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Hans Britge!

Was Benjamin iiber
Zahlen

: v!

Wenn ein Grundschiiler
“Fohgl” statt ”’Vogel”
schreibt, so ist das fiir viele
immer noch ein schwerer
Fehler. Man kann diese
Schreibweise aber auch als
sinnvolle Anndherung an
unsere Rechtschreibung
betrachten. Denn in den
Fehlern kénnen durchaus
sinnvolle Lernfortschritte
liegen. Eine solche Ein-
stellung setzt allerdings
eine andere Sicht vom
kindlichen Lernen voraus.
Der folgende Beitrag
pladiert dafiir.

le Buchstaben, und wenn du sprichst,

I ndeinem Bauch, da hast du ganz vie-
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dann kommen die unsithtbar her-
aus”’, meint Benjamin, fiinf Jahre und
acht Monate, ein halbes Jahr vor Schul-
anfang. Kindern entwickeln ihre eige-
nen Theorien iiber das Verhdltnis von
Schrift und Sprache, auch wenn sie ihre
Vorstellungen selten so prdgnant aus-
driicken wie in diesem Fall.

Dabei ist Benjamin kein Friihleser
oder Spontanschreiber. Er kann nicht
buchstabieren und auBler Zoo, Polizei
und Benni auch keine Worter benen-
nen. Aber er zeigt, ohne Hanslesen oder
schreiben zu konnen, auf das S in Stutt-
gartund erklért mir: " Das fangt mit dei-
nem letzten an’’.

Benjamin kann Buchstaben der Form
nach voneinander unterscheiden undsie
wiedererkennen, aber noch nicht be-
nennen. Er kennt und beachtet die Le-
serichtung; denn sonst wiirde der Be-
griff "’letzter” ja keinen Sinnn ergeben.
AuBerdem ist ihm klar, daB Schrift et-
was mit dem Klang von Wortern zu tun
hat.

Benjamin verfiigt iiber vielfiltige Er-
fahrungen mit der sozialen Funktion
von Schrift (er schreibt z.B. “"Bank-
kontos”’), mit ihrem Aufbau und ihren
Elementen, auch wenn er sie nicht ex-
plizit formulieren kann. Zwar fehlen
ihm die spezifischen Kenntnisse und
Fertigkeiten, die ein selbstdndiges Le-
sen und Schreiben ermdglichen.

Dennoch meine ich, daB es genau die-
se naiven Erfahrungen mit Schrift sind,
die dariiber entscheiden, ob ein Kind
mit dem Lehrgangsangebot der Schule
zurechtkommt — und nicht die Zahl der
Buchstaben oder der Worter, die es be-
reits vor Schulbeginn schreiben oder
lesen kann, auch nicht seine allgemei-
nen Sprach-, Wahrnehmungs- und In-
telligenzleistungen (ausfiihrlicher: He-
gelin/Briigelmann/Brinkmann 1983,
Kap. 1.4, 1.5 und 2.).

Dabei konnen diese impliziten Theo-

rien des Kindes iiber den Aufbau der °

Schrift durchaus falsch sein: Fiinf Wo-
chen nach Schulanfang betrachtet Ben-
jamin ein Bilderbuch, in dem jedem
(kleinen) Buchstaben ein Tier zugeord-
net ist. Sein beifilliger Kommentar:
"’ne Maus iss klein und fingt mit "nem
kleinen Buchstaben an — das iss doch
gut so!”

olche Einblicke in die Denkwelt
S von Schulanfingern sollten uns

warnen, Fehler einfach als >’Ver-
sagen” oder als “Lernschwiche” zu
deuten und zu behandeln.

Es ist die Grundthese unseres Pro-
jekts ¥ , daB die Vorstel-
lungen der Kinder von Schrift aus dem
Bemiihen resultieren, ihre personlichen
Erfahrungen mit Hilfe ihrer Denkmu-
ster sinnvoll zu ordnen; daB auch *’fal-
sche” Vorstellungen dem Kind beim
Verstdndnis seiner Umwelt weiterhel-
fen konnen; dafB3 sie nicht willkiirlich

zustandekommen, sondern regelthaft -

organisiert sind; und daB naive Vorstel-
lungen notwendige Vorstufe fiir die
Entwicklung angemessener Konzepte
sind — ja daB eine zahlenmiBige Zu-
nahme von Fehlern Fortschritte in die-
ser Entwicklung signalisieren kann (vgl.
Briigelmann 1983, Kap. 24).

Beginnen wir mit dem besonders
heiklen Thema Rechtschreibung. Ein
ErstkldBler schreibt "Vogel” so: Fohgl.
Gemessen an den Vorschriften unserer
Orthographie ist das eine Katastrophe;
drei Fehler in einem Wort: Fstatt V, oh
statt o und das e zwischen g und / ausge-
lassen.

¥

In diesem Projekt, an dem Hochschullehrer und
Studenten teilnehmen, beobachten wir einzelne
Kinder, wie sie zur Schrift finden.

Karikaturen: Klaus Pitter (Sie wurden entnommel

Ganz anders sieht das fiir jemanden
aus, der den Schrifterwerb als Denkent-
wicklung versteht und fordert. Er sieht
diese Leistung als enormen Fortschritt
gegeniiber fritheren Leistungen, als eine
systematische und nicht willkiirliche
Losung und als eine sinnvolle Anndhe-
rung san die Normen unserer Recht-
schreibung.

Wenn man fiinfjdhrigen Kindern
Schriftworter vorlegt wie Auto und Re-
genwurm, deuten viele Kinder auf Auto
als das Wort fiir "Regenwurm”. Diese
Kinder suchen in dem Schriftwort eine
Abbildung der inhaltlichen Bedeutung
und nicht der Klangdauer der gespro-
chenen Sprache. Das lingere Wort muf3
also den grofieren Gegenstand, den
wichtigeren Menschen oder eine andere
Bedeutungsbezichung gegenstindlich-




lernen

analog ausdriicken. Das ist eine ver-
niinftige Folgerung aus den Erfahrun-
gen des Kindes mit bildlichen Darstel-
lungen, deren Logik es sich in der Vor-
schulzeit auch erst erarbeiten mufBte.

Fiir Kinder kann es deshalb paradox
sein, daB3 das liangere Wort Schwinz-
chen gerade den kurzen Schwanz be-
zeichnet oder da3 das Wort grof§ klein
geschrieben wird.

Insofern hat unser ErstklidBler eine
bewundernswerte Leistung vollbracht:
Seine Schreibweise von ”Vogel” kniipft
nicht ander Bedeutung des Wortes, son-
dern an seinen lautlichen Eigenschaf-

* Eva Briigelmann, Benjamins GroBmutter, zu
ihrem 70. Geburtstag am 22.2.1984 gewidmet.

Hans Briigelmann (36) ist Professor fiir Grund-
schulpadagogik an der Uni Bremen.
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aus: Brigelmann, Kinder auf dem Wege zur Schrift; Faude, Konstanz '83)

ten an. Das Kind hat also seine Betrach-
tung der Sprache grundsitzlich verén-
dert: Er abstrahiert von der Bedeutung
und analysiert die Lautfolge sowie Laut-
unterschiede.

Mehr noch — und damit kommt ich
zu meinem zweiten Punkt —, es analy-
siert diesen Lautaspekt nach allgemei-
nen Regeln, folgt nicht zufélligen Ein-
fallen. Wer die Buchstabenfolge
F-OH-G-L laut vor sich hin spricht,
kann das Wort verstehen.

Und wer genau hinhort, wird bemer-
ken, daB3 der Schulanfidnger zwei Fein-
heiten in der Schrift abgebildet hat, die
selbst uns schriftkundigen Erwachse-
nen oft nicht bewuBt sind: Er hat das
lange o erkannt und durch ok in der
Schrift markiert; und er hat das phone-

Buchstaben und
denkt

Kinder haben eigene Vorstellungen vom Lernen; ihre Fehler
sind nicht einfach nur ’ Lernschwdchen”

tisch kaum horbare Ubergangs-e zwi-
schen g und / nicht wiedergegeben.

Das Faszinierende ist nun, daB sich
diese und weitere Schreibmuster, die
unserer geltenden Rechtschreibung
nicht entsprechen, in systematischer
Weise wiederfinden in verschiedenen
Wortern bei demselben Kind; bei ver-
schiedenen Kindern; und sogar in ver-
schiedenen Sprachen. Die drei Fehler
unseres Anfiangers sind also nicht ein-
fach Unzulinglichkeiten gemessen am
MafBstab der geltenden Orthographie,
sondern es sind regelhafte Losungen
des Problems, gesprochene Sprache
mit unserem Alphabet zu verschrifth-
chen. -

Ich gehe noch einen Schritt weiter und
behaupte — drittens —, daB diese
Schreibweisen durchaus geeignete An-
nidherungsversuche an die Normen un-
serer Schrift darstellen.

um besseren Verstindnis dieses

These lohnt es sich, in der Ent-

wicklung des Kindes noch einen
Schritt weiter zuriickzugehen und sei-
nen Spracherwerb zu betrachten. Auch
da hat es — verbunden mit dem Namen
Skinner — den Versuch gegeben, Fort-
schritte als Nachahmung von Model-
len oder als Folge der Verstdrkung zu-
falliger Losungsversuche durch die Um-
welt zu deuten.

Aber wie kommt es dann, daf Kinder
regelhaft neue Worter bilden, die sie
noch nie gehort haben konnen, wie ’ich
beste’” der der Besen? Daf sie gram-
matische Formen verallgemeinern, die
ihnen die Eltern erfolglos auszutreiben
versuchen, wie ”ich gehte” oder “’die
Apfels”? DaB3 sie bis zu einem bestimm-
ten Alter schlicht unfihig sind, Sitze be-
stimmter Bauart nachzusprechen, ob-
wohl sie {iber deren Teile durchaus ver-
fiigen? Ja, da Kinder in bestimmten
Phasen richtige Wortbildungen wieder
verwerfen, um ein neu gelerntes Muster
iiber verschiedene Worter hinweg kon-
sequent anwenden zu konnen?

Auch in diesen Sprachmustern ist
also eine systematische und aktive Ord-
nung spiirbar, deren weitere Entwick-
lung zwar auf Hilfen durch die Umwelt
angewiesen ist, die aber nicht durch
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Vorbilder oder systematisches Training
ersetzt werden kann.

Kaum jemand regt sich dariiber auf,
daB Kinder iiber Jahre hinweg eine un-
vollkommene Sprache sprechen. Nie-
mand wiirde es wagen, ihnen das Spre-
chen zu verbieten, nur damit sie sich
nichts Falsches einpridgen. Und trotz-
dem lernen diese Kinder in ihrer iiber-
wiltigenden Mehrheit, grammatisch
richtig zu sprechen,

Damit ich nicht miBverstanden wer-
de: Nur wenige Kinder erlernen die
Rechtschreibung ohne systematische
Forderung (vgl. Briigelmann 1983,
Kap. 12 und 31). Aber ich meine, die
Form dieser Férderung und unsere Art,
auf Fehler der Kinder zu reagieren, muf}
Riicksicht nehmen auf die grundlegen-
de Einsicht: Auch Rechtschreiben ist
ein DenkprozefB, der auf Konzepte vom
Aufbau der Schrift zuriickgreift und
dessen Regeln von jedem einzelnen
aktiv rekonstruiert und geordnet wer-
den miissen.

Wer — wie unser ErstklidBler — be-
griffen hat, dafl Schrift am Lautaspekt
der Sprache, ankniipft; wer zudem weiB,
welche Lautkontraste in seiner Sprache
als bedeutungsunterscheidend wesent-
lich sind, ja sogar, durch welche Schrift-
zeichen diese Kontraste abgebildet wer-
den konnen — der hat ein immenses
Stiick auf dem Weg zur Rechtschrei-
bung zuriickgelegt, auch wenn er im
Einzelfall nur eine mdogliche und nicht
die geltende Schreibweise gewahit hat.

Was unsere Gesellschaft in Jahrhun-
derten entwickelt hat, konnen sich Kin-
der nicht in ein, zwei Jahren, wohl aber
mit unserer geduldigen Hilfe bis zum
Ende der Schulzeit allmdhlich aneignen.

Das Beispiel der Rechtschreibung
veranschaulicht, daf3 Kinder aktive Ler-
ner sind; daB sie Erfahrung systematisch
ordnen; und daf sie diese Hypothesen
durch Probehandeln weiterentwickeln.

Bereich des mathematischen Ler-

nens will ich verdeutlichen: Lernen
“aus Erfahrung” bedeutet, daB die
Denkmuster der Kinder angebunden
sind an gegenstindlich-sinnlich oder
sozial bestimmbare Erfahrungsberei-
che, daB fiir Kinder Begriffe und Ope-
rationen, die wir als gleichartig erleben,
oft wenig gemeinsam haben.

Schauen wir uns an, wie sich dersechs-
jahrige Benjamin vor Schulbeginn ver-
schiedene  Rechenfertigkeiten bei-
bringt. Dabei interessiert nicht, daB ein
Kind wichtige Einsichten in den Auf-
bau des Zahlensystems ohne formelle
Unterweisung erwerben kann. Wichtig
sind dagegen einige grundlegende Un-
terschiede zur angeblich “’kindgerech-
ten” Lehrgangssystematik, die den

I n den folgenden Beispielen aus dem

Grundschiilern von der Mathematik-
Didaktik verordnet wird.

Beispielsweise verbliiffte Benjamin
mich mit der Feststellung: 50 und 49
ist 99. Auf meine Riickfrage: "’ Wie
kommst Du darauf?”, erklirte er: 50
und 50 ist 100; aber 49 ist eins weniger,
also sind es nur 99.” Zu derselben Zeit
hat Benjamin gerne von 1 bis 100 ge-
zahlt. Dabei ergabsich stereotyp folgen-
de Situation: ... 37, 38, 39 — was
kommt nach 39? ... 47, 48, 49 — was
kommt nach 497"

Derselbe Junge, der wuBte, daf3 50
weniger 1 gleich 49 ist, fragte also, wie-
viel 49 und 1 ist. Oder mathematisch
ausgedriickt: Benjamin konnte in einem
Bereich subtrahieren, in dem er noch
nicht addieren konnte. Fiir den Mathe-
matik-Didaktiker sind beide Aufgaben
komplementir, allenfalls geht das Ad-
dieren dem Subtrahieren voraus.

Dank seiner FuBballerfahrung konn-
te Benjamin sehr frith sagen, daB ich
noch zwei Tore schieBen miifite, um
beim Stand von 8:6 mit ihm gleichzu-
ziehen. Wieviel 6 und 2 ist, hitte er aber
mit den Fingern auszédhlen miissen. Und
das immerhin zu einer Zeit, da er im
Kopfund blitzschnell errechnet hat, dal
15 Pfennig und 10 Pfennig 25 Pfennig
sind.

Unsere Begriffe von “einfach’ (Ad-
dieren im Einerbereich) und “schwie-
rig” (Addieren mit Zehneriibergang)
versagen vor diesem Leistungsprofil
ebenso wie unsere Vorstellung von der
Einheitlichkeit mathematischer Ope-
rationen.

Dieser letzte Aspekt steht im Mittel-
punkt einer Untersuchung von Lawler,

deren Ergebnisse Bauersfeld (1983,
23-26) wie folgt zusammenfaft:

“Lawler registriert, daf3 diese Erfah-
rungsbereiche strikt gegeneinander ab-
gegrenzt sind, d.h. subjekiiv nichts mit-
einander zu tun haben. Er spricht des-
halb von ’Mikrowelten’. So gibt es fiir
Miriam eine ’Dekaden-Welr', in der am
Computer vorwiegend mit Zehnerzah-
len operiert wird. Es gibt daneben eine
dltere *Zahl-Well’ fiir den rechnerischen
Umgang mit Alltagsdingen, der an den
Fingern auszihlend abgewickelt wird.
Noch spiter kommt eine weitere Mi-
krowelt hinzu, die 'Papiersummen-
Welt'. In ihr wird — wiederum isoliers —
gewissermaflen schriftlich untereinander

auf dem Papier addiert.”
D und ihre Verankerung in ganz
konkreten  Erfahrungsberei-
chen des Alltagshandelns ist ein zentra-
les Merkmal nicht nur, aber vor allem
des kindlichen Lernens, das auch die
Schule nicht ungestraft vernachlissigen
darf. Pddagogen meinen, Lesen sei
leichter als Schreiben und ordnen die
beiden Lehrgiinge entsprechend.
Viele Kinder finden aber ihren Zu-
gang zur Schrift iiber das Schreiben, wie
z.B. Maria Montessori (1980, [82-190)

iese Trennung der Denkwelten

99 /1. deinem Bauch, da hast
du ganz viele Buchstaben,
und wenn du sprichst,
dann kommen die unsichtbar

heraus 9’

Sohn Benjamin




lernen

aus ihrem Kindergarten im Armenvier-
tel von Rom berichtet. Vor allem hatte
fiir diese Kinder Schreiben lange Zeit
nichts mit Lesen zu tun, wihrend der
gesunde Menschenverstand zu wissen
glaubt: Was man schreiben kann, kann
man erst recht lesen.

Die englischen Forscher Bryant/
Bradley (1980) fanden demgegeniiber
in ihren Versuchen heraus, da3 1/4 der

Kinder mehr Worter richtig schreiben .

als lesen konnte.

Die kognitive Isolierung der Denk-
welten in einer Art ”episodischem Ge-
dichtnis” ist aber nur der erste Schlag
ins Gesicht der Lehrgangsschule. Bau-
ersfeld kommt in eigenen Untersuchun-
gen des Mathematik-Unterrichts zu
dem Schluf3, daB3 die soziale und emotio-
nale Bedeutung der Situation fiir den
einzelnen sogar noch auf der Sekundar-
stufe dariiber entscheidet, welche
Denkmuster z.B. beim Losen einer
mathematischen Schulaufgabe, beim
Einkaufen oder beim Monopoly iiber-

T T

D wirst uag
docl{, /(c/mc

haupt aktiviert werden (s. auch seinen
Beitrag zu Fischer 1982, 117 ff.).

Lernen setzt insofern voraus, dafi die
Aufgabe bzw. Situation in einem dop-
pelten Sinn bedeutsam ist:

Sie muB} vor dem Hintergrund seiner
individuellen Erfahrungen verstind-
lich und sie muB von seinem personli-
chen Interessen und Moglichkeiten her
interessant sein.

Analysen von Lesefehlern belegen,

“daB schon Schulanfinger beim Ent-

schliisseln von Schrift nach Losungen
suchen, die vor ihrem Erfahrungshin-
tergrund einen Sinn ergeben.

In unserem Projekt untersucht Rena-
te Hegelin die ersten Schritte von Vor-
schulkindern und ErstkldBlern auf dem
Weg zur Schrift. Aus ihren Beobach-
tungen nach 8 Monaten CVK-Lese-
lehrgang stammt das folgende Proto-
koll (siche Kasten 1). Bernd hat den
Text (links) leise gelesen und nach jeder
Zeile den Inhalt selbst zusammenge-
faBt (rechts):

Kasten 1

(N
ity
"\ / Udo hat einen neuen Roller. Udo hat'n neuen Roller.
~Te Er fahrt vor dem Haus. Der Roller fihrt vor dem Haus.
AT Da sieht er Martin mit seinem Rad. Das Rad dreht sich.
J "~ Er will schnell iiber die StraBe. Er rollt iiber die Strafe.
! 7\(‘ Udo sieht das Auto nicht kommen. Das Auto nicht kommt, kommen.
4 -

~
[N . . .
P f » Riickfrage: Was heifit das “das Auto nicht
A 7‘ kommen”?
“{_\\‘ Dapf} ein Auto nicht kommit.
- (_: Aber es kann noch vor ihm halten. Es kann noch vor ihm halten.
‘=’ Df-:r Mann ruft: Wer iiber die Strae Wer iiber die Stra-, ein Mann ruft heraus: die
»:/\\ will, Strafe fallr.
-7 muB'erst nach allen Seiten sehen, Er muf3 erst nach allen Seiten sehen.
i, J damit er nicht unter ein Auto kommt. Daf} er nicht unter ein Auto kommt.
,",\ N Udo weint und lduft nach Hause. Udo liuft nach Haus.
1 -~
N /‘\‘ Riickfrage: Und macht der noch was?
e ) Weint.

AY

WA .. .
Y Riickfrage: Warum weint der? Was denkst
N, du?
’ \\l’_‘ U
i Weil der Roller weg ist.
14"

péd.extra 1/84

Liest man Bernds Zusammenfassun-
gen jeweils einzeln nach dem links ab-
gedruckten Fibelsatz, ist man verwirrt,
was der Junge aus der schriftlichen Vor-
lage macht. Liest man Bernds Sétze da-
gegen von oben nach unten, sozusa-
gen als fortlaufende Geschichte, be-
kommen seine AuBerungen einen Sinn.

Das Protokoll macht wie eine Ront-
genaufnahme  durchsichtig, welche
Denkvorgénge im Kopf des Lesers ab-
gelaufen sein konnten. Vor allem zeigt
es, wie ein Mi3verstindnis am Anfang
weitere Verlesungen nach sich zieht, mit
deren Hilfe der Junge versucht, den Text
inhaltlich stimmig zu halten (das “er”
in der zweiten Zeile wird — wie im Ge-
sprach tiblich — auf das zuletzt genann-
te Substantiv bezogen).

Bernd korrigiert im folgenden die
schriftliche Vorlage, so da deren Infor-
mation einigermalen vertriglich wird
mitseinem Ausgangskonzept vom “’fah-
renden Roller” (ausfiihrlicher, auch
zum folgenden: Briigelmann 1983, Kap.
27 und 29).

Nicht nur Schulanfinger, auch Er-
wachsene machen Fehler beim Lesen.
Schon vor 80 Jahren hat sich Sigmund
Freud (1954, 93-95) mit solchen Verle-
sungen beschiftigt. Oft ist — so paradox
es klingt — der Textinhalt selbst der An-
laB3 dafiir, daB er falsch (vor-)gelesen
wird. Die Einbahnstra3e ’Schrift-Laut-
Sinn” ist eine zu einfache Vorstellung
vom Lesen. Freuds Beispiele belegen
vielmehr, daB graphische Information
”von unten” und Sinnerwartung ’von
oben’ bereits aufder vorbewuBten Ebe-
ne zusammenwirken (auch bei Kindern:
s. Bettelheim/Zelau 1982).

Besonders eindrucksvoll ist der Fall
des Leutnants X. Mit einer kriegstrau-
matischen Neurose im Krankenhaus
liest er den SchluBvers eines Gedichts
wie folgt vor:

”Wo aber steht’s geschrieben, frag’ ich
daf} von allen,

Ich iibrig bleiben soll, ein andrer fiir mich
fallen?

Wer immer von euch fdllt, der stirbt ge-
wifs fiir mich;

Und ich soll iibrig bleiben ? warum denn
nicht?

Durch mein Befremden aufmerksam
gemacht, liest er dann etwas betreten,
richtig: Und ich soll iibrig bleiben? war-
um denn ich?”

Die Bedeutung der personlichen
Denkmuster beschrinkt sich aber nicht
auf die Inhaltsebene. Mason/McCor-
mick (1981) haben auch Fortschritte
inder Lesetechnik von Vorschulkindern
und Schulanfingern auf unterschiedli-
che gedankliche Vorstellungen vom
Aufbau der Schrift und der Funktion
der Buchstaben zuriickfiihren kénnen
(vgl. die Zusammenfassung in Hegelin/
Briigelmann/Brinkmann 1983, 1.3.2,
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Ich halte den Artikel von HansBrii-

daktischen Beitrag der letzten Jah-
re. Dies festzustellen ist notwendig,
weil Briigelmanns Aufsatz gut ge-
schrieben ist und bescheiden daher-
kommt: Er 148t das Selbstverstind-
liche als selbstverstindlich erschei-
nen. Von daher besteht die Gefahr,
daB die Gleichschritt-Didaktiker”
sagen werden: ”Das haben wir schon
immer gewuf3t.”

Mitnichten!

Es tite gut daran, wenn viele Le-

thodiker klammheimlich ihre Ver-
lage bitten wiirden, ihre Biicher nicht
mehr auszuliefern.

Worum geht es?

Hans Briigelmann unternimmt
zum ersten Mal den Versuch, eine
Theorie des Rechtschreiblernens
zu entwickeln. Die gibt es bislang
iiberhaupt nicht. Voraussetzung da-
fiir ist der Wechsel der Blickrichtung.
Alle bisherigen Autoren haben ge-
fragt: "Wie bringe ich die Recht-
schreibung an die Kinder?” Briigel-
mann fragt: ”Wie gehen Kinder mit
Schriftsprache um?”. Das ist der
Wechsel vom Herrschaftsblick zum
forschenden. .

Briigelmann wird wohl auch von
all denen angegriffen werden, die
Rechtschreibung der Ordnung we-
gen betreiben (wer richtig schreibt,
schmeift auch sonst keine Scheiben
ein). Oder was schlimmer ist, er wird
nicht verstanden werden.

Forschend stellt Briigelmann fest,
daB3 Kinder sehr wohl eine Logik der
Rechtschreibung entwickeln. Zum
Beispiel: ein langer Gegenstand muBl
auch durch ein langes Wort bezeich-
net werden; ein grof3er muf3 groB3 ge-
schrieben werden; dal Kinder
Rechtschreibung in ihre soziale und

Der wichtigste didaktische
Artikel der letzten Jahre

gelmann fiir den wichtigsten di- -
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psychische Situation einbeziehen.

Anfiigen mochte ich etwas, das
Briigelmann nicht thematisiert hat.
Im Verlauf des Schreiblernprozes-
ses miissen Kinder also lernen, da
ihre Alltagstheorien, die aus ihrer
Erfahrungswelt stammen, nicht auf
die Rechtschreibung anwendbar
sind. Sie miissen lernen, von sich und
ihren Erfahrungen zu distanzieren.

Die brutale Durchsetzung dieser
Distanzierung im Grundschulunter-
richt schafft doppelte Opfer. Jene
guten Rechtschreiber beraubt sie
ihrer Originalitit und jenem, den die
Distanz nicht gelingt, bezeichnet
sie als leistungsunfihig.

Wenn Briigelmanns Ansatz rich-
tig ist, dann ist mehr als die Entwick-
lung neuer Schuibiicher und neuer
Curricula fiir die Lehrerausbildung
notig.

Rechtschreibenlernen kann ei-
gentlich nur als Forschungsprojekt
verstanden werden, in dem der Leh-
rer sich bemiiht, seine Schiiler ein-
zeln zu verstehen. Es gibt in diesem
Prozep kein falsch und kein richtig.
Bei jedem Text von Kindern ist zu
fragen: Was ist daran “richtig”?

Es versteht sich, da3 alle Bewer-
tungen, Stempelchen oder Noten
verschwinden miiiten, ebenso wie
Diktate und Zensuren. Letzteres ist
nach den Hessischen Rahmenricht-
linien fiir die Primarstufe eigentlich
schon jetzt quasi Gesetz, nur traut
sich die Regierung nicht, das zu sa-
gen.

Rechtschreibunterricht  besteht
iiberwiegend aus freien Texten, wie
sie z.B. in der Freinet-Padagogik
erprobt sind. Dies gilt sinngemiB
auch fiir die Mathematik. Es ist Zeit,
diesen Blick auch auf andere didak-
tische Fragen anzuwenden.

Gerold Scholz

1.3.3 und 2.3). In der Entwickeltheit
dieser Vorstellungen unterscheiden sich
Schulanfinger bis zu drei Jahren.

ie Schule aber verlaBt sich wei-
D terhin auf die Einheitsfibel fiir
die ganze Klasse. Sie 148t die
Kinder im Gleichschritt durch verbind-

liche Lehrginge marschieren, die auf
die unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen allenfalls im Tempo Riicksicht
nehmen und die wenig Raum fiir das
Ausprobieren der individuellen Vor-
stellungen von Schrift lassen. Sie pro-
duzieren eine nur vordergriindige
Gleichartigkeit des Lernens und behin-

derrr damit die kontinuierliche Weiter-
entwicklung des individuellen Denkens.

Wirbrauchen Lehrgéinge — aber nicht
weil Kinder so am besten lesen und
schreiben lernen, sondern um die Leh-
rer zu entlasten: Sie brauchen ein Ge-
riist, um sich selbst zu orientieren und
um sich im Unterrichtsalltag zu entla-
sten.

Lehrgange sind Kriicken fiir den An-
finger, damit er allmihlich seine eige-
nen Erfahrungen sammeln, sein Reper-
toire erweitern und damit vom Lehr-
gang unabhingig werden kann. Das
heilt aber: Der Lehrgang muf aus dem
Material fiir die Schiiler in den Kopf des
Lehrers und der Lehrerin verlagert wer-
den. Mehr noch: Aus dem linearen
Lehrgang muf eine verzweigte didak-

’9Ne Maus iss klein und
fangt mit 'nem kleinen

Buchstaben an — das iss
doch gut so! L)

tische Landkarte fiir unterschiedliche
Lernwege werden. Kinder beobachten,
ihnen nachzugehen statt ihnen Lern-
schritte vorzuschreiben — das ist ein
hoher Anspruch, dem niemand im er-
sten Anlauf gerecht werden kann.

Als Hilfe bei diesem Versuch versteht
sich ”’Kinder auf dem Weg zur Schrift —
eine Fibel fiir Lehrer und Laien”,indem
ich eine solche didaktische Landkarte
fiir den Anfangsunterricht entworfen
habe. Dabei geht es um eine Erweite-
rung des methodischen Repertoires
nicht darum, die erfolglosen Allheilmit-
tel der Vergangenheit durch ein neues
Zu ersetzen.

Um Kindern beim Schrifterwerb zu
helfen, brauchen Lehrer/innen vor al-
lem zwei Voraussetzungen:

— Sie sollten iiber die wichtigsten Er-
kenntnisse der Forschung zum Lesen
und Schreiben, zum Denken und Ler-
nen von Kindern Bescheid wissen.

— Sie miissen sich — auch gefiihlsma-
Big — in die Wahrnehmung von Schul-
anfingern hineinversetzen konnen, um
ihre Lese- und Schreibversuche zu ver-
stehen und ihnen bei Schwierigkeiten
helfen zu konnen.

Diese beiden Voraussetzungen in
verstidndlicher und interessanter Weise
zu vermitteln, ist Anspruch der "’Fibel
fiir Lehrer und Laien”. Speziell fiir den
Bereich des Lesens bietet sie als ’Faust-
skizze” eine Lernziel-Landkarte, die
in der folgenden Ubersicht knapp zu-
sammengefaBt ist (Kasten 2)).

Fiir den Schulalltag aber reichen die
“rechte Gesinnung” und ein verldBli-
ches Wissen allein nicht aus, Lehrer/




lernen

innen brauchen unmittelbar verwend-
bare Ideen und Materialien, um rasch
und wirkungsvoll handeln zu konnen.
Ein Beispiel fiir die Moglichkeit, den
Umgang mit Schrift in den Sach- und
Sprachunterricht einzubinden, ist das
”Wohnort-Puzzle”: Auf dem FuBbo-
den liegt ein StraBenplan des Schulbe-
zirks (2 x 2 m auf Tapetenbahn). ”’Klin-
gelschilder” der Schulanfinger, Namen
von Geschiften und 6ffentlichen Ein-
richtungen, evtl. auch ”’StraBenschil-
der” sollen eingeklebt werden. Fotos
von markanten Blickpunkten des Orts-
teils (mit und ohne Schrift) helfen bei
der Orientierung.

Ausdem Gesprichder Kinderundih-
ren Begriindungen fiir die Identifizie-
rung der Schilder kann die Lehrerin er-
kennen, an welchen Merkmalen der
Schrift sie sich- orientieren; zugleich
konnen die Kinder auf ganz verschie-
denen Niveaus etwas iiber die soziale
Funktion von Schrift und ihren techni-
schen Aufbau lernen.

Wir erproben deshalb zur Zeit eine
Sammlung von “didaktischen und dia-
gnostischen Arbeitskarten” fiir den
Schulanfang, die durch Kennziffern
auf die Landkarte bezogen sind. Da-
mit soll eine bewegliche und doch ziel-
gerichtete Unterrichtsplanung und ein
situationsgerechtes Handeln im Klas-
senzimmer ermoglich werden.

Fiir seine sinnvolle Nutzung ist die-
ses methodische Repertoire allerdings
auf das Hintergrundwissen angewie-
sen, das durch die entsprechenden Ka-
pitel von “Kinder auf dem Weg zur
Schrift” vermittelt wird. Die Karten
verstehen sich als ”methodische Kiir-
zel” fiir die dort differenziert beschrie-

“benen Unterrichtsideen, didaktischen
Konzepte und Forschungsergebnisse.

Vom Typ her sind zwei Kartenformen
zu unterscheiden, die hier jeweils durch
ein Beispiel reprasentiert werden:

— die Aufgabenkarten mit arabischen
Zuordnungsziffern sind eine Sammlung
von Ideen, Aufgaben und Situationen
fiir die Anregungund Planung von Lern-
prozessen (Kasten 3);

— die Schwierigkeiten-Karten helfen
bei der Deutung von Beobachtungen
und bei der Forderung von Kindern mit
spezifischen Schwierigkeiten (romi-
sche Zuordnungsziffern; (Kasten4).

owohl inhaltlich (also in der Aus-

wahl und Gestaltung der Spiele)

als auch formal, d.h. in der Dar-
stellungsform und in der Organisation
der Kartei soll diese Unterrichtshilfe
den psychologischen Annahmen und
padagogischen Prinzipien gerecht wer-
den, die ich im ersten Teil meines Bei-
trags entwickelt und an anderer Stelle
wie folgt zusammengefaBt habe:
”’Kinder lernen am besten, wenn die Auf-
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Lernziel-Landkarte

Kasten 2 (3)
Schrift-Aufbau
Einsicht in den technischen
Aufbau der Schrift, ihre Kon-
ventionen und die Rolle ein-
zelner Schriftelemente

o

Sicht-Wortschatz
Erweiterung des Repertoires
an Wortern, die “auf einen
Blick” erkannt werden durch
Sammlung persénlich wichti-
ger und wiederholtes Lesen
haufiger Worter

(1)
Symbol-Verstindnis
Graphische Zeichen konnen
als Stellvertreter fiir Gegen-
stande, Ideen, Laute stehen,
und ihre Bedeutung kann will-
kiirlich vereinbart werden

C))
Schrift-Verwendung
Einsicht in die soziale Funk-
tion der Schrift (Bezeichnung,
Aufbewahrung, Mitteilung)
und Erfahrung mit konkreten
Verwendungsformen (Etikett,
Notiz, Buch, Brief usw.)

Text-Verstindnis
Einzelinformationen zu gré-
Beren Bedeutungseinheiten

zusammenfassen, andererseits
das Weiterlesen durch aktive
Sinnerwartung und Nutzung
der eigenen Spracherfahrung
orientieren

()
Sprach-Analyse
Die gesprochene Sprache zum
Gegenstand des Nachdenkens
machen, Sdtze in Worter,
Waérter in Laute gliedern und
dhnliche Laute unterscheiden

(%)
Buchstaben- Kenntnis
Graphisch dhnliche Buchsta-
ben unterscheiden, definieren-
de Merkmale von zufilligen
Variationen abstrahieren und
den Lautwert im Wortzusam-
menhang bestimmen

(6)
Baustein-Gliederung
(lingere) Worter in handhab-
bare Teile gliedernund anderer-
seits einzelne Buchstaben/
Laute zu groBeren Einheiten
zusammenfassen, um das Ge-
diichtnis zu entlasten



Kasten 3 (Beispiel)

1.3 Zeichen und Worter jagen

Symbolverstindnis: Schrift ist eine besondere Form von “Zeichen”, die auf cine
Bedeutung hinter sich” verweisen.

”Kinder auf dem Weg zur Schrift”, Kap. 1 und 8.

H. Giese (1984): Handlungstheoretisch orientierte Anfiange des Schriftspracher-
werbs — Schriftsprache als Untersuchungsgegenstand fiir Schiiler. In: Bergk/Meiers:
Schulanfang ohne Fibeltrott (in Vorb.).

Die Kinder gehen gemeinsam oder nachmittags allein auf ”"Worter- und Zeichen-
jagd”. Mit Notizblock oder Zettel und Stift sammeln sie Aufschriften in ihrer Um-
welt; Autonummern, StraBenschilder, Plakatwerbung, Verkehrsschilder, Geschifts-
bezeichnungen usw.

Man kann die Aufgabe von vorneherein begrenzen: nur Schrift”, oder hinterher
sortieren, was Schrift ist und was nicht.

Fast alle Fibeln enthalten auf den ersten Seiten Sammlungen mit verschiedenen
Zeichen und Schriften, so daB man auch hier ”’Schriftzeichen” suchen lassen kann.

DrauBlen macht es mehr SpaB, vor allem, wenn man andere Leute fragen soll,
was eine Aufschrift heifit und warum sie so heil3t.

Beobachtungsschwerpunkte:
— Was fiir Unterscheidungen machen Kinder: Schrift/Zahlen; Satze/Worter/
Buchstaben; grofie/kleine Buchstaben?
— Konnen sie Worter/Buchstaben abschreiben? Welche Schwierigkeiten haben sie?
— Konnen sie das Geschriebene wieder “lesen”? Nur auf dem eigenen Zettel, nur
in der urspriinglichen Schreibweise, auch ohne den Kontext, z.B. des Plakats?

Kasten 4 (Beispiel)

IIla Schwierigkeit: Erlesen unbekannter Worter

Manche Kinder konnen vertraute Worter rasch und richtig erlesen (”Sicht-Wort-
schatz”), seltene oder ganz unbekannte Worter aber nur mit Schwierigkeiten oder
gar nicht.

(1) Zunichst einmal kann das daran liegen, daB das Kind héufig auftretende Worter
an Merkmalen erinnert, die mit dem Schriftaufbau gar nichts zu tun haben. Fiir
diese Ursache spricht, wenn es bei zunehmender Zahl der “’Sicht-Worter” in wachsen-
dem MaBe zu Verwechslungen kommt, die "Wortbild-Strategie” also nicht mehr
ausreicht. Dann hilft nur eine nochmalige systematische Einfiihrung in das Grund-
prinzip der Buchstaben-Laut-Schrift (s. 3.2).

(2) Beschrinken sich die Schwierigkeiten auf lange unbekannte Worter, sind die
Kinder vermutlich nicht in der Lage, die Buchstabenkette in handhabbare oder
vertraute Bausteine zu gliedern (s. VI). Denselben Grund — Uberlastung des Kurz-
zeitgedichtnisses — kann das Auslassen von Buchstaben oder das Vertauschen
ihrer Position in der Lautfolge haben. Werden dagegen Buchstaben verwechselt
oder hat das Kind ihre ’Namen” vergessen, ist die Buchstabenkenntnis zu iiber-
priifen (s. V).

(3) Werden unbekannte Worter im zusammenhingenden Text durch bedeutungs-
dhnliche Alternativen ersetzt, die graphisch wenig mit der Vorlage gemeinsam ha-
ben, kann es sein, daB das Kind Lesen als intelligentes Raten mi3versteht, d.h. sich
zu sehr auf seine Spracherfahrung und Sinnerwartung aus dem Kontext verlaBt.
Hier kann es notwendig sein, die Funktion vereinbarter Symbole (s. 1) und die
Objektivitdat von Schrift (s. 2) noch einmal zu verdeutlichen.

Beim Ubergang vom Erlesen einzelner Worter zum fliissigen Textlesen ist eine
Zunahme bedeutungsdhnlicher Ersetzungen allerdings zu erwarten; die Zunahme
von Fehlern konnen in einer solchen Ubergangsphase insofern sogar einen Fort-
schritt in der Leseleistung andeuten.

Neigt das Kind aber grundsitzlich dazu, in den Kontext auszuweichen, kann es
sinnvoll sein, Worter isoliert anzubieten, z.B. in Spielen (s. 7.1, im ibrigen 3.2).

(4) Als Gegenstiick zu (3) gibt es den Fall, daB Kinder die Lautfolge zwar additiv
synthetisieren konnen, daB sie dabei aber nicht auf ein bedeutungsvolles Wort
kommen. In diesem Fall sollten Worter in Zuordnungsaufgaben zu Bildern oder
im Textzusammenhang angeboten werden, der zu sinn-orientierten Hypothesen
zwingt (s. 8.1).
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gabe fiir sie personlich bedeutsam ist,
wenn ihnen also die Losung des Pro-
blems wichtig ist und der Erwerb neuer
Fertigkeiten oder Kenntnisse dafiir niitz-
lich erscheint. Lernen ist wahrschein-
licher, wenn Kinder den Zusammenhang
durchschauen, in dem eine Aufgabe
steht, wenn ihnen der Beitrag einer
Ubung fiir den Lernforischritt einsich-
tig ist und sie nicht nur mechanisch iso-
lierte Lerneinheiten absolvieren.

Neue Erfahrungen werden durch be-
reits vorhandene Deutungsmuster ge-
filtert und miissen in diesem Rahmen
re-konstruiert werden, um eben dieses
Wissen verdndern und erweitern zu kon-
nen. Kindern lernen aktiv, probehan-
delnd, sie iibernehmen nicht passiv fer-
tiges Wissen wie ein Speicher, in dem
Wissenseinheiten additiv abgelegt wer-
den.

Lernen vollzieht sich nicht gleichfor-
mig und stetig, sondern in Spriingen,
mit Plateaus und Riickfillen. Kinder
lernen auf individuell unterschiedliche
Weise und aktivieren zudem je nach Si-
tuation unterschiedliche Zugriffe.

Alles Denken und Handeln ist in kon-
kreter und letztlich naiver Erfahrung
verwurzelt. Neue Deutungen und Ver-
haltensweisen werden nur dann wirksam
gelernt, wenn sie an solche Erfahrungen
angebunden werden kénnen. Vor allem
sind Kinder auf Erfahrung durch eigene
Tatigkeit und im handelnden Umgang
mit Gegenstinden angewiesen, ehe diese
verinnerlicht und automatisiert werden
kann.” (Briigelmann 1983, 168; eine
Auswahl konkreter Unterrichtsvor-
schléige findet sich a.a.O. in Kap. 25).
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