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Hanszrﬁgelmann

WAS HANSCHEN NICHT LERNT,
LERNT HANS NIMMERMEHR . ..

Einfiihrung des Herausgebers als namentlich Betroffenem

»Stefanie, knapp zweiJahre alt, vertieftsich in einen auf dem Tisch liegenden Zettel. Daz-
auf steht: Rolf Kohler [dfit herzlich griifien! Nach einer Weile des Betrachtens liest sie strah-
lend: »Bonbons dei (drei)l

Der Vater laftt sich diese eigenartige Deutung des Textes erlautern. Stefanie: »Da guckl«
Sie deutetauf dasro«in Rolf, aufdas>cin Kohler und das»a<in [if, In dieser Zeit spielten
Bonbons fiir das Mddchen eine besondere Rolle, und zwar solche, die in Papier gewickelt
an einer Stelle oben zusammengedreht waren. Die Auslegung »Bonbons« etfolgte also
aufgrund einer eigenen, sehr subjektven Bedeutung. Die Zeichen o, 6 und 4 erinnerten
das Madchen an die eingewickelten kleinen Geniisse, von denen sie so angetan war. Die
Umlautstriche sowie die Oberschleife beim handgeschriebenen o reprisentierten das
zusammengedrehte Einwickelpapier.«

(SCHWANDER 1984, 23; weitere Beispiele in Scuwartz 1964, 62-84; BrilcELMANN 1983,
passitm; 1984, Kap. 1; und in diesem Band)

Vielen Erwachsenen fallt es schwer, sich in »Die Welt im Kopf« (E.P. F1-
scHER 1985) hineinzudenken - besonders bei Kindern. Der Titel unse-
res Sammelbandes ist deshalb mit Bedacht gewahlt: ABC und Schrift-
sprache werden von Kindern als eines der vielen Ratsel ihrer Umwelter-
lebt, das sie ergriinden wollen wie das Ticken der Uhrund die Stimme
im Bauch der Puppe. Vor allem Didaktiker tun sich schwer, den detekti-
vischen Reiz des Lesens und Schreibens zu erkennen - und zu erhalten,
2.B.in der Wahl von Aufgaben und in der Form von Materialien fiir den -
Anfangsunterricht. '

Fiir sie istein Ritsel, wie Kinder mit Schrift umgehen. Darum haben wir
den Thementeil dieses Bandes auf eine Frage konzentriert, die bereits
der Volksmund mehrdeutig beantwortet: Aus Schaden wird man klug ver-
sprechen die einen; Vorsicht ist die Mutter der Porzellankiste und Was Hin-
schen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr warnen die anderen. Ahnlich
streiten die Didaktiker:

Fehler vermeiden - oder: Aus Fehlern lernen? -
Unter dem Titel »Fehler: Defekte im Leistungssystem oder indiviuell
Anniherungsversuche an einen schwierigen Gegenstand?« fihreichin
die Diskussion ein. Der Beitrag kniipft an meinem Offenen Brief (mit
Mechthild Dean in der GRUNDSCHULE 10/1985, 40) an und be-
griindet noch einmal, warum die Ausgrenzung einer gesonderten
Gruppe von »Legasthenikern« psychologisch nicht gerechtfertigt und
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padagogisch nichesinnvoll ist. Zwar setzt eine wirksame Férderung me-

thodische oder organisatorische Differenzierungen voraus. Eine solche

pragmatische Unterscheidung von Schwierigkeiten beim Lesen- und

Schreibenlernen fithrt aber zu anderen Gruppierungen. Noch grund-

satzlicher stellt der Beitrag die verbreitete Annahme in Frage, Fehler
_seien Symptome von »Lernschwichenc, und fithrt zu der These: Fehler

I sind notwendige Zwischenstufen der Kinder auf ihrem Weg zur Schrift und

Ausdruck allgemeiner Schwierigkeiten ihrer Aneignung.

_ Diese Sichtweise des Lesen- und Schreibenlernens als eines stufenweisen
Entwicklungsprozesses nimmt der Grundsatzartikel von Klaus-B. Gin-
THER auf. Sein Arbeitsschwerpunke ist der Schriftspracherwerb von
Hor-Behinderten. Gintaer untersucht genauer, welche Logik in unzu-
langlichen Lese- und Schreibversuchen von Kindern steckt, und zwar
im Rahmen eines Stufenmodells, das er auf der Grundlage eines Vor-
schlags von Frrtr (1985; 1986) entwickelt hat. Er weist dabei Wechsel-
wirkungen in den Forschritten beim Lesen und beim Schreiben nach,
und er machtauf gedankliche Fortschritte trotz weiterhin vorhandener
Fehler aufmerksam. Zwar stiitzen sich seine Uberlegungen im wesentli-
chen auf Daten aus angelsachsischen Studien, sie korrespondieren aber
im Grundsatz mit Ergebnissen bzw. Modellbildungen, wie sie bereits
frither von Eicurer (1976; 1984), Castrup (1978), BRGELMANN (1983;
1984) und Denn (1983; 1984; 1985) auch fiir den deutschsprachigen
Raum vorgelegt worden sind (vgl. zum spanischen Sprachraum Ferrer-
rO/TEBEROSKY 1979, zum Schwedischen bzw. Franzosischen die Fallbe-
richte von SGpERBERGH 1971 bzw. FrEmNeT 1968/80). Im Schluflteil seines
Beitrags geht GinTHER auch auf unterrichtspaktische Folgerungen ein,
zB. die Wahl der Gemischtantiqua als Ausgangsschrift fiir das Lesen
und Schreiben.

Gerheid Scueerer-NEumann, Rudolf Krerscamany und Hans Bri-
GELMANN nehmen die Warnung von GUNTHER auf, die vorgeschlagenen
Entwicklungsschritte nicht in Form verbindlicher Formalstufen unter-
richtsmethodisch zu verdinglichen. An drei Fallbeispielen (»Andra, Ben
und Jana .. «) demonstrieren sie, wie unterschiedlich die Zugange von
Kindern sein kénnen, auch wenn sich wesentliche Schwierigkeiten und
Fortschritte wiederholen und in tbergteifenden Modellen sinnvoll

“deuten und einordnen lassen. Sie pladieren deshalb dafiir, analog zur

 Spracherwerbsforschung individuelle Lernwege sehr viel detaillierter

- zu beschreiben - iiber mehrere Jahre hinweg und mit reichen Kontext-
angaben zu den Umstinden (vgl. zum methodischen Ansatz und zur
Problematik solcher Fallstudien die Diskussion in Fiscaer 1982 und
1983). Didaktiker/innen sollte es nachdenklich stimmen, wie stark sich
die von uns oft nur als »Fehler«interpretierten Aneighungsformen von
Kindern auch gegen den Lehrgang behaupten - und im nachhinein als

12



erfolgreiche Vorformen des Lesen- und Schreibenkénnens erweisen.
Deas allein spricht nicht gegen die Notwendigkeit eines systematischen
Unterrichts, wohl aber gegen die Erwartungseiner gleichartigen und ungebro-
chenen Rezeption durch verschiedene Kinder.

Diese komplexe Beziehung zwischen Lehren und Lernen bestatigen
auch Detailanalysen von Lese- und Schreibversuchen, die im Mittel-
punkt einer Langzeitstudie mit Schulanfingern von Mechthild Dean
stehen. Thr geht es um die kognitiven Leistungen, die Fortschritte er-
méglichen, zB. von einer blof§ konsonantischen Skelettschrift zu einer
Verschriftung aller, aber auch nur der bedeutungsunterscheidenden
Sprachlaute. Ihre Fallbeispiele bestitigen erneut, dafl Lesen und Schrei-
ben Problemlésungsversuche darstellen: ob Kind oder Erwachsener -
jeder nutzt andere Strategien, um mit den individuell verfigbaren Mit-
teln ein befriedigendes Ergebnis zu erzielen. Welche Schwierigkeiten
sich daraus fiir Lehrer-Hilfen bei Fehlern ergeben, machen die Proto-
kolle auf beklemmende Weise deutlich. Mehr zu wissen bedeutet nicht un-:
mittelbar, wirksamer helfen zu kénnen. Aber die von DenN vermittelten
Einsichten konnen verhindern, daf wir vorschnell und oberflachlich
reagieren - und damit die Schwierigkeiten des Lernens zu Lernschwie-
rigkeiten verfestigen.

In dieser Perspektive istauch der Beitrag von Heiko Barnorn zum heik-
len Thema »Regelwissen« (iiber Rechtschreibung) geschrieben. Schon
bei Denn klingt der Gedanke an, dafl niche nur die Kinder, sondern vor
allem die Lehrer/innen aus den Lese~ und Schreibfehlern lernen sollten
(vgl. auch Serrra 1986). Fir Barnorn wird das Regelwissen der Kinder
in ihrer »Rechtschreibsprache« horbar, Didaktisch folgerte er daraus:
Man mufl Kindern deutlich machen, daf§ sich Schreibweisen nicht aus
dem Lautieren ableiten, dafl sich im Vorsprechen aber intuitive Vorstel-
Hih'ggﬁvﬁber die Schreibung zum Gegenstand des Nachdenkens machen
lassen. Weiter folgerter, dafl auch der Unterricht nichtaufeine Vermitt-
lung sprachlich explizierter Regeln zielen, sondern Rechtschreibmuster
durch die Gruppierung von Wortern nach ahnlicher Schreibweise fiir
eine aktive Ordnung durch das Kind selbstanbieten und damiteher impli-
zit vermitteln sollte. :

Den stirker theoretisch orientierten Analysen von DerN und BALHORN
haben wir Beitrage mit ahnlichen Intentionen, aber unmittelbarem Be-
zug auf Probleme und Handlungsmdglichkeiten im Unterrichtsalltag
an die Seite gestellt.

Dietrich Binper, Schulpsychologe in Hannover, hat aus seiner Bera-
tungstitigkeit im Anfangsunterricht eine Beobachtungshilfe entwik-
kelt, die zu sieben Lernfeldern Anregungen fiir eine Deutung und
Uberwindung von Lernschwierigkeiten gibt. Thm geht es um pragmati-
sche Hilfen fir die Arbeitin der ersten Klasse. Doch auch Binper macht
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daraufaufmerksam, wieunterschiedlich die Griindefiir oberflichlichahnliche
Fehler sein kénnen. Obwohl er sich an einem Modell zentraler Teil-Lei-
stungen orientiert, kommt auch bei ihm der persénlichen Beziehung
des Kindes zur Schrift(sprache) die letztlich entscheidende Bedeutung
zu. Insofern handeltes sich um komplementire Perspektiven, vondenen
die zweite den folgenden Beitrag bestimmt.

»Writing: Teachers and Children at Work«von Donald H. Gravesistein
unmittelbar aus der Praxis und fiir die Praxis geschriebenes Buch, das ei-
nen groflen Reichtum an Ideen und Erfahrungen in anschaulicher, aber
auch systematisch geordneter Form bietet. Dietrich Binper hat aus die-
ser Fiille einen knappen Text zusammengestellt, der sich als Handrei-
chung fiir »freies Schreiben« in der Grundschule versteht. Graves’ Feh-
ler-Begriff schligt sich nieder in seinem Prinzip: Schreiben heifit Verbes-
sern von Entwiirfen. Dazu entwickelt er eine Arbeitsform, die er
»Schreibkonferenz« nennt, mit konkreten Hinweisen zu Problemen wie
inhaltliche Einfallslosigkeit, unlesbare Handschrift und Rechtschreib-
schwierigkeiten. Seine Grundidee: Kinder miissen bei erfahrenen Schrei-
bern»indieLehregehen«, umber eigene Versuche Stiick fir Stiick zu ler-
nen, wie sie sich tiber Texte anderen mitteilen konnen.
Rechtschreibprobleme beim freien Schreiben und ihre Behandlung ste-
hen auch im Mittelpunkt des Beitrags »Unterrichten ohne Fehlerang-
ste«, den Marion Bergk mit ihren Kolleginnen aus Osterreich beige-
steuert hat. Fiir mich ein Schlisselsatz:

»Wie die Artikulation die formale Voraussetrzung fiir das Sprechen ist, sind
Rechtschreibung und Schriftgestaltung die formale Voraussetzung fiir das Schrei-
ben, d.h. fiir das Verfassen von Texten. Niemandem wiirde es einfallen, Artikula-
tionsfehler im Deutsch-Zeugnis zu bersicksichtigen. Sie gehdren behandelt, aber
nicht beurteilt. Ebenso sollte die Rechtschreibung zu einerunbenoteten Selbstver-
stindlichkeit werden.«

Im Rahmen ihres Konzepts kreativen und selbstverantwortlichen
Schreibens beschreibtsie aus eigener Erfahrung, was ihre These: »Ausei-
nem Fehler ist leicht lernen, aber nicht aus einem Makel« konkret bedeutet.
Die Beispiele aus verschiedenen Anfangsklassen bestatigen, dafl auch
Lehrer/innen durch cigenes Probieren lernen, dafl siein j eder Situation
neu erspiiren missen, wie sich das Interesse der Kinder fiir Schrift(spra-
che) gewinnen lafit.

Unserem Motto » Was Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehre
hatBenjamin Brooms These (1964/1971), inderKindheit entwicklesich
dieIntelligenz am raschesten und in diesem Alter (zwischen 3 und 9 Jah-
ren) konne sie auch am nachhaltigsten beeinflufit werden (vgl. Krarkr
u.a. 1971 111, 68-71), wissenschaftliche Weihen verlichen. Die Folge war
eine gewisse Hektik in der Vor- und Grundschulpadagogik bis hin zu
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den Trainingsprogrammen der »Frithlese«-Bewegung (vgl. GimBer
1980, 172~ 1‘84).

Heuteist dieses Bild zu differenzieren. Einerseits erkennen wir genauer,
wie wichtig die frithen Lese- und Schreibversuche der Kinder fiir den
Zugang zur Schrift(~sprache) sind. Zugleich ist uns aber auch bewufit
geworden, dafl die Entwicklung dieser Vorformen Zeit braucht und daf}
es vor allem auf die eigenen Versuche des Kindes ankommt, die durch
unsere Unterrichtsbemithungen nicht beliebig beschleunigt werden
konnen. Unser Bediirfnis nach sachlicher Richtigkeit und nach padago-
gischer Kontrolle des Lernens, die im Anspruch der »Forderdiagnostik«
gipfelt (kritisch dazu Scrier 1985), stehen oftin der Gefahr, diese Bigen-
aktivitat des Kindes zu tibersehen, abzuwerten oder gar zu unterdritk-
ken. Aber auch dazu kennt der Volksmund eine Weisheit, die wir beher-
zigen sollten - diesmal aus der Sicht der Kinder:

»Hans, mein Sohn, was machst du da?«

»Vater, ich studiere.«

»Hans, mein Sohn, das kannst du nicht«

»Vater ich probiere.«

Esistschwer, aber eslohntsich, Geduld mitdem langwierigen Probieren
von Anfangern zu haben. Dasist die gemeinsame Botschaft der Beitrage
zu unserem Thema »Fehler vermeiden - oder aus Fehlern lernent«.
Wollen Sie es nicht einmal probieren .. .?

Aus der Forschung - fiir die Praxis und aus der Praxis - fiir die Forschung

Die Reihe LESEN UND SCHREIBEN versteht sich als Forum fiir un-
terschiedliche Meinungen, vor allem aber als Hilfe fiir ein Gesprich
zwischen Forschung und Praxis. Dies machen bereits die Beitrige im
Thementeil deutlich. Wir wollen aber dartiber hinaus ganz gezielt zu
Arbeiten einladen, in denen sich sachkundige Forscher bzw. Praktiker
mit ihren Erfahrungen oder Problemen an die jeweils andere Gruppe
wenden.

Gerheid Scurerer-NeuMann hat mitihren empirischen Untersuchun-
gen zur Rolle der Sprechsilbe beim Lesen(lernen) und mitihren theore-
tischen Modellen des Lesens und des Rechtschreibens in den letzten 10
Jahren sicherlich am meisten dazu beigetragen, dafl die Lese- und
Schreibforschung wieder als bedeutsam fiir den Unterrichtsalltag erlebt
wurde. Mit ihrem Beitrag will sie der praktisch immer noch wirksamen
WORTBILD-» Theorie«, einem erstaunlich lebenskraftigen Fossil ganz-
heitlichen Denkens in Psychologie und Didaktik, endgiiltg den Garaus
machen. Im vorliegenden Beitrag konzentriert sie sich auf das Recht-
schreiben, im zweiten Band wird sie eine Fortsetzung fir den Bereich
des Lesens vorlegen.
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Wie Gerheid ScuperEr-NEUMANN hat sich auch Helga Lonmann iiber
ein Jahrzehnt mit der LRS-Problematik beschaftigt. Aus ihren Erfah-
rungen mit verschiedenen Klassen und einzelnen Kindern hat sich
»Aufmerksamkeit« als ein praktisches Schliisselproblem und zugleich als
theoretisch ungeklartes Konzept herausgeschalt. Zeitspannen, thre Ko-
ordination und Kontrolle, sind Begriffe, mit deren Hilfe Helga Lon-
MANN ihre Erfahrungen zu deuten versucht - und zugleich in der For-
schung nach Erklarungshilfen sucht.

Unter dem ketzerischen Titel »Hat Lesen und Schreiben etwas mit
Sprechen zu tun?«behauptet Heinz W. Giesg, dafl geschriebene und ge-
sprochene Sprache relativ unabhangig nebeneinander existieren. Seine
unterrichtspraktische Folgerung: Es ist problematisch, Lesen und Schreiben
immer in Bezug zur gesprochenen Sprache zu unterrichten.

Aktuelle Berichte
Die Kurzbeitrage gruppieren sich um einige Aspekte des Lesen- und
Schreibenlernens, die der Lese- und Schreibdidaktik leicht aus dem
Blick geraten.
Susanne LINDNER-AcHENBACH, Andrea Purranrt und Rudolf KrETSCH-
MANN berichten aus der Lese- und Schreibforderung von jugendlichen Ar-
beitslosen. Es wird weithin immer noch nicht zur Kenntnis genommen,
dafl auch am Ende der Pflichtschulzeit die Lehrplanziele des 1. bzw. 2.
Schuljahres fiir eine beklagenswert grofle Minderheit nur auf dem Pa-
pier stehen. Dafl selbst nach 10 Jahren voller MifSerfolgserlebnisse die Si-
tuation nicht aussichtslos sein muf, ist das positive Ergebnis der beiden
Beitrige der Bremer Gruppe. Zugleich zeigen sie, wieviel Ideenreich-
tum und Aufwand notigist, um nachzuholen, was die Grundschule ver-
saumt hat.
Aus der Arbeit mit schriftunkundigen Erwachsenen liegen inzwischen
vielfiltige Erfahrungen vor. Frank Drecorr, einer der Initiatoren der
Alphabetisierungsbewegung in der Bundestepublik, berichtet iiber eine
Tagung in Oldenburg, auf der sich Projekte der Erwachsenenbildung aus
verschiedenen EG-Landern im Herbst 1985 vorgestellthaben. In seinem
zweiten Beitrag prasentiert er ein Angebot zur Fortbildung von Kurslei-
tern, in dem praktische Ideen fir eine erfahrungs- und handlungsbezo-
gene Arbeit mit Analphabeten nicht programmatisch, sondern aus der
eigenen Arbeit dargestellt werden.
Franz Josef Kunn berichtet tiber einen dhnlichen Ansatzin der Alphabe-
tisierungskampagne der abc-Gesellschaft in Ecuador. Er bezieht sowohl me-
thodisch als auch gesellschaftspolitisch engagiert Stellung und gibt An-
regungen, die auch fiir die Arbeitin industrialisierten Lindern (selbst in
der Grundschule) bedenkenswert sind.
Um neue Medien und neue Arbeitsformen fiir den Zugang kleiner Kin-
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der zur Schrift geht es in den letzten vier Beitrigen. Robert Lawrer
schildert am Beispiel seiner Tochter Peggy, wie sich die vorschulischen
Erfahrungen von Kindern mit Buchstaben und Wortern durch den all-
taglichen Umgang mit Computern verandern konnen. Aufschlufireich
vor allem, daff gerade die als »mechanistisch« verschrieenen Computer
fiir das »Ratsel ABC« Losungsformen anbieten konnen, bei denen Schrift
zum Mittel fiir das Kind wird, seine eigenen Ziele besser zu erreichen.

Um das Entwickeln 1nd1v1dueﬂer Lerninteressen geht es auch in dem
Vorschlag von Marion Berex, jedes Kind frei wihlen zu lassen, welchen
Text es sich erarbeiten und den anderen vorlesen will. Durch die gleich-
zeitige Aufnahme auf seine »Etgenkassette« kann es anschlieflend selbst
héren, wie es gelesen hat-und sich mitdiesem Produkt ein Ziel fiirindivi-
duelles Uben setzen. Damit werden noch einmal Mdglichkeiten des Ler-
nens aus Fehlern angesprochen, die auch die Lehrenden von dem angst-
und unruhestiftenden Kontrollesen in Klassenfront erlosen.

Die von Marion Berck angesprochene Idee einer Biicherei fiir Kinder,
die vom 1. Schultag an Texte auf verschiedenen Niveaus anbietet und die
Kinder zum Verfassen eigener »Biicher« anregt, fithre ich selbst unter
dem Titel »Regenbogen-Lesekiste: 5x5 Biicher fiir Leseanfinger« kurz aus -
mit einer Einladung an Lehret/innen und Kinder, thre Produkte wech-
selseitig auszutauschen.

Um eine neue Arbeitshilfe fiir einen solche Abkehrvon der herkémmli-
chen Fibel geht es auch Doris Maurne-Scuonie. Thr Versuch, die Er-
zihl-Kunst in der Grundschule neu zu beleben und auf diesem Weg
Kindern Lustauf’s Lesen und Schreiben zu machen, hatsich in Materia-
lien fir das 2. und nun auch fiir das 1. Schuljahr niedergeschlagen, die
gerade jenen Lehrer/innen Mut machen und Entlastung versprechen,
die sich zu recht gegen einen »Sprung in den offenen Unterricht« weh-
ren.

Denn ohne eigene Erfahrung, die nur aus behutsamen Versuchen erwachsen
kann, ist eine Oﬁnung des Lehrgangsunterrichts nicht denkbar. Fiir solche
Versuche im eigenen Klassenzimmer praktische Anregungen und theo-
retische Grundlagen zusammenzustellen war Anlaf}, dic Beitrige zu
diesem Band zu sammeln und zu veréffentlichen.

Damit nehmen wir Impulse auf, die Adolf Horer vor genau 10 Jahren
mit seinem Sammelband »Lesenlernen: Theorie und Unterricht« gege-
ben hat. Die Beitrige von Goopman, GtimeeL, WEGL und EicHLER (zur
»Fehleranalyse von Spontanschreibungen . . ) haben eine Diskussion
tiber Lesen und Schreiben als Problemlosungsprozef§ und dann auch prakti-
sche Versuche in Gang gesetzt, auf denen unsere Arbeiten aufbauen,
auch wenn wir nicht alle ihre Thesen teilen.

Ahnliches gilt fir den ebenfalls (gut) 10 Jahre alten Ansatz von Hans
VESTNER, einsichtiges Lernen durch eine »direkte Hinfithrung zur Seruk-
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tur der Buchstabenschrift« zu ermoglichen. Auch wenn ich mir ge-
wiinscht hitte, dafl er die Konzentration auf den technischen Aspektder
Schriftsprache durch Vorschlage fiir einen handlungsorientierten Um-
gang mitihr erganzt (statt sie in die tibliche Fibelform zu giefen), bleibt
der CVK-Lehrgang eine Pionietleistung, die aus dem unfruchtbaren
Methodenstreit herausgefiihrt und eine neue Denkrichtung erdffnet
hat.
Schon tiber ein Dutzend Jahre liegen die Verdffentlichungen von Gu-
drun Serrra (1973) und Ute MoELLER-ANDRESEN (1973) zuriick, in de-
nen sie Klassenzimmer beschreiben (nicht mit 20 oder 25, sondern mit
35 und 40 Kindern .. .), deren tagliche Praxis bereits viel von dem ver-
wirklicht, was wir uns als Umsetzung unserer Vorstellungen erhoffen
(auch als Wiederbelebung reformpidagogischer Traditionen).
| Esist trostlich, dafl solche beharrliche Uberzeugungsarbeit iibet die Jah-
' re hinweg letztlich mehr Wirkung hatte als die globalen Systemrefor-
" men der Bildungspolitiker und die kurzatmigen Fibel-Revisionen
mancher Verlage. Ich nehmen das als Ermutigung, die in der Praxis be-
reitsrechtlebendigen Ansatze offeneren Unterrichts schrittweise weiter
zu entwickeln und zu verbreiten. Dieser Band und diese Reihe verstehen
sich als Anregung und Unterstiitzung fiir solche Versuche vor Ort.
Die zweite Perspektive unserer Reihe LESEN UND SCHREIBEN: Wir
wollen diese Praxis zum Gegenstand empirischer Untersuchungen und
theoretischer Analyse machen. Fiir den zweiten Band, der 1987 erschei-
nen wird, stellen wir folgendes Problem zu Diskussion:
| Der Methodenstreit der 50er und 60er Jahre hat sich durch die allseits
" propagierte »Methoden-Integration« im wesentlichen erledigt, auch
wenn die Akzente unter diesem Konsens-Schirm durchaus unter-
schiedlich gesetzt werden. Inzwischen ist deutlich geworden, dafl diese
methodischen Differenzen eine tieferliegende Kontroverse verdeckt
haben, die quer zu solchen Unterscheidungen wie ganzheitliche vs. syn-
thetische oder akustische vs. optische Orientierung liegt. Sie betrifft die
Vorstellungen vom Lernen und ist deshalb weder linguistisch (also mit
Kriterien fir die Auswahl bestimmter Spracheinheiten) noch allein psy-
chologisch (d.h. durch eine Analyse der ausgebildeten Fahigkeiten des
Lesens und Schreibens in Teilfertigkeiten) aufzulSsen.
| Dieneue Frontlinie verliuft zwischen einerseits Lehrgingen und Fibeln
" | (gleich welcher methodischen Ausrichtung) und andererseits Vorschli-
7ol genfir einen»offenen Unterricht«, wiesie sichim Spracherfahrungsan-
satz, in der Freinet-Pidagogik und zhnlichen Konzeptionen nieder-
schlagen (vgl. zum Uberblick die Beitrage zu Berck/MeiErs 1984). Das
Verbliiffende an dieser Konstellation ist der fast vollstindige Verzicht
der Fibeldidaktik auf Auseinandersetzung trotz radikal unterschiedli-
cher Annahmen iiber kindliches Lernen, tiber Leitbilder von Unter-
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richt, ja tiber das Menschenbild. Die Vertreter »entdeckenden Lernens«
und ahnlicher Prinzipien besetzen fast kampflos pidagogische und
fachdidaktische Positionen, gewinnen seit etwa 5 Jahren (nach fast volli-
gem Verhallen ihrer publizistischen Appelle zwischen 1970 und 1980)
zunehmend Resonanz in der Praxis - wihrend Verlage unverdrossen
neue Lehrwerke auf den Markt werfen, die das herkommliche Lehr-
gangsmuster selbst methodisch kaum variieren, geschweige denn seine
Grundannahmen in Frage stellen. o
Positiv an dieser Koexistenz ist der Verzicht auf einen Glaubenskrieg,zu |
dem der Methodenstreit vor 20, 30 Jahren ausgeartet ist. »Reine Lehre«
(ob fiir oder gegen Lehrginge) verfehlt die Schwierigkeiten des Unter-
richtsalltags. Lehrer unterscheiden sich in Erfahrung, Engagement und
Arbeitsbedingungen so erheblich, daf} sie auch unterschiedliche pada-
gogische Anspriiche und Arbeitsformen entwickeln.

Aufderanderen Seite kann man Lehrgange aus geradezu entgegengesetz-
ten Motiven akzeptieren: als prinzipiell beste Organisationsform des
Lernens - oder nur pragmatisch als Kriicke, um Erfahrungen fiir eine
allmihliche Offnung des Unterrichts zu gewinnen. An diesem Punkt
nun erweist sich der Mangel an Streit als fatal. Die Schweigsamkeit der
Lehrgangsvertreter erspart den »Alternativenc, ihre Position theoretisch
detailliert zu begriinden, methodisch differenziert auszuarbeiten und
empirisch niichtern zu tiberpriifen. Die oberflichlich reibungslose Ak-
zeptanz positiv besetzter Schliisselbegriffe wie »Offenheit, »entdek- |
kendes Lernenc, »aktive Aneignung« erzeugt ein »Wir«-Gefiihl, das |
wichtig ist, um Engagement fur Veranderungen zu wecken (vgl. mein
»Sekten-Modell« padagogischer Reformen [1979)]), das aber zugleich
Unklarheiten tber die Ziele und Prinzipien durch ein wachsendes
Spektrum unterschiedlicher Praktiken und ihre (wenn iberhaupt)
theoretischen Begriindungen zur Folge hat.

Ich halte es deshalb fiir notwendig, dafl sich die »Alternativen« selbst zu
Kiritikern ihrer eigenen Ansitze machen und konkrete Vorschlage fiir
die Uberpriifung ihrer Annahmen und fiir die Bewihrungskontrolle
ihrer Praxis entwickeln. Gerade weil wir von der Richtigkeit unseres
Ansatzes iiberzeugt sind, sollten wir alles tun, um seine Angemessenheit
durch harte Bewihrungskontrollen zu priifen und zu verbessern. Auch
nur ein bifichen historisches Bewuftsein sollte uns vor dem Glauben
schiitzen, gerade wir hitten den Stein der Weisen gefunden.

Ich unterscheide zwei Schritte:

1. Definition von Annahmen und vermuteten Wirkungen, die wir als
charakteristisch fiir die Anspriiche unseres Ansatzes ansechen - und die
externe Kritiker als Bewdihrungskontrolle akzeptieren.
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2. Entwicklung von Prijf~Verfahren, die beide Seiten als aussagekraftig,
fair und praktikabel betrachten, sowie ihre anschlieende Durchfith-
rung.

Mitgdiesen beiden Schritten konnten wir bereits einen ganz wesentli-
chen Pluspunkt gegeniiber dem Lehrgangsansatz verbuchen, driicken
sich doch deren Vertreter bis heute um eine vergleichende Evaluation
ihrer Programme (fiir mich personlich war die Resonanz auf einen ent-
sprechenden Vorschlag (mit R. SéuNeN 1981) in dieser Hinsicht sehr
lehrreich). Ich vermute uberdies fiir uns selbst mehrere heilsame Wit-
kungen schon dieses Diskussionsprozesses, che es tiberhaupt zur
Durchfithrung und Auswertung von Untersuchungen kommt:

* Wir werden sehr viel genauer bestimmen miissen, was wir als definierende Merkmale
unseres Ansatzes und als realistische Versprechen betrachten. Das wird uns Bescheiden~
heit lehren.

* Wirwerden die Bezichungen zu »der anderen Seite« emotional entkrampfen, weil ver-
baler Ballast beiseite geraumt wird, andererseits die sachlichen Differenzen deutlicher
bestimmen miissen, um unser Profil auf diese Weise sichtbar zu machen.

* Wir werden auch untereinander Differenzen entdecken, die uns zwingen werden, uns
tber die theoretische Tragfahigkeit (statt der pragmatischen Nitzlichkeit) jedes einzel-
nen Arguments Gedanken zu machen. Das kann die Uberzeugungskraft und praktische
Wirksamkeit unserer Vorschlige nur steigern - sofern wir tatséicl%lich recht }ll)aben,

. Das in diesem Band diskutierte Konzept von »Entwicklungsstufen« der
" kindlichen Lese- und Schreibversuche ist ein Aspekt der »alternativen

Didaktike. Ihn will ich selbst 1987 fiir eine griindlichere theoretische
Analye und empirische Uberpriifung unter die Lupe nehmen: Was mei-
nen verschiedene Autor/innen, wenn sie von »Stufen« sprechen? Was
bedeutet eine entwicklungspsychologische Stufen-Interpretation fiir
die methodische Planung von Unterrichtsschritten? Diese und dhnliche

 Fragen lassen sich aus verschiedenen Beitrdgen dieses Bandes, aber auch

aus Praxisversuchen zur Offnung des Unterrichts entwickeln. Ich lade

hiermit zu einer breiten (selbst—)lg(titischen Diskussion unserer eigenen

Ansatze im nachsten Band ein.

Zum Schlufd noch ein Wort des Dankes zu diesem Band. Um die Lektiire

dieses sehr dichten Buches etwas aufzulockern, haben wir auch Schiiler
aus einer Interviewreihe von Klaus Geppert 1984), chemalige Schiiler
aus einem Universititsseminar von MAUTHE-SCHONIG 1983/84) und

den Méchtegern-Schiiler I-Ah des Kinderbuch-Autors A.A. Miing zu

Wort kommen lassen. Wir danken den Autor/innen fir dieses zusatzli-

che Lesevergniigen.

Leeste, im Februar 1986 Hans Br(igelmann
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