
rungen nicht anders handeln bzw. keine besseren Leistungen im Lesen und Schreiben 
erbringen können. Die Bedeutung des IQ-Tests sieht er unter anderem auch darin, dass 
der Lehrerin bzw. der LRS-Therapeutin durch gute bzw. durchschnittliche Testwerte ein 
Anreiz geboten wird, sich intensiver mit dem Kind zu beschäftigen. Implizit findet sich 
hier eine versteckte und unreflektierte Orientierung an Leistungsprinzipien und Leistung 
als Norm.  

Ebenfalls wird die Rolle der LRS-Therapeutin in diesem Ansatz nicht direkt erörtert. 
Am ehesten werden die Annahmen Kleinmanns hierzu deutlich über das sich in der 
Darstellung des Konzeptes findende Zitat bezüglich des Kontakts zu den Eltern. Nach 
Kleinmanns Ansicht sollten die Eltern „Dankbarkeit“ dafür zeigen, dass die Lehrerin 
bzw. die LRS-Therapeutin sich unter Mehraufwand mit dem von LRS bzw. Legasthenie 
betroffenen Kind beschäftigt. Die LRS-Therapeutin bzw. Lehrerin in einem schulischen 
LRS-Förderkurs tritt als Helferin bzw. Ratgeberin auf. So ist das Funktionstraining ins-
gesamt als Ratgeber aufgebaut und spiegelt die Einstellung Kleinmanns sowohl in Be-
zug auf die Kinder, als auch auf die Eltern und professionell tätige Personen. Er selbst 
stellt sich als Ratgeber dar und sieht auch die nach seinem Konzept arbeitenden LRS-
Therapeutin bzw. die Lehrerin als solche. Da Kleinmann selbst in beruflicher Hinsicht 
im schulischen Kontext verortet ist, positioniert er die LRS-Therapeutin, anders als in 
den vorangegangenen Konzepten, die eine Nähe zum Psychotherapiebereich suchten, 
im Bereich der Schule und spricht zunächst Lehrerinnen und Lehrer an, die einen För-
derkurs leiten. Dennoch gibt er an, dass sein Konzept ebenso für außerschulische Lern-
praxen geeignet sei. Auch hier erscheint die LRS-Therapeutin eher als Lehrerin, die sich 
auf den Bereich der Wahrnehmung und der Vorläuferfunktionen der Schriftsprache in 
einem gesonderten Setting konzentriert, denn als (Psycho-)Therapeutin.  

 

3.4 Psychoanalyse der Legasthenie – Erika Mertens 

Erika Mertens (2002) stellt als Psychoanalytikerin ihre Vorstellungen über Ursachen 
und Therapiemöglichkeiten bei LRS bzw. Legasthenie dar. Sie bevorzugt den Begriff 
Legasthenie und definiert diese grundsätzlich als seelische Erkrankung, bei der eine 
mehrjährige hochfrequente Psychoanalyse angezeigt ist. Legasthenie ist in ihren Augen 
keine eigenständige Erkrankung und nur vor dem Hintergrund der Annahme einer frü-
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hen Persönlichkeitsstörung zu verstehen. Die Erkrankung ist weiter nicht mono-kausal 
erklärbar und die Symptomatik multifaktoriell zu interpretieren. Die Ursache für die 
Entstehung einer Legasthenie sieht Mertens in stressreichen, langfristig traumatisieren-
den Erlebnissen in der frühen Kindheit. Sie betont, dass sie die Legasthenie nicht als ein 
Persönlichkeitsmerkmal des Patienten sieht. In therapeutischer Hinsicht ist es ihr wich-
tig, die Beziehung zwischen Therapeut bzw. Forscher und Patient in den Fokus zu neh-
men.  

Sprache und Schrift allgemein fasst Mertens aus psychoanalytischer Perspektive zum 
einen als Träger kultureller Evolution, zum anderen als Symbolisierung elterlicher Au-
torität auf. Sprache kann auch als Symbol geistiger Nähe zu einem entfernten Objekt 
und als Möglichkeit symbolischer Befriedigung gesehen werden. Ein Kind mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten zeigt einen stagnierenden Umgang mit Sprache. Es „ver-
letzt“ die Gesetze der Sprache. Ein verstümmeltes Schriftbild, so Mertens, ruft beim so-
zialen Umfeld des Kindes ein großes emotionales Echo hervor. Aus der Situation der 
Therapeutin stellt Mertens die Frage, was dieses verstümmelte Schriftbild über die Per-
sönlichkeit des Schreibers aussagt. Mertens beschreibt, dass sie als affektive Reaktionen 
der von Legasthenie betroffenen Kinder eine massive Entwertung der Schriftsprache 
und auch der Schule erleben konnte. Ebenso kam bzw. kommt es bei den Kindern zu ei-
ner hartnäckigen Abwehr gegen das Schreiben und Lesen. 

Als Interventionsmöglichkeit schlägt Mertens eine Psychoanalyse des Kindes vor. Die 
Psychoanalyse definiert sie als Theorie und Therapie. Sie kann erkenntnisfördernde und 
heilende Wirkung haben. Als Methoden der Psychoanalyse sind Beobachtung, Rekon-
struktion und Hypothesenbildung zu nennen. Die Psychoanalyse nimmt die Bezie-
hungsdynamik des betroffenen Kindes in den Blick und will die Stufen der Symptom-
entwicklung aus der Lebensgeschichte des Kindes und aus der therapeutischen Übertra-
gungssituation heraus verstehen. Hierbei beobachtet Mertens den mündlichen Sprach-
gebrauch, den körperlichen Ausdruck und die Handlungssprache. Der psychoanalyti-
sche Ansatz deutet Sprache als „phallisches Organ“ und setzt somit in symbolischer 
Hinsicht Sprache mit Penis gleich.  

Das Symptom der Legasthenie wird als tiefe unbewusste negative Selbstbesetzung in-
terpretiert. Die vermehrten Rechtschreibfehler, die Kinder mit LRS zeigen, deutet Mer-
tens aus psychoanalytischer Sicht als ein Absinken der Symbolisierungsfähigkeit, als 
Kontaktabriss und Hilflosigkeit. Ebenso weist sie auf die bei allen Beteiligten festzustel-
lenden Frustrationen hin. Kinder mit Legasthenie kultivieren laut Mertens einen Wider-
stand gegen anerkannte Werte, gegen Schule und gegen Schreiben. Sie zeigen keinen 
Sinn für verbindende Zeichen, Symbole und Regeln. Diese Kinder bringen in ihren Au-
gen die kommunikationsträchtige Welt der Buchstaben durcheinander und finden sich 
somit selbst in einer beziehungslosen bzw. unleserlichen Welt wieder. Das Phänomen 
Legasthenie wird nach Mertens ebenfalls dazu genutzt, die Welt der Erwachsenen zu 
stören, aufzuregen und zu provozieren. Die betroffenen Kinder nehmen den Dingen die 



3 Rekonstruktion und Reflexion ausgewählter LRS-Förderansätze 77 

allgemein anerkannte Prägung und Bedeutung. Außerdem ist bei ihnen ein Unsicher-
heitsgefühl in Bezug auf Raum und Zeit wahrzunehmen.  

Den Begriff der Legasthenie legt Mertens in allgemeiner Hinsicht als gesellschaftlich 
herangetragene Möglichkeit der Identifikation mit einem verbreiteten Makel aus, was in 
Bezug auf das Kind bedeuten kann, dass es sich in sein Schicksal fügt und nicht glaubt, 
aktiv an seiner Situation etwas tun und ändern zu können. So deutet Mertens das Sym-
ptom Legasthenie als populären Krankheitsbegriff, der dem Kind gestattet, die unter 
Umständen vom Vater hochgeschätzte Sprache abzuwerten und sich gleichzeitig die 
Zuwendung des Vaters zu erhalten. 

Mertens sieht als Ziel der psychoanalytischen Therapie, es dem Kind zu ermöglichen, 
benigne Objektbilder in der Innenwelt zu errichten, um beim Lesen und Schreiben dar-
auf zu rekurrieren. Wie schon erwähnt, sieht Mertens das Phänomen Legasthenie als In-
dividuationsstörung, die auf ein Fixiertsein auf die Polaritäten des sadistisch-
dominanten Angreifers einschließlich narzisstischer Grandiosität und/oder dem maso-
chistischen Opfer zurückgeht. 

Anhand von Einzelfallstudien weist Mertens darauf hin, dass es bei einem Kind mit Le-
gasthenie durchaus zu einem „heimlichen Schriftgelehrtentum“ kommen kann. Das 
Kind versteckt demnach seine Kompetenzen im Bereich Schriftsprache und erfreut sich 
insgeheim an seiner Grandiosität. In Anlehnung an die von Mertens definierten Ursa-
chen können die Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben als unbewusstes Strafbe-
dürfnis den Eltern gegenüber und als masochistische Reaktion gedeutet werden. Weiter 
gibt das Phänomen Legasthenie dem Kind die Möglichkeit, eine Distanz zwischen der 
eigenen Innenwelt und der Außenwelt aufzubauen. Mertens sieht das Phänomen auch 
als indirekte Kampfansage gegen Werte und Autoritäten. Als Autorität tritt in der psy-
choanalytischen Theorie hauptsächlich der Vater in den Vordergrund. Folglich kann ein 
„Ausbruch“ der Krankheit Legasthenie als Wut auf den Vater, gleichzeitig verbunden 
mit der Angst, diese zu zeigen, gedeutet werden. 

Wie oben schon beschrieben, sieht Mertens die Legasthenie überdies als Ausdruck der 
introjizierten Pole Aggressor und Opfer. Das Zeigen des Symptoms wird von Mertens 
beschrieben als Ausdruck von Protest und bzw. oder als das Präsentieren von Bedürf-
tigkeit. 

In Anlehnung an die Triebtheorie Freuds beschreibt die Autorin in Bezug auf die Erzie-
hung von Mädchen, dass eine Nichtbenennung der weiblichen Sexualorgane zu Lern-
hemmungen und Penisneid führen kann. Folglich können Probleme beim Lesen als 
Angst vor Neuem, vor Unbekanntem und Fremden gedeutet werden. Diese Angst kann 
als Hintergrund eine Angst vor neuen Lernerfahrungen und auch analog eine Angst vor 
dem Entdecken des eigenen Körpers haben.  

Mertens sieht das Ziel der Therapie in dem Aufbau benigner Objektbilder in der Innen-
welt. Sie stellt als zentralen Punkt der Behandlung heraus, dass die damit einhergehende 
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Übernahme von Werten, Idealen, Gesetzen und Rechtschreibregeln nur über die Identi-
fizierungsliebe geschehen kann. 

Die Behandlung der Legasthenie besteht demnach zusammenfassend in einer mehrjäh-
rigen hochfrequenten (das Kind kommt zu mehreren Terminen in der Woche) psycho-
analytischen Therapie, in der konkrete Übungen zum Lesen und Schreiben kaum eine 
Rolle spielen. Im Vordergrund steht die psychoanalytische Behandlung. Das Symptom 
Legasthenie wird im Verständnis der Psychoanalyse als gehemmte Funktion angesehen, 
die nur indirekt und langsam angegangen werden kann. 

 

Reflexion der Psychoanalyse der Legasthenie 

Die Beobachtungswirklichkeit spiegelt sich in der von Mertens vorgeschlagenen Psy-
choanalyse der Legasthenie in den Annahmen zur Verursachung und in den vielfältigen 
Interpretationen des Phänomens wider. Legasthenie wird generell als Symptom einer 
frühen Persönlichkeitsstörung erklärt, welche multifaktoriell bedingt ist und durch 
stressreiche, langfristig traumatisierende Erfahrungen in der Kindheit entstanden ist. 
Weiter deutet Mertens die Rechtschreibfehler als Absinken der Symbolisierungsfähig-
keit und damit verbunden als Kontaktabriss und Hilflosigkeit, als Schaffen einer bezie-
hungslosen und unleserlichen Welt und als Widerstand und Protest gegen Gesetze und 
Autoritäten bzw. gegen den Vater. In der Beobachtung des Phänomens orientiert sich 
die Autorin ausschließlich an der psychoanalytischen Theorie. Die Beziehungswirklich-
keit ist neben den psychoanalytisch geprägten Beobachtungen, die das Verstehen des 
Kindes zum Ziel haben, von ebenso großer Bedeutung. Eine Verbindung von Beobach-
tungswirklichkeit und Beziehungswirklichkeit, jedoch in linearer und nicht zirkulärer 
Hinsicht, wird in diesem Ansatz deutlich. Kern der psychoanalytischen Behandlung ist 
die Beziehung zwischen Patient und Therapeutin. Durch die Konzentration auf die Be-
ziehung zwischen diesen beiden Personen (im Gegensatz zu dem vorherigen Ansatz, der 
die Beziehungen zu den Eltern bzw. zu einer dritten Partei mit berücksichtigt) wird die 
Komplexität hier begrenzt. Die Lebenswirklichkeit im Allgemeinen und auch die Le-
benswirklichkeit der LRS-Therapeutin im Speziellen wird in diesem Ansatz nicht the-
matisiert.  

Die Interpretationen der Verfasserin bzw. einer psychoanalytisch orientierten LRS-
Therapeutin zum Phänomen LRS bzw. Legasthenie können als Imaginäres ausgelegt 
werden. Ein Großteil des psychoanalytischen Ansatzes beschäftigt sich im Zuge des 
Verstehens des Kindes bzw. der Störung mit Sinngebungen. Diese sind stark affektiv 
geprägt und berühren auch sexuelle Themen (Lernstörung bei Mädchen durch Penis-
neid, Sprache als phallisches Organ, das Kind als sadistisch-dominanter Angreifer 
und/oder als masochistisches Opfer). Aus konstruktivistischer Sicht ist davon auszuge-
hen, dass sich die Verfasserin ein Bild von ihrem Gegenüber, also von dem Kind mit 
Problemen im Lesen und Schreiben, macht, in das ihre eigenen Gefühle, Empfindungen 
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und Vorstellungen eingehen. Dieses Bild darf jedoch nicht mit dem Kind selbst ver-
wechselt und die Deutungen nicht als absolut bzw. „wahr“ und „richtig“ gesetzt werden. 
In Bezug auf das Symbolische ist stellenweise eine Nähe zu der konstruktivistischen 
Terminologie erkennbar. Auch der psychoanalytische Ansatz interpretiert Sprache bzw. 
Schriftsprache als Symbol(isches) und geht von der Fähigkeit des Kindes zur Symboli-
sierung (genauer von einer Störung dieser Fähigkeit) aus. Das Symbolische wird jedoch 
im psychoanalytischen Ansatz eher auf einem reflektiven und abstrakten Niveau be-
rücksichtigt, indem Legasthenie als Verlust der Symbolisierungsfähigkeit gedeutet wird. 
Die konkrete Arbeit an dem bzw. mit dem Symbolischen als Beschäftigung mit Recht-
schreibbesonderheiten nimmt hier kaum einen Stellenwert ein. Über den Umgang des 
Ansatzes mit dem Realen als Unvorhergesehenem kann nichts ausgesagt werden. 

Analog kann in Bezug auf die Begriffe der Konstruktion, der Rekonstruktion und der 
Dekonstruktion festgehalten werden, dass die Deutungen der Autorin zum Phänomen 
LRS bzw. Legasthenie als hohe Konstruktionsleistung anzusehen sind. Die Rekonstruk-
tion nimmt (auch hier scheint wieder die Nähe zu einer konstruktivistischen Terminolo-
gie auf) als Nachzeichnen der (Familien-)Geschichte des Kindes einen besonderen Stel-
lenwert in der psychoanalytischen Behandlung ein und wird explizit als therapeutische 
Methode benannt. Anders als in einigen vorherigen Ansätzen, in denen sich die Rekon-
struktionsleistung auf die Aufarbeitung der Rechtschreibbesonderheiten als Kern der 
Förderung konzentriert, steht hier die Rekonstruktion von Erlebnissen des Kindes im 
Vordergrund. Die Beschreibung des Kindes als mit den Rechtschreibfehlern sein Um-
feld provozierend, könnte unter Umständen als Dekonstruktion durch das Kind, etwa als 
ein Infragestellen des Leistungsprinzips, verstanden werden. Aus psychoanalytischer 
Sicht stehen aber weniger die positiv-irritierenden und das Umfeld zu weiterem Nach-
denken anregenden Aspekte der abweichenden Leistungen, als vielmehr die negativen 
und zerstörerischen (etwa das Kind in seiner weiteren schulischen Laufbahn behindern-
den) Effekte der Rechtschreibfehler bzw. der Schwierigkeiten im Vordergrund.  

Das von Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben betroffene Kind stellt sich zunächst 
aus psychoanalytischer Perspektive als in seiner frühen Persönlichkeitsentwicklung 
schwer gestört und traumatisiert dar. Zudem liegt bei dem Kind eine tiefe unbewusste 
negative Selbstbesetzung vor. Das Kind ist frustriert und frustriert andere. Es richtet 
somit seine Zerstörungswut gegen sich oder andere Personen. Trotz der schweren Stö-
rung, die aus psychoanalytischer Sicht diagnostiziert wird, erscheint das Kind jedoch 
(wenn auch vornehmlich in negativer, zerstörerischer Hinsicht) sehr viel aktiver als in 
den vorher beschriebenen Ansätzen. Das Kind verheimlicht sein Können, schafft sich 
eine unleserliche, beziehungslose Welt, es lehnt sich auf, es verletzt Regeln, es provo-
ziert, es entwertet Schrift und Schule, es wertet den Vater ab, es straft die Eltern und 
kämpft gegen Werte und Autoritäten. Auch wenn das Kind hier in erster Linie über de-
struktive, sich selbst letztlich schädigende Verhaltensweisen beschrieben wird, so ist es 
auch aktiv und greift in seine Welt ein und konstruiert diese. 
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In der Beziehung zu der Therapeutin bzw. Psychoanalytikerin soll es dem Kind ermög-
licht werden, „gute“ Objektbilder in der Innenwelt zu errichten, um darauf letztlich 
beim Lesen und Schreiben rekurrieren zu können. Die Analytikerin bietet sich als „gu-
te“ Mutter an, um eine Nachentwicklung des Kindes zu initiieren. Das Kind kann dem-
nach in der Therapie neue Erfahrungen sammeln. Auch hat es in der Analyse bzw. in 
der Übertragungssituation die Möglichkeit, sein Imaginäres auszuleben. Die Deutungen, 
die die Analytikerin dem Kind zu seinen destruktiven Verhaltensweisen gibt, können als 
Irritation oder Störung im positiven Sinne und somit als Dekonstruktion wirken. Die 
Beziehung, die den Kern der psychoanalytischen Behandlung ausmacht, ist daher in ho-
hem Maße geprägt vom Imaginären und von Möglichkeiten der Konstruktion für das 
Kind und die Therapeutin.  

Ausführungen zur beruflichen Situation der LRS-Therapeutin finden sich in diesem An-
satz nicht, da eine Psychoanalyse nur von Personen mit langjähriger Ausbildung in die-
sem Verfahren angeboten werden kann. Von daher verortet sich dieser Ansatz von An-
fang an in einem bestimmten Setting, dem der Psychotherapie bzw. der Psychoanalyse. 
Grenzen und Überschneidungen zu einem pädagogischen oder einem pädagogisch-
therapeutischen Setting werden nicht thematisiert.  

3.5 Strukturelle Lerntherapie – Dieter Betz und Helga Breuninger 

Betz und Breuninger (1998) betonen bei der Vorstellung ihres Ansatzes zunächst, dass 
dieser generell für Schwierigkeiten beim Lernen geeignet ist und nicht auf den Bereich 
der sogenannten Lese-Rechtschreibschwierigkeiten beschränkt ist. Dennoch beziehen 
sich die Verfasser in ihren Ausführungen häufig aus exemplarischen Gründen auf das 
Phänomen LRS bzw. Legasthenie. 

Die Autoren definieren für ihren Ansatz den Begriff der Lern- und Leistungsstörungen, 
wobei sie zwischen defizitären und strukturellen Lernstörungen unterscheiden. Bei einer 
defizitären Lernstörung liegen Defizite beispielsweise im Bereich des Sehens vor, die 
durch andere Fachleute angegangen werden können. Bei einer strukturellen Lernstörung 
ist der Prozess des Lernens selbst gestört. Für diese Störungen ist der Ansatz der struk-
turellen Lerntherapie gedacht. 

Das Konzept geht von verschiedenen Stadien einer Lern- und Leistungsstörung aus und 
orientiert sich dabei an einem negativen Entwicklungsmodell. Am Beispiel LRS bzw. 
Legasthenie wird verdeutlicht, dass es sich bei einer Lern- und Leistungsstörung um ein 
komplexes Wirkungsgefüge handelt, das eine systemische Vorgehensweise erfordert. 
Die Beziehungen und die Auswirkungen des Phänomens LRS bzw. Legasthenie auf in 
erster Linie die familiären Beziehungen werden hier explizit in den Blick genommen. In 
Bezug auf diese systemische Vorgehensweise ist festzuhalten, dass der Ansatz von Betz 
und Breuninger erstmals 1982 veröffentlicht wurde. Es sind im Zusammenhang mit der 
Orientierung an systemischen Theorien Unterschiede zu den ab Ende der 90er Jahre 
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veröffentlichten systemischen Ansätzen zum Phänomen LRS bzw. Legasthenie zu er-
kennen (die im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit noch erörtert werden). Zur 
Strukturanalyse von Lern- und Leistungsstörungen entwickelten Betz und Breuninger 
ein Modell, dass die Variablen U = Umwelt, L = Leistungsbereich, und S = Selbstwert-
gefühl (des Schülers) definiert. Diese Variablen stehen untereinander in Beziehung.  

 

Umwelt

Selbstwert-

Gefühl

Leistungs-

Bereich

Enttäuschung

Erwartung
Selbststigmatisierung

Selbstattributionen

L
Fehler

“Pädagogische
 Maßnahmen”

U S

Betz, Breuninger 1998, 34 

Hervorzuheben ist, dass der Leistungsbereich und somit eine mögliche Störung in die-
sem Bereich nicht mehr im Schüler verortet wird, sondern einen zwar in Beziehung zum 
Schüler, bzw. zum Kind stehenden, jedoch auch eigenständigen Aspekt der gesamten 
Lern- und Leistungsstörung darstellt. Als neu oder eine neue Perspektive einbringend 
können die im Schaubild dargestellten Verbindungen zwischen den drei definierten As-
pekten gesehen werden. LRS bzw. Legasthenie als Beispiel einer Lern- und Leistungs-
störung wird nicht nur als ein nicht direkt im Kind verorteter Aspekt gesehen, für die 
Betrachtung der Schwierigkeiten werden die Umwelt und die Beziehungen zwischen 
den drei Seiten relevant. Das Modell der Strukturanalyse einer Lern- und Leistungsstö-
rung stellt die Grundlage der Diagnostik („Mit welchem Stadium einer Lern- und Leis-
tungsstörung haben wir es zu tun?“) und der weiteren Therapie- bzw. Förderplanung 
dar. 

Der theoretische Hintergrund der strukturellen Lerntherapie nach Betz und Breuninger 
ist ein eindeutig psychologischer. Sie stützen sich auf die Lernpsychologie, die Ent-
wicklungspsychologie und auf verschiedene psychotherapeutische Schulen. Zum Teil 
wird innerhalb der Darstellung der strukturellen Lerntherapie ein Vergleich mit der psy-
chotherapeutischen Behandlung von Neurosen deutlich. 

In der konkreten Förderung messen Betz und Breuninger der Beziehung zum Kind gro-
ße Bedeutung bei. Hier wird zunächst der Bezug zu psychotherapeutischen Verfahren 
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deutlich, die ebenfalls die Beziehung als wesentlichen Bestandteil einer Therapie defi-
nieren. Weiter wird auf die Relevanz der Eigenwahrnehmung und Selbstwahrnehmung 
des Therapeuten hingewiesen und für eine Einführung von Selbsterfahrungssequenzen 
plädiert. 

Die strukturelle Lerntherapie umfasst zunächst die Strukturanalyse als Grundlage für 
Diagnostik und Förderung. Über die Elemente Umwelt, Schüler und Lerninhalt wird 
nach Wechselwirkungen und Eingriffsmöglichkeiten gesucht. Die Therapie oder Förde-
rung besteht weiter generell aus Elternarbeit und aus der Arbeit mit den Schülern. Die 
Elternarbeit wird der Arbeit mit den Schülern, die in Kleingruppen erfolgt, vorange-
stellt. Die strukturelle Lerntherapie beginnt demnach mit einer dreimonatigen, einfüh-
renden Elternarbeit, die noch ca. zwei bis drei Monate begleitend weitergeführt wird. 
Zentraler Punkt ist die Selbsterfahrung. Die Eltern erhalten an Hand von neun Themen-
bereichen die Möglichkeiten, ihren eigenen Umgang mit den Lern- und Leistungsstö-
rungen der Kinder, ihre Ängste, Befürchtungen usw. zu reflektieren. Als Themenberei-
che definieren Betz und Breuninger schulische Lern- und Leistungsstörungen, betroffe-
ne Schüler – betroffene Familien, Verantwortung und Kontrolle, Vorstellungen und 
Bewertungen, Lernen und Verhalten, Angst und Leistung, Ermutigen statt Demütigen, 
Erwartungen, Absprachen. Die einführende Elternarbeit findet einmal pro Woche statt. 
Drei Monate nach dem Start der begleitenden Elternarbeit beginnt auch die psychologi-
sche Gruppentherapie für die Kinder. Diese findet einmal pro Woche für zwei Stunden 
statt und ist für ca. zwei bis drei Monate konzipiert, ebenso lang wie die begleitende El-
ternarbeit. Nach der psychologischen Gruppentherapie schließt sich für die Kinder noch 
eine ca. neunmonatige Lerntherapie an, die ebenfalls einmal in der Woche für zwei 
Stunden stattfindet. Die anfängliche psychologische Gruppentherapie mit den Kindern 
verfolgt das Ziel, die Kinder für die nachfolgende Lerntherapie zu ermutigen und the-
matisiert durch die schulischen Misserfolge entstandenes Verhalten und Erleben bei den 
Kindern auf der Basis von Selbsterfahrung. Betz und Breuninger unterscheiden bei der 
Bildung der Gruppen zwischen Kindern mit Aggressionen und Kindern mit Angst. Bald 
merkten die Autoren jedoch, dass sich nicht alle Kinder über die Aspekte Angst und 
Aggression kategorisieren lassen und boten zusätzlich eine Gestaltungsgruppe an. Nach 
der psychologischen Gruppenarbeit folgt die Arbeit in einer Lern- bzw. Rechtschreib-
gruppe. Die Autoren stellen heraus, dass die Inhalte dieser Rechtschreibgruppe keiner 
eigenen Systematik unterliegen, sondern sich eher an den Fehlerschwerpunkten und Be-
dürfnissen der Kinder orientieren. Somit kommt es zu einer Auswahl von Rechtschreib-
besonderheiten. Betz und Breuninger bieten hier Artikulationstechniken, Konzentrati-
onstraining, Lernstrategien, Regeltraining, Lernkartei, Arbeit an individuellen Fehler-
schwerpunkten und Querbeet-Diktate an. Die Dauer einer strukturellen Lerntherapie be-
trägt insgesamt ungefähr ein Jahr.  
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Reflexion der strukturellen Lerntherapie 

In dem von Betz und Breuninger vorgeschlagenen Ansatz kommt der Beobachtungs-
wirklichkeit als Versuch des Ordnens und Strukturierens immer noch eine bestimmte 
Bedeutung zu. Diese Variable wird nun aber sehr viel stärker zu der Beziehungswirk-
lichkeit in Bezug gesetzt, so dass erstmals für dieses Konzept von der Einführung von 
Vernetzung gesprochen werden kann. Die Autoren selbst sehen das Phänomen LRS 
bzw. Legasthenie als komplexes Wirkungsgefüge und thematisieren somit Komplexität. 
Die Beobachtungswirklichkeit drückt sich in der strukturellen Lerntherapie zunächst aus 
über die Entwicklung und Verwendung des Strukturmodells bzw. der Strukturanalyse 
zur Darstellung und Abbildung des Phänomens LRS/Legasthenie. Betz und Breuninger 
unterscheiden vorab zwischen einer defizitären und einer strukturellen Lernstörung. Der 
Begriff der „Störung“ wird folglich beibehalten. Über die Strukturanalyse werden dabei 
in erster Linie die Beziehungen zwischen dem Kind, seiner „Störung“ und den Eltern 
und Lehrern in den Blick genommen. Das Strukturmodell wird genutzt, um die von 
Betz und Breuninger definierten Stadien einer Lern- und Leistungsstörung für das 
betreffende Kind zu erkennen und somit die weitere Förderung zu planen und zu struk-
turieren. Die Verfasser orientieren sich an einem psychologischen Hintergrund, an As-
pekten der Lernpsychologie und der Entwicklungspsychologie und an verschiedenen 
psychotherapeutischen Schulen. Da die LRS-Therapie stellenweise mit der Behandlung 
von Neurosen verglichen wird, scheint in diesem Ansatz wiederum die Nähe zum Psy-
chotherapiebereich auf.  

Die Beziehungswirklichkeit wird von der strukturellen Lerntherapie explizit in den 
Blick genommen. So spiegeln sich die Beziehungen in der Strukturanalyse wieder und 
geben Auskunft über die Auswirkungen, die das Phänomen LRS bzw. Legasthenie auf 
die Familie hat. Hier sehen Betz und Breuninger den zentralen Ausgangspunkt für die 
Einleitung von Interventionen. Anders als etwa in dem vorab beschriebenen Funktions-
training bleibt die Beziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin nicht unreflektiert. 
Der Ansatz fordert eine Selbstreflexion der Eltern und der LRS-Therapeutin und stellt, 
indem eigene Gefühle und Annahmen durchdacht und in Symbolisches umgewandelt 
werden, eine Verbindung zur Beobachtungswirklichkeit her. Die Rolle des Beobachters 
einer Störung (in der sich Eltern und LRS-Therapeutin befinden) wird in diesem Ansatz 
erstmals thematisiert. Den eigenen Wahrnehmungen wird eine besondere Bedeutung 
zugesprochen.  

Die Lebenswirklichkeit wird in diesem Ansatz thematisiert und findet sich etwa in der 
Strukturanalyse in dem Aspekt des Umfeldes. Dennoch kommt der Aspekt des Umfel-
des in diesem Ansatz immer wieder auf Beziehungen (zu den Eltern, zu der Lehrerin) 
zurück und greift so nur einen kleinen Teil des viele Interpretationsmöglichkeiten zulas-
senden Begriffes des Umfeldes auf. Unter „Umfeld“ können auch epochale, kulturelle 
und gesellschaftliche Aspekte diskutiert werden. 
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Die Begriffe des Symbolischen, des Imaginären und des Realen lassen ebenso die Ver-
knüpfung von Beziehungen und Beobachtungen bzw. von Gefühlen und Annahmen und 
Bewertungen deutlich werden. Das Imaginäre in Form von bestimmten Annahmen, Be-
wertungen und Attribuierungen der Störung, also des Phänomens LRS bzw. Legasthenie 
durch die Eltern oder die LRS-Therapeutin, Ängste und Befürchtungen bei den betrof-
fenen Kindern und Eltern und durch Misserfolge entstandenes Verhalten bei den Kin-
dern können über Reflexion (die einen wichtigen Bestandteil der Elterngruppe, der psy-
chologischen Gruppentherapie für die Kinder und der Selbsterfahrung der LRS-
Therapeutin darstellt) in Symbolisches umgewandelt und somit bewusst und unter Um-
ständen verändert werden. Das Symbolische als Lerninhalt steht in dem Konzept der 
strukturellen Lerntherapie nicht an erster Stelle, sondern findet sich nachgeordnet am 
Ende der Förderung. Das Reale als Unplanbares wird in diesem Ansatz kaum berück-
sichtigt, da Betz und Breuninger eine Struktur (wenn auch mit vielen Gestaltungsmög-
lichkeiten) für den Ablauf der Förderung vorgeben.  

Trotz der vorgegebenen Struktur bleiben für LRS-Therapeutin und Kind viele Möglich-
keiten der Konstruktion. Die Ausgestaltung der psychologischen Gruppentherapie bietet 
der LRS-Therapeutin Gelegenheit, eigene Impulse und Ideen einzubringen. Auch die 
Kinder haben hier unter anderem in Rollenspielen die Möglichkeit, sich auszudrücken 
und eigenständig und kreativ zu Lösungen zu gelangen. Die Rekonstruktion von Lern-
inhalten nimmt, wie bereits erwähnt, nur einen nachrangigen Stellenwert ein. Der De-
konstruktion als Hinterfragen von bestimmten Vorstellungen kommt in diesem Ansatz, 
der von allen Beteiligten eine Selbstreflexion fordert, besondere Bedeutung zu.  

In Bezug auf die Sicht auf das Kind stellt die strukturelle Lerntherapie heraus, dass die 
Störung nicht im Kind selbst zu verorten ist. Die Störung wird folglich nicht mit dem 
Kind gleichgesetzt, das Kind „ist“ nicht die Lernstörung. Sichtweisen, die die Störung 
im Kind verorten, sind schnell in Gefahr, über die eingehende Beschreibung der 
Schwierigkeiten das Kind aus den Augen zu verlieren. Weiter wird das Kind in und ü-
ber seine Beziehungen (zu Eltern, Geschwistern, Lehrerinnen usw.) wahrgenommen. Es 
stellt sich für dieses Konzept demnach als Teil eines Beziehungsgeflechts, als Teil eines 
Systems dar. Das Kind wird aber auch als Individuum mit bestimmten psychischen 
Schwierigkeiten (beispielsweise Angst oder Aggressivität), die es zu behandeln gilt, ge-
sehen.  

Die Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind ist in der strukturellen Lernthera-
pie von zentraler Bedeutung. Gleichsam rückt hier die Person der LRS-Therapeutin als 
wichtige „Variable“ des Förderprozesses und „Instrument“ der Beziehungsgestaltung in 
den Vordergrund. Betz und Breuninger fordern, dass die LRS-Therapeutin sich in ihrer 
Rolle und in der Beziehung zu dem Kind reflektieren soll. Der Lern- und Erkenntnis-
prozess liegt demnach nicht allein auf der Seite des Kindes. Auch für die LRS-
Therapeutin (bzw. für die Eltern) wird die Notwendigkeit der Initiierung von Lernpro-
zessen herausgestellt und betont. Dennoch obliegt in der strukturellen Lerntherapie der 
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LRS-Therapeutin die „Führung“, die langfristige Gestaltung der Förderung. So ist der 
insgesamte Ablauf durch die Autoren festgelegt, auch wenn es viele Möglichkeiten zur 
konstruktiven Ausgestaltung der konkreten Förderung gibt. Zudem ist es die Aufgabe 
der LRS-Therapeutin, direkt zu intervenieren und korrigierend in Beziehungen ein-
zugreifen. So sucht sie über die Strukturanalyse nach Wechselwirkungen und Ein-
griffsmöglichkeiten beispielsweise in die Dynamik zwischen Tochter und Mutter, die 
sich folgendermaßen ausdrücken könnte:  

„Bei ihrer kühlen Mutter hat Marianne früh die Erfahrung gemacht, dass sie uninteressant ist. 
Sie kommt mit einer „3“ nach Hause und wird nicht beachtet. Dann entdeckt Marianne ein Ge-
setz: „Wer weint, wird getröstet.“ Wenn sie getröstet wird, darf sie auf Mutters Schoß. Sie 
braucht also nur einen guten Grund zum Weinen. Und den findet sie rasch: Sie kommt mit 
Sechsen nach Hause und ist untröstlich. Sie müsste dumm sein, wenn das keine Folgen hätte. 
Marianne wird immer wieder Trost oder Aufmerksamkeit erzwingen und rutscht unaufhaltsam 
in das zweite Stadium hinein“ (Betz; Breuninger 1998, 20). 

Eine direkte Intervention wäre hier etwa über die Bewusstmachung der Interaktion 
möglich. Im Gegensatz zu neueren systemischen Ansätzen gehen Betz und Breuninger 
bei der Konzeptionierung der strukturellen Lerntherapie davon aus, dass instruktive In-
teraktion, bzw. eine direkte Beeinflussung durch die LRS-Therapeutin möglich ist. Dies 
drückt sich ebenso über die Struktur und Vorausgeplantheit des gesamten Konzeptes 
aus.  

Da die strukturelle Lerntherapie generell von komplexen Beziehungen ausgeht, ist es 
nur konsequent, dass sich die Förderung nicht allein auf die Beziehung zwischen LRS-
Therapeutin und Kind bezieht oder beschränkt, sondern um die Arbeit mit den Eltern 
erweitert wird. Auch die psychologische Therapie der Kinder und die eigentliche Lern-
therapie finden in einem Gruppensetting statt und werden so dem Denken in Beziehun-
gen gerecht. Sowohl bei der psychologischen als auch bei der Lerntherapie orientiert 
sich die Gestaltung der Förderung an den Bedürfnissen der Kinder (Arbeit an psychi-
schen Schwierigkeiten wie Angst oder Arbeit an spezifischen Rechtschreibproblemen 
des einzelnen Kindes). Die Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und dem einzelnen 
Kind ist auf eine Achtung der Person des Kindes und seinen Bedürfnissen ausgerichtet.  

Die berufliche Rolle der LRS-Therapeutin, die nach dem von Betz und Breuninger vor-
gestellten Konzept der strukturellen Lerntherapie arbeitet, ist in der Nähe zum Bereich 
der Psychotherapie bzw. zur Psychotherapeutin angesiedelt. Gleichwohl fordern die Au-
toren keine bestimmten Voraussetzungen bei den Personen, die im Bereich der LRS-
Therapie tätig werden wollen. Die berufliche Situation dieser Personen wird gleichsam 
nicht thematisiert. Dennoch erscheint eine psychotherapeutische Zusatzqualifikation für 
die Personen, die nach diesem Konzept arbeiten wollen, angebracht, da die Leitung der 
Elterngruppe und auch der psychologischen Gruppentherapie für die Kinder hohe bera-
terische und therapeutische Kompetenzen von der LRS-Therapeutin fordert.  
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3.6 Systemische Beratung - Markus Matthys-Egle 

Matthys-Egle (1996) orientiert sich als in der Schweiz tätiger Schulpsychologe an einer 
systemischen Sicht des Phänomens LRS und schlägt als Intervention in erster Linie eine 
systemische Beratung für die betroffenen Familien vor. Der Autor vertritt einen famili-
entherapeutisch-systemischen Ansatz und gelangt aufgrund seiner beruflichen Tätigkeit 
zu der These, dass die Legastheniediagnose aus zwei Gründen so oft gestellt wird. Zum 
einen erfüllt sie verschiedene, später zu erläuternde Funktionen, zum anderen kommt ihr 
eine breite soziale Akzeptanz zu. 

Der Anspruch des Verfassers ist es, Möglichkeiten zur Abkehr von einem einseitig line-
ar-kausalen, defizit- und individuumszentrierten Vorgehen aufzuzeigen. Er artikuliert 
den Anspruch, dass Beratung und Therapie sich auf die gegebenen Bedingungs- und 
Beeinflussungsfaktoren ausrichten. Individuumszentrierte und systemische Ansätze 
können in der Folge als komplementär betrachtet werden.  

Matthys-Egle nimmt zunächst eine genaue Benennung seines (epistemologischen) Be-
obachterstandpunktes vor. Er geht davon aus, dass Forschung, Theorie und Praxis un-
trennbar miteinander verbunden sind. Er weist auf die Wechselwirkungen hin, die zwi-
schen der Erhebung von Daten und ihrer Interpretation bestehen. Analog dazu bestehen 
auch Wechselwirkungen zwischen der Theorie und der Praxis. In Anlehnung an eine 
ökosystemische Sichtweise betont Matthys-Egle die Bedeutung des Beobachters und 
stellt mit Maturana und Varela (1987) fest, dass ein Beobachter nicht beobachten kann, 
ohne auf das beobachtete System einzuwirken.  

In systemischer Sichtweise wird das Symptom LRS nicht als Eigenschaft des Kindes 
gesehen, sondern es wird in seiner Bedeutung und Funktion für das gesamte System in-
terpretiert. Das Phänomen ist demnach ein Teil des gesamten Systems und kann für 
Subsysteme bestimmte Funktionen erfüllen. So wird das Symptom LRS als linear aber 
auch als multifaktoriell bedingt gedeutet. Die ursächlichen Bedingungen unterliegen in 
diesem Verständnis einem dynamischen Prozess. Weiter wird das Symptom definiert als 
eine Wechselwirkung zwischen Symptom und Person. Die systemische Sichtweise be-
trachtet LRS bzw. Legasthenie in einem größeren Zusammenhang und geht in ihrer Be-
obachtung über eine lineare Auffassung hinaus.  

Als weitere für seinen Ansatz relevante Referenztheorie erläutert Matthys-Egle die Ky-
bernetik und stärkt hiermit erneut die Bedeutung und die Position des Beobachters. In 
der kybernetischen Betrachtung erster Stufe steht der Beobachter außerhalb des Beo-
bachtungszusammenhangs. In der kybernetischen Betrachtung zweiter Stufe gehört der 
Beobachter mit zum System. Die Ausführungen Matthys-Egles lassen sich als Beobach-
tung zweiter Stufe definieren. In Zusammenhang mit der Kybernetik wird der Begriff 
der Zirkularität erläutert und eingeführt. 

In Bezug auf das Phänomen LRS bzw. Legasthenie stellte Matthys-Egle während seiner 
schulpsychologischen Tätigkeit fest, dass die Diagnose „Legasthenie“ sehr häufig, in 
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seinen Augen oft zu Unrecht, gestellt wurde. Er gelangt zu der Schlussfolgerung, dass 
die Verordnung einer Legasthenietherapie einfacher ist, als etwa die Methoden des Le-
sen- und Schreibenlernens aus didaktischer Sicht zu hinterfragen und gegebenenfalls zu 
verändern. Durch die Verordnung einer Legasthenietherapie wird die Störung im Kind 
gesehen und somit hat in erster Linie das Schulsystem wenig Veranlassung, sich selbst 
zu reflektieren. Matthys-Egle fordert mit Verweis auf eine noch am medizinischen Pa-
radigma orientierte Legasthenietherapie einen Paradigmenwechsel für diesen Bereich. 
Er äußert Kritik an der traditionellen Diagnostik und stellt heraus, dass diese symptom-
verstärkend, symptomkonstituierend und pathologisierend wirkt. Weiter betont er, dass 
die „Krankheit Legasthenie“ über eine breite soziale Akzeptanz verfügt. Der Begriff ist 
in der Gesellschaft weit verbreitet und kann für die betroffenen Kinder, deren Eltern und 
Lehrerinnen eine entlastende Funktion haben (Diese Aussage trifft der Autor für die 
Schweiz. Es stellt sich die Frage, ob die Feststellung des gesellschaftlich weit verbreite-
ten und sozial akzeptierten Legastheniebegriffs auch auf die Bundesrepublik Deutsch-
land übertragen werden kann. Nach der Krise in der Legasthenieforschung und dem Be-
fund von Sirch (1975) und Schlee (1976), dass es Legasthenie nicht gibt, hat sich diese 
Auffassung zum Teil bis heute gehalten. Dadurch, dass diese Ansicht Aufnahme in Er-
lasse des Kultusministeriums gefunden hat, ist sie gerade bei Lehrerinnen und Lehrern 
weit verbreitet). 

Zur Konstruktion eines Symptoms gehören auch Aussagen zur Entstehung des Phäno-
mens. Matthys-Egle geht in seinen Ausführungen auf einige Erklärungsansätze ein. Hier 
sind hirnlokalisatorische Ansätze, hereditär-genetisch argumentierende Ansätze und 
neuropsychologische Ansätze zu nennen. In Bezug auf letztere Ansätze weist Matthys-
Egle darauf hin, dass sie unter anderem zu der Erkenntnis gelangt sind, dass sich keine 
als typisch für LRS bzw. Legasthenie anzusehende Funktionsstörungen nachweisen las-
sen. Diese Erkenntnisse fanden jedoch bislang kaum Verbreitung. Der Autor nutzt diese 
Feststellung, um seine These der Symptomkonstruktion weiter zu stützen. Mit dem Ü-
berblick über herkömmliche Erklärungsmuster von LRS bzw. Legasthenie und sich zum 
Teil daraus ableitenden Förder- bzw. Therapieansätzen wird die noch immer vorherr-
schende defizit- und individuumszentrierte Orientierung im Bereich der LRS-Förderung 
verdeutlicht, die einer anhaltenden Symptomkonstruktion Vorschub leistet.  

Gibt es keine Möglichkeit, ein Phänomen einheitlich und eindeutig zu beschreiben (wie 
bereits die vielen Synonyme für den Begriff LRS bzw. Legasthenie zeigen), eröffnet 
dies die Gelegenheit, das Phänomen nach eigenen Vorstellungen zu definieren, die je 
nach Ausgangslage und Situation sehr spezifisch sein können. Die Sicht des Phänomens 
LRS bzw. Legasthenie als individuelle Erkrankung erlaubt es, andere Faktoren, die mit 
den Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben in Zusammenhang stehen können, wie 
zum Beispiel den Anfangsunterricht, nicht in den Blick nehmen zu müssen. Die Inter-
pretation des Phänomens LRS bzw. Legasthenie als individuelle Störung trägt daher 
nach Matthys-Egle in entscheidendem Maße zur Konstruktion des Symptoms bei.  
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Das mit der Diagnostik in Zusammenhang stehende Problem der Diskrepanzdefinition 
(von „Legasthenie“ wird nur ausgegangen, wenn die Leistungen im Lesen und Schrei-
ben schlecht, die Ergebnisse des IQ-Tests jedoch mindestens durchschnittlich sind) ver-
stärkt die Bestrebungen, LRS bzw. Legasthenie als Krankheit zu etablieren. Die Dia-
gnostik spielt in Bezug auf die Konstruktion der Erkrankung eine herausgehobene Rolle 
und ist generell linear-kausal angelegt. Sie kann jedoch auf die von ihr selbst gestellte 
Frage danach, warum ein Individuum eine bestimmte Schwierigkeit zeigt, letztlich kei-
ne Antwort geben. Andererseits stellt sich bei einer berechtigten Kritik am diagnosti-
schen Prozess die Frage, wie eine Förderung ohne Diagnostik geplant und durchgeführt 
werden soll. Auch die Förderdiagnostik als ein Verfahren, das den dynamischen Prozess 
in der Förderung mehr in den Blick nimmt, hat in den Augen von Matthys-Egle nur be-
schränkte Möglichkeiten, da sich auch dieses Konzept an dem medizinischen Paradigma 
orientiert und auf eine Ursachensuche fokussiert. 

Als weiteres Problem der herkömmlichen Diagnostik sieht der Verfasser, dass sie den 
Beziehungskontext aller vom Phänomen LRS bzw. Legasthenie betroffenen Personen 
vernachlässigt, bzw. erst gar nicht thematisiert. Deutlich wird hier, welche Relevanz 
Matthys-Egle den Beziehungen, nicht nur in Förderung und Therapie beimisst. Im Hin-
blick auf die sich aus der traditionellen Diagnostik ergebenden Hinweise für die Förder-
planung fordert er, eine individuumszentrierte Diagnostik in eine umfeld- und bezie-
hungsbezogene Diagnostik zu integrieren. Der Autor stellt heraus, dass dies in der prak-
tischen Umsetzung Veränderungen in der herkömmlichen Diagnostik und im gesamten 
Schulsystem nach sich ziehen würde. 

Matthys-Egle gelangt zu der Auffassung, dass die Anwendung von diagnostischen Ver-
fahren nur dann sinnvoll ist, wenn sie einen Beitrag zur Problemlösung leisten können. 
Diagnostik darf nicht symptomkonstruierend eingesetzt werden, um die Bedürfnisse 
Dritter (etwa nach einer gesicherten beruflichen Existenz als LRS-Therapeutin) zu be-
friedigen.  

In der Konsequenz der beschriebenen Problematik sieht der Verfasser folglich das ge-
samte Schulsystem am Prozess der Symptomkonstruktion beteiligt. Er stellt fest, dass 
das System Schule ein starkes Interesse an dem Festhalten an einem individuum-
zentrierten und selektierenden Vorgehen hat. Zunächst liegt eine Ursache für diese Hal-
tung in dem Prinzip der Gleichheit, an dem sich Schule immer noch orientiert. Eine 
möglichst große Homogenität wird beispielsweise in Bezug auf die innerhalb eines 
Schuljahres von den Schülern zu erbringenden Leistungen angestrebt. Unterschiedlich-
keit in den Zugängen zu den Lerninhalten, Heterogenität und Abweichungen von einem 
als verbindlich festgelegten Leistungsstandard werden als Fall für die Sonderschule an-
gesehen. Der Autor bezeichnet Sonderschulen, Sonderklassen, Stütz- und Zusatzmaß-
nahmen als „Trouble-shooter“ des Systems. Durch diese Sondereinrichtungen werden 
Fehler und Ausblendungen der allgemeinen Schulen bzw. der Regelschulen überdeckt. 
Das gesamte System ist so nicht gezwungen, sich mit den unter Umständen selbst ver-
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ursachten Fehlern und Missständen auseinanderzusetzen. Der Autor stellt zusammen-
fassend bei seiner Betrachtung des Systems Schule fest, dass Veränderungen nur durch 
das System selbst initiiert werden können, also aus diesem heraus erfolgen müssen. 

Weiter als konstituierendes Problem sieht er die Berufsgruppe der Schulpsychologen an, 
der er selbst angehört. Er stellt mit Verweis auf Bühler-Niederberger (1991) heraus, 
dass die Erkrankung Legasthenie ein (neues) Beschäftigungsfeld für diese Berufsgruppe 
darstellt. Die Schulpsychologen haben mit der Etablierung des Phänomens LRS bzw. 
Legasthenie die Möglichkeit, sich beruflich zu legitimieren, sich in finanzieller Hinsicht 
eine Existenz aufzubauen und diese abzusichern. Die Orientierung am medizinischen 
Paradigma gibt der Arbeit der Schulpsychologen mehr Gewicht.  

Matthys-Egle geht davon aus, dass zunächst die Voraussetzungen für einen veränderten 
Umgang mit LRS bzw. Legasthenie geschaffen werden müssen. Auch kann es bei dem 
Umgang mit dem Phänomen keine vorgefertigten Rezepte geben. Die Diagnostik kann 
als eine Betrachtungsmöglichkeit des Phänomens neben anderen verstanden werden. 
Die Beobachtung des Phänomens wird generell als persönliche Betrachtung und Inter-
pretation definiert. 

Der Verfasser hält beim Umgang mit LRS bzw. Legasthenie eine systemische Beratung 
der betroffenen Familie für angebracht. Diese Beratung erläutert er als Alternative zum 
herkömmlichen Umgang und zur einfachen Verordnung einer Legasthenietherapie. LRS 
bzw. Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben werden im systemischen Kontext als 
Verhaltensphänomene beschrieben, welche in einem Gesamtkontext zu sehen sind. Die-
se Perspektive wird auch der Familie in der Beratung vermittelt. Es handelt sich hierbei 
um eine phänomenologische und multifaktorielle Sicht, die unter Umständen erst in der 
Beratung eingeführt und ausgebaut werden muss. 

Als zentrale Methoden im Beratungsprozess sind Fragen zum systemischen Zusammen-
hang des Phänomens zu sehen. Als Methode bietet sich hier das zirkuläre Fragen an. Im 
Beratungsprozess können so folgende Fragen gestellt werden: „Was würde sich verän-
dern, wenn die Schwierigkeiten von heute auf morgen verschwinden würden?“ oder 
„Wer würde dies als erster bemerken?“. Zirkuläre Fragen können Auskunft über die Be-
ziehungen und das Beziehungsgeflecht innerhalb der Familie geben, sind wesentlicher 
Bestandteil des Beratungsprozesses und stellen die Grundlage für Veränderungen dar. 
Voraussetzung für das zirkuläre Fragen ist ein Denken in Beziehungen. Dies soll auch 
der Familie vermittelt und ihr somit neue Perspektiven zur Verfügung gestellt werden. 
Wichtig ist bei der Anwendung dieser Technik, dass die Schwierigkeiten beim Lesen 
und Schreiben nicht heruntergespielt oder geleugnet werden. Des Weiteren wird mit der 
Familie gemeinsam nach Lösungsmöglichkeiten gesucht. Alle Familienmitglieder wer-
den für kompetent angesehen, eigenständig zu einer Lösung des Problems zu gelangen. 
Kommen sie zu dem Entschluss, dass sie zusätzlich zu der Beratung eine Legasthenie-
therapie für das betroffene Kind wünschen, wird diese durchgeführt. Die Legasthenie-
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therapie als Auseinandersetzung mit Rechtschreibbesonderheiten stellt dann jedoch ei-
nen Bestandteil eines systemischen Umganges mit dem Phänomen dar.  

 

Reflexion der systemischen Beratung 

Auf Grund der von Matthys-Egle für die Konzeption seines Ansatzes genutzten Refe-
renztheorien kommt es für diesen Ansatz im Gegensatz zu den vorherigen zu einer ex-
pliziten Thematisierung der Beobachterrolle. Der Verfasser bezieht sich auf die syste-
mische Theorie nach Maturana und Varela (1987) und auf die Kybernetik erster und 
zweiter Ordnung (Wiener 1948/1975; Keeney 1987a). In Bezug auf die Beobachtungs-
wirklichkeit wird die Bedeutung des Beobachters erkannt und die Relativität von Beo-
bachtungen diskutiert. Es ist das Kernanliegen Matthys-Egles, das Phänomen LRS bzw. 
Legasthenie als Konstruktion und die Anteile aller von diesem Phänomen Betroffenen 
an der Symptomkonstruktion herauszustellen. Im Zuge der Auseinandersetzung mit den 
Beobachtungen anderer Autoren werden in erster Linie am Objektivismus orientierte 
Ansätze kritisiert und dekonstruiert. Diesen Ansätzen schreibt Matthys-Egle eine nach-
haltig symptomkonstruierende Beobachtung zu und macht auf Ausblendungen aufmerk-
sam. So ließen sich keine für Legasthenie typische Funktionsstörungen nachweisen. 
Diese Ergebnisse wurden jedoch von an den Funktionen orientierten Förderansätzen 
nicht zur Kenntnis genommen. Insgesamt definiert der Autor alle Beobachtungen zum 
Phänomen LRS bzw. Legasthenie wie etwa mögliche Ursachen und Erklärungen als 
persönliche Betrachtung und Interpretation des jeweiligen Verfassers. Die Beziehungs-
wirklichkeit steht beim Verstehen des Phänomens und auch bei der Intervention im 
Vordergrund. Matthys-Egle sucht in seinem Ansatz nach der „Funktion“, die die 
Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben für die Beziehungen innerhalb der betroffenen 
Familie haben können. Ähnlich wie in der strukturellen Lerntherapie wird die „Störung“ 
hier nicht im Kind verortet, sondern als gesonderter Aspekt, der das System beeinflusst, 
betrachtet. Daneben werden im Zuge des Verstehens und der Intervention die möglichen 
Wechselwirkungen im System Familie und zwischen dem betroffenen Kind und dem 
Symptom in den Blick genommen. Über die Betrachtung der Wechselwirkungen wird in 
diesem Ansatz die Zirkularität eingeführt, da nicht nur die Beziehung von der einen Per-
son zu einer anderen, sondern die gegenseitigen Einflussnahmen betrachtet werden. So 
kommt es durch die Fokussierung auf die Beziehungen innerhalb der Familie zu einer 
Beachtung der Lebenswirklichkeit. Diese wird über die Familie hinaus ausgeweitet, in-
dem Matthys-Egle ferner ausführlich auf die Bedeutung, die das Phänomen LRS bzw. 
Legasthenie im System Schule hat, und auf die breite gesellschaftliche und soziale Ak-
zeptanz des Legastheniebegriffs eingeht.  

Symbolisches taucht in diesem Ansatz in erster Linie als Auseinandersetzung mit den 
Theorien anderer Autoren auf. In der konkreten Förderung bzw. Beratung erscheint das 
Symbolische in Form von festschreibenden Perspektiven („Legasthenie als Krankheit“), 
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die es im Verlauf zu „verflüssigen“ gilt. Eine Auseinandersetzung mit Rechtschreibre-
geln und Rechtschreibbesonderheiten, wie sie für einige andere Förderansätze als Sym-
bolisches gedeutet wurde, nimmt in diesem Konzept nur einen nachrangigen Stellenwert 
ein. Im Zuge der Beschäftigung mit den Konzepten anderer Autoren werden eher impli-
zit die Beobachtungen dieser als von Imaginärem, also von eigenen Gefühlen, Empfin-
dungen usw. beeinflusst interpretiert.  

In Bezug auf die Begriffe der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion kommt 
der Konstruktion von neuen Perspektiven eine besondere Bedeutung zu. Diese ermögli-
chen die Initiierung von Veränderungen in der betroffenen Familie, aber auch im Sys-
tem Schule. Rekonstruktion geschieht über die Verwendung der Referenztheorien und 
in der Auseinandersetzung mit anderen Autoren, wofür deren Theorien zunächst aufge-
arbeitet werden müssen. Die Dekonstruktion nimmt in diesem Ansatz eindeutig den 
zentralen Stellenwert ein. Im Zuge der Darstellung des Phänomens LRS bzw. Legasthe-
nie als Symptomkonstruktion setzt sich Matthys-Egle kritisch mit der Definition von 
Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben als „Störung“ oder „Krankheit“, mit der 
Diagnostik und dem Diskrepanzkriterium, mit der Verordnung einer Legastheniethera-
pie (worunter die konkrete Arbeit an der Rechtschreibung zu betrachten ist), mit dem 
Schulsystem, mit traditionellen Erklärungsansätzen, aber auch mit seinem eigenen Be-
rufsstand, mit den Schulpsychologen auseinander. Insgesamt fordert er im Umgang mit 
Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben einen Paradigmenwechsel, weist aber zugleich 
auf Schwierigkeiten in diesem Veränderungsprozess hin. 

Eine bestimmte Sicht auf das Kind mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten wird in die-
sem Ansatz nicht deutlich. Das Kind oder die betroffenen Kinder erscheinen wenig kon-
turiert und treten als Personen kaum in Erscheinung. Sie werden als Teil des Systems 
Familie betrachtet. Insgesamt ist es das Ziel des Ansatzes, sich von einer individuums-
zentrierten Sicht zu lösen. So erscheint die vor allem im Vergleich zu einigen vorher be-
schriebenen Ansätzen wenig konturierte und spärliche Betrachtung des einzelnen Kin-
des jedoch konsequent.  

Ähnlich wie in der strukturellen Lerntherapie erstreckt sich die Förderung oder Bera-
tung nicht ausschließlich auf die Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind. Da 
auch hier ein Denken in Beziehungen oder Systemen favorisiert wird, dehnt sich die 
konkrete Beratung auf die Eltern und auf die ganze Familie aus. Die LRS-Therapeutin 
sieht sich auf Grund des Beratungsprozesses selbst als Teil des Systems, sie steigt 
gleichsam durch die Beratung in dieses ein. Der Kern des gemeinsamen Prozesses liegt 
zunächst in der Eruierung der Beziehungskontexte aller vom Phänomen betroffenen 
Personen. Der Schulpsychologe bzw. die LRS-Therapeutin selbst nehmen sich hiervon 
nicht aus. Ein zentrales Anliegen der LRS-Therapeutin ist es weiter, neue Perspektiven 
und Sichtweisen auf das Phänomen LRS bzw. Legasthenie einzuführen. Hier steht sie, 
ähnlich wie der psychoanalytische Ansatz, in der Gefahr, die neue Sicht als „richtig“ 
einzuführen und absolut zu setzen. Die Beziehung der LRS-Therapeutin zu der Familie 
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ist geprägt von grundlegendem Respekt und Achtung, da sie generell alle Familienmit-
glieder, also das System Familie als kompetent erachtet, in Bezug auf das Problem, also 
die Schwierigkeiten des bestimmten Kindes im Lesen und Schreiben, zu Lösungsmög-
lichkeiten zu finden. So wirkt sie zudem aktivierend auf das System. Auch wenn die 
Familie sich zu einer vom Autor wenig favorisierten Legasthenietherapie (als Lese-
Rechtschreibförderung) entscheidet, soll dies akzeptiert werden. Generell stehen somit 
die Ressourcen und Kompetenzen der Familie im Vordergrund.  

Die berufliche Rolle der LRS-Therapeutin, die nach dem von Matthys-Egle vorgeschla-
genen Ansatz arbeitet, liegt in der der Aufklärerin bzw. Kritikerin und bietet eine völlig 
anders gelagerte als die in den zuvor beschriebenen Ansätzen. Sie will nicht nur in der 
Beratung der Familie neue Perspektiven und Denk- und Handlungsmöglichkeiten auf-
bauen, sondern stellt auch gesellschaftliche Aspekte, etwa die breite soziale Akzeptanz 
des Legastheniebegriffes oder schulische Zusammenhänge in Frage. So wirkt dieser 
Ansatz über die konkrete Förderung oder Beratung hinaus bzw. die LRS-Therapeutin ist 
über die konkrete Beratung hinaus tätig. Sie will Voraussetzungen für einen nicht-
pathologiesierenden Umgang mit Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben 
schaffen. Ein Großteil des von Matthys-Egle vorgeschlagenen Konzeptes beschäftigt 
sich mit der Änderung oder den Veränderungsmöglichkeiten für die gängigen Perspek-
tiven auf das Phänomen LRS bzw. Legasthenie. Der Fokus richtet sich somit weg vom 
einzelnen Kind und auch von einer ausführlichen Beschreibung der Interventionsmög-
lichkeiten. Im Zentrum steht nicht zuletzt die LRS-Therapeutin oder die Schulpsycholo-
gin selbst mit ihren Beobachtungen, die (unter Umständen) mit zur Symptomkonstruk-
tion beitragen. Der Ansatz von Matthys-Egle bietet folglich im Gegensatz zu den vorhe-
rigen eine explizite Thematisierung der beruflichen Rolle der LRS-Therapeutin bzw. 
konzentriert sich fast ausschließlich auf diese.  

 

3.7 Systemische (LRS-)Therapie - Mechthild Reinhard 

Die Beobachtungen von Mechthild Reinhard (2003 in Balgo/Werning) verdeutlichen 
eine konstruktivistisch-systemische Sichtweise des Phänomens LRS bzw. Legasthenie. 
In Orientierung an den Theorien von Maturana (2000), von Förster (1998, 1999), Bate-
son (1995), Watzlawick (1977), Buber (1965), Frankl (1992), Stierlin (1982, 1994) und 
Simon (1999) interpretiert Reinhard das Phänomen als das Nutzen von „Lern- bzw. 
Nichtlernchancen“. Lernen wird demnach immer zwischen den Möglichkeiten Lernen 
und Nicht-Lernen gesehen, wobei die Autorin Nicht-Lernen als eigene und mehr oder 
weniger bewusste Entscheidung gegen eine von außen geforderte Leistung interpretiert. 
So stellt sie den Begriff der Lernstörung in Frage und kommt zu der Schlussfolgerung, 
dass es keine „Lernstörungen“ gibt, sondern nur Lernen von allen am Lösungssystem 
beteiligten Personen. Gerade beim Lernen als Nicht-Lernen stellt sie die Hartnäckigkeit 
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der betroffenen Kinder gegen den von außen kommenden Anpassungsdruck an kulturel-
le Normen wie der Schriftsprache heraus. Durch die Erfahrungen, die sie während ihrer 
beruflichen Tätigkeit in einem Förderzentrum für Kinder mit Teilleistungsstörungen 
sammeln konnte, und durch die Beobachtung der Kinder und Jugendlichen bemerkte 
sie, dass ihr die zuvor genutzten Theorien zu „Lernstörungen“ immer mehr im Wege 
standen und zu kurz griffen, da sie die im Konstruktivismus zentrale Kategorie des Be-
obachters nicht berücksichtigen. Die gängigen Konzepte bleiben demzufolge lediglich 
an der Oberfläche. In dem sich die Autorin selbst in ihrer Rolle als Beobachterin von 
„Lernstörungen“ wahrnimmt und reflektiert, konnte auch sie im Umgang mit den Kin-
dern und in den jeweiligen Sitzungen neue Erfahrungen sammeln. So stellt Reinhard 
fest, dass sie als Therapeutin von den Kindern gelernt hat und immer noch lernt. Sie 
spricht in diesem Zusammenhang von ihrer eigenen Lernstörung in Bezug auf „Lernstö-
rungen“. Im Zuge der Reflexion hat sie sich immer wieder selbst nach Unterschieden 
befragt, etwa wann, wie und wodurch sich eine Stunde für sie selbst anders, also ange-
nehmer oder unangenehmer, passender oder unpassender angefühlt hat. Im Laufe ihrer 
Beobachtungen kommt sie ferner zu Unterscheidungen in Bezug auf die Definition von 
Lernstörungen. Sie deutet diese als Beobachterphänomene, als Entscheidungsphänome-
ne, als Beziehungsphänomene und als Kulturphänomene. Unter dem Begriff „Lernstö-
rungen als Beobachterphänomene“ führt Reinhard die Kategorie des Beobachters ein 
und betont die Unterscheidung zwischen einem Phänomen und seiner Erklärung. Der 
Beobachter und der Beobachter des Beobachters werden als Dialogpartner definiert. 
Auch wird hier die Verantwortung des Beobachters deutlich, da es durch seine Ent-
scheidungen zu Wirklichkeitskonstruktionen kommt. Um ihre Ausführungen zu ver-
deutlichen, bezieht sich Reinhard auf ein Gespräch mit einem massiv von Schwierigkei-
ten im Lesen und Schreiben betroffenen Jungen, der seine Probleme metaperspektivisch 
in Form eines Bildes von Festland und Insel beschreibt. Das Festland symbolisiert die 
„Du musst!“-Seite, zu der fremde Regeln und auch die Rechtschreibung gehören. Die 
Insel steht für die „Ich will!“-Seite. Auf der Grundlage dieses Bildes konnte der Junge 
sein Erleben bzw. seine Beobachtungen zu seinen Schwierigkeiten darstellen und auch 
mitteilen, welche Interventionsstrategien für ihn hilfreich sein könnten. Zu der hypno-
systemischen Auftragsklärung im Rahmen des von Reinhard vorgeschlagenen Konzep-
tes gehören in erster Linie Fragen an das Kind zum Beispiel, wozu die Therapeutin 
nützlich sein könnte, wie eine für das Kind unterstützende Hilfe aussehen könnte oder 
wo die bisherigen Helfer auf dem Bild von Festland und Insel angesiedelt waren. Rein-
hard konnte immer wieder feststellen, dass die Kinder erstaunlich klare Vorstellungen 
von für sie hilfreichen Unterstützungsangeboten haben. 

Im Zusammenhang mit der Interpretation des Phänomens LRS/Legasthenie als internale 
Entscheidungsphänomene nimmt Reinhard Bezug zum Bild des Selbst als Lern-System 
mit mehreren kommunizierenden Anteilen oder Personen. Um dies zu verdeutlichen, 
verwendet sie die Metapher eines inneren Teams, welches aus Regierung und Oppositi-
on besteht. Verschiedene Anteile wie „Lust“, „Mut“, „Angst“, „Sehnsucht“, „Eifer“, 
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„Vertrauen“ treten in Austausch und auch in Konflikt miteinander. Diese Anteile wer-
den in Bezug zu dem Bild von Festland und Insel gesetzt.  

„Dieses Bild gebe ich inzwischen oft als mögliche Entscheidungslandkarte vor und lasse mir 
die inneren Anteile, die Anordnung der inneren Team- bzw. Familienmitglieder in Bezug auf 
das Thema „Lernstörung“ einzeichnen. Dabei erlebe ich regelmäßig eine deutliche Häufung von 
Team-Anteilen auf der Insel, die für Lust, Mut, Wut, Kreativität, Freude, Liebe, Freiheit, das 
Lernen-Wollen stehen. Dagegen versammeln sich auf der Festlandsseite mehr die Antriebs- und 
Leistungsanteile, der Frust, die Trauer, Anpassung, Geborgenheit, Ordnung, das Lernen-
Müssen. Im Ozean werden oft Vertrauen bzw. Misstrauen angesiedelt“ (Reinhard in Balgo, 
Werning 2003, 290). 

Eine „Lernstörung“ wird in diesem Kontext gedeutet als die Entscheidung für „Nicht-
Lernen“ und somit als Widerstand gegen den von außen kommenden Anpassungs- oder 
Leistungsdruck. Der Begriff der Lern„störung“ relativiert sich durch die Einführung der 
Entscheidungskomponente. 

Weiter interpretiert Reinhard „Lernstörungen“ als interaktionelle Beziehungsphänome-
ne. Auf dieser Ebene kann es für das Kind zu einer Zwickmühle, zu einem Dilemma 
kommen, wenn es versucht, sich seinen eigenen Zugang zur Welt gegen die Sichtweise 
der Erwachsenen zu erhalten. Dies kann über kurz oder lang zu dem Etikett „Lernstö-
rung“ führen, wenn sich das Kind gegen das Erlernen der (auf dem Festland angesiedel-
ten) Rechtschreibung entscheidet, um sich die individuell verschiedenen und als positiv 
bewerteten (demnach auf der Insel angesiedelten) Aspekte zu bewahren. Mit der Zeit 
melden sich jedoch andere Anteile des inneren Teams bzw. des Lernsystems, die sich an 
den Maßstäben der üblichen Kultur orientieren, und weisen das Kind darauf hin, dass 
die Entscheidung für das Nicht-Lernen der Kulturtechniken von der Umwelt als 
Dummheit oder Unfähigkeit interpretiert wird. Das Kind merkt zunehmend, dass es den 
Vorstellungen und der Wertewelt der Erwachsenen nicht entspricht und fühlt sich im-
mer isolierter.  

„So wurde aus dem ursprünglichen kraftvollen „Ich weiß, was ich will. Daher will ich nicht so 
wie ihr sein.“ nun ein angepassteres „Ich kann nicht so wie ihr sein. Ich übe zwar, aber „es“ 
geht trotzdem nicht.“ Eine „Lernstörung“ – oder wir könnten auch sagen eine unbewusste inte-
raktionelle Lösung, unter der er einerseits selbst litt, durch die er sich andererseits jedoch seinen 
eigenen Wirklichkeitszugang erhielt. Eine Symptombildung, welche allerdings sowohl er selbst, 
als auch seine Umwelt nicht als Lösung sondern als Problem erlebte. Also eine Lösung mit ei-
nem hohen Preis“ (Reinhard in Balgo Werning 2003, 295). 

So entwickelt sich die anfängliche „Entweder-oder-Lösung“ für das Dilemma der Ent-
scheidung zwischen „Festland“ und „Insel“ durch das Etikett der „Lernstörung“ zu einer 
„Sowohl-als-auch-Lösung“, für die jedoch durch die Symptombildung und die Etikettie-
rung ein hoher Preis bezahlt wird. 

Schließlich interpretiert Reinhard „Lernstörungen“ als basisdemokratische Kulturphä-
nomene. In Zusammenhang mit gesellschaftlichen Strukturen weist sie darauf hin, dass 
auf hierarchische Annahmen basierendes Wissen nicht mehr als passend aber noch als 
handlungsleitend erlebt wird. Gleichzeitig sind Wege demokratischen Lernens noch 
wenig bekannt. Lernstörungen irritieren die gesellschaftliche Sehnsucht nach Berechen-
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barkeit und Vorhersagbarkeit und sorgen für Nachdenklichkeit beim Beobachter und 
sind gleichsam Ausdruck sozialer und kultureller Aspekte, bzw. spiegeln diese wieder.  

Die konkrete Arbeit mit dem Kind und seinen Eltern nutzt in größerem Umfang nicht-
triviale Fragen, die eine erhöhte Dialogbereitschaft bei allen am Prozess beteiligten Per-
sonen voraussetzt. Das Individuum wird als Beobachter und Konstrukteur seiner Wirk-
lichkeit angesprochen. Neue Perspektiven einführend und Handlungsmöglichkeiten er-
öffnend wirkt beispielsweise folgende Frage:  

„Stell` dir vor, es gäbe einen Weg, Lesen und Schreiben zu lernen, den wir noch gar nicht ken-
nen, wüsstest du etwas Sinnvolles, für das es sich überhaupt lohnen würde, ihn zu erforschen?“ 
(Reinhard in Balgo, Werning 2003, 293) 

Die Therapeutin und das Kind erforschen im Dialog und in der Auseinandersetzung 
gemeinsam Handlungsstrategien in vielerlei Hinsicht, auch konkret auf den Aufbau von 
Kompetenzen im Lesen und Schreiben bezogen. 

 

Reflexion der systemischen (LRS-)Therapie 

Die Beobachtungswirklichkeit wird in diesem Ansatz auf Grund der Orientierung an 
konstruktivistischen Referenztheorien explizit thematisiert. Reinhard stellt die Bedeu-
tung des Beobachters und die Abhängigkeit der Beobachtung von der Perspektive des 
Beobachters heraus. Auch definiert sie mit Bateson Beobachten als Konstruieren von 
Unterschieden. So gelangt sie in ihren eigenen Beobachtungen zu einer Unterscheidung 
des Phänomens LRS bzw. Legasthenie in Beobachter-, Entscheidungs-, Beziehungs- 
und Kulturphänomene. Weiter interpretiert sie ihre erste Kategorie als anthropologische 
Ebene, die zweite als psycho-physiologische Ebene, die dritte als pädagogische und die 
vierte als soziologische Ebene. Vor dem Hintergrund einer interaktionistisch-
konstruktivistischen Theoriebildung lassen sich die ersten beiden Ebenen als Beobach-
tungswirklichkeit, die zweite als Beziehungswirklichkeit und die dritte Ebene als Le-
benswirklichkeit fassen. Reinhard stellt Lernstörungen folglich als äußerst komplexe 
Phänomene dar. Die Beziehungswirklichkeit ist in diesem Ansatz in vielerlei Hinsicht 
sowohl in die Theoriebildung als auch in den konkreten Förder- oder Lehr-Lernprozess 
eingelassen. Zunächst thematisiert Reinhard die Beziehung und den Dialog zwischen 
einem Beobachter und dem Beobachter des Beobachters. Sie selbst sieht sich als Beob-
achterin von Lernstörungen und spricht auch die Leserin als Beobachterin an. Auf 
Grund der Einführung des Beobachters des Beobachters wird die Möglichkeit und die 
Notwendigkeit von Dialog- und Diskursfähigkeit auf Seiten der LRS-Therapeutin ver-
deutlicht und die Selbstreflexion der beruflichen Rolle vorbereitet. Für den Förderpro-
zess ist die Beziehung und die Beziehungsgestaltung von herausgehobener Bedeutung 
(dies wird weiter unten ausführlich erläutert). Die Lebenswirklichkeit wird von diesem 
Ansatz in den Blick genommen, in dem Reinhard LRS bzw. Legasthenie als Kulturphä-
nomen interpretiert und somit eine ebenso an gesellschaftlichen Prozessen orientierte 
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Perspektive eröffnet. So thematisiert sie die (noch) vorherrschende gesellschaftliche Su-
che nach Berechenbarkeit und Vorhersagbarkeit, die durch das Auftauchen von für In-
terventionen vielfach unzugänglichen Lernstörungen irritiert wird. Auch die konkrete 
Umwelt des Kindes, seine Auseinandersetzung mit dieser und die sich hieraus ergeben-
den Wechselwirkungen (das Kind entscheidet sich für eine Nicht-Anpassung an gesell-
schaftliche Normen, dies wird mit der Zeit von dem Umfeld negativ bewertet) wird von 
der Autorin explizit in den Blick genommen.  

Symbolisches findet sich in diesem Ansatz in den von der Autorin eingeführten Unter-
scheidungen in Bezug auf die nähere Beschreibung von Lernstörungen als verschieden-
artige Phänomene. Durch die Verwendung des Bildes von Festland und Insel und des 
Bildes vom Selbst als ein aus verschiedenen Personen bestehendes Team wird das Ima-
ginäre des Kindes angesprochen und zugleich für die Entwicklung von Handlungs- und 
Problemlösungsstrategien genutzt. Da die Förderung bzw. Therapie keinem festen Ab-
lauf unterliegt, ist sie für das Reale in Form von unvorhergesehenen Ereignissen offen.  

In Bezug auf die Begriffe der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion kann 
für den Ansatz von Reinhard eine Rekonstruktion, aber auch Dekonstruktion klassischer 
Theorien zu Lernstörungen festgestellt werden. Die Konstruktion nimmt hier eine he-
rausgehobene Position ein, in dem die Therapeutin in der konkreten Arbeit mit dem 
Kind seinen Wirklichkeitskonstruktionen nachgeht und diese zu verstehen sucht. Da der 
Förderprozess als Auseinandersetzung, Aushandeln und gemeinsames Herausfinden von 
für das Kind passenden Strategien angelegt ist, kommt der Konstruktion insgesamt gro-
ße Bedeutung zu.  

Reinhard sieht das Kind generell als kompetent an, seine Schwierigkeiten eigenständig 
zu lösen. Gleichwohl stellt sie fest, dass es für die Schwierigkeiten passendere und we-
niger passendere Lösungen gibt. Das Kind entscheidet sich entweder für Lernen oder 
für Nicht-Lernen, wobei es für die jeweilige Entscheidung gute Gründe hat. Es wird hier 
nicht als das „Opfer“ einer Lernstörung sondern als aktiver, entscheidungsfähiger Kon-
strukteur seiner Wirklichkeit gesehen. Der Begriff der Lernstörung wird folglich umge-
deutet. Mit Stierlin hebt die Autorin hervor, dass das Kind sich aktiv mit seiner Umwelt 
auseinandersetzt und in Bezogenheit zu den Mitmenschen das eigene Selbst ausbildet. 
Auch stellt Reinhard fest, dass Kinder mit so genannten Teilleistungsstörungen sich auf 
eine sehr komplexe Art (eben durch die vielschichtig interpretierbare „Lernstörung“) 
vor den Anforderungen von außen schützen und durch die Entscheidung für das Nicht-
Lernen in ihrem Umfeld für viel Aufregung sorgen.  

In der gemeinsamen Arbeit kommt der Beziehung zwischen Kind und Therapeutin eine 
besondere Bedeutung zu. Die Beziehung ist geprägt von Kommunikation, Auseinander-
setzung und Dialog. So besteht eine wichtige Intervention aus dem Stellen von nicht-
trivialen Fragen, durch die neue Perspektiven und neue Handlungsmöglichkeiten einge-
führt werden können. In der Auseinandersetzung zwischen LRS-Therapeutin und Kind 
können ambivalente Tendenzen ebenso zur Sprache kommen. Dies setzt ein vertrauens-
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volles Verhältnis voraus und hebt noch einmal die Bedeutung der Beziehung hervor. Es 
ist das grundlegende Ziel der Autorin, das Kind in seinem Verhalten zu verstehen. 
Reinhard berichtet in ihren Ausführungen von einem Jungen, dessen großes Hobby die 
Taubenzucht ist. Im Zuge des Erlernens von Lesen und Schreiben bemerkte er, dass er 
seine Tauben immer weniger verstand. So entschied er sich gegen das Erlernen der Kul-
turtechniken, um den Kontakt zu seinen Tauben nicht zu verlieren. Diese Entscheidung 
wurde jedoch im Laufe der Zeit immer problematischer, da auch das Umfeld auf die nur 
rudimentär vorhandenen Kenntnisse im Lesen und Schreiben mit verstärkter Sorge rea-
gierte. Im Gespräch mit der Autorin als LRS-Therapeutin konnte er dies thematisieren 
und sogleich mitteilen, welche Strategien er im Weiteren als hilfreich erleben würde. So 
konnte das Kind im Kontakt zu der Therapeutin eine Metaperspektive einnehmen und 
über die eigenen Gefühle und Empfindungen sprechen. Das Bild von Festland und Insel 
als das Imaginäre des Kindes ansprechendes Verfahren dient somit als Hilfsmittel. 
Demnach steht das Erleben des Kindes, seine Sinngebungen und die in ihm liegenden 
Lösungsmöglichkeiten, aber auch das Erleben der LRS-Therapeutin durch die Selbstre-
flexion der beruflichen Rolle im Mittelpunkt. Der Förderprozess ist, auch wenn dies 
nicht explizit ausgewiesen ist, klientenzentriert angelegt und eine Demokratisierung des 
Lehr-Lernpozesses wird angestrebt. Die Beziehungen zu den Eltern werden in den Pro-
zess miteinbezogen.  

Auf Grund der Einführung der Beobachterin nimmt die Reflexion der beruflichen Rolle 
in diesem Ansatz einen breiteren Raum ein. Hier kommt es nicht zu einer asymmetri-
schen, sondern zu einer komplementären Beziehung, da die LRS-Therapeutin nicht 
mehr die Richtung der Förderung vorgibt, sondern allenfalls einen Rahmen für den Pro-
zess zur Verfügung stellt. Reinhard beschreibt die LRS-Therapeutin eher als Lernende 
denn als Lehrende und fordert Offenheit für neue Erfahrungen im Umgang mit Kindern 
mit Problemen im Lesen und Schreiben. Weiter kann die berufliche Rolle der LRS-
Therapeutin, die in diesem Konzept vermittelt wird, als die einer „Hebamme“ beschrie-
ben werden, die dem Kind hilft, seine eigenen Wirklichkeitskonstruktionen und Lö-
sungsmöglichkeiten hervorzubringen und zu verbalisieren. Zu den konkreten Qualifika-
tionen, die sie für Personen, die in diesem Bereich arbeiten wollen, für angemessen hält, 
sagt Reinhard nichts aus. Es stellt sich jedoch die Frage, ob sich ein solcher Ansatz ohne 
zusätzliche beraterische bzw. (psycho-)therapeutische Zusatzausbildung realisieren 
lässt, da er hohe Anforderungen an die Kompetenzen und die Selbstreflexionsmöglich-
keiten der pädagogisch tätigen Person stellt.  

 

3.8 Spracherfahrungsansatz - Hans Brügelmann und Erika Brinkmann  

Der Ansatz von Brügelmann und Brinkmann (1998) zählt nicht im engeren Sinne zu 
den LRS-Förderansätzen, eignet sich aber sowohl für den Erstunterricht im Lesen und 
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Schreiben (für den er zunächst konzipiert wurde) als auch für den schulischen LRS-
Förderkurs bzw. die außerschulische LRS-Förderung und Alphabetisierung.  

„Darum muss die Schule alle Möglichkeiten ausschöpfen (und erhalten!), um das „Recht auf 
Lesen“ (und Schreiben) für alle zu gewährleisten. Aber das ist nicht gegen die Alltagserfahrung 
des Kindes, sondern nur in ihrer Erweiterung – und das heißt: innerhalb der kritischen Entwick-
lungszone des Denkens und Fühlens des einzelnen – möglich. Lernen ist eine aktive Tätigkeit, 
Unterricht kann nur herausfordern und unterstützen, z.B durch ein sorgfältig strukturiertes Ma-
terial, durch anregende Aufgaben, durch sozial vertraute Situationen, durch persönliche Model-
le. Insofern sind eine sorgfältige Planung und eine differenzierte Beobachtung und Förderung 
nötig. Diese aber muss Zugänge eröffnen, statt Lernwege vorzuschreiben – gleichgültig ob es 
sich um den Kindergarten, die Grundschule, die LRS-Fördergruppe, die „Legastheniker-
Therapie“ oder den Alphabetisierungskurs an der Volkshochschule handelt“ (Brügelmann in 
Balhorn, Brügelmann 1995, Rätsel des Schriftspracherwerbs, 94). 

Brügelmann und Brinkmann sprechen sich in der Konzeptionierung des Spracherfah-
rungsansatzes explizit gegen die Verwendung von Lehrgängen aus. Sie stellen heraus, 
dass Lehrgänge in erster Linie als „Krücke“ für die pädagogisch tätigen Personen die-
nen und potentiell zu einer gewissen Unselbstständigkeit in Bezug auf pädagogisches 
Tun führen können. Die Nutzung bzw. das Sich-Stützen auf Lehrgänge deutet auf ver-
schiedene Gefühle und Bedürfnisse bei den Anwenderinnen und Anwendern hin. Ein 
Lehrgang bringt zunächst Entlastung durch das vorgegebene Material und die vorgege-
bene Struktur. Zuweilen ist es auch einfacher und entlastender, auf fertiges Material zu-
rückgreifen zu können und nicht ständig selbst neues Material erstellen zu müssen. Ein 
Lehrgang kann verhindern, dass Unsicherheitsgefühle und Angst etwa vor den Lehrern, 
Eltern oder dem Schulrat wahrgenommen werden. Zudem kann die Verwendung eines 
Lehrganges einem möglicherweise vorhandenen Kontrollbedürfnis entsprechen. Nach 
Ansicht der Autoren kommt es durch die Orientierung an einem Lehrgang zu einer Ü-
berforderung durch den Anspruch auf eine allumfassende Förderung und Diagnostik. 
Dies impliziert die Frage, ob es generell möglich ist, eine solche Förderung anzubieten 
und durchzuführen. Brügelmann und Brinkmann stellen in Auseinandersetzung mit den 
Konzepten in Lehrgangsform weiter fest, dass es so schwierig wird, auf jedes Kind in-
dividuell einzugehen. Auch können Lehrgänge nicht die unterschiedlichen, heterogenen 
Lernvoraussetzungen und Erfahrungen, die die einzelnen Kinder bereits bei Schuleintritt 
mit Sprache und Schriftsprache gesammelt haben, berücksichtigen. Es ist davon auszu-
gehen, dass Kinder unterschiedlich und Unterschiedliches lernen. Abweichungen von 
dem, was allgemein als „Norm“ oder „normal“ angesehen wird, definiert durch Kultur 
und Gesellschaft, werden schnell als „Lernschwierigkeiten“ wahrgenommen. Einer De-
finition von Lernschwierigkeiten liegen demnach immer soziale Vereinbarungen einer 
Gesellschaft zu Grunde. Die Autoren von Lehrgängen schätzen die Lehrbarkeit von Le-
sen und Schreiben, so Brügelmann und Brinkmann, sehr hoch ein. In ihren Augen ist es 
generell nicht möglich, Lesen und Schreiben zu lehren. Der Aneignungsprozess wird 
bzw. kann ihrer Ansicht nach nicht von außen angestoßen werden. Dies bedeutet, dass 
die Kinder selbstständig und autonom die Schriftsprache entdecken und lernen. Die 
Feststellung der Nicht-Lehrbarkeit weist einen Bezug zu der von Maturana und Varela 
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(1987) diskutierten operationalen Geschlossenheit des Individuums auf und somit auf 
die Unmöglichkeit einer instruktiven Interaktion. 

Brügelmann und Brinkmann plädieren dafür, Lehrgänge nicht als wissenschaftlich ab-
gesicherte Lösungen, sondern als Hypothesen zu sehen und das eigene Repertoire durch 
neue Hypothesen zu erweitern.  

Der Spracherfahrungsansatz stellt den individuellen Zugang der einzelnen Kinder zur 
Schriftsprache in den Vordergrund. Dies schließt mit ein, dass die Erfahrungen, die 
Kinder bereits vor dem Schulbeginn mit Schrift und Schriftsprache sammeln konnten, in 
der Förderung und in der Gestaltung des Unterrichts berücksichtigt werden. Die päda-
gogischen Aktivitäten knüpfen demnach an den verschiedenen Erfahrungen der Kinder 
an. So hat die pädagogisch tätige Person durchaus die Möglichkeit, von den Kindern 
über die verschiedenen Zugänge beim Lesen und Schreiben zu lernen. Im Spracherfah-
rungsansatz wird entdeckendes, nicht-additives Lernen bevorzugt. Die Autoren gehen 
davon aus, dass Kinder ihre eigenen Denkrahmen, ihre eigene Ordnung in Bezug auf die 
Lerninhalte, also auch auf Schriftsprache bilden. Die Kinder konstruieren eigene Hypo-
thesen und Theorien beispielsweise über Buchstaben und Laute, aber auch über das 
Verhältnis von Schrift und Sprache. Brügelmann und Brinkmann weisen mehrfach dar-
auf hin, dass die Kinder sich bereits vor dem ersten Schultag Hypothesen zur Schrift-
sprache gebildet haben.  

In Bezug auf das Lernen stellt der Spracherfahrungsansatz die Bedeutung des Kontextes 
heraus. So ist die Transparenz der Bedeutung einer Aufgabe von großem Belang. Im 
Lernprozess sollte für das Kind immer deutlich sein, wie die jeweilige Übung zur Er-
weiterung der eigenen Handlungsfähigkeiten beiträgt. Isolierte Lerninhalte, in denen 
zum Beispiel Diktate zur Wissensabfrage durchgeführt werden, sollten vermieden wer-
den. Brügelmann und Brinkmann stellen im Zusammenhang mit Lernen und dem Lern-
prozess die Bedeutung von Gefühlen heraus. Lernen oder signifikantes Lernen berührt 
ihrer Ansicht nach immer auch Gefühle. So kann in Zusammenhang mit bestimmten 
Lerninhalten Angst beim Kind entstehen. (Schul-)Wissen kann die Weltbilder, die die 
Kinder sich bis zum Schuleintritt konstruiert haben, bedrohen.  

Fehler werden im Spracherfahrungsansatz als geeignete Annäherungsversuche an die 
Normen der Schrift gesehen. Der konstruierende Umgang mit Schriftsprache wird be-
tont und Fehler werden als Problemlösungsversuche, die auch eine kritische Fragehal-
tung des Kindes an bestimmte Rechtschreibbesonderheiten beinhalten können, definiert 
und somit umgedeutet.  

Ziel des von Brügelmann und Brinkmann konzipierten Ansatz ist es, den Kindern eine 
zunehmende Selbstständigkeit, bzw. ein selbstständiges Lernen zu ermöglichen. Dies 
beinhaltet auch die Vermittlung von neuen Erfahrungen. Das Wissen der Kinder wird so 
durch neue Erfahrungen verändert und erweitert. Neue Erfahrungen werden durch schon 
vorhandene Deutungsmuster gefiltert. Die persönliche Bedeutung der Lerninhalte für 
das Kind ist im Spracherfahrungsansatz von herausgehobener Bedeutung. Hier ist es 
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wichtig, dass das Kind für sich eine persönliche Beziehung zu der jeweiligen Aufgabe, 
zum jeweiligen Text herstellen kann. Hiermit nehmen Brügelmann und Brinkmann Be-
zug zu Bettelheim/Zelan (1982) und verweisen noch einmal auf die zuvor schon ange-
sprochene Bedeutung der Gefühle im Lernprozess. Die persönliche Bedeutung der 
Lerninhalte kann folgendermaßen definiert werden: Der Lerninhalt sollte attraktiv, inte-
ressant, emotional wichtig, verständlich, gedanklich durchsichtig sein und in die indivi-
duelle Denkwelt des Kindes hineinpassen. Gerade der letzte Aspekt verdeutlicht erneut, 
warum aus Sicht des Spracherfahrungsansatzes Lehrgänge wenig in der Lage sind, dem 
einzelnen Kind gerecht zu werden.  

Das Prinzip der Ermöglichung neuer Erfahrungen findet ebenso in der konkreten päda-
gogischen Arbeit und in der didaktisch-methodischen Umsetzung Anwendung, da die 
Kinder in einer so orientierten Förderung neue Erfahrungen eigenaktiv und probehan-
delnd machen können. So haben die hier gestellten Aufgaben möglichst verschiedene 
Lösungswege bzw. verschiedene richtige Lösungen. Ferner bietet sich das freie Schrei-
ben von Texten an, das viel Raum für die individuelle Gestaltung und den Umgang mit 
Schriftsprache lässt.  

Generell definiert der Spracherfahrungsansatz schulisches Lernen als Persönlichkeits-
entwicklung und betont die Mitbestimmung des Kindes in pädagogischen Prozessen. 
Für die pädagogisch tätige Person ergibt sich aus den Einstellungen und Haltungen die-
ses Ansatzes die Aufgabe, eine Balance herzustellen und zu bewahren. Sie soll auf die 
Erfahrungen des Kindes eingehen, ihm aber auch Zugänge zu anderen Welten eröffnen. 
Sie soll die Entscheidungen und Urteile des Kindes akzeptieren, es aber auch mit neuen 
Positionen konfrontieren. Sie soll seine Stärken sehen und Neigungen fördern, das Kind 
aber auch herausfordern, an seinen Schwächen zu arbeiten. Sie soll die Entscheidungen 
des Kindes respektieren, das Kind aber auch vor Kräften von außen schützen, die es 
selbst noch nicht einschätzen kann. Hier lässt sich eine auf Auseinandersetzung und 
Aushandeln basierende Definition der Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem er-
kennen. In der didaktisch-methodischen Umsetzung bevorzugt der Spracherfahrungsan-
satz eine wechselseitige Ergänzung von selbst- und fremdbestimmten Lernphasen. Auch 
hier spiegelt sich die auf Auseinandersetzung angelegte, gleichberechtigte Beziehung 
zwischen den (Lern-) Partnern. 

Der Spracherfahrungsansatz hält Lehren und somit eine Steuerung des Lernens für 
kaum möglich und nur in Grenzen wünschenswert. Es wird demnach davon ausgegan-
gen, dass Wissen nicht von der Lehrerin zum Schüler transportiert werden kann. Brü-
gelmann und Brinkmann stellen infolgedessen die eigenaktive Konstruktion von Wissen 
in den Vordergrund. In diesem Zusammenhang machen sie keinen Unterschied, bzw. 
sehen sie keinen Sinn in der Unterscheidung zwischen leistungsstarken und leistungs-
schwachen Schülern. Empirische Studien (Brügelmann, Brinkmann 1998, 99) stellten 
heraus, dass die Lernwege von so genannten schnellen und so genannten langsamen 
Lernern grundsätzlich gleichartig, aber unter Umständen erheblich zeitversetzt sind. Der 
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Spracherfahrungsansatz setzt daher am Lernen und am Lernprozess der Kinder an und 
betrachtet diese, anders als zum Beispiel lern- und verhaltenstherapeutisch orientierte 
Förderkonzepte generell als kompetente Lerner und als „Sinnsucher“. 

Die Aufgabe der Lehrperson oder der LRS-Therapeutin ist es, die Lese- und Schreib-
versuche der Kinder wahrzunehmen, daran anzuknüpfen und das Kind zu unterstützen. 
Die je nach Kind individuellen Zugänge zur Schrift werden aufgenommen, erweitert 
und differenziert. Auch hier ergibt sich als Folgerung, dass es keinen optimalen Lehr-
gang für alle Kinder geben kann. Die Kinder erhalten auf der Grundlage der theoreti-
schen Ausführungen zum Spracherfahrungsansatz Anregungen, Herausforderungen und 
Unterstützung. Dies kann sowohl durch die Lehrerin, durch den pädagogisch tätigen 
Erwachsenen, als auch durch das angebotene Material geschehen. Der Ansatz fordert 
für den Unterricht und für die Förderung ein sich Wegbewegen von einer Belehrung hin 
zu einem persönlichen Gebrauch von Schrift und Schriftsprache bzw. zu einer Inge-
brauchnahme der Schrift für eigene Bedürfnisse, Wünsche und Ziele. Konkret auf den 
Erwerb der Schriftsprache bezogen plädieren Brügelmann und Brinkmann mit ihrem 
Ansatz dafür, dass Kinder von Anfang an die Gelegenheit erhalten, der gesamten Kom-
plexität von Schriftsprache zu begegnen. Dies schließt eine Selektion von Lerninhalten, 
beispielsweise nach dem Prinzip vom Leichten zum Schweren, aus. 

Im Zusammenhang mit dem Erwerb der Schriftsprache werden den Kindern in vielerlei 
Hinsicht Freiräume gegeben. Diese können durch eine methodisch-didaktische Fokus-
sierung auf das Freie Schreiben erreicht werden. Auch kann die Aussetzung der Verga-
be von Ziffernnoten neue Freiräume konstruieren. Mit dieser Forderung setzt sich der 
Spracherfahrungsansatz in Bezug zu der durch systemisch-konstruktivistische Ansätze 
angestoßenen generellen Diskussion um den Sinn von Noten und Notengebung. 

Für den Schriftspracherwerb definieren die Autoren acht Hürden, die das Kind zu be-
wältigen hat. Sie weisen auf generelle Schwierigkeiten in der deutschen Orthografie hin 
und benennen verschiedene Prinzipien (etwa das semantische Prinzip, das Analogie-
Prinzip oder das Lautprinzip), die die Kinder logisch anzuwenden versuchen. Da diese 
Prinzipien aber nicht logisch angelegt sind, gelangen die Kinder zu von der Norm ab-
weichenden Schreibweisen. Die schon mehrfach angesprochenen unterschiedlichen 
Entwicklungsstände der Kinder, bedingt durch heterogene Erfahrungen und Vorerfah-
rungen mit Schrift und Schriftsprache, bedeuten vor dem Hintergrund des Spracherfah-
rungsansatzes, der die Autonomie des Kindes hervorhebt, dass die Kinder sich eigen-
ständig die Anforderungen der Lerninhalte vereinfachen. Sie nehmen diese Vereinfa-
chungen in den Augen Brügelmanns und Brinkmanns genauer vor, als die Lehrerin es 
könnte. Diese Vereinfachungen werden von den pädagogisch tätigen Personen oftmals 
als Fehler definiert. Somit nimmt der Spracherfahrungsansatz eine andere Definition des 
Begriffes des Fehlers vor bzw. es kommt zu einer Umdeutung des „Fehlers“. Die Auto-
ren zeigen auf, was Fehler auch sein können („Fenster ins Konstruktionsbüro des 
Schreibens“) und eröffnen neue Perspektiven. 
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Insgesamt stellen die Autoren fest, dass es sich bei dem Spracherfahrungsansatz nicht 
um eine neue Methode des Schriftspracherwerbs oder der Förderung im Lesen und 
Schreiben handelt, sondern dass es um eine veränderte Sicht des Kindes und des Ler-
nens geht. Die Anwendung dieses Ansatzes initiiert oder begleitet demnach einen Ent-
wicklungsprozess bei der pädagogisch tätigen Person. So kann es, laut Brügelmann und 
Brinkmann, innerhalb des Feldes der Pädagogik zu den notwendigen Veränderungen 
kommen. 

Das von den Autoren erstellte Material, das neben den eine Perspektiverweiterung in-
tendierenden Ausführungen eine weitere Grundlage des Spracherfahrungsansatzes dar-
stellt, findet sich in der „Ideen-Kiste Schriftsprache“. Für die Förderung oder für den 
Unterricht definieren Brügelmann und Brinkmann in Bezug auf den Schriftspracher-
werb vier so genannte Säulen: Freies Schreiben, das gemeinsame (Vor-) Lesen, das Er-
forschen der Schrift und das Nachdenken über ihre Besonderheiten sowie das Einüben 
von Teilleistungen. In der weiteren Strukturierung des Materials beschreiben Brügel-
mann und Brinkmann im Zusammenhang mit der von ihnen so benannten „didaktischen 
Landkarte“ acht Lernfelder: A Aufbau der Schrift, F Funktion der Schriftverwendung, L 
Lautanalyse, B Buchstabenkenntnis, G Gliederung in Bausteine, S Sichtwortschatz, V 
Verfassen und Verstehen von Texten, Z Zeichenverständnis. Es lässt sich eine Orientie-
rung an einem Stufenmodell der Schriftsprachentwicklung (Frith 1985) erkennen, wie 
sie auch bei anderen LRS-Förderkonzepten gegeben ist. Die Autoren gehen gleichwohl 
mit Punkten wie Funktionen der Schriftverwendung und Verfassen und Verstehen von 
Texten über diese Modelle hinaus und berühren Bereiche, die sich mit der persönlichen 
Bedeutung der Schrift für das einzelne Kind verbinden lassen. Auch kommt es hier 
nicht zu einer an dem Phasenmodell von Frith orientierten Abfolge der Lerninhalte (also 
zunächst Laute, dann Buchstaben, dann Silbengliederung, dann Wortbausteine etc.), da 
die Kinder von Anfang an mit dem gesamten Spektrum der Schriftsprache konfrontiert 
werden bzw. dieses etwa beim Freien Schreiben nutzen können. 

Die acht Lernfelder spiegeln die beim Erwerb der Schriftsprache zu bewältigenden An-
forderungen wieder und geben einen Überblick über die verschiedenen Funktionen von 
Schrift. Sie sind nicht hierarchisch sondern prinzipiell gleichwertig konzipiert. Dies 
zeigt ein Bild des Lernens und der Lernprozesse, das mit einer Spirale zu vergleichen 
ist. Die Kinder haben zu allen Lernfeldern gleichzeitig Zugang und können die Arbeit 
an einem einzelnen Lernfeld zu einem späteren Zeitpunkt wieder aufnehmen und vertie-
fen. In allen Phasen des Lernprozesses werden Angebote aus allen Lernfeldern gemacht. 
Es gibt keine vorgegebene Reihenfolge. Die Kinder haben selbst die Möglichkeit zu 
entscheiden, mit welchen Bereichen sie sich wann beschäftigen möchten. Es kommt zu 
einer parallelen Eröffnung unterschiedlicher Zugänge zur Schrift. Brügelmann und 
Brinkmann stellen fest, dass die Kinder zunehmend anspruchsvoller mit den Lerninhal-
ten und Aufgaben umgehen, was wiederum als Beleg für den angenommenen Spiralpro-
zess beim Erlernen des Lesens und Schreibens dient. 
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Reflexion des Spracherfahrungsansatzes 

Bei dem von Brügelmann und Brinkmann vorgelegten Ansatz werden die Beobachtun-
gen und impliziter der Beobachter auf Grund einer Orientierung an konstruktivistischen 
Referenzautoren thematisiert. Die beiden Verfasser gehen in Bezug auf die Beobach-
tungswirklichkeit auf die Relativität von Beobachtungen ein und nehmen explizit das 
„Lernen“ in den Blick. Ausgehend von einer kritischen Auseinandersetzung mit dem 
Begriff der „Lernstörung“, die als relative oder in Zusammenhang mit gesellschaftli-
chen Aushandlungsprozessen als relationale Beobachtung gilt, gelangen sie zu einer ge-
nerellen Betrachtung des Lernens. Brügelmann und Brinkmann kommen zu der Auffas-
sung, dass eine Unterscheidung zwischen „Lernstörungen“ und „normalem“ Lernen 
nicht dienlich ist.  

Die Beziehungswirklichkeit wird über die Bedeutung von Gefühlen für den Lern- und 
Entwicklungsprozess thematisiert. Hier werden sowohl die Gefühle des Kindes in Be-
zug auf den Lerngegenstand, der Angst erregen kann, als auch die Gefühle der Lehrerin 
bzw. LRS-Therapeutin etwa als Suche nach Sicherheit in den Blick genommen. In Zu-
sammenhang mit den Gefühlen und Empfindungen der pädagogisch tätigen Person wei-
sen die Autoren auf die Relevanz von Supervision und Erfahrungsaustausch mit Kolle-
gen hin und zeigen eher implizit den Wert eines Netzwerkes auf.  

Ziel des von Brügelmann und Brinkmann vorgeschlagenen Verfahrens ist die Inge-
brauchnahme von Schrift und Schriftsprache für die persönlichen Bedürfnisse des Kin-
des. Seine Lebenswirklichkeit und wie Schriftsprache ihm in der Gestaltung seiner 
Wirklichkeit nützlich sein kann, steht im Vordergrund des Ansatzes.  

Symbolisches lässt sich im Spracherfahrungsansatz in verschiedenen Formen finden. So 
stellt die von Brügelmann und Brinkmann beschriebene didaktische Landkarte mit den 
acht Lernfeldern eine von den Autoren zur Strukturierung der Wirklichkeit erfundene 
Ordnung dar, die gleichwohl genügend Gestaltungsfreiheit lässt. Es kommt ebenso zu 
einer Auseinandersetzung und kritischen Reflexion von Lehrgängen als deutlich struk-
turierterer Ordnung von Rechtschreibbesonderheiten. Ziel des Ansatzes ist es, Symboli-
sches als rigide Ordnung zurückzudrängen und dem Imaginären sowohl des Kindes als 
auch der pädagogisch tätigen Person mehr Platz zu lassen. So stellen die Gefühle des 
Kindes in Bezug auf den Lerngegenstand einen wichtigen Ausgangspunkt des Konzep-
tes dar. Auch die Frage nach dem persönlichen Nutzen einer Ingebrauchnahme von 
Schrift und Schriftsprache berührt das Imaginäre des Kindes. Das Reale kann durch die 
Offenheit des Konzeptes, das durch die Lernfelder nur grob strukturiert ist, berücksich-
tigt werden.  

In Zusammenhang mit den Begriffen der Konstruktion, Rekonstruktion und De-
konstruktion findet sich im Spracherfahrungsansatz eine deutliche Bevorzugung der 
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Konstruktion. Brügelmann und Brinkmann gehen davon aus, dass die Kinder die Schrift 
erfinden und sich diese konstruktiv oder konstruierend aneignen. Es werden didaktische 
Methoden bevorzugt, die dem Kind soviel Gestaltungsfreiheit wie möglich lassen. Die 
Rekonstruktion nimmt als Nachvollziehen von Rechtschreibbesonderheiten als gesell-
schaftliche Vereinbarungen einen gewissen, wenn auch nicht ganz so großen Raum ein. 
Die Dekonstruktion findet sich in der von den Autoren vorgenommenen kritischen Aus-
einandersetzung mit den Konzepten in Lehrgangsform und mit dem Begriff der Lernstö-
rung. Als Dekonstruktion und somit als bedenkenswertes Infragestellen von gesell-
schaftlich vereinbarten „Normen“ werden aber auch die Fehler des Kindes gesehen. 
Brügelmann und Brinkmann lassen sich durch die Fehler generell zum Nachdenken ü-
ber gesamtgesellschaftliche Entwicklungen (Umgang mit Fehlern und Abweichungen) 
und über die Notwendigkeit von Veränderungsprozessen anregen.  

Der Spracherfahrungsansatz sieht das Kind als Individuum, das sich entwickelt, jedoch 
nicht unbedingt im Gleichschritt mit den anderen Kindern. Es ist davon auszugehen, 
dass jedes Kind ganz unterschiedliche Voraussetzungen und Erfahrungen besitzt. Kin-
der sind zu unterschiedlichen Zeitpunkten hier in Bezug auf das Erlernen der Schrift-
sprache „normal“. Brügelmann und Brinkmann nehmen daher in der Konsequenz keine 
Unterscheidung zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schülern vor, da in 
ihren Augen kein Nutzen aus einer solchen Unterscheidung resultiert. Das Kind sucht 
generell nach Sinn und geht kompetent mit der Schriftsprache um. Es sucht innerhalb 
seines eigenen Denkrahmens und seiner eigenen Ordnung von Schriftsprache nach Re-
geln und Gesetzmäßigkeiten und bildet sich in Bezug auf den Lerngegenstand eigene 
Theorien und Hypothesen, die von seinen früheren Erfahrungen und Erlebnissen beein-
flusst werden. Weiter wird das Kind als generell selbständig und autonom, als kreativ, 
produktiv und eigenaktiv beschrieben. Das Kind produziert selbstständig Wissen. Dies 
bedeutet, dass der Lernprozess nur von außen angeregt, nicht jedoch von außen gesteu-
ert werden kann. So werden Fehler als selbstständige Anpassung und Vereinfachung in 
Bezug auf die eigenen Bedürfnisse interpretiert.  

Zentraler Ausgangspunkt in Zusammenhang mit der Beziehung zwischen Kind und 
LRS-Therapeutin ist die Annahme der Unmöglichkeit einer instruktiven Interaktion, so 
dass die innerhalb des Kindes stattfindenden Lernprozesse durch die LRS-Therapeutin 
lediglich angeregt werden können. Die LRS-Therapeutin stellt über die Lernfelder und 
über die Auswahl von die Autonomie des Kindes berücksichtigenden Methoden ein An-
regungsmilieu zur Verfügung, das es dem Kind ermöglicht, eigenständig neue Erfah-
rungen mit Schriftsprache zu sammeln. Die LRS-Therapeutin oder Lehrerin bleibt im 
Hintergrund, stellt hier eine sichere Basis zur Verfügung und bietet dem Kind die Mög-
lichkeit und den Freiraum, die Welt der Schriftsprache zu erkunden. So ist die Anbah-
nung von zunehmender Selbständigkeit ein wichtiges Anliegen des Ansatzes. Die LRS-
Therapeutin oder Lehrerin befindet sich dem Kind gegenüber auf Grund der Abwechs-
lung zwischen fremd- und selbstbestimmten Phasen in verschiedenen, die klassische 
Lehrerrolle ergänzenden Positionen: sie sorgt für einen sicheren Rahmen, stärkt, stützt, 
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regt die Weiterentwicklung an und gibt „angemessen unangemessene“ Impulse. Weiter 
stellt sie bei der Auswahl der konkreten Lerninhalte und Methoden sicher, dass diese die 
Gefühle des Kindes berühren und seine Handlungsmöglichkeiten erweitern. Auch stellt 
der Spracherfahrungsansatz die Kommunikation und den Dialog zwischen LRS-
Therapeutin und Kind in den Vordergrund und strebt durch die Mitbestimmungsrechte 
des Kindes eine Demokratisierung von Lernprozessen an. Generell ist die LRS-
Therapeutin dem Kind gegenüber um eine wohlwollende und in erster Linie die Res-
sourcen und nicht die Defizite in den Blick nehmende Haltung bemüht.  

Auf Grund der ersten Konzeptionierung für den Anfangsunterricht werden Schwierig-
keiten eines außerschulischen Settings in diesem Ansatz nicht thematisiert. So kommt es 
nicht zu einer expliziten Reflexion der beruflichen Rolle der LRS-Therapeutin. Gleich-
wohl werden dennoch die Rolle konstituierende Haltungen der pädagogisch tätigen Per-
son deutlich. Brügelmann und Brinkmann gehen davon aus, dass auch die LRS-
Therapeutin bzw. die Lehrerin etwas von den Kindern über unterschiedliche Zugänge 
zur Schriftsprache lernen kann, dass auch sie sich in dem Prozess verändern und entwi-
ckeln kann. Ebenso hält sie sich mit Bewertungen zurück. Auf Grund der Offenheit der 
Aufgaben etwa gibt es in der Regel keine richtigen oder falschen Ergebnisse. Die Rolle 
der LRS-Therapeutin besteht in diesem Ansatz zu einem großen Teil aus dem zur Ver-
fügungstellen von Anregungen. Sie selbst nimmt sich weitgehend zurück, übernimmt 
nicht die Führung und gibt durch die gewollte Offenheit und das Eingehen auf die indi-
viduellen Lernwege des Kindes keine Versprechen über eine möglichst umfassende und 
im Ergebnis vorhersagbare Förderung ab. Der Einfluss der LRS-Therapeutin auf den 
Lernprozess des Kindes wird in diesem Ansatz wesentlich geringer eingeschätzt. Bei 
diesem Ansatz handelt es sich eindeutig um einen pädagogischen für dessen Inge-
brauchnahme, anders als bei einigen vorher beschriebenen Konzepten, keine psychothe-
rapeutische Zusatzqualifikation notwendig ist.  
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4 Diskussion der Wirklichkeitskonstruktionen in LRS-
Förderansätzen 

4.1 Die verschiedenen Sichtweisen auf das Kind – Konsequenzen und Fol-
gen 

Die Sichtweisen und Betrachtungen auf das Kind, die für die ausgewählten LRS-
Förderansätze herausgearbeitet wurden, stellen sich unterschiedlich dar. Es kommt zu 
Beobachtungen eines kranken oder gestörten Kindes, eines neurotischen Kindes, eines 
das System störenden Kindes und eines im eigenen Tempo lernenden Kindes. Die 
Sichtweisen stehen in enger Verbindung zu den Erklärungen, die die Autoren dem Phä-
nomen LRS bzw. Legasthenie zu Grunde legen. So gehen Reuter-Liehr, Schulte-Körne 
und Mathwig, Kleinmann und Mertens in Bezug auf das Kind von einer Störung, 
Krankheit oder Behinderung aus und orientieren sich mit dieser Sichtweise mehr oder 
weniger deutlich an einer medizinisch-psychologischen Perspektive. Die Störung oder 
Abweichung wird allein im Kind verortet, steht ganz im Mittelpunkt und wird „behan-
delt“. Betz und Breuninger, Matthys-Egle und Reinhard versuchen einen Zugang zu 
dem Verhalten des Kindes zu bekommen, indem sie den Kontext bzw. die Lebenssitua-
tion des Kindes in ihre Überlegungen und Beobachtungen mit einbeziehen. Auch gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen werden thematisiert. Sie sehen ein das System stören-
des Kind, wobei der Begriff der Störung hier durchaus positiv, im Sinne von zum Nach-
denken anregend, konnotiert wird. Diese Autoren vertreten eine systemische, soziologi-
sche bzw. soziale Sichtweise der Störung, Krankheit oder Behinderung. Der Störungs-
begriff wird dennoch, wenn auch zum Teil in sehr abgeschwächter Form (wie etwa bei 
Reinhard), beibehalten und für weitere Überlegungen als Basis verwendet. Brügelmann 
und Brinkmann richten den Blick auf das Lernen des einzelnen Kindes und beobachten 
hier Heterogenität. Der Störungsbegriff, der immer eine Bewertung eines bestimmten 
Verhaltens enthält, wird bei diesem Ansatz ersetzt durch den neutraleren Fokus auf die 
Heterogenität der Schüler, wobei unterschiedliche Lernvoraussetzungen, unterschiedli-
che Lernwege und ein unterschiedliches Tempo beim Aneignen von Lerninhalten be-
rücksichtigt werden.  

 

4.1.1 Beobachtungen und Wirklichkeitskonstruktionen der einzelnen LRS-
Förderansätze 

Vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen Theoriebildung werden die Erklärun-
gen, die die einzelnen Autoren zur Betrachtung und zur Kommunikation über das Phä-
nomen LRS/Legasthenie nutzen, als ihre von vielfältigen Aspekten beeinflussten „Er-
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findungen“ und „Konstruktionen“ interpretiert. Der interaktionistische Konstruktivis-
mus weist wiederholt darauf hin, dass eine Beobachtung, also die Beschreibung eines 
Phänomens und die Kommunikation hierüber nicht mit dem Phänomen selber verwech-
selt werden darf. So stellt sich nicht die Frage, ob es das Phänomen LRS/Legasthenie 
„wirklich“ gibt, ob es sich hierbei „wirklich“ um eine Krankheit, Störung oder Behinde-
rung handelt, sondern welche Auswirkungen bestimmte Annahmen, bestimmte Entwür-
fe von „Wirklichkeit“ auf die Beteiligten haben. Die Art der Beobachtung des Phäno-
mens LRS /Legasthenie und die Art wie über bzw. mit Hilfe der jeweiligen Interpretati-
onen des Phänomens kommuniziert wird, nimmt Einfluss auf die als Verständigungs-
gemeinschaft zu bezeichnende Gruppe der von LRS/Legasthenie betroffenen Familien 
und der Personen, die professionell zu helfen versuchen. So ist „Legasthenie“ als relati-
onales Merkmal, das in Beziehungen zwischen Personen und in deren Kommunikation 
zu einem wichtigen Element wird, durchaus existent. Das „Wissen“ der einzelnen Auto-
ren über das Phänomen LRS/Legasthenie erzeugt durch die Auseinandersetzung und 
Kommunikation hierüber Wirklichkeit. Es entstehen auf Grund der „Diagnose Legast-
henie“ soziale Räume, wie mit spezifischen Therapie- und Förderansätzen arbeitende 
Lernpraxen, Selbsthilfegruppen und Interessenverbände betroffener Eltern. So umstrit-
ten der Legastheniebegriff auch ist, letztlich muss er unabhängig von den Implikationen, 
die er als Krankheits- bzw. Störungskategorie beinhaltet, als ein historisch gewachsener 
betrachtet werden, der zunächst generell einen Kontext für Betrachtungen, in einer wei-
tergehenden Reflexion auch für neue und kritische Beobachtungen, zur Verfügung 
stellt.  

Nicht nur Autoren, die sich bei der Darstellung ihres Förderansatzes an einem medizini-
schen Paradigma orientieren und die Störungs- bzw. Krankheitskategorie bevorzugen, 
tragen mit ihren Annahmen zur Etablierung einer bestimmten Art von Wirklichkeit für 
die Verständigungsgemeinschaft bei. Auch die LRS-Therapeutin in einer außerschuli-
schen Fördereinrichtung beteiligt sich durch das Anbieten der Förderung, durch eine be-
stimmte Perspektive auf das Problem und das gleichzeitige Angebot einer Lösungsmög-
lichkeit an der Entstehung und Aufrechterhaltung der Störungskategorie.  

Die Sichtweise auf das Phänomen LRS/Legasthenie, die vor einem konstruktivistischen 
Hintergrund immer als relativ bzw. relational zu den die Beobachtung mit konstituie-
renden Aspekten (Beziehungswirklichkeit und Lebenswirklichkeit) zu sehen ist, trägt 
somit bei zu der Entstehung einer bestimmten Art von Wirklichkeit, von der wiederum 
das Kind mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben, seine Familie, das System Schu-
le und die LRS-Therapeutin betroffen sind. Mit Palmowski (1997) lassen sich nun in 
Bezug auf das Kind hilfreiche, die Handlungsmöglichkeiten erweiternde Beobachtun-
gen und festschreibende, die Handlungsmöglichkeiten des Kindes einengende Beobach-
tungen als bedeutende Unterschiede und Unterscheidungsmöglichkeiten in die Diskus-
sion der Ansätze einführen. Förderansätze, die sich am medizinisch-psychologischen 
Paradigma orientieren und die Kategorie der Störung, Krankheit oder Behinderung in 
den Vordergrund stellen, sind weniger geeignet, die Handlungsmöglichkeiten des Kin-
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des zu erweitern. Auf Grund der verwendeten Kategorien und eines an der Medizin ori-
entierten Sprachstils („Globale Schwerstlegasthenie“ Kleinmann 2001, 69), die häufig 
mit schlechten Prognosen für den weiteren Entwicklungsverlauf des Kindes einherge-
hen, entsteht der Eindruck von einer Unveränderlichkeit und Unbeeinflussbarkeit der 
Störung durch das Kind. Es wird mit einer Diagnose konfrontiert, die es in die Kon-
struktion seiner Wirklichkeit übernimmt (die „Legasthenie“ wird für das Kind zur 
„Wirklichkeit“), die jedoch zugleich impliziert, dass es selbst wenig gegen die Krank-
heit oder Störung tun kann und dass hierfür ein Experte, also die LRS-Therapeutin, zu-
ständig ist. Gerade bei der Annahme einer Störung, Krankheit oder Behinderung in Be-
zug auf die Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben ist die Rolle des Beobachters 
von herausgehobener Bedeutung. Vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen The-
oriebildung ist anzunehmen, dass das Kind in erster Linie unter der Bedeutungsgebung 
seiner Umwelt, also unter den Bewertungen seiner abweichenden Leistungen durch 
wichtige Bezugspersonen leidet. Hier ist mit Palmowski (1997) zwischen der „harten“ 
und der „weichen“ Realität zu unterscheiden. In Bezug auf die Schwierigkeiten im Le-
sen und Schreiben stellt sich eine phänomenologische Seite (die im Vergleich zu ande-
ren Schülern höhere Fehlerzahl) und eine sozial-konstruierende und sinngebende Seite 
(die Bedeutung, die den Fehlern durch wichtige Bezugspersonen beigemessen wird) dar. 
Aus konstruktivistischer Sicht ist Letztere in erster Linie von Bedeutung. In Zusam-
menhang mit den wirklichkeitskonstruierenden Beobachtungen kommt es zu einer 
Wechselwirkung zwischen den Beobachtungen der Eltern, Lehrer und der LRS-
Therapeutin, der Art, wie sie über das Phänomen LRS/Legasthenie kommunizieren und 
dem Verhalten des Kindes. Die Annahme einer Krankheit oder Störung findet Eingang 
in die Haltungen der Bezugspersonen dem Kind gegenüber. Das Kind reagiert auf diese 
Haltungen. So bedingen die Haltungen des Kindes und der Bezugspersonen sich gegen-
seitig. Durch die Annahme einer Störung, Krankheit oder Behinderung werden demnach 
die Verhaltensweisen des Kindes und seine Handlungsmöglichkeiten bereits einge-
schränkt. Diese wechselseitige Beeinflussung ist als Pygmalion-Effekt bekannt; Watz-
lawick (2002) spricht von sich selbsterfüllenden Prophezeiungen2. Auch in der konkre-

 
2 „Einige der gesichertsten und elegantesten Untersuchungen von selbsterfüllenden Prophezeiungen auf 

dem Gebiet menschlicher Kommunikation sind mit dem Namen des Psychologen Robert Rosenthal 
von der Harvard-Universität verbunden. Es sei hier vor allem sein Buch mit dem treffenden Titel 
Pygmalion im Unterricht erwähnt, in dem er über die Ergebnisse seiner sogenannten Oak-School-
Experimente berichtet. Es handelt sich dabei um eine Volksschule mit 18 Lehrerinnen und über 650 
Schülern. Die selbsterfüllende Prophezeiung wurde in den Lehrkräften dadurch erzeugt, dass die 
Schüler vor Beginn eines bestimmten Schuljahrs einem Intelligenztest unterzogen wurden, von dem 
den Lehrerinnen aber mitgeteilt wurde, dass er außer dem Intelligenzgrad auch die Feststellung jener 
20% der Schüler ermögliche, die im bevorstehenden Schuljahr rasche und überdurchschnittliche Leis-
tungsfortschritte machen würden. Nach Durchführung der Intelligenzprüfung, aber noch bevor die 
Lehrerinnen zum ersten Mal mit ihren neuen Schülern zusammentrafen, erhielten sie die (der Schüler-
liste völlig wahllos entnommenen) Namen jener Schüler, von denen auf Grund des Tests jene unge-
wöhnlichen Leistungen angeblich mit Sicherheit erwartet werden konnten. Der Unterschied zwischen 
diesen und den übrigen Kindern bestand also nur im Kopf der Lehrerin. Am Ende des Schuljahres 
wurde derselbe Intelligenztest für alle Schüler wiederholt und ergab tatsächlich überdurchschnittliche 
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ten Förderung bieten die Ansätze, die sich an dem medizinisch-psychologischen Para-
digma orientieren für das Kind nur eingeschränkte Handlungsmöglichkeiten. 

So bestimmt in den Ansätzen von Reuter-Liehr, Schulte-Körne und Mathwig und 
Kleinmann die LRS-Therapeutin, wann welche Lerninhalte in welcher Form themati-
siert werden. Die Handlungsmöglichkeiten für das Kind sind sehr gering. Sie bestehen 
in erster Linie darin, die Anweisungen der LRS-Therapeutin zu befolgen. Die von den 
Ansätzen, etwa von dem sprachsystematischen Ansatz angestrebte „Erziehung zur Selb-
ständigkeit“ als Befähigung des Kindes, eigenständig mit den Rechtschreibbesonderhei-
ten umzugehen, lässt sich vor dem Hintergrund der Form des Lehr-Lernprozesses (also 
vor dem Hintergrund einer strengen, fremdbestimmten Abfolge von Lerninhalten) in 
Frage stellen. Da während der Förderung dem Kind wenig Selbstständigkeit zugestan-
den wurde und lehrerzentrierte Phasen den Förderprozess dominieren, ist es fraglich, ob 
die für den eigenständigen Umgang mit Schriftsprache benötigten Kompetenzen erwor-
ben werden konnten. Die Ansätze, die eine systemische bzw. soziale Sicht des Phäno-
mens bevorzugen, sehen das Kind von Anfang an in einer aktiveren und kompetenteren 
Rolle und legen diese Sichtweise dem Förderprozess zu Grunde. Gerade die Umdeutun-
gen des Phänomens LRS/Legasthenie und die somit eingeführten neuen Perspektiven, 
die etwa die Ansätze von Matthys-Egle und Reinhard vornehmen, eröffnen dem Kind, 
aber auch allen anderen Beteiligten neue Handlungsmöglichkeiten. Das Kind wird auf-
gefordert, selbst die für es passenden Lösungen zu finden. So ist es bei Reinhard das 
Kind, das der LRS-Therapeutin vermittelt, was für es hilfreich sein könnte. Bei 
Matthys-Egle wird das Kind nach seinen eigenen Vorschlägen und Ideen für eine Ver-
besserung seiner Leistungen gefragt. Die systemisch bzw. sozial orientierten Ansätze 
gehen davon aus, dass die Lösungs- und somit die Handlungsmöglichkeiten einzig im 
Kind (und nicht in der LRS-Therapeutin) liegen und von diesem ausgehen.  

Wie bereits festgestellt, gehen fast alle Ansätze, wenn auch zum Teil eingeschränkt, von 
einem Störungsbegriff aus. Bei dem Umgang mit der „Störung“ lassen sich jedoch Un-
terschiede erkennen. Die am medizinisch-psychologischen Paradigma orientierten An-
sätze, also in erster Linie Reuter-Liehr, Schulte-Körne und Mathwig und Kleinmann, 
arbeiten direkt und ausschließlich daran, die Fehlerzahl zu minimieren. Es geht darum, 
die Fehler und somit die Störung zu beseitigen. Die Ansätze von Mertens, Betz und 
Breuninger, Matthys-Egle und Reinhard fragen im Sinne von Gerspach (1998) zunächst 
nach dem „Sinn der Störung“ und versuchen zu verstehen, welcher Nutzen, welcher 
Zweck, welche Funktion und welcher Kontext sich hinter den abweichenden Leistungen 
des Kindes, hinter der „Störung“ verbirgt. Die eigene Person, also der Autor bzw. die 
Autorin des Förderansatzes wird in die Überlegungen mit einbezogen. Das Anliegen, 

 
Zunahmen des Intelligenzquotienten und der Leistungen dieser „besonderen“ Schüler, und die Berich-
te der Lehrkräfte bewiesen ferner, dass sich diese Kinder auch sonst in Verhalten, intellektueller Neu-
gierde, Freundlichkeit und so weiter vorteilhaft von ihren Mitschülern abhoben“ (Watzlawick 2002, 
97-98). 
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die Störung zunächst verstehen zu wollen, bevor gehandelt wird, eröffnet den Raum für 
Reflexionen. Das Verstehen wird hier als Voraussetzung für pädagogisches Handeln, 
aber bereits auch als solches gesehen. Als Folge aus den Konstruktionen der LRS-
Förderansätze ergibt sich hier, dass pädagogisches Handeln unterschiedlich interpretiert 
wird. Einige Ansätze sehen pädagogisches Handeln in erster Linie als Vermittlung von 
Lerninhalten, andere Ansätze gestalten pädagogisches Handeln durch Reflexion und 
Selbstreflexion wesentlich komplexer. 

In der Verwendung des Störungsbegriffes findet sich bei den medizinisch-
psychologisch orientierten Ansätzen, in erster Linie bei Reuter-Liehr und Schulte-Körne 
und Mathwig, noch eine Unterscheidung oder vielmehr eine Abgrenzung zu einer all-
gemeinen „Lernstörung“. Sie unterscheiden demnach zwischen „Legasthenie/LRS“ und 
einer „Lernstörung bzw. Lernbehinderung“. So weisen beide Ansätze darauf hin, dass 
die Förderung zuerst für Kinder mit im Normbereich liegenden IQ-Test-Werten und 
schlechten Leistungen im Lesen und Schreiben konzipiert wurde (Diskrepanz-
Kriterium). Die Autoren übernehmen bei der Anwendung des Programms in der Arbeit 
mit lernbehinderten Kindern keine Gewähr für den Erfolg und die Wirksamkeit. Hierbei 
werden die Forschungsergebnisse von Weber (2003) außer Acht gelassen, die für das 
Trainingsprogramm von Reuter-Liehr herausstellen konnte, dass von diesem sowohl 
Kinder, für die das Diskrepanzkriterium „gilt“, als auch Kinder mit einer Lernbehinde-
rung profitieren und sich in ihren Leistungen verbessern konnten. Folglich kann es auf 
Grund der Empfehlung der Autoren, die Konzepte nicht in der Arbeit mit lernbehinder-
ten Kindern anzuwenden, zu einem Ausschluss dieser Kinder von Fördermöglichkeiten 
kommen. Dies kann im Hinblick auf Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit in 
Bezug auf Bildung als Reproduktion von Ungleichheit interpretiert werden. Kinder, die 
auf Grund von verschiedenen Aspekten in ihrem Bildungschancen beeinträchtigt sind, 
werden durch solche Empfehlungen weiter benachteiligt. Die Ungleichverteilung von 
Bildungsmöglichkeiten wird reproduziert. 

 

4.1.2 Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben als Behinderung, Störung oder 
Krankheit - Kontext und Auswirkungen dieser spezifischen Wirklichkeits-
konstruktion 

Sowohl festschreibende als auch Möglichkeiten erweiternde Beobachtungen stehen in 
Zusammenhang mit dem Kontext des Beobachters. Da die Störungskategorie als fest-
schreibende Beobachtung der Kinder mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben bei 
vielen Förderansätzen und demnach auch bei LRS-Therapeutinnen und betroffenen Fa-
milien eine zentrale Rolle spielt, sollen im Folgenden die Funktion und der Nutzen der 
Orientierung am Begriff der Störung, Krankheit oder Behinderung herausgearbeitet 
werden.  
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Für die LRS-Therapeutin als Nutzerin eines bestimmten LRS-Förderansatzes stellt die 
Störungskategorie zunächst die zentrale Grundlage ihrer beruflichen und finanziellen 
Existenz etwa in einer lerntherapeutischen Praxis dar. Ohne die Annahme einer Störung, 
Krankheit oder Behinderung bei Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben 
würde sich das Anbieten einer Förderung selbst in Frage stellen. Die Tätigkeit als LRS-
Therapeutin oder Lerntherapeutin erschließt auf dem enger werdenden Arbeitsmarkt ei-
ne „Nische“ für Personen mit einem erziehungswissenschaftlichen oder psychologi-
schen Studienabschluss. So richten sich Konzepte, die eine Ausbildung zur LRS-
Therapeutin anbieten, an eben diese Zielgruppe (Reuter-Liehr, Tyka 1998, Informatio-
nen zur Weiterbildung von Legasthenietherapeutinnen und –therapeuten). Die Stö-
rungskategorie bietet der LRS-Therapeutin folglich die Grundlage, eventuell mittels ei-
ner Ausbildung, einen Expertenstatus aufzubauen. Die Kränkung, auf dem Arbeitsmarkt 
als Diplom-Pädagogin oder Diplom-Psychologin zurzeit nur unter Schwierigkeiten eine 
Anstellung zu finden, kann ausgeblendet werden. Auch wirkt der Aufbau des Experten-
status den unter Umständen stattfindenden Abwertungstendenzen durch das System 
Schule und durch Lehrerinnen und Lehrer entgegen, die zum Teil gerade den finanziel-
len Aspekt einer außerschulischen LRS-Förderung mit Unseriösität in Verbindung brin-
gen. Das „Versprechen“ einer umfassenden Förderung, einer „Heilung“ oder wenigstens 
Verbesserung der „Legasthenie“, das als Allmachtsphantasie gedeutet werden kann, 
trägt mit zur Festigung des Expertenstatus bei und hilft beim Aufbau von Macht und 
Einfluss im sozialen Raum der LRS-Therapie. Die Störungskategorie findet schließlich 
ihr Äquivalent in dem Begehren der LRS-Therapeutin, zu helfen und befriedigt dieses.  

Auch für die Eltern eines von Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben betroffenen 
Kindes hat die Annahme und die Verwendung des Störungsbegriffes, also die Über-
nahme der Perspektive eines bestimmten Förderansatzes, bestimmte Funktionen. So 
können sich Eltern, die den Begriff der Störung oder Krankheit in die Konstruktion ihrer 
Lebenswirklichkeit einbeziehen, zunächst von Schuldgefühlen, etwa in der Erziehung 
etwas falsch gemacht oder das Kind nicht genügend gefördert zu haben, entlastet fühlen. 
Der Störungsbegriff vermittelt, dass es sich zunächst um ein nicht von außen, also vom 
sozialen Umfeld verursachtes Phänomen handelt. Die Definition der Schwierigkeiten als 
„Teilleistungsstörung“, also einer Störung lediglich eingegrenzter Funktionen bei an-
sonsten normaler Intelligenz, führt zu weiterer Entlastung. In diesem Zusammenhang 
erklärt sich auch die „Beliebtheit“ des Diskrepanzkriteriums, das den Eltern die Ab-
grenzung zu Familien mit einem Kind mit einer Lernbehinderung ermöglicht. Als Hin-
tergrund hierfür wäre möglicherweise die Angst der Eltern vor einem „Abrutschen“ in 
die mit Lernbehinderung assoziierte Unterschicht zu vermuten. Die anzunehmende Sor-
ge der Eltern um die durch schlechte Leistungen im Lesen und Schreiben tatsächlich er-
schwerte weitere schulische und berufliche Entwicklung des Kindes stützt diese An-
nahme. Insgesamt bietet die Nutzung der Störungskategorie den Eltern die Möglichkeit, 
die durch die Schwierigkeiten des Kindes in dem zentralen Bereich der Kulturtechniken 
entstandenen Kränkungen für sich nicht thematisieren und reflektieren zu müssen. Im 
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Weiteren führt das Angebot einer „umfassenden“ Förderung durch eine LRS-
Therapeutin für die Eltern zu der Chance, Verantwortung abzugeben. Durch das „Ein-
kaufen“ einer Förderung wird die Krankheit oder Störung von einer kompetenten Fach-
frau behandelt und dennoch, obwohl sie Verantwortung abgeben, können die Eltern das 
Gefühl haben, durch die Finanzierung und die Sicherstellung der Einhaltung der Termi-
ne mit für das Kind zu sorgen.  

In Bezug auf das System Schule und Lehrerinnen und Lehrer ist ebenso ein bestimmter 
Nutzen des Störungsbegriffes zu erkennen. Die Verortung des Problems als Störung, die 
im Kind liegt, ermöglicht es den Lehrerinnen gerade im Elementarbereich, die Krän-
kung, dass ein Kind in ihrem Anfangsunterricht nicht oder nicht richtig lesen und 
schreiben gelernt hat, auszublenden. Ist ihr Selbstverständnis geprägt von der Annahme, 
alleinige Expertinnnen für den Schriftspracherwerb zu sein (eine Annahme, die eben-
falls als Allmachtsphantasie oder auch Begehren gedeutet werden kann), wiegt die 
Kränkung umso schwerer und beleuchtet schon die möglicherweise ambivalente Bezie-
hung zwischen Lehrerinnen und LRS-Therapeutinnen. Die Orientierung am Begriff der 
Störung, Krankheit oder Behinderung ermöglicht es in der Konsequenz, das Kind an ei-
ne Expertin (an eine Mitarbeiterin einer schulpsychologische Beratungsstelle oder einer 
Erziehungsberatungsstelle, an eine LRS-Therapeutin oder Lerntherapeutin) zu „über-
weisen“. Mit Matthys-Egle (1996) kann festgestellt werden, dass das Schulsystem we-
nig flexibel auf Abweichungen (also auf Abweichungen von den als Norm angestrebten 
Leistungen) reagiert und sich in erster Linie am Prinzip der Homogenität orientiert. 
Kinder, die nicht in der Lage sind, sich in Leistung und Verhalten an der Klassennorm 
zu orientieren, werden selektiert und in Förderkursen oder gar Sonderschulen unterge-
bracht. Die außerschulische LRS-Förderung stellt nur eine von vielen Möglichkeiten der 
Selektion und Segregation dar, die jedoch vom sozialen Umfeld noch am ehesten (auch 
auf Grund des Diskrepanzkriteriums) positiv konnotiert wird. Die Haltung der Schule 
trägt folglich dazu bei, dass sich außerschulische Fördereinrichtungen etablieren konn-
ten. Letztere werden von Matthys-Egle (1996, 99) als „trouble-shooter“ des Systems 
bezeichnet. Die Beziehungen zwischen dem System Schule und der außerschulischen 
LRS-Förderung sind demnach von einer wechselseitigen Beeinflussung, von Ambiva-
lenz und Konkurrenz gekennzeichnet.  

Auch vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Zusammenhänge lässt sich die Favorisie-
rung der Störungskategorie diskutieren. Der interaktionistische Konstruktivismus weist 
auf die mit der Postmoderne einhergehenden gesellschaftlichen Veränderungen hin 
(Reich 1998a, b, 2002). In der Postmoderne werden Normen, Werte und Grenzen brü-
chig. Die vielfältigen Möglichkeiten, das Leben zu gestalten und zu interpretieren, bie-
ten Freiheit, erregen aber auch Angst. Die Kategorisierung von abweichendem Verhal-
ten als Krankheit, Störung oder Behinderung stellt eine Reduzierung von Komplexität 
dar, die wiederum, ebenso wie die Orientierung an dem Prinzip der Homogenität, Si-
cherheit verspricht. Dies ermöglicht es zudem, die metareflexive Auseinandersetzung 
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mit der gesellschaftlich relevanten Frage, wie Verständigungsgemeinschaften generell 
mit Abweichungen, also mit Heterogenität umgehen, auszublenden.  

Schließlich lässt sich die Interpretation von Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben als 
Störung, Krankheit oder Behinderung auch vor dem Hintergrund der Diskurse in der 
Heil- und Sonderpädagogik erörtern. Die Auseinandersetzung mit dem Begriff der „Be-
hinderung“ ist für die Heil- und Sonderpädagogik zentral und hat eine lange Tradition. 
Ein Blick in die Disziplingeschichte bietet die Basis zum Verstehen der Beziehung zwi-
schen einer sich ausdifferenzierenden Institution und dem für diesen Vorgang grundle-
genden Begriff der Störung oder Behinderung. Wie Hänsel und Schwager (2004) fest-
stellten, orientierte sich die entstehende Sonderpädagogik zunächst an einem medizini-
schen Paradigma, an ihren Kategorien und Denkweisen. Die Lehrerinnen und Lehrer im 
sich ausdifferenzierenden Schul- bzw. Sonderschulsystem, also zunächst die Volks-
schullehrer, versuchten, ähnlich wie die nun im Bereich der LRS-Förderung tätigen Per-
sonen, sich als Spezialisten zu etablieren. Die Idee der Kontext- und Beobachterabhän-
gigkeit des Behinderungsbegriffes, taucht erst in jüngerer Zeit in den Diskursen auf und 
musste ausgeblendet werden, auch weil der Begriff der Behinderung grundlegend und 
existentiell mit der Entstehung des Sonderschulsystems verbunden war und ist. So ist 
ebenfalls der Legastheniebegriff bzw. die Deutung der Schwierigkeiten im Lesen und 
Schreiben als Krankheit, Störung oder Behinderung die grundlegende Voraussetzung 
für das Anbieten einer außerschulischen Förderung. Hänsel und Schwager konnten wei-
ter herausstellen, dass auch bei der Etablierung des Sonderschulsystems die Sicherung 
von professions- und standespolitischen Interessen der Sonderschullehrer eine wichtige 
Rolle spielten. In dieser Hinsicht befinden sich die LRS-Therapeutinnen noch in der 
Phase der Konsolidierung, sie sind bestrebt, die außerschulische Förderung weiter aus-
zubauen und zu etablieren (beispielsweise über Richtlinien für die Ausbildung von 
LRS-Therapeutinnen, wie sie der Bundesverband Legasthenie anstrebt, Verweis Inter-
netquelle). Es ist anzunehmen, dass aus diesem Grund die kritische Diskussion der Stö-
rungskategorie nur in Ansätzen stattfindet. So stellen kritische Beiträge zum Legasthe-
niediskurs, wie die von Matthys-Egle (1996) und Bühler-Niederberger (1991) vorgeleg-
ten, bei einer Sichtung der zum Thema vorliegenden Literatur die Ausnahme dar.  

Bühler-Niederberger (1991) geht im Zusammenhang mit dem Phänomen 
LRS/Legasthenie von einer „Dammbruch“-Problematik aus und spricht von einer „Pa-
thologisierung“ der Kindheit. In ihren Augen bereitet die Etablierung des Phänomens 
als Störung den Weg für weitere Störungen, wie etwa die „Dyskalkulie“ als Schwierig-
keiten im Rechnen. So wurde das Dyskalkuliekonzept in enger Anlehnung an das Le-
gastheniekonzept konstruiert. Auf Grund der Orientierung an einem medizinischen Pa-
radigma werden pädagogisch tätige Personen in allen Handlungsfeldern für Abwei-
chungen sensibilisiert. Infolgedessen wird zum Beispiel in vielen Kindergärten das Bie-
lefelder Screening (Jansen et al. 2002) zur Erkennung und Förderung von in den Vor-
läuferfunktionen des Lesens und Schreibens beeinträchtigten Kindern und in der Folge 
das von Küspert und Schneider (1999) entwickelte Förderkonzept für Vorschulkinder, 
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„Hören, Lauschen, Lernen“ durchgeführt. Auch die von Bühler-Niederberger beschrie-
bene „Dammbruch-Problematik“ kann als sich aus den Annahmen der Förderansätze 
ergebende Auswirkung auf die Lebenssituation von Kindern und Jugendlichen interpre-
tiert werden.  

Die von Bühler-Niederberger beschriebene Problematik wird ebenfalls von Felkendorff 
(in Cloerkes 2003) diskutiert. Dieser spricht von einer „Ausweitung der Behindertenzo-
ne“, die sich durch den Umstand ergibt, dass immer mehr Verhaltensweisen, Zustände, 
Merkmale, Schwierigkeiten oder soziale Probleme als „Behinderung“ definiert werden. 
Die hier diskutierten Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben werden von Dummer-
Smoch (1994) als „unsichtbare Behinderung“ beschrieben. So ist mit Felkendorff zu 
fragen, ob es mit der Verwendung des Begriffes der LRS bzw. Legasthenie zu einer kri-
tisch zu reflektierenden Ausweitung der Behindertenzone kommt. Auch hier erschafft 
die Verwendung der Störungskategorie wiederum eine bestimmte Art der „Wirklich-
keit“. In dem im Juli 2001 in Kraft getretenen Neunten Sozialgesetzbuch findet sich das 
Phänomen LRS/Legasthenie als kognitive Teilleistungsschwäche mittelgradiger oder 
besonders schwerer Ausprägung (GdB 30 bzw. 50). Der Gesetzgeber geht somit davon 
aus, dass die Kinder mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben unter Umständen in 
der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben beeinträchtigt sind. Damit für die betroffenen 
Kinder finanzielle Ressourcen als Finanzierung der außerschulischen LRS-Förderung 
zur Verfügung gestellt werden, muss die Beeinträchtigung der gesellschaftlichen Teil-
habe jedoch „diagnostiziert“ werden. Es stellt sich nun mit Felkendorff die Frage, wie 
dies geschehen soll. Kritisch ist darauf hinzuweisen, dass diese Frage zumeist nach me-
dizinischen Kategorien entschieden wird. Auf die Implikationen und Auswirkungen ei-
ner medizinischen Sichtweise wurde bereits hingewiesen. Anders als bei der Zuschrei-
bung einer „Lernbehinderung“, die im Allgemeinen ausschließlich mit den negativen 
Effekten einer Stigmatisierung in Verbindung steht (wie etwa die Aussonderung des 
Kindes in eine gesellschaftlich wenig angesehene Schule für Lernbehinderte), kämpfen 
die Eltern der von Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben betroffenen Kinder etwa in 
dem Bundesverband Legasthenie gerade für die Klassifizierung der Kinder als gestört 
oder krank, um für die individuellen und nicht selbst verschuldeten (da es sich um eine 
Krankheit, Störung oder Behinderung handelt) „Defizite“ der Kinder einen sozialpoliti-
schen Ausgleich zu erhalten und die Bildungschancen des Kindes, seine schulische und 
berufliche Entwicklung zu gewährleisten.  

 

Zusammenfassung 

Wie gezeigt werden konnte, steht die Verwendung der Begriffe LRS und Legasthenie 
und deren Interpretation als Störung, Krankheit oder Behinderung in enger Verbindung 
und Wechselwirkung zu den Interessen der zu der Verständigungsgemeinschaft gehö-
renden Personen. Die einengende und festschreibende Wirkung dieser Interpretation auf 
das Kind wird im Zuge der Durchsetzung der Interessen (die gleichwohl dem Wohle des 
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Kindes dienen sollen) unter Umständen aus den Augen verloren. Es stellt sich in Anleh-
nung an Schley (1991) die Frage, ob die LRS-Förderung generell ohne den Störungs-
begriff auskommen kann. Dies kann vor dem Hintergrund des sich am Prinzip der Hete-
rogenität orientierenden Spracherfahrungsansatzes von Brügelmann und Brinkmann 
eindeutig mit Ja beantwortet werden. Der in erster Linie das individuelle Lernen in sei-
nen Voraussetzungen und Möglichkeiten in den Blick nehmende Ansatz kommt ohne 
die Nutzung von festschreibenden Beobachtungsperspektiven aus und verzichtet auf die 
Verwendung der Störungskategorie. Die Autoren zeigen, dass eine Förderung im Lesen 
und Schreiben ohne die Verwendung der Störungskategorie möglich sein kann. 

 

4.2 Die verschiedenen Sichtweisen auf die Beziehung zwischen Kind und 
LRS-Therapeutin – Konsequenzen und Folgen  

Für die Betrachtung der den einzelnen Förderkonzepten impliziten Vorstellungen von 
der Beziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin soll zunächst die im interaktionisti-
schen Konstruktivismus beschriebene Verknüpfung zwischen „Beziehungen“ und „Ler-
nen“ herausgestellt werden. Hierzu wird das Imaginäre, das in Beziehungen zum Aus-
druck kommt, in den Vordergrund gestellt. Reich (in Voß 1998) geht davon aus, dass 
die Pädagogik das Imaginäre dringend benötigt. Das Imaginäre wird beschrieben als 
Gefühle, Begehren, Interesse, Engagement, aber auch als Energie, als Motor für Lernen. 
Wie in der Herleitung der theoretischen Grundlagen erörtert, kommt es zu einer Ver-
knüpfung vom Symbolischen mit dem Imaginären. Für pädagogische Zusammenhänge 
bedeutet dies, dass die Beziehungsebene stets mit den Lerninhalten vermittelt ist, wobei 
jedoch eine Vorgängigkeit der Beziehungsebene festzustellen ist. Inhalte werden dem-
nach immer eingebettet in vielfältige Beziehungen aufgenommen. Es kommt insofern 
innerhalb von Beziehungsstrukturen, also innerhalb der Beziehungen des Kindes zu der 
LRS-Therapeutin, zu Lehrerinnen und Lehrern, zu Mitschülern und zu den Eltern zu ei-
ner Auseinandersetzung mit Lerninhalten. Dies bedeutet für die pädagogisch tätige Per-
son, dass die Beziehungsebene in ihrer Bedeutung für den Lehr-Lernprozess nicht aus-
geblendet werden darf, sondern in die Überlegungen mit einbezogen werden muss. Die 
Beziehung zur LRS-Therapeutin, die Art wie die Beziehung zwischen LRS-Therapeutin 
und Kind gestaltet wird, verleiht den Lerninhalten schließlich ein neues, persönlich 
vermitteltes Gewicht. In einem so gestalteten Lehr-Lernprozess geht es um das persön-
liche Verhältnis des Lernenden zum Wissen oder Lerninhalt, also zur Schriftsprache. 
Weiter setzt das Beachten der Beziehungsebene voraus, dass bei allen Beteiligten kom-
munikative Kompetenzen vorhanden sind bzw. angebahnt werden. Das Imaginäre des 
Schülers, als für den Lernprozess notwendige Variable, wird sowohl in der Beziehung 
zur LRS-Therapeutin angeregt, als auch durch ein von der LRS-Therapeutin bereitge-
stelltes, das Lernen anregendes und förderndes Milieu. Ungeachtet der Bedeutung des 
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Imaginären für das Lernen kann sich jedoch gerade auf der Seite der pädagogisch täti-
gen Person Angst vor dem Herausfordern des Imaginären beim Schüler einstellen. 
Scheint das Imaginäre in der Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind auf, so 
kann es zu großer Nähe kommen, die unter Umständen mit der Angst vor Kontrollver-
lust und dem Wunsch nach Distanz verbunden ist. Letztlich ist das Imaginäre nicht vor-
hersagbar und nicht planbar, also nicht absichtlich in den Lehr-Lernprozess einbezieh-
bar, was wiederum die These der Angst vor Kontrollverlust auf Seiten der pädagogisch 
tätigen Person stützt und das Bedürfnis nach einem planbaren und voraussagbaren För-
derverlauf verstehen lässt.  

Die den Förderkonzepten immanenten Vorstellungen der Beziehung zwischen LRS-
Therapeutin und Kind stehen vor dem Hintergrund des interaktionistischen Konstrukti-
vismus in Verbindung zu den Vorstellungen und Konstruktionen von „Lernen“, die die 
einzelnen Ansätze implizit oder explizit zu Grunde legen. Lernen kann aus konstrukti-
vistischer Sicht als Neugier, als selbständiges Denken, als Erkenntnis und Handlung in-
terpretiert werden. Um den als Ausgangspunkt für die sich anschließende Diskussion 
der Vorstellungen über Beziehungen zwischen Kind und LRS-Therapeutin verwendeten 
Begriff von Lernen weiter auszuleuchten, soll im Folgenden auf die Theorien Rogers 
(1984) zum Lernen und zum Lehr-Lernprozess zurückgegriffen werden. Auch Rogers 
geht von den Wirklichkeitskonstruktionen seines Gegenübers, von seinem Erleben, sei-
nen Gefühlen und Empfindungen (bei Reich das Imaginäre) aus und so stellen seine 
Ausführungen eine Ergänzung und Verdeutlichung der interaktionistisch-
konstruktivistischen Vorstellungen zur Bedeutung der Beziehung in Lehr-
Lernprozessen und zum Begriff des Lernens dar. Frenzel machte bereits 1991 auf Ver-
bindungspunkte zwischen den Theorien Rogers und dem Konstruktivismus aufmerk-
sam. Auch Rogers misst der Beziehung im Hinblick auf Lernen große Bedeutung bei. 
Er legt den Schwerpunkt des Lehr-Lernprozesses auf die beteiligten Personen und ihre 
Interaktionen und gelangt zu einer Unterscheidung zwischen intellektuellem Lernen und 
Lernen durch praktische Erfahrungen, bei welchen Verstand und Gefühl beteiligt sind. 
Ein die Beziehungen in den Blick nehmender Lernprozess führt seiner Ansicht nach zu 
einem kreativeren und den Anforderungen der Lebenswelt angemesseneren Umgang 
mit den Lerninhalten. Hierbei weist er darauf hin, dass die Selbstbestimmung der Ler-
nenden und die Organisation durch den Lehrenden sich nicht ausschließen müssen. In 
der Tat ist es von Bedeutung, dass der Lehrende genügend Orientierung vorgibt, um der 
Angst vor Selbstbestimmung und Freiheit auf Seiten der Lernenden entgegenzuwirken.  

„Folglich bin ich entweder aus Feigheit oder aus Weisheit dazu gekommen, genügend Be-
schränkungen und Forderungen zur Verfügung zu stellen, die als Struktur wahrgenommen wer-
den können und die es den Studenten möglich machen, bequem mit der Arbeit anzufangen“ 
(Rogers 1984, 75). 

Die Möglichkeiten zu Selbstbestimmung, Selbststeuerung und Freiheit im Lehr-
Lernprozess führen nach Ansicht Rogers zu signifikantem Lernen. Dieses ist gekenn-
zeichnet von persönlichem Engagement, es ist selbstinitiiert, es durchdringt den ganzen 
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Menschen, es wird von dem Lernenden selbst bewertet und es wird von ihm als sinnvoll 
erachtet. Für einen so gearteten Lernprozess ergeben sich andere oder erweiterte Ziele. 
Es geht nicht mehr in erster Linie „nur“ um eine Verbesserung der Leistungen, etwa im 
Lesen und Schreiben, sondern um Unabhängigkeit, um verantwortungsvolles Lernen, 
um Kreativität und um das Wachstum der Persönlichkeit. In der Auseinandersetzung 
mit dem Lehrenden wird der Lernende mit Fragen konfrontiert, die einen Sinn und eine 
persönliche Relevanz für ihn ergeben. Von Förster (in Watzlawick 2002) spricht in die-
sem Zusammenhang von dem Stellen „nicht-trivialer“ Fragen. Rogers interpretiert Ler-
nen als Veränderung, die Angst, Schmerz und das Gefühl der Bedrohung und somit Wi-
derstand auf Seiten des Lernenden hervorrufen kann. Wichtig ist hier das Schaffen eines 
ruhigen bzw. beruhigenden Rahmens (etwa durch Vorgabe von Struktur durch bestimm-
te Rahmenbedingungen) durch den Lehrenden. Seine Person wird von Rogers explizit in 
den Blick genommen. Er stellt fest, dass der Lehrende sich selbst bei der Gewährung 
von Freiheit wohl fühlen muss. Rogers spricht hier von Hingabe, die sich im interaktio-
nistischen Konstruktivismus als das Imaginäre, als das Begehren des Lehrenden wieder 
findet. Die Ermöglichung von signifikantem Lernen ist abhängig von den Einstellungen 
des Lehrenden, die möglichst an den von Rogers beschriebenen Beratervariablen orien-
tiert sind. Ein derart gestalteter Lehr-Lernprozess beinhaltet auch Reflexions- und unter 
Umständen Veränderungsprozesse bei der pädagogisch tätigen Person. Rogers weist 
darauf hin, dass ein solcher Lehr-Lernprozess nicht als „didaktischer Trick“ funktio-
niert. Weiter geht er auf das Imaginäre der pädagogisch tätigen Person ein, indem er 
Bezug auf die Ängste, Feindseligkeiten und Bedürfnisse nimmt, die seiner Meinung 
nach jeden Lehrer, jede Lehrerin beeinflussen. So kann die Vorstellung der Gewährung 
von Freiheit im Lehr-Lernprozess bei dem Lehrenden, vor allem vor dem Hintergrund 
eines traditionellen Lehr-Lernverständnisses, zu dem Eindruck führen, seiner Arbeit be-
raubt zu werden. Das Imaginäre des Lehrenden spielt ebenso im Hinblick auf die eige-
nen Bedeutungen, die er der Schriftsprache und den Kompetenzen im Lesen und 
Schreiben beimisst, eine Rolle. Es wird deutlich, dass die von Rogers und von Reich 
vorgeschlagenen Hinweise in Bezug auf den Lehrenden eine Veränderung bzw. eine 
Erweiterung seiner Rolle markieren. Der Lehrende wird als Lernbegleiter gesehen, der 
Material und sein Wissen zur Verfügung stellt, ohne sich aufzudrängen.  

Das bei Reich abstrakt bleibende Imaginäre zeigt sich bei Rogers konturierter. Ebenso 
nimmt Rogers die Person des Lehrenden expliziter und konsequenter in den Blick. 
Letztlich kommt es bei ihm zu einer konkreteren Auseinandersetzung und Darstellung 
des Lernbegriffes, so dass seine Theorien eine, auch auf Grund der stärkeren Anbindung 
an pädagogische Situationen, geeignete Ergänzung zu den Theorien Reichs darstellen.  

 

Die Vorstellungen, die die einzelnen Förderansätze über die Beziehung und die Bezie-
hungsgestaltung zwischen Kind und LRS-Therapeutin beinhalten, lassen sich in Bezug 
setzen zu den Vorstellungen von Lernen, die den Konzepten innewohnen. Bei der Dis-



4 Diskussion der Wirklichkeitskonstruktionen in LRS-Förderansätzen 118 

kussion dieser Vorstellungen sollen im Folgenden die Unterschiede herausgearbeitet 
werden. Die Ansätze von Reuter-Liehr und Kleinmann, aber auch von Schulte-Körne 
und Mathwig thematisieren die Beziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin in ihrer 
möglichen Bedeutung für die Förderung kaum. Gleichwohl ist davon auszugehen, dass 
in einer ein bis zwei Jahre dauernden Förderung eine Beziehung zwischen beiden ent-
steht. Gerade die Ausführungen Kleinmanns und seine von unreflektierten Affekten ge-
prägten Beobachtungen3 von Kindern mit Problemen im Lesen und Schreiben zeigen, 
dass das Imaginäre (hier das von Kleinmann) Eingang in die Beobachtungen und somit 
in die Vorstellungen vom Kind und der Beziehung zwischen Kind und LRS-
Therapeutin findet. Weiter kommt es bei Reuter-Liehr zu einer Dichotomisierung der 
Aspekte „Lerninhalt“ und „Beziehung“, wobei eindeutig dem Lerninhalt der Vorrang 
gegeben wird. Hier scheint sich die LRS-Therapeutin „entweder“ auf den Lerninhalt, 
„oder“ auf die Beziehung zu konzentrieren. Reuter-Liehr gibt an, dass die Beziehung 
zwischen dem Kind und der LRS-Therapeutin nur dann thematisiert wird, wenn es bei 
dem Kind zu einem Lernstillstand kommt. Ist dieser behoben, kann der Lerninhalt wie-
der in den Vordergrund rücken. Zwar findet sich auch bei Betz und Breuninger eine Un-
terscheidung zwischen Beziehung und Inhalt, etwa in der Trennung zwischen der psy-
chologischen Gruppentherapie, in der bewusst eine Beziehung zum Kind aufgebaut 
wird, und einer den Förderprozess abrundenden Lerngruppe. Hier kommt es jedoch 
„sowohl“ zum Aufbau einer Beziehung, „als auch“ zur Auseinandersetzung mit Lernin-
halten. Obwohl Reuter-Liehr, Schulte-Körne und Mathwig und Kleinmann sich kaum 
zu ihren Vorstellungen von der Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind äußern, 
entsteht dennoch auf Grund der Beschreibung des Ablaufes der Förderung ein Bild der 
Beziehung. Für diese Ansätze kann eine hierarchisch orientierte, ausschließlich am 
Kognitiven und an den Lerninhalten ausgerichtete Beziehung angenommen werden. Das 
Imaginäre, Gefühle und Emotionen haben hier wenig Raum. Die LRS-Therapeutin be-
stimmt Inhalte und Ablauf der Förderung und fordert das Kind zur Mitarbeit auf. Die 
Inhalte werden linear und einbahnig von der LRS-Therapeutin an das Kind weitergege-
ben. Es entsteht ein klassisches, von einer Ungleichverteilung von Macht geprägtes 
Lehrer-Schüler-Verhältnis, das klar die Vermittlung von Rechtschreibbesonderheiten 
und Rechtschreibregeln zum Ziel hat. Die Rollen, die LRS-Therapeutin und Kind inne-
haben, sind festgeschrieben und relativ unveränderlich. Handlungsspielräume gibt es für 
beide nur innerhalb der Grenzen des Konzeptes.  

Kränkungen dieser Vorstellung des Lehr-Lernprozesses können entstehen, wenn das 
Kind sich auf die sorgfältig von der LRS-Therapeutin vorbereitete Stunde nicht einlässt 
und die Grenzen des pädagogisch Machbaren bzw. Planbaren aufscheinen. Reuter-Liehr 
und Schulte-Körne und Mathwig interpretieren Lernen als kognitives oder intellektuel-

 
3 „Sein Äußeres wirkt oft schmuddelig, er isst unästhetisch“ (Kleinmann 2001, 14). Die Wörter 

„schmuddelig“ und „unästhetisch“ können als Bewertungen verstanden werden, die eher etwas über 
die Normen des Autors als über das Verhalten des Kindes aussagen. 
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les Lernen, welches in mehr oder weniger reduzierten Zusammenhängen stattfindet. Als 
reduziert muss die fast ausschließliche Beschäftigung mit Rechtschreibregeln betrachtet 
werden, die etwa den Sinn und die Verwendungsmöglichkeiten von Schriftsprache (wie 
sie die didaktische Landkarte von Brügelmann und Brinkmann beinhaltet) außer Acht 
lässt. Schriftsprache wird hier aus ihrem Kontext gerissen. So entsteht in der Konse-
quenz für das Kind ein reduziertes Bild von Schriftsprache. Weiterhin ist das Setting der 
Förderung, wenn sie als außerschulische Einzelförderung durchgeführt wird, die sich 
bei Reuter-Liehr zudem noch bewusst von den Lerninhalten der Schule abkoppelt (für 
die Förderung werden bestimmte Buchstabenverbindungen ausgewählt und ausschließ-
lich benutzt, in der Schule wird das Kind mit einer Fülle von Rechtschreibbesonderhei-
ten konfrontiert), als Lernsituation in einem reduzierten Kontext zu betrachten. Infolge-
dessen kann für diese Ansätze von einem reduzierten oder auch trivialisierten (weil 
nicht explizit reflektierten und wichtige Bereiche, wie den persönlichen Sinn des Lern-
inhaltes ausblendenden) Lernbegriff ausgegangen werden. Diese Ansätze bleiben hinter 
den Möglichkeiten, die Lernen in Beziehungen bieten kann, zurück.  

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwieweit es nach dem Absolvieren der 
Förderung zu Veränderungen in dem Umgang mit Schriftsprache kommt. Diese Frage 
verweist auf die Möglichkeiten der Feststellung, Überprüfung oder Bewertung der Ver-
änderungen. Hierfür nutzen die beschriebenen Förderansätze unterschiedliche Metho-
den. So können Lese-Rechtschreibtests, die schulischen Noten oder die eigene Ein-
schätzung der Veränderung durch das Kind und seine Familie herangezogen werden. 
Die Überprüfung der Wirksamkeit des Konzeptes oder der Veränderungen stehen in 
Verbindung zu den zu Grunde gelegten (wissenschaftstheoretischen) Annahmen des 
Konzeptes. Ansätze, die sehr stark die Beobachtungswirklichkeit fokussieren (wie Reu-
ter-Liehr und Schulte-Körne und Mathwig), favorisieren zur Überprüfung der Leistun-
gen Lese-Rechtschreibtests, die ebenso nur einen Ausschnitt beobachten, nämlich die 
Fehler, die im Setting der außerschulischen Fördersituation nach dem Training be-
stimmter Rechtschreibregeln gemacht werden. Wie das Kind in der Schule oder in all-
täglichen Lebenssituationen mit Schriftsprache umgeht, kann so nicht überprüft werden. 
Schließlich kann auf der Basis einer konstruktivistischen Theoriebildung davon ausge-
gangen werden, dass zu den Aspekten „Ziele der Förderung“, „Wirksamkeit eines För-
derkonzeptes“ und „erwünschte Veränderungen nach der Förderung“ unter Umständen 
unterschiedliche Ansichten bei den Autoren der Förderkonzepte, bei LRS-
Therapeutinnen, bei betroffenen Eltern und Kindern existieren. Ein Diskurs und ein 
Austausch über die jeweiligen Vorstellungen von „Erfolg“, wie ihn etwa die systemisch 
orientierten Ansätze beinhalten und durch zirkuläres Fragen anregen (Beispiel: „Was 
müsste passieren, dass Sie sagen würden, die Förderung war ein Erfolg?“), verhindert 
die Entstehung von asymmetrischen und von ungleichen Machtverhältnissen geprägten 
Beziehungen zwischen den Teilnehmern der Verständigungsgemeinschaft.  
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Die Ansätze von Betz und Breuninger, Mertens, Matthys-Egle, Reinhard und Brügel-
mann und Brinkmann nehmen die Bedeutung der Beziehung, wenn auch mit unter-
schiedlicher Gewichtung, explizit in den Blick. Bis auf das letzte Konzept orientieren 
sich die vorgelegten Vorschläge in erster Linie an der Psychotherapie, die konkrete Ar-
beit mit dem Kind stellt sich als psychotherapeutische Behandlung dar, wobei Mertens 
psychoanalytisch und Betz und Breuninger, Matthys-Egle und Reinhard systemisch 
vorgehen. Betz und Breuninger und Mertens stellen sich die Beziehung der LRS-
Therapeutin zum Kind als Entwicklungsförderung vor, als Ermöglichung von neuen 
Entwicklungsschritten. Die LRS-Therapeutin bietet dem Kind Rückhalt und Sicherheit 
und regt exploratives Verhalten an. Das Bild einer Beziehung zwischen Mutter und 
Kind entsteht. Auch können hier Gefühle in einem geschützten Rahmen ausagiert und 
bearbeitet werden. Obwohl die Bedeutung der Beziehung thematisiert und die Rolle der 
LRS-Therapeutin über die Selbstreflexion in den Blick genommen wird, ist das Bild der 
Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind, welches in diesem Konzept entsteht, 
immer noch (in Ansätzen) hierarchisch orientiert; das Bild der Beziehung zwischen 
Mutter und Kind ist mit Abhängigkeit auf Seiten des Kindes assoziiert. Das Kind und 
die LRS-Therapeutin haben zwar eindeutig mehr Möglichkeiten, sich mit dem Imaginä-
ren auseinanderzusetzen (die Beschäftigung mit Gefühlen stellt in den psychotherapeu-
tisch orientierten Konzepten einen Schwerpunkt dar), dennoch ist es immer noch die 
LRS-Therapeutin, die letztlich die Förderung oder Therapie plant, strukturiert und den 
Ablauf bestimmt.  

In den Konzepten von Matthys-Egle, Reinhard und Brügelmann und Brinkmann kommt 
es mehr und mehr zu einer Angleichung der Beziehungspartner. In der Vorstellung der 
Autoren entstehen hier symmetrische bzw. komplementäre Beziehungen zwischen dem 
Kind und der LRS-Therapeutin. Dies geschieht in dem Maße, in dem sich die Autoren 
selbst, als auch die Rolle der LRS-Therapeutin in der Beziehung zum Kind intensiver 
und auch kritischer reflektieren. Es entsteht das Bild von zwei „gleichberechtigten“ 
Lernpartnern (Hiermit ist jedoch keine „gleichmachende Kumpanei“ gemeint. Es ist zu 
beachten, dass Unterschiede zwischen den Partnern bestehen. So hat die LRS-
Therapeutin auf Grund des ihr zur Verfügung stehenden diagnostischen Instrumentari-
ums eindeutig mehr Möglichkeiten zu festschreibenden Beobachtungen und somit zur 
Ausübung von Macht). Dialog, Kommunikation und Auseinandersetzung, als Zeichen 
der „Gleichberechtigung“, stehen im Vordergrund. Die Beziehung wird nicht mehr line-
ar und einbahnig, wie in den vorherigen Konzepten, interpretiert, sondern zirkulär. 
Wechselseitige Beeinflussungen der Lernpartner können, etwa in der Metareflexion des 
Förderprozesses, in den Blick genommen werden. So gehen die Ansätze von Betz und 
Breuninger, Mertens, Matthys-Egle, Reinhard und Brügelmann und Brinkmann von ei-
nem komplexeren Lernbegriff aus, der auch Gefühle mit einbezieht und die Eröffnung 
von neuen Perspektiven beinhaltet. Schließlich streben gerade die Ansätze von Matthys-
Egle, Reinhard und Brügelmann und Brinkmann die Demokratisierung von Lernver-
hältnissen und Lernprozessen an.  
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Zusammenfassung  

Als Konsequenz der den LRS-Förderkonzepten immanenten Vorstellungen über die Be-
ziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind wurde eine Verbindung zwischen diesen 
Annahmen und dem Verständnis von Lernen hergestellt. Auf dieser Basis wurde für ei-
nige Ansätze ein reduzierter Lernbegriff herausgearbeitet, in dessen Folge ein reduzier-
tes Bild von Schriftsprache konstruiert wird. So erscheint Schriftsprache als Beschrän-
kung auf Rechtschreibregeln und Rechtschreibbesonderheiten. Die Ziele dieser Konzep-
te beziehen sich lediglich auf einen Ausschnitt der Möglichkeiten, die „Lernen“ bietet, 
also auf das Anwenden von Regeln und Prinzipien und auf die Verbesserung von Leis-
tungen (vgl. Rogers Unterscheidung zwischen intellektuellem und signifikantem Ler-
nen). Dieses Verständnis von Lernen wird erweitert durch die Ansätze, die die Bezie-
hungen explizit in den Blick nehmen. Der Lerninhalt wird in einem komplexeren Zu-
sammenhang, also in seiner Bedeutung für das einzelne Kind, verortet.  

„Die Triebfeder des Schriftspracherwerbs ist nach dieser Interpretation die Ingebrauchnahme 
der Schrift (und anderer graphischer Zeichen) für eigene Bedürfnis, Wünsche, Ziele“ (Balhorn; 
Brügelmann 1995, 26). 

Diese Ansätze fokussieren mit ihrem Verständnis von Lernen komplexere Ziele, wie 
„Wachstum der Persönlichkeit“ und „Lernen und Einüben von Demokratie“. 

 

4.3 Die verschiedenen Sichtweisen der beruflichen Rolle der LRS-
Therapeutin – Konsequenzen und Folgen 

Bevor die Annahmen der verschiedenen Konzepte zu der beruflichen Rolle der LRS-
Therapeutin diskutiert werden, soll als Kontext der Diskussion die berufliche Situation 
der LRS-Therapeutin näher beschrieben werden. Hierzu greift die Verfasserin auf eige-
ne Erfahrungen zurück.  

Die berufliche Situation der Personen, die mit Kindern mit Problemen im Lesen und 
Schreiben arbeiten, ist bislang nicht durch den Gesetzgeber hinsichtlich einer für die Tä-
tigkeit notwendigen Ausbildung geregelt. Somit steht es jedem offen, eine LRS-
Förderung anzubieten. Ebenso gibt es in Bezug auf Inhalte und Kosten der Förderung 
keine Vorgaben. In einigen Bundesländern werden die Kosten von den Jugendämtern 
oder Krankenkassen auf der Grundlage des Neunten Sozialgesetzbuches übernommen, 
wenn ein Kinder- und Jugendpsychiater feststellt, dass das betreffende Kind auf Grund 
seiner Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben in der Teilhabe am gesellschaftlichen 
Leben beeinträchtig ist. In anderen Bundesländern werden die Kosten nur in einigen 
Städten von den Kommunen übernommen, in anderen Städten müssen die Kosten von 
den Eltern allein getragen werden. Die Kosten für eine LRS-Förderung werden von den 
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Instituten und Lernpraxen selbst festgelegt und variieren zum Teil erheblich. So können 
für die Kostenträger oder die Eltern bis zu 200 Euro monatlich für die LRS-
Einzelförderung eines Kindes anfallen (siehe Internetquellen im Literaturverzeichnis). 
Der Markt für außerschulische Förderung und Nachhilfe ist stark umkämpft, die Kon-
kurrenz ist groß. So wetteifern in den einzelnen Städten überregionale Institute (LOS-
Institute, Lehrinstitute für Orthographie und Schreibtechnik, www.losdirekt.de) mit pri-
vaten Lernpraxen. Da es Überschneidungen zu verwandten pädagogischen Arbeitsbe-
reichen gibt und viele Kinder, die von den Eltern in einer lerntherapeutischen Praxis 
vorgestellt werden, auch zur Sprachtherapie oder Ergotherapie gehen, entscheiden sich 
zahlreiche hier tätige Personen, ihr Angebot zu erweitern und zusätzlich eine LRS-
Förderung anzubieten. Gerade die Familien aus der Mittelschicht, die nach Beobachtun-
gen der Verfasserin das Hauptklientel der außerschulischen Lernpraxen darstellen, sind 
durchaus gewillt (Bildung und Leistung werden hier immer noch, trotz der schnellen 
„Verfallszeiten“ von Wissen, hoch geschätzt) und in der Lage, die Kosten für LRS-
Förderung aufzubringen. Das Marktpotential und die Nachfrage sind insofern gegeben.  

Nicht nur für die nach einer Förderung suchenden Eltern stellt sich das Angebot der 
Förderansätze sehr unübersichtlich dar. Auch für die Personen, die hier professionell tä-
tig werden wollen, ergibt sich dieses Problem. So erstrecken sich die Unsicherheiten der 
beruflichen Situation der LRS-Therapeutin von den äußeren Rahmenbedingungen bis 
hin zur Wahl eines Förderansatzes und der inhaltlichen Gestaltung der Förderung.  

 

In den einzelnen Förderansätzen ergeben sich unterschiedliche Vorstellungen und Be-
zeichnungen der Personen, die mit Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schrei-
ben arbeiten. So richten sich die vorgestellten Förderansätze an Pädagoginnen, an (Psy-
cho-)Therapeutinnen und an LRS- oder Legasthenietherapeutinnen, bzw. an Personen, 
die als Legasthenietherapeutin tätig werden wollen. Es ist festzustellen, dass der Begriff 
der LRS- oder Legasthenietherapeutin unklar ist und zum Teil für oder von Pädagogin-
nen und (Psycho-)Therapeutinnen verwendet wird, die mit oder ohne bestimmtes Kon-
zept mit den betroffenen Kindern arbeiten. Weiter bezeichnen sich Personen, die eine 
Weiterbildung oder Zusatzausbildung zu diesem Bereich gemacht haben, als LRS- oder 
Legasthenietherapeutinnen. Die Vorstellungen und Konstruktionen zur Tätigkeit der 
Legasthenietherapeutin nehmen Einfluss auf die Wirklichkeitskonstruktionen der Ver-
ständigungsgemeinschaft, da die Konstruktion der Probleme im Lesen und Schreiben 
als Krankheit, Störung und Behinderung in engem Zusammenhang mit der Konstruktion 
des Berufsbildes der Legasthenietherapeutin stehen. Gerade in Bezug auf die von vielen 
Unsicherheiten geprägte Rolle der LRS-Therapeutin bieten Förderansätze, die ein klares 
Bild der Störung mit einer dazugehörigen festgelegten, übersichtlichen und planbaren 
Förderung und eine Ausbildung hierzu offerieren, der pädagogisch tätigen Person Ord-
nung und Sicherheit.  
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So können Interessierte zum Beispiel bei Reuter-Liehr eine dreijährige Weiterbildung 
zur „Legasthenie-Therapeutin“ absolvieren, die neben dem Kennenlernen des sprach-
systematischen Ansatzes die folgenden Aspekte umfasst: Diagnose und Therapiepla-
nung, (Psycho-)therapeutische Maßnahmen, spezielles Training von Sprechen, Lesen 
und Rechtschreiben, Supervision in der Gruppe und Organisation der therapeutischen 
Praxis (Quelle: Informationen zur Berufsweiterbildung von Legasthenietherapeutinnen 
und –therapeuten, Reuter-Liehr, Carola; Tyka, Alexander 1999, unveröffentlicht). Die 
Ausbildung bietet der angehenden LRS-Therapeutin die Vermittlung von Fachwissen, 
Hilfestellung bei der inhaltlichen Gestaltung der Förderung und beim Aufbau der eige-
nen lerntherapeutischen Praxis.  

Generell sind die Weiterbildungsangebote im Bereich der LRS-Förderung vielfältig, 
obwohl eine Weiterbildung oder Zusatzausbildung keine notwendige Voraussetzung für 
die Tätigkeit darstellt. Dies kann als Hinweis auf die Suche nach Professionalisierungs-
möglichkeiten auf Seiten der mit Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben 
arbeitenden Personen interpretiert werden. Auf Grund der Aus- und Weiterbildungs-
möglichkeiten, die sich sehr verschieden zeigen, von Privatpersonen aber auch von U-
niversitäten (beispielsweise von der Christian-Albrechts-Universität Kiel) angeboten 
werden und einige Tage oder mehrere Jahre umfassen können und als Ziel die Qualifi-
zierung zur „LRS-Therapeutin“ oder „Legasthenie-Therapeutin“ angeben (siehe Inter-
netquellen im Literaturverzeichnis), entsteht ein neues Berufsbild. So zeichnen sich be-
reits standes- bzw. berufspolitische Aktivitäten etwa durch den Bundesverbandes Le-
gasthenie (BVL) ab, der (noch nicht rechtskräftige) Leitlinien für ein entsprechendes 
Berufsbild erstellt hat. Nach den Vorstellungen des Bundesverbandes Legasthenie sol-
len zukünftige LRS-Therapeutinnen befähigt werden, „Kinder und Jugendliche mit ei-
ner Legasthenie (...) auf der Grundlage wissenschaftlich begründeter Methoden und sys-
tematischer Vorgehensweise zu diagnostizieren, zu beraten, zu fördern und zu behan-
deln“ (Leitlinien des Bundesverbandes Legasthenie und Dyskalkulie e. V., 
www.legasthenie.net, Internet-Download). Die Ausbildung der hier tätigen Personen 
soll möglichst folgende Inhalte umfassen: Entwicklungspsychologie und –biologie, Er-
scheinungsbild der Legasthenie, Diagnostik und Differentialdiagnostik, Förderung und 
Behandlung, Zusammenarbeit mit anderen Institutionen und ethische und rechtliche 
Grundlagen. 

Für den Ansatz von Reuter-Liehr, Schulte-Körne und Mathwig und Kleinmann wurde 
bereits eine medizinisch-psychologische Sichtweise auf das Kind festgestellt, die das 
Kind in seinen Handlungsmöglichkeiten einschränkt, anstatt diese zu erweitern. Auch 
für die Leitlinien des Bundesverbandes Legasthenie (in dem Reuter-Liehr und Schulte-
Körne aktiv sind) kann etwa durch die Formulierung „Behandlung einer Legasthenie“ 
von einer medizinisch-psychologischen Sichtweise ausgegangen werden. Zudem stützen 
sich die Leitlinien des BVL auf die Internationale Klassifikation psychischer Störungen 
der WHO, ICD 10, F 81.0, F 81,1. Die vom BVL vorgelegten und empfohlenen Richtli-
nien orientieren sich demnach an einem das Kind auf Grund der Wechselwirkungen 
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zwischen den Interaktionspartnern einschränkenden Bild der (psychischen) Störung. 
Das Berufsbild der LRS-Therapeutin wird durch die Ausbildungsmöglichkeiten und 
durch die Leitlinien des BVL ausdifferenziert. Die Qualifizierung der pädagogisch täti-
gen Personen nach diesen Prinzipien stellt jedoch einen Baustein einer pathologisieren-
den Sichtweise dar. Es ergibt sich das Dilemma, dass durch die Professionalisierungs-
versuche der in diesem Feld pädagogisch tätigen Personen einschränkende Sichtweisen 
zementiert werden. Das Berufsbild der LRS-Therapeutin, das durch das Anbieten von 
bestimmten Ausbildungen und durch die Leitlinien des BVL weiter differenziert wird, 
trägt mit dazu bei, dass die Vorstellungen der Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben 
als Störung, Krankheit oder Behinderung festgeschrieben werden. Auf der Basis kon-
struktivistischer Referenztheorien und der Unterscheidung zwischen einschränkenden 
und Möglichkeiten eröffnenden Beobachtungen ist das Berufsbild der Legastheniethe-
rapeutin auf Grund der einschränkend wirkenden Vorstellungen und Konstruktionen 
kritisch zu sehen und in Frage zu stellen.  

Bei der weiteren Reflexion und Gesamtschau der Förderansätze ist festzustellen, dass, 
obwohl der Ansatz und die Weiterbildung von Reuter-Liehr eine außerschulische Tätig-
keit anstreben (und auch durch (psycho-)therapeutisch orientierte Ausbildungsinhalte 
auf eine Nähe zum Bereich der Psychotherapie schließen lassen), ihr Ansatz sowie die 
Ansätze von Schulte-Körne und Mathwig und Kleinmann im Bereich der Pädagogik 
verortet sind. Es kommt zu einer didaktisch aufbereiteten Auseinandersetzung mit Lern-
inhalten. Die Rolle der LRS-Therapeutin weist in diesen Ansätzen Bezüge zur klassi-
schen Lehrerrolle auf. Die fremdbestimmte Vermittlung von spezifischen Inhalten steht 
im Vordergrund des Lehr-Lernprozesses. Infolgedessen finden sich hier wiederum das 
Kind einschränkende Konstruktionen.  

Zwar verortet sich der Ansatz von Brügelmann und Brinkmann auch in der Pädagogik, 
erweitert die klassische Rolle des Lehrenden jedoch wesentlich. Hier erscheint die pä-
dagogisch tätige Person nicht als „Besserwisser“ sondern als „Mehrwisser“, die den 
Schülern ihr Wissen zur Verfügung stellt, ohne sich aufzudrängen. Ziel einer konstruk-
tivistisch verstandenen Rolle der pädagogisch tätigen Person ist es, mit vielfältigen Mit-
teln die Handlungsfähigkeit des Kindes zu erweitern und es dem Kind zu ermöglichen, 
Erfahrungen zu sammeln. Handlung, Aktivität, Kommunikation und Auseinanderset-
zung für alle Beteiligten stehen somit im Vordergrund.  

Mertens, Betz und Breuninger, Matthys-Egle und Reinhard orientieren sich bei der 
Konzeption ihrer Ansätze in erster Linie am Bereich der Psychotherapie. Der Schwer-
punkt liegt hier auf den psychotherapeutischen Elementen der LRS-Förderung. Dies 
wird in den Empfehlungen für eine psychotherapeutische Zusatzqualifikation als not-
wendige Voraussetzung für Personen, die mit Kindern mit Problemen im Lesen und 
Schreiben arbeiten wollen, deutlich. Infolgedessen kommt es ebenso bei den psychothe-
rapeutisch orientierten Konzepten mehr oder weniger (bei Matthys-Egle und Reinhard 
wird das Konstrukt Legasthenie zwar in Frage gestellt, dennoch aber als Basis bzw. 
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Kontext verwendet) zu der Konstruktion einer Krankheit, Störung oder Behinderung, 
die dann in der Konsequenz einer psychotherapeutisch orientierten Behandlung bedarf. 
Somit entsteht auch auf Grund dieser (das Phänomen LRS/Legasthenie zum Teil sehr 
kritisch betrachtenden) Annahmen bei Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und 
Schreiben dennoch die Notwendigkeit einer (psycho-) therapeutischen Behandlung. 
Hiermit soll jedoch nicht angedeutet werden, dass das einzelne Kind bzw. die Familie 
nicht so sehr unter den Auswirkungen der Probleme im Lesen und Schreiben leiden 
können, dass in der Tat eine psychotherapeutische Behandlung angezeigt ist.  

In der Auseinandersetzung mit den verschiedenen LRS-Förderkonzepten ergibt sich für 
die Vorstellungen zu der beruflichen Rolle der LRS-Therapeutin ein Spannungsfeld 
zwischen Pädagogik und Therapie. Die Aufgabe der LRS-Therapeutin ist es folglich, 
sich in diesem Spannungsfeld zu positionieren. Als Kontext der Positionierung muss der 
beruflichen Situation der LRS-Therapeutin Rechnung getragen werden. Eine Positionie-
rung im Bereich der Psychotherapie oder ein Bezug zu diesem Bereich, der durch den 
häufig auch inflationär gebrauchten Begriff der Therapie („LRS-Therapie“ oder „Le-
gasthenie-Therapie“) oder durch das Setting der außerschulischen Einzelförderung an-
gedeutet wird, verleiht der Arbeit mit Kindern mit Problemen im Lesen und Schreiben 
mehr Gewicht und wertet die Tätigkeit auf. So können durch die Etikettierung mit dem 
Begriff der „Therapie“ Assoziationen und Verbindungen etwa zu dem wesentlich gerin-
ger geschätzten und in der Gesellschaft eher zur Pädagogik in Bezug gesetzten Begriff 
der „Nachhilfe“ vermieden werden. Unter anderem nutzt die LRS-Therapeutin so die 
Orientierung am Bereich der Psychotherapie (durch den Erwerb einer psychotherapeuti-
schen Zusatzqualifikation) oder die Anlehnung an diesen Bereich (durch Etikettierung 
der Förderung als „Therapie“ oder durch das Setting), um ihren beruflichen Status auf-
zubauen und zu sichern. Nicht geleugnet werden soll, dass psychotherapeutische Ele-
mente, die die Beziehungsgestaltung in den Blick nehmen, natürlich auch dem Kind und 
der Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind zu Gute kommen.  

Eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Spannungsfeld zwischen Pädagogik und 
Therapie findet in den beschriebenen Förderansätzen nicht statt und wird augenschein-
lich zurzeit noch ausgeblendet. In diesem Zusammenhang vermag beispielsweise das 
von Oevermann (in Combe; Helsper 1999) beschriebene „Arbeitsbündnis“ wichtige Im-
pulse für das berufliche Selbstverständnis und die Positionierung der LRS-Therapeutin 
im Spannungsfeld zwischen Pädagogik und Therapie zu geben. Oevermann weist darauf 
hin, dass pädagogisches Handeln immer auch eine therapeutische Dimension hat und 
prophylaktisch im Hinblick auf sein Potential zur Weichenstellung in der Biographie 
der Schülerinnen und Schüler wirken kann. Somit bietet Oevermann Anregungen für die 
Reflexion des pädagogischen Tuns und der eigenen beruflichen Rolle. 

Die Beschäftigung mit dem Spannungsfeld zwischen Pädagogik und Therapie findet in 
den LRS-Förderansätzen in erster Linie auf der Ebene der Statussicherung der LRS-
Therapeutin und weniger auf der Ebene der bewussten Nutzung einer solchen Reflexion 
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für die Gestaltung der Förderung und der Beziehung zwischen Kind und LRS-
Therapeutin statt.  

 

Zusammenfassung 

Bei den Definitionen der einzelnen Ansätze zur beruflichen Rolle der LRS-Therapeutin 
nehmen berufs- und standespolitische Bestrebungen einen großen Stellenwert ein und 
beeinflussen durch die Konstruktion und Etablierung eines neuen Berufsbildes den sozi-
alen Raum der LRS-Förderung. Qualifizierungen, die unreflektiert eine pathologisieren-
de Sichtweise favorisieren, führen in ein Dilemma, da die Stigmatisierung des Kindes 
(durch eine angenommene Krankheit, Störung oder Behinderung) mit der beruflichen 
Profilierung der LRS-Therapeutin in Zusammenhang steht. Über die dichotomisierende 
Frage nach einem „Entweder-Oder“ von Therapie und Pädagogik vermögen integrie-
rende und die Beziehung (als Arbeitsbündnis) in den Vordergrund stellende Ansätze 
(wie der von Oevermann) dem beruflichen Selbstverständnis von Personen, die mit 
Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben arbeiten, neue Impulse zu geben 
und zur Reflexion der eigenen Rolle anzuregen.  
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5 Zusammenfassung 

Ausgehend von dem Problem der Unübersichtlichkeit und Komplexität der zurzeit be-
stehenden LRS-Förderansätze bietet die vorliegende Arbeit eine Darstellung dieser 
Komplexität und eine Auseinandersetzung mit verschiedenen, auch konträren Annah-
men zum Phänomen LRS/Legasthenie und zu einer angemessenen Förderung. Als Aus-
gangspunkt der Auseinandersetzung und als wissenschaftstheoretische Grundlage wurde 
der interaktionistische Konstruktivismus gewählt. Dieser stellt mit seinen konstituieren-
den und sich wechselseitig beeinflussenden Elementen der Beobachtungswirklichkeit, 
Beziehungswirklichkeit und Lebenswirklichkeit ein Grundgerüst zur Verfügung, um mit 
der vorgefundenen Komplexität angemessen, im Sinne einer komplexitätserhaltenden 
Komplexitätsreduktion (Stierlin 1987) umzugehen. In Anlehnung an die Elemente der 
Beobachtungswirklichkeit, der Beziehungswirklichkeit und Lebenswirklichkeit wurde 
in Bezug auf ausgewählte LRS-Förderansätze nach der spezifischen Sichtweise auf das 
Kind, nach den Vorstellungen zur Beziehung zwischen Kind und LRS-Therapeutin und 
nach den Interpretationen der beruflichen Rolle der LRS-Therapeutin gefragt. Die im 
interaktionistischen Konstruktivismus herausgestellte wechselseitige Abhängigkeit und 
Beeinflussung von Interaktionspartnern bzw. die gegenseitige Beeinflussung von Beob-
achter und Beobachtetem hebt die Bedeutung des Beobachters und die Verantwortung, 
die er für seine Beobachtungen und den daraus resultierenden Handlungen trägt, hervor. 
Diese Überlegungen bieten den Bezugspunkt für die Diskussion der sich aus den impli-
ziten Vorstellungen der Förderansätze ergebenden Konsequenzen und Auswirkungen 
auf die Arbeit mit dem Kind und den Wirkungen dieser Vorstellungen über die konkrete 
pädagogische Situation hinaus.  

Durch die Fragestellung der vorliegenden Arbeit konnten die impliziten Annahmen und 
Vorstellungen der ausgewählten LRS-Förderansätze herausgestellt und infolgedessen 
einer bewussten Reflexion zugänglich gemacht werden. Durch die Transparenz der An-
nahmen bietet sich den pädagogisch tätigen Personen eine Grundlage für die Reflexion 
der eigenen Tätigkeit. Entscheidungen in Bezug auf das eigene professionelle, also pä-
dagogische Handeln können getroffen und begründet werden. Pädagogisch tätige Perso-
nen können sich der eigenen beruflichen Rolle und der Bedeutung der eigenen Beobach-
tungen bewusst werden und Verantwortungen für die sich hieraus ergebenden Handlun-
gen übernehmen. Die in der vorliegenden Arbeit herausgestellten Annahmen der einzel-
nen LRS-Förderansätze und deren Reflexion und Diskussion leisten somit einen Beitrag 
zur Professionalisierung von pädagogisch tätigen Personen. Mit Gerspach (1998) wird 
davon ausgegangen, dass Reflexionsfähigkeit der Professionalisierung dient. Professio-
nelles pädagogisches Handeln ist insofern geprägt von Reflexion und Selbstreflexion 
(auch eigener Reaktionen, Phantasien und Empfindungen) und der Übernahme von 
Verantwortung für die eigenen pädagogischen Handlungen. Professionalisierung kann 
als Anbahnung von Reflexionsfähigkeit und Vermeidung von blindem Aktionismus (der 
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sich etwa in der unreflektierten Befolgung oder „Anwendung“ eines Förderkonzeptes 
ausdrücken kann) interpretiert werden. Reflexion meint im Sinne der Dekonstruktion 
auch die Beachtung und Auseinandersetzung mit konträren Positionen. Aus diesem 
Grunde wurden für die vorliegende Arbeit unterschiedliche Förderansätze und somit 
Sichtweisen gegenübergestellt. Die Anbahnung von Reflexionsfähigkeit und die Selbst-
reflexion in pädagogischen Prozessen kann mit Gerspach bereits als pädagogisches 
Handeln, aber auch als Voraussetzung hierfür gedeutet werden. Reflexionsfähigkeit und 
Reflexion dienen als Ausgangspunkte für Verständigung, Kommunikation und kon-
struktive Auseinandersetzung mit dem Gegenüber, hier also mit dem Kind mit Schwie-
rigkeiten im Lesen und Schreiben. Eine solche Interpretation des pädagogischen Tuns 
bedeutet zuerst eine Auseinandersetzung mit und ein Verstehen des Kindes und weniger 
eine Beschäftigung mit der „Störung“.  

Im Verlaufe der Darstellung und Reflexion der ausgewählten LRS-Förderansätze und 
der Diskussion der sich aus den Annahmen ergebenden Auswirkungen gelangte die 
Verfasserin zu folgenden Befunden. Unter Berücksichtigung der Unmöglichkeit von 
„objektiven“ Beobachtungen und der von Palmowski (1997) vorgenommenen Unter-
scheidung zwischen einschränkenden und festschreibenden Beobachtungen und hilfrei-
chen, Möglichkeiten eröffnenden Beobachtungen kann in Bezug auf die die Schwierig-
keiten als Störung, Krankheit oder Behinderung definierenden LRS-Förderansätze von 
einschränkenden, festschreibenden und das Kind letztlich pathologisierenden Sichtwei-
sen ausgegangen werden. In der Diskussion dieser Ansätze konnte weiterhin ein be-
stimmter Sinn und Nutzen dieser Sichtweisen für die pädagogisch tätigen Personen und 
die Verständigungsgemeinschaft ausgemacht werden. Die Auseinandersetzung mit den 
LRS-Förderansätzen zeigte des Weiteren alternative (die Störungskategorie dekonstru-
ierende) Perspektiven und Handlungsmöglichkeiten in Bezug auf das Phänomen 
LRS/Legasthenie auf. Als ein wichtiges Fazit kann festgehalten werden, dass es mög-
lich ist, Kinder im Lesen und Schreiben zu fördern, ohne auf die Störungskategorie re-
kurrieren zu müssen. In Bezug auf den sich in den Förderkonzepten unterschiedlich dar-
stellenden Umgang mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben als abweichende Leis-
tung kann insofern auch nach dem generellen Umgang mit Abweichungen und Hetero-
genität in der Gesellschaft gefragt werden. Konkret auf die Förderansätze bezogen, 
können zwei Strömungen des Umgangs mit dem Phänomen LRS/Legasthenie beschrie-
ben werden. Ein Teil der Ansätze intendiert, die Störung und somit die Rechtschreibfeh-
ler zu beseitigen, ein anderer Teil beabsichtigt zunächst, das Kind zu verstehen. So steht 
zum einen die Störung, zum anderen das Kind im Mittelpunkt der Beobachtungen des 
jeweiligen Förderansatzes.  

In Bezug auf die Annahmen zur Beziehung zwischen LRS-Therapeutin und Kind konn-
te auf der Grundlage des interaktionistischen Konstruktivismus und der Theorien Ro-
gers eine Verbindung zwischen Beziehungen, Affekten, Gefühlen und Empfindungen 
und „Lernen“ hergestellt werden. So ergab sich bei der Betrachtung der LRS-
Förderansätze die Paradoxie, dass obwohl „Nicht-Lernen“ von Rechtschreibregeln und 
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Rechtschreibphänomenen den Ausgangspunkt für die Suche nach Hilfsangeboten dar-
stellt, das Thema „Lernen“ explizit nur von zwei Ansätzen (von Reinhard und Brügel-
mann und Brinkmann) thematisiert wurde. Im Zuge der Reflexion und Diskussion 
konnte vor dem Hintergrund der Verknüpfung von „Beziehungen“ und „Lernen“ für ei-
nige Ansätze ein reduzierter und für andere Ansätze ein komplexerer Lernbegriff aufge-
zeigt werden. Gerade Förderansätze, die Gefühle, Affekte und Empfindungen in ihrer 
Bedeutung für Lernen größtenteils ausblenden, schöpfen die Möglichkeiten, die Lernen 
in Beziehungen bietet, nicht aus. In diesem Zusammenhang stellten sich auch die Lern-
ziele der einzelnen Förderansätze unterschiedlich dar. So intendiert eine Anzahl von 
Ansätzen die Minimierung oder Beseitigung von Fehlern, andere Ansätze hingegen be-
absichtigen, die Kinder zu einer „Ingebrauchnahme“ der Schrift für persönliche Bedürf-
nisse zu befähigen. Es existiert insofern eine Bandbreite von Lernzielen, die nicht im-
mer explizit ausgewiesen werden. Die Unterschiedlichkeit der Lernziele, die hier nur für 
die Förderansätze herausgearbeitet wurden und noch nicht die Ziele der betroffenen 
Familien, der Eltern und Kinder beinhalten, kann als eine Ursache für die fehlenden 
Wirksamkeitsnachweise (Schulte-Körne, Internetseite des BVL, siehe Internetquellen 
im Literaturverzeichnis) angenommen werden. So werden die Begriffe „Wirksamkeit“ 
und „Erfolg“ einer LRS-Förderung von den Beteiligten unter Umständen mit sehr ver-
schiedenen Inhalten gefüllt und sind infolgedessen ohne Klärung der Vorstellungen und 
Annahmen hierzu schwer operationalisierbar. Eine Auseinandersetzung mit den An-
nahmen aller Beteiligten zu einer erfolgreichen Förderung, wie sie systemische Ansätze 
beinhalten, gehört aus der Perspektive einer konstruktivistischen Theoriebildung mit 
zum Förderprozess.  

Im Hinblick auf die Definitionen der beruflichen Rolle der LRS-Therapeutin, die die 
einzelnen Förderansätze beinhalten, konnte im Verlauf der Diskussion festgestellt wer-
den, dass mit der Ausarbeitung von Förderkonzepten, zu denen teilweise auch Ausbil-
dungen angeboten werden, ein neues Berufsbild, das der „LRS- oder Legastheniethera-
peutin“ konstruiert wurde. Die Ausdifferenzierung des Berufsbildes steht jedoch in en-
gem Zusammenhang mit der Interpretation der Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben 
als Störung, Krankheit oder Behinderung und ist stark von standes- und berufspoliti-
schen Bestrebungen geprägt. Somit ergibt sich das Dilemma, dass die berufliche Profi-
lierung der pädagogisch tätigen Personen in Wechselwirkung zu festschreibenden Beo-
bachtungen der Kinder steht. Die Zusammenschau der Ansätze zeigte weiter, dass in 
Bezug auf die Arbeit mit Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben ein 
Spannungsfeld zwischen Pädagogik und Therapie entsteht. Die Positionierung in diesem 
Feld bzw. im Raum zwischen Pädagogik und Therapie ist die bis jetzt wenig wahrge-
nommene Aufgabe der pädagogisch tätigen Personen in diesem spezifischen Hand-
lungsfeld. Die Fokussierung der Beziehungsgestaltung als Schnittpunkt kann helfen, ei-
ne Dichotomisierung zwischen den Polen Pädagogik und Therapie zu vermeiden. 
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Die Darstellungen und Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bieten sich selbst als eine be-
stimmte Perspektive an. Auch hier werden andere Sichtweisen und Theorien ausge-
schlossen oder ausgeblendet. So lässt sich beispielsweise erkennen, dass einige der be-
schriebenen LRS-Förderansätze der gewählten wissenschaftstheoretischen Grundlegung 
näher stehen als andere Ansätze. Ausgehend von der Überlegung, dass eine „objektive“ 
Beobachtung der „Wirklichkeit“ nicht möglich ist, bietet die Arbeit jedoch durch die 
explizite Ausweisung des eigenen Standpunktes (in Form des interaktionistischen Kon-
struktivismus) eine Transparenz des Zustandekommens der Beobachtungen und somit 
der Ergebnisse und Befunde. Auch die vorliegende Arbeit beobachtet und beschreibt 
nicht die „Wirklichkeit“, sondern konstruiert Theorien über Realität. Diese können vom 
Leser, von der Leserin auf der Grundlage des jeweiligen beruflichen Kontextes für die 
Reflexion der eigenen pädagogischen Tätigkeit genutzt werden. Wie hilfreich und an-
schlussfähig diese Beobachtungen sind, ob sie sich in konstruktiver Weise mit den eige-
nen Theorien verbinden oder als Dekonstruktion erlebt werden, entscheidet der Leser, 
die Leserin. 
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