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Zu diesem Heft

Lesen lernen ist weit mehr als ein
unterrichtliches Verfahren. Im Lesen
der unendlich vielen Zeichen, die uns
etwas bedeuten, verindern sich Welt
und Individuum. Sie beginnen anein-

ander zu haften; sie lassen sich nicht
mehr los. Lesen ist ein lebenslanger
Prozess, ich méchte sogar sagen: ein le-
benslanges Vergniigen.

In diesem Heft werden Beispiele aus
dem Leseunterricht und allgemeine
Uberlegungen zum Lernbereich vorge-

stellt. Es wird deutlich, dass die Orien-
tierung am Schiiler und die methodische
Vielfalt, die Sonderpiadagogik auszeich-
net, hier besonders gefragt ist, aber auch
iiberzeugende Antworten liefern kann.

Heinrich Lanzinger

Dr. Karl-Heinz Kleinbach s s s e s s T e e e s |

Getrocknete Stimmen

Auf dem Weg zu einer Didaktik des Lesens und Schreibens

fur Klaus Giel

Ich war verriickt vor Freude: jetzt
hatte ich sie fiir mich, diese getrock-
neten Stimmen in ihren kleinen Her-
barien, diese Stimmen, die mein
GroBvater durch seinen Blick zum
Klingen brachte, die er hérte, die ich
nicht hérte!

J. P Sartre: Die Waérter, dt. Hamburg

1965, 37

,,Da, sieh mal.“ Er zeigte auf den Bo-
den vor sich. ,,Was siehst du da?*
,,Spuren,” sagte Ferkel. ,,Pfotenab-
driicke.“ Es quieckte leicht vor Auf-
regung. ,,Oh, Pu! Glaubst du, es ist
ein... ein... ein Wuschel?*“ ,Konnte
sein,“ sagte Pu. ,,Manchmal ist es
das, und manchmal ist es das nicht.”
A.A. Milne: Pu der Bir, dt. 1987, 42

Einleitung

Am Beginn misste ein Kinobesuch ste-
hen; mit einem Film, der die Schwierig-
keiten jener Menschen aufzeigt, die nicht
Lesen und Schreiben kénnen. Denn der
Film als weitgehend schriftloses Medi-
um ist besonders geeignet, solche Ge-
schichten zu erzihlen. Er zeigt, welches
Potenzial geweckt wird, wenn Men-
schen in unserer Gesellschaft Lesen und
Schreiben lernen. Wie groB ist die Be-
nachteiligung und Ausgrenzung, wenn
die Fihigkeit zur schriftlichen Kommu-
nikation fehlt? Dazu wiirde ich zeigen:
Wir kénnen auch anders (Deutschland
1993)'. Uber seinen Film sagt Regisseur
R. Detlev Buch: ,,Du kannst in Deutsch-
land nur ein Road-Movie drehen mit

| Weitere Filme zum Thema ,lesen: Stan-
ley und Iris (USA 1990), Cartas del Parque
(Kuba/Spanien 1988), Padre Padrone (ltali-
en 1977), La ceremonie (Frankreich 1995,
R: Claude Chabrol).

Leuten, die nicht lesen kénnen. Die an-
deren kapieren die Schilder und sind in
sechs Stunden da, wo sie hinwollen...”.
Wir sind beim Thema.

Stellenwert und didaktischer Ort

von Lesen/Schreiben im Unterricht
der Schule fiir Geistighbehinderte

sind nach wie vor unklar. Dabei ist unbe-
stritten, dass die Schule die Aufgabe hat,
einem Kind Lesen und Schreiben beizu-
bringen, sofern die Voraussetzungen
dafiir vorliegen. Wenig Konsens scheint
es allerdings in der Bestimmung solcher
Voraussetzungen zu geben. Und dies liegt
nicht etwa am fehlenden Problembe-
wusstsein von Lehrerinnen, Lehrern und
Eltern. Meine Erfahrung aus Elternge-
sprachen, Pidagogischen Tagen, Klassen-
pflegschaftsabenden, Fortbildungen, Kon-
ferenzen und Pausengesprichen ist die,
dass wir alle eine ziemlich genaue Vor-
stellung davon haben ,wie es geht* —
aber eben jeder von uns seine eigene.

Die Vielzahl von Konzepten zum Lesen-
und Schreibenlernen ist an sich nicht

schlecht, solange man davon ausgehen
kann, dass jede einzelne Vorstellung zum
Erfolg fiihrt. Dass dies nicht so ist, wird
deutlich in den Erwartungen von Elter
und wie wir damit umgehen. Es zeigt
sich aber auch im vielgestaltigen metho-
dischen Ehrgeiz einzelner Kollegen und
Kolleginnen und an Lehrmittelschrén-
ken, die mit Lese-Material voll gestopft
sind. Ziemlich sicher ist, dass jedes Kind,
das die Schule fiir Geistigbehinderte be-
sucht, wihrend seines Schulbesuchs
mindestens zwei oder drei Anldufe zum
Lesen- und Schreibenlernen macht.? Da-
bei ist auch klar, dass solche Ansitze
nicht unbedingt theoretisch fundiert
sind. Hinzu kommen hiufig Férderange-
bote durch Eltern. Diese wirken im bes-
ten Fall flankierend zu schulischen Ange-
boten. Gut gemeint sind sie allemal.

Kultur als Methode
In jingster Zeit kommen neue Uberle-

gungen unter dem Titel Kultur als Me-
thode (vgl. SCHURAD 1998, 21) hinzu.



Lesen und Schreiben wird dabei nicht
mehr isoliert als Kulturtechnik verstan-
den. Auch geht es dabei nicht mehr al-
lein um den iiberwiegend funktionalen
Zusammenhang und das Verfligen inter-
ner Entzifferungstechniken. Hochst wi-
derwillig beginnen auch wir zu begrei-
fen, dass es nicht (nur) um die Vermitt-
lung von Lese- und Schreibfertigkeiten
geht, also das Verfiigen iiber ein zusitz-
liches Zeicheninventar, sondern um ei-
ne schriftsprachliche Logik, eine spezifi-
sche und vor allem kulturrelevante
Ordnung des Denkens.

Alltag ist die beste Schule?

Dieser Widerwille hat seine Ursache
darin, dass Schule fiir Geistigbehinderte
weitgehend erfahrungsorientiert und
zweckrational argumentiert und arbei-
tet. Danach hat Schule die Aufgabe, Kin-
dern und Jugendlichen Fertigkeiten und
Kenntnisse zu vermitteln, die fiir Ver-
standnis, Zurechtfinden und Mitgestal-
tung von Umwelt/Mitwelt notwendig
sind. Im Felde der Unterrichtsplanung
und bis hinein in einzelne Sequenzen
lasst sich zeigen, dass Unterricht als ei-
ne Art Transportsystem begriffen wird,
als Verschiebebahnhof, auf dem fertiges
und abgepacktes Wissen zu mehr oder
weniger plausiblen Giiterziigen zusam-
menrangiert wird.
Es geht in dieser Sicht um Qualifikati-
onsleistungen und auBer- bzw. nach-
schulische Verwertungszusammenhin-
ge. Das Credo: Die beste Schule ist die-
jenige, bei der man gewissermaBen gar
nicht mehr merkt, dass es eine Schule
ist. Die beliebten Programmtitel dieser
_ Auffassung heiBen deshalb auch: Alltag
Jist die beste Schule, auBerschulische
~ Lernorte, lebensunmittelbares Lernen.
In ihrer gedanklichen Verlangerung zielt
diese Sichtweise auf Entschulung. Denn
klar diirfte auch sein: Fiir das meiste,
was Kinder durch solche Zugangswei-
sen lernen und erfahren, gibt es viel

2 Die Argumente fiir den Beginn eines sys-
tematischen Lese-Schreib-Unterrichts
sind sehr unterschiedlichen theoretischen
Bezugssystemen zuzurechnen: Kognitive
Voraussetzungen, individueller Lernbe-
darf, methodische Uberlegungen (etwa: Fi-
bel/Leselernprogramm contra Alltagssi-
tuation contra Spracherfahrung), Erwar-
tungen/Wiinsche der Eltern, Kooperation

im Rahmen einer AuBenklasse, Schiiler im

Grenzbereich zwischen Férderschule und
Schule fiir Geistigbehinderte, die Ent-
scheidung eines Kollegiums fiir ein be-
stimmtes Leselernprogramm usw.

kompetentere ,,Lehrmeister* als ausge-
rechnet Fachlehrer und Sonderschul-
lehrer.

Lebensunmittelbares Lernen wird — ne-
ben den sog. Alternativschulen — auch
und gerade an der Schule fiir Geistig-
behinderte immer wieder eingefordert
und postuliert. Jedoch wird der Bezug
zum Alltag dabei so verkiirzt, dass ,die
spezifische Distanz der Schule zur
Wirklichkeit theoretisch gar nicht
mehr zum Ausdruck gebracht werden
kann (...). Die unter dem Erfahrungsbe-
zug geforderte Gleichsetzung von Le-
ben und Lernen macht in der Tat Schu-
le Uberfliissig (DUNCKER 1994, 124).
Wer Schule als Erfahrungsraum begreift
und mit Alltag gleichsetzt, fiir den ste-
hen individuelle Erfahrung und Entwick-
lung im Aufgabenzentrum. Es gibt je-
doch keinen plausiblen Grund dafiir,
warum eine solche Aufgabe zwingend
durch Schule {ibernommen werden
soll. Nicht zufillig werden unsere eige-
nen unklaren Vorstellungen in schul-
theoretischer Hinsicht gerade im Ver-
héltnis von Unterricht und Therapie
deutlich.

Angesichts  konkurrierender  Erfah-
rungsorte (Medien, offene Jugendarbeit,
Vereine, usw.) muss Schule ihre spezifi-
sche Praxis offen legen und begriinden
kénnen. Und zwar so, dass dabei Schul-
zeit als eine in sich selbst bereits sinn-
volle Lebenszeit zu verstehen ist (und
nicht erst im Bezug auf Qualifikationen
und auBerschulische Verwertungen). Als
eine eigenstandige Praxis, die so nir-
gendwo anders vorkommt. Dies ist kein
Verzicht auf den Erfahrungsbegriff.Viel-
mehr werden in einer solchen schuli-
schen Praxis Erfahrungen in spezifi-
scher Weise aufgegriffen und in gréBe-
re Zusammenhinge hineingestellt und
es wird in neue, nicht erfahrbare Wis-
sensbereiche eingefiihrt. Interne Schul-
entwicklung oder Kooperation mit all-
gemeinen Schulen darf nicht dariber
hinwegtduschen, dass eine schultheore-
tische Bestimmung unserer Schulart
noch aussteht.

Durchaus in Ubereinstimmung mit den
Vorgaben des Bildungsplans, stellen vie-
le von uns ihre Arbeit unter Aspekte
wie Ganzheitlichkeit, Erfahrung, Sinnlich-
keit, Unmittelbarkeit und Selbststindig-
keit. So unterschiedlich diese Akzente
untereinander auch sein mogen, sie glei-
chen sich in der Abwehr schriftkulturel-
ler Orientierung. Die Bedeutung der
Schriftkultur wird gerade von vielen
Kolleginnen und Kollegen der Schule fiir
Geistigbehinderte dadurch desavouiert,
dass man sie mit Buchunterricht gleich-
setzt (,nlichtern®, ,abstrakt", ,sinnen-

arm“, ,erfahrungslos”). Ja mehr noch:
Wer von Erfahrungsbezug und Lebensun-
mittelbarkeit spricht, meint immer auch
die Opposition zu Schrift. Deshalb riickt
bisher kaum in unser Blickfeld, was Ler-
nen unter den Bedingungen der Schrift-
kultur meinen kénnte.

Methodische Schliisselstellung
der Schrift

Wir miissen anerkennen und aufzeigen,
dass und wie auch Schule fiir Geistigbe-
hinderte in Schriftkultur eingebunden
ist. Dabei ist Schrift/Text nicht ein Kon-
kurrent zur Erfahrung, sondern sie ent-
hilt viele Moglichkeiten, damit Erfah-
rung lberhaupt zu fassen, zu buchsta-
bieren, zu verstehen und zu memorie-
ren ist. ,Erfahrungen kénnen im Medi-
um der Schrift sozusagen als Texte auf-
gefiihrt und so einer Reflexion und Be-
arbeitung zuginglich gemacht werden“
(DUNCKER 1994, 124). Grindlich
missverstanden werde ich, wenn dies
als eine Aufforderung zum reinen
Biichergebrauch gedeutet wird. Fiir je-
den Themenbereich des Bildungsplanes
lasst sich zeigen, dass wir Verfahren der
Objektivierung, der Kommunikation,
der Erinnerung von Phinomenen ge-
brauchen und kultivieren, die (zu-
ndchst) mit Biicherwissen gar nichts zu
tun haben. Genau dies entspricht dem,
was Paulo Freire mit Alphabetisierung
meint. Es geht dort darum, Menschen
»in die Lage zu versetzen, eine kon-
krete Methode zu erlernen, um die sich
verindernde Realitit zu lesen‘*
(FREIRE 1981, 153). Dieses Verstindnis
von Methode steht in der Tradition von
Pestalozzi, Herbarth und der Reform-
padagogik. Es werden zwei Vorausset-
zungen gemacht: Erstens geht man da-
von aus, dass das Kind, auch wenn es
erst beginnt, sich VWelt anzueignen, sich
doch immer bereits in Handlungs- und
Deutungszusammenhidngen befindet. Es
gibt gewissermaBen kein ,,AuBerhalb
der Kultur*.

Zweitens ist Schule der Ort, an dem
diese Welt als verstehbare und gestalt-
bare verfiigbar gemacht wird.

Und zwar durch Formen, ,die diese
Welt als eine lesbare zeigen und in de-
nen die Moglichkeit zugespielt wird,
Kultur aufzunehmen und weiter zu ent-
wickeln (DUNCKER 1994, 240). In
diesem Verstandnis kommt der Schrift
methodische Schliisselstellung zu.

Allzu oft wird gerade an der Schule fiir
Geistigbehinderte ,,erlebensmiBige Er-
schlieBung” mit einer platten Vorstel-
lung von Sinnlichkeit verwechselt. Dass
und wie der Erfahrungsbezug unter den

3



Bedingungen der Schriftkultur eine spe-
zifische Ausbildung erfihrt, bleibt in wei-
ten Teilen der didaktischen Diskussion
vollig ausgeblendet. Stattdessen werden
viele Unterrichtsinhalte im Pathos der
Urspriinglichkeit (Giel) inszeniert (,Wir
fihlen den Baum®, ,Wir tauchen unsere
Hznde ins Wasser", ,,Wir héren die Stil-
le”, ,,Wir filhlen die Erde®). Was davon
jedoch bleibt, sind voneinander isolierte
Bestinde von ,Reiz-Material* (Ober-
flichen, Geriuschkisten, Tastsicke, ...).
Solche Unterrichtsangebote gehen da-
von aus, dass Sinneseindriicke selbster-
klirend sind. Dies ist sachlich falsch.?
Vielmehr haben Sinneseindriicke stets
kulturell hinterlegte VWahrnehmungsfor-
men im Riicken. Die Alphabetisierung
von Erfahrung, von der Freire spricht,
meint die Aneignung von

Kultur als Suche ,,nach den
Lettern, in denen unsere Kultur
verfasst ist* (Ludwig Duncker).

Es geht hier also um die vorgingige kul-
turelle Bedeutung von Schrift. Zwischen
Kind und Welt sind Texte eingeriicke,
die das Erkennen der Welt ermoglichen
und die zugleich die Kultivierung des
Kindes (Enkulturation) voranbringen.
Unsere Erfahrungswelt wird nicht allein
durch Sinneseindriicke aufgebaut. Er-
fahrung ist ein mehr oder weniger sys-
tematischer  Verweisungszusammen-
hang: ,Dadurch ist jedes Einzelphino-
men nur noch Buchstabe, der nicht nur
um seiner selbst willen erfasst, der
nicht etwa nach seinen eigenen Be-
standteilen oder nach der Gesamtheit
seines sinnlichen Aspekts betrachtet
wird, sondern iiber den der Blick hin-
weg und durch welchen er hindurch-
geht, um sich die Bedeutung des Wor-
tes, dem der Buchstabe angehort, und
den Sinn des Satzes, in welchem dieses
Wort steht, zu vergegenwartigen
(BLUMENBERG 1986, 19f).

Die Buchstabenschrift ist ein in unserer
Kultur gebrauchliches grafisches Verfah-
ren, mit dessen Hilfe wir unmittelbare
Eindriicke festhalten, erinnern und erst
so mit anderen Eindriicken vergleichen
kénnen. Um diese methodische Schliis-
selstellung von Schrift soll es nachfol-
gend gehen. Mit methodischer Schliissel-

3 Ethnologie, Spracherwerbsforschung,
Wahrnehmungspsychologie und Asthe-
siologie belegen und fundieren dies je.un-
terschiedlich. In den Neuro- und Kogniti-
onswissenschaften wird dies gegenwartig
unter der Fragestellung der mentalen Re-
prdsentation untersucht und diskutiert
(vgl. METZINGER 1993).

stellung ist gemeint, dass das zugrunde-
liegende Verfahren nicht nur die An-
wendung (Lesen und Schreiben von
Buchstaben, Wortern, Sitzen) regelt,
sondern eine fiir unsere Kultur spezifi-
sche Form der Auffassung und des Aus-
drucks von Wirklichkeit ist.

Diese zeichnet sich durch vier Dimen-
sionen aus. Ich nenne diese Dimensio-
nen Abwesenheit, Linearitdt, Differenz und
Materidlitdt.

Was ist damit gemeint?

Vier Grundlagen fiir das Lesen
und Schreiben

Schreiben und Lesen — in dieser Rei-
henfolge! — hat immer zu tun mit

Abwesendem.

Denn um Spur, Zeichen, Text zu lesen
muss ihre Entstehung zeitlich voraus
liegen. So kann ich etwa aus der Spur
durch den Schnee angeben, welche
Richtung ein Tier genommen hat. Der
Kriminalbeamte kann aus den Spuren
am Tatort den Hergang einer Tat rekon-
struieren. Damit ein Kind seinen Namen
liest, muss es selbst oder jemand an-
ders ihn vorher geschrieben haben. In-
dem ich mit dem Stift eine Spur hinter-
lasse, markiere ich bereits eine minima-
le Form der Abwesenheit, einen Verzug:
,Gerade eben, vorher war ich mit mei-
ner Hand dort, jetzt ist der Stift hier.”
Wem Abwesendes nicht wichtig ist, der
bendtigt auch keine Erinnerungsform.
Vielleicht liegen seine Aufmerksamkeit
und sein Interesse zunichst im Herstel-
len von Erinnerungsspuren, gewisser-
maBen im Einschreiben solcher Spuren
in mein Bewegungsgedachtnis. Das von
Piaget dargestellte Spiel des Kindes mit
der Fadenrolle gehort hierher.

Wer fonematische Schrift liest, erkennt

interne Differenzen,

also das was p von d unterscheidet.
Weil Buchstaben Elemente eines Sys-
tems sind, miissen sie voneinander unter-
scheidbar sein und nicht etwa vom
realen Gegenstand, den sie bezeichnen.
Einen Buchstaben zu lesen heisst, den
Unterschied zu anderen Buchstaben
wahrzunehmen, nicht jedoch den Buch-
staben einem Bild oder Gegenstand zu-
zuordnen. Zu dieser internen Differenz
der Buchstaben (Grafeme) kommt hin-
zu, dass der Bezug zum Laut (Fonem)
willkiirlich ist. Aus der Buchstabenform
wird seine Lautierung nicht erkennbar.
Wir miissen diese willkiirliche (arbitrd-
re) Zuordnung von Grafem und Fonem
lernen. Lesende Erwachsene bemerken
diese willkiirliche Zuordnung nur bei

Buchstaben aus nicht-eigenen Schrift-
systemen etwa im Russischen oder
Griechischen.

Beim Schreiben und Lesen geht es in
spezifischer Weise um die

Materialitat

von Oberflichen. Wir schreiben auf ei-
ne Oberfliche und wir lesen von einer
Oberfliche. Solche Oberflichen wer-
den durch Kratzen, Schmieren, Malen,
Zeichnen, Brennen, Reissen, Schneiden,
Stempeln, Drucken, also durch unsere
Bewegung, verindert. Die Oberfliche
wird dabei nicht zerstért und aufgeldst,
sondern die Verinderung der Ober-
fliche wird sichtbar. Im Hinterlassen
von Spuren erprobe und erfahre ich,
wie weit ich mit meinen Kriften, mei-
nen Bewegungen gehen kann. Die ma-
terielle Oberfliche ist als interface Um-
schlagplatz fiir Nichtmaterielles (Abwe-
sendes, Gedanken, Erinnerungen, Ab-
sichten, Ausdruck von Bediirfnissen,
Wiinschen, Fragen).

Linearitat

Im Schreiben/Lesen bringe ich dieses
Nichtmaterielle ,,auf die Reihe“.Anders
als Vorstellungen, Erinnerung, Wiinsche
oder Bilder funktioniert unsere Schrift
nach einer linearen Syntax. In der Linea-
ritit werden Zeichen in eine Abfolge
gebracht. Nachfolgend méchte ich nur
diese letzte der vier Dimensionen,
namlich Linearitdt, niher beschreiben.
Weil fiir die Bestimmung von Schrift Li-
nearitit ,weitaus wirksamer, genauer
und inhirenter (ist) als alle anderen,
welche man gewshnlich fiir die Klassifi-
kation der Schriften und zur Beschrei-
bung ihrer Geschichte heranzieht”
(DERRIDA 2/1984, 153). Hier lasst SiChL
m. E. besonders gut aufzeigen, was un-
ter der methodischen Schliisselstellung
der Schrift zu verstehen ist. Fir eine
pidagogische Hinsicht auf Lesen und
Schreiben ergeben sich daraus groBere
didaktische Bogen.

Vor dieser Bestimmung der Schrift
durch Linearitit ist es notwendig, kurz
auf die gegenwirtig relevanten didakti-
schen Positionen zum Lesen und
Schreiben einzugehen, um zu erkennen,
dass der hier eingenommene Stand-
punkt so neu nicht ist.

Schrift-Traditionen:
Einkaufszettel und Horoskop

In den 70er Jahren betont die Didaktik
den Aspekt der Geddchtnisfunktion:
Schrift enthilt konkrete Inhalte und
Schreiben stellt eine kommunikative
Handlung dar. Entsprechend war der



Schreibunterricht eine Art organisier-
ter Briefverkehr (MOCKEL 1997, 38).
Die 80er Jahre setzen diesen Trend fort.
Schreibunterricht wird dariiber hinaus
zu einem ,,Handeln mit Schriftwortern®.
Damit ist gemeint: Wérter werden gra-
fisch gestaltet und man setzt zusitzlich
auf die Wirkung der grafischen Gestal-
tung. Solche Schriftworter sind ja/nein,
Stoppschilder, Kennenlernspiele, Mar-
kierungen, Beschriftung des Klassenzim-
mers, Beschilderung des Schulgebiudes.
Sie stehen als Verbote, Hinweise, Auffor-
derungen auf Schildern. Der offentliche
Raum wird zum Schriftraum, in dem man
sich lesend orientiert. Die emotional ak-
tivierende und visuell orientierende
Funktion der Schrift wird betont (BER-
RES-WEBER [995).
In Konzeptionen des Schreibunterrichts
der 90er Jahre sollen Schiiler Schrift als
~ Verfahren visueller Markierung unabhangig
von Sprache kennen lernen und gestal-
ten konnen. Schrift erfiillt dabei drei
Funktionen: Sie vermittelt mit anderem
oder anderen (1), sie fokusiert Wissens-
bestinde und bezieht sich dabei auf das
Gedachtnis (2); und schlieBlich ordnet
sie Wissensbestdnde (3), d. h. sie sequen-
ziert Wissen, indem sie Wissensbestan-
de in solche Formulierungen iiberfiihrt,
die sich fir schriftliche Darstellung eig-

4 Ein letztes Reservat fiir solche Textpraxis
sind Mandalas, mit denen new-age beseel-
te Lehrer ihre Schiiler begliicken und ent-
riicken wollen. — Jacques Derrida erinnert
daran, wie sehr sich kabbalistischer Zei-
chenbegriff und semiologische Lektiire na-
hestehen und dies sich vom europiischen
»Phonozentrismus* unterscheidet (vgl.
DERRIDA 1979, 79-83; ders. 1976, 441).

5 Schrift ist ein generatives und selbster-
klirendes System, das mit einer begrenz-
ten Anzahl von Elementen unendlich viele
Zeichen-Kombinationen hervorbringt.
Schrift kann die Anwendung ihrer Regeln
mit ihren eigenen Elementen erkldren und
auslegen. Eine solche Bestimmung von
Sprache kann sich u. a. auf Leibniz und
Ernst Cassirer berufen. Im Gegensatz zu
dieser formalen Bestimmung geht es her-
meneutischen Verfahren um Auslegung.
Dabei wurde im Laufe der Zeit dieses,
zunichst auf Schriften bezogene Ausle-
gungsverfahren, auf alle méglichen kultu-
rellen Erscheinungen angewandt. Das fiihr-
te dazu, dass Praxis selbst zum Text erklart
wurde.Von dort war es nur noch ein kur-
zer Schritt zum Situationslesen, wie es von
Oberacker und Hublow in den siebziger
Jahren vorgestellt wurde. Zur Zuriickwei-
sung des Situationslesens (vgl. THAMM, in
SCHURAD 1997, 59ff).

nen. Im Einiiben in solche ,Uber-
fihrungsverfahren  (Nacherzihlung,
Waunschliste, Bildbeschreibung, Selbst-
darstellung usw.) werden Unterschiede
zu Bild, lcon/Piktogramm erfahren. Und
dort erwichst fiir Schiiler die Einsicht,
dass nicht alles in das je andere System
liberfithrt werden kann (DEHN 1996,
25; SJOLIN 1996, 25, STING 1997,
GLAS 1998; SCHURAD 1997, 43ff).
Irgendwie hat Schrift immer zu tun mit
Gedachtnis und Erinnerung, wenigstens
im europdischen Typus des Schreibens
(PFEIFFER 1993, 9-18). Banal scheint
die Feststellung, dass der Gegenstand
von Erinnerung stets etwas Abwesen-
des ist. Es gilt jedoch zwei Formen von
Abwesenheiten zu unterscheiden. |h-
nen entsprechen auch zwei unter-
schiedliche Textarten: Einkaufszettel
und Horoskop, Gebrauchsanweisung
und Gebet, Kalender und Wunschzet-
tel, Adresse und Gedicht, Inventarver-
zeichnis und heiliger Text.

Mit Einkaufszettel, Gebrauchsanwei-
sung, Kalender und Adresse begriinden
wir den Lese- und Schreibunterricht an
unserer Schule und argumentieren da-
mit pragmatisch im Sog lebensprakti-
schen Lernens.

Die andere Seite der Schrift-Bildung und
Textpraxis nehmen wir haufig gar nicht
zur Kenntnis.* Fiir uns scheint vielmehr
klar — zumindest im Zusammenhang
des Lesenlernens —, dass Schrift VWelt
abbilde und dadurch verdopple. Dem-
nach kann alles, was es gibt, Vorhande-
nes, Erinnertes, Vorgestelltes durch
Schrift re-prasentiert werden. Diese
Gedachtnis- und Orientierungsaufgabe
von Sprache ist wichtig, weil praktisch
notwendig und entlastend.
Schriftlichkeit geht in einer lebensprak-
tischen Sichtweise nicht vollstiandig auf.
Das andere der Schrift oder wenn man
will: die andere Schrift, zeigt sich an den
Randern des Alltags, in hinterlassenen
Spuren (Unterschriften, graffity) oder in
der Malerei (Paul Klee, Cy Twombly).
Ein  weiterer  nicht-repdsentativer
Schriftgebrauch geschieht durch opera-
tive Zeichen wie [—] [+] [F]. Dies sind
Zeichensysteme, ,,die uns geldufig sind
vom alltdglichen schriftlichen Rechnen,
(....) Kalkiile der Mathematik und der
Logik, (....) die Formelsprache der Na-
turwissenschaft. Also um eine Schrift,
welche nicht hervorgegangen ist aus ei-
ner Transkribierung der Rede, sondern
ein grafisches System sui generis bildet"
(KRAMER 1994, 91). Allerdings wird
erst im Zusammenhang neuer Medien
deutlich, wie sehr die Schriftlichkeitsde-
batte bisher auf den Prototyp der fono-
grafischen Schrift fixiert ist. Die Arbeit

eines Programmierers oder ein hackers
erfordert eine ,formale Sprache* und
steht wahrscheinlich einer magischen
Sprachpraxis sehr viel ndher als dem
praktischen ,Handlergebrauch® der
Sprache als Memorierungsmittel.> Wer
etwa im Unterricht mit Computern ar-
beitet, wird bestdtigen konnen, dass
auch geistigbehinderte Schiiler mit sol-
chen Befehlsroutinen, Dateipfaden und
Steuerbefehlen umgehen, die keinerlei
sinnliche Plausibilitit mehr enthalten (z.
B. Abbildfunktion). Stefan, ein Schiiler
der Oberstufe, 6ffnet und verwaltet ein
Rechenprogramm mit DOS-Befehlen.
Nicht zu Unrecht fragen Sie sich ver-
mutlich, was diese Anwendung ,,forma-
ler Sprache* noch mit Lese- und
Schreibunterricht zu tun hat.

»,Formale Sprachen*

sind nicht erst mit dem Einzug des

Computers ins Klassenzimmer relevant

geworden. Wir haben uns darum aller-

dings bisher wenig gekiimmert. Ich

maochte auf drei Beispiele hinweisen:

® Gleichungen, also algebraische Nota-
tionen, sind das nicht deklarierte
Schmuggelgut im Themenbereich
Mengen und GroBen.Wie erklart man
einem Kind das Pluszeichen? VWas ist
ein mathematischer Ausdruck?

® Wir verwenden Diagramme (vom
Stundenplan bis zur Gruppeneintei-
lung) und unterstellen dabei nicht nur
grafische Plausibilitit, sondern auch
reprasentative Korrespondenzen.Wie
hingt unser Amterplan in Kreisdar-
stellung mit unserem tabellarischen
Wochenplan, mit dem Tageskalender
zum Abreiflen, mit dem scheibenfor-
migen Jahreskalender zusammen?

® Was tun wir, wenn wir digitale und
analoge Zeitanzeigen aufeinander
beziehen (vergleichen oder im je-
weils anderen System notieren)?

An ,formalen Sprachen® kann deutlich

werden, dass Schrift nicht allein in einem

reprasentativen  Gebrauch  aufgeht.

Beitrige dazu zeigen, dass der andere

Schrift-Gebrauch fiir Kinder ebenso be-

deutungsvoll und wichtig ist wie die Ori-

entierung im Alltag mittels Schrift (OT-

TO 1993, 41; DEHN 1986, 143; SJOLIN

1996, STING 1997, HOFER 1983).

Kulturtechnik Lesen und Schreiben
als Alphabetisierung der Sinne

Wie lasst sich also Lesen- und Schrei-
benlernen als Auftrag der Schule fir
Geistigbehinderte begriinden? , Kultur-
technik ist ... in einem (ibergeordneten
Sinn das Mittel, der Kultur teilhaftig zu
werden.... Schule und Kultur stehen in
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einem Wechselspiel von Lernen und
Gestalten geistiger Sinngebilde und Be-
deutungsstrukturen. Kulturtechnik
nimmt dann immer teil am Ganzen der
Kultur und schafft einen Weg der Teil-
nahme an der Kultur, d. h. fir den teil-
nehmenden Menschen: nicht nur im Sin-
he einer bloBen und auch wichtigen und
erhaltenswerten Funktionalitt, sondern
der Mensch in der Gestalt des Schop-
fers und des Geschopfes” (SCHURAD
1997, 28). Vielleicht wird nicht jeder
gleich vernehmen, dass hier ein anderer
didaktischer Ton zum Lesen und Schrei-
ben anklingt. Aber mit dieser Formulie-
rung wird ein neuer Impuls gesetzt. Da-
nach zeichnen sich kulturelle Bestinde
dadurch aus, dass sie iber Strukturen
verfigen, die ihre Lesbarkeit ermdgli-
chen. Sie enthalten gewissermaBen
selbst den Schliissel zu ihrem Verstand-
nis. Und nur deshalb sind sie lehrbar
und erlernbar. Gerade in ihrer Lehr-
und Erlernbarkeit sichern sie sich ihren
Fortbestand. In diesem Sinne ist Metho-
de kein Transportmittel zur Beforderung
von Kulturgiitern, ,sie ist kein Instru-
ment, um einen Zustand A in einen Zu-
stand B zu iberfiihren, sondern be-
zeichnet jenes Erfassen, Verstehen und
Hervorbringen von Kultur aus einem
Antrieb heraus, der von innen kommt
und nicht als Technik begriffen werden
kann. Die Methode ist ein Weg, um sich
die geistige, soziale, natiirliche Umwelt
anzueignen und dabei die eigenen Po-
tenziale zur Entfaltung zu bringen. Weil
sie sich auf den Menschen in seinem
kulturellen Selbstverstindnis bezieht, ist
sie in einen grundlegenden anthropolo-
gischen Zusammenhang gestellt. Dieser
lasst sich in zwei Teilaspekte zerlegen,
die allerdings pidagogisch zusammen-
gehoren, namlich die Entzifferung der
Welt und die Stirkung der individuellen
Krifte. (DUNCKER 1994, 239).

Es geht also darum, Schule als ,,Ort
der Methode* (Klaus Giel) zu begrei-
fen, weil dortWelt als verstehbare und
gestaltbare verfligbar gemacht wird. In
einem solchen Verstindnis ist Welt al-
lerdings nicht mehr iiber Bestandska-
taloge (Themen, Inhalte) zu erfassen.
Welt ist nicht zu verstehen und zu ge-
stalten mit enzyklopadischen Wissens-
bestinden, sondern durch ihre (eige-
nen) elementaren Formen. Dies be-
deutet, dass Unterricht sich nicht
mehr durch Anreicherung von Bestan-
den auszeichnet, sondern Formen
lehrt, in denen Welt fassbar wird. Fir
Pestalozzi waren diese Formen das
Wort, die Zahl und die Figur.

Wenn Schurad also von Kulturtechni-
ken spricht, so meint er damit nicht ei-
nen Bestand zweckfunktionaler Verfah-
ren, sondern die Aneignung von Kultur
als Alphabetisierung der Sinne, als Su-
che ,,nach den Lettern, in denen unsere
Kultur verfasst ist* (Ludwig Duncker).
Dabei gilt es nicht nur, Wirklichkeiten
zu entziffern, also zu verstehen, son-
dern diese fortzuschreiben.

Linearisierung als Ordnungsform

Unsere Alphabetschrift bringt die Zei-
chen ,auf die Reihe*.Als lineare Anord-
nung von Buchstaben zu Wértern zu
Sitzen scheint sie den fonetischen Aus-
druck der gesprochen Sprache vollstan-
dig abzubilden und aus dieser hervor-
zugehen. Die der Audiophonie zu
Grunde liegende Buchstabenschrift ist
sukzessive. Sie erhilt ihre Bedeutung in
der Ordnung der Zeit und vor allem in
der irreversiblen Zeitlichkeit des Lau-
tes. Schrift, so nimmt man in diesem
Verstindnis an, ist erfunden worden,
um Sprache aufzuzeichnen. Neben die-
ser Sichtweise gibt es eine andere, die
den visuellen und haptischen Aspekt
von Schrift betont. Danach liegt das ei-
gentliche Motiv fiir Schrift in der Erfah-
rung des Wegs als Spur (hier in beider-
lei Bedeutung des Genitivs!). Es geht
hier nicht so sehr darum, die Unter-
schiede zu zeigen (vgl. GROSS 1994,47)
als vielmehr die beide konstituierende
Sukzession herauszustellen. Linie und
Linearitit sind dabei konstitutive For-
men von Denken und Sprechen.

Spur

Wie ein Pflug hinterlisst das Schreiben
eine eingekratzte Spur auf einer Fliche.
Aus der basalen Férderung wissen wir,
wie entscheidend der Zusammenhang
zwischen Verursacher und Spur ist. Und
so ist es angemessen zu sagen, ein Kind
beginne dann mit Schreiben, wenn es
Spuren hinterldsst und sich selbst als
Verursacher dieser Spuren erkennt.

Zihlen und Erzidhlen

Was machen Verliebte, wenn sie sich ge-
rade nicht kiissen? Sie erzihlen sich Ge-
schichten. Unaufhérlich erzihlen sie ein-
ander, nichts Erfundenes, sondern Erleb-
tes. Personen kommen in diesen Ge-
schichten vor, nie ohne dass etwas ge-
schieht. Erzahlt wird von einem Ereignis,
das eingebrochen ist in meine WVelt: ein
Einfall. Etwas ist mir widerfahren damals,
dort, mit jenem Menschen. Geschichten
sind keine Bilder, auf denen alles Erlebte
gleichzeitig vorhanden ist.Vielmehr sind
es Riick-Wege, die im Sprechen das Er-

lebte in ein Nacheinander setzen. Des-
wegen kann man hier auch von Re-Kon-
struktion in zweierlei Hinsicht sprechen:
Erzihlend ist es moglich, zuriick zu keh-
ren an einen Punkt, der zum Ausgang ei-
ner Abfolge wird. Solche Erzihlungen
markieren nicht nur einen Ort, sondern
sie legen Spuren in einem Raum aus und
zeichnen diesem dadurch eine ei-
gentiimliche Zeitstruktur ein. Was ge-
schieht mit den vielen bunten Erzahlfa-
den, die wir vom anderen Menschen in
der Hand halten? Etwas Gemeinsames
zerbricht, wenn jemand den Faden ver-
liert beim Erzihlen, wenn der Zuhorer
in dem, was einer erzahlt, keinen roten
Faden mehr findet. Eine gelungene Ge-
schichte stellt fest, weil darin etwas oder
jemand unversehens eine klar umrissene
Gestalt gewinnt. (Deshalb sind Kreuz-
weg und Rosenkranz geniale didaktische
Konzepte).

Die zeitliche Sequentierung ist material-
vorgegeben. Im Schriftgewebe (textus)
wird ,,dies und dies und dies* zu einem
Muster verkettet. Linearisierung ist nicht
nur fir Erzihlung und Text fundierend.
Musik, Tanz, Film besitzen jeweils ihre ei-
genen Linearisierungsformen, d. h. Zeit-
spuren, Raumspuren, Tonspuren.Weil diese
Linearisierungsformen nicht zufillig sind
oder vom Himmel fallen, sondern kultu-
rell relevant sind, macht es in unterricht-
licher Hinsicht Sinn, solche Medienbiind-
nisse zu thematisieren. In der Malerei

6 Die lineare Notation der Gedanken im
eindimensionalen Verlauf der Schrift (ins-
besondere der griechischen Buchstaben-
schrift) entwickelte sich zeitgleich zu Me-

- tallgewinnung und Sklaverei. Die Buchsta-
benschrift verdringte Mythografien. Darun-
ter sind soziale Erzihl-, Geschichts-, und
Kognitionssysteme zu verstehen, die sich
in ihren Eigenschaften und Elementen z.T.
erheblich vom linearen Modell unterschei-
den. Das ritselhafte Modell der Linie ist al-
so gerade das, was Philosophie und Kul-
turgeschichte, wenn sie ihren Blick auf das
Innere der eigenen Geschichte richten,
nicht sehen kénnen (vgl. DERRIDA 1984,
153). Der Zusammenhang linearer Repré-
sentation von Buchstaben- oder Phonem-
ketten und der inneren Struktur eines Sat-
zes wird von der strukturalen Linguistik
dargestellt und untersucht. ,,Das Bezeich-
nende, als etwas Horbares, verlduft aus-
schlieBlich in der Zeit und hat Eigenschaf-
ten, die von der Zeit bestimmt sind: a) es
stellt eine Ausdehnung dar und b) diese
Ausdehnung ist messbar in einer einzigen
Dimension: ,.es ist eine Linie". Ferdinand
de Saussure, Grundfragen der allgemeinen
Sprachwissenschaft, Berlin 2/1967, 82.



Linien zeichnen mit Tusche und Feder. Das Herstellen von Bewegungsspur mit Tusche hat den Vor-

zug, dass Schiiler sehr konzentriert arbeiten, d. h. das Verfahren diszipliniert sie. Sie miissen einen be-
stimmten Bewegungsrhythmus, eine Geschwindigkeit/Langsamkeit und eine Aufmerksamkeit einhal-
ten: Eintauchen, Aufsetzen der Feder; sie sehen, dass keine Tusche mehr in der Feder ist/ die Tusche
geht zu Ende und iiben, den Vorgang zu wiederholen. Darin liegt ein Element von Rhythmisierung.

sind es u. a. die Arbeiten von Cy Twom-
bly, die den illusionierenden Bildraum
aufgeben und die Oberfliche des Bildes
zum eigentlichen Thema machen: ,Heu-
te ist die Linie die gegenwirtige Erfah-
rung ihrer eignen, ihr innewohnenden
Geschichte. Sie erklért nichts, sie ist das
Ereignis ihrer eigenen Verkorperung
(TWOMBLY 1961, 62).

Man hat einen viel zu engen und unan-
gemessenen Begriff von Lesen/Schrei-
ben, solange man nicht begreift ,dass
(auch) Fernsehsendungen und Video-
binder im Grunde genommen nichts
anderes sind als Texte, die Geschichten
erzihlen, in einer ,,Schrift” freilich ver-
fasst, die nicht mehr auf Grafem-Fo-
nem-Korrespondenzen, nicht mehr auf
Zeilen, wohl aber auf dem linearen
Duktus von Texten rekurriert (Hiller

‘I990, 172).

Abschied vom Bilder lesen?
(Exkurs)

Was ist mit linearem Duktus gemeint?
Alles was ist und uns begegnet, wird als
Bild gedeutet oder in Zeichen verwan-
delt und so der Datenverarbeitung auf
Schirmen/Oberflachen zuginglich. Genau
dies meint der Ausdruck ,,im Bild sein®.

Ikonische Reprisentationen kommen in
der Schule entweder als Ersatz fiir Kon-
kretes vor (Assoziation von Erinne-
rung, Wort/Namen usw.) oder werden
als Durchgang auf dem Weg zum Buch-
stabenlesen (logografische R.) betrach-
tet. Allzu haufig reisen Schiiler der
Schule fiir Geistigbehinderte nicht zu
dieser Zielstation ,,Buchstabenlesen®.
Vielmehr bleiben sie mehr oder weni-
ger orientierungslos in irgendeiner zu-
gigen Durchgangsstation hangen. Un-

gemiitlich ist diese Durchgangsstation
deswegen, weil herkémmliche Lesedi-
daktik das Stadium ikonischer Repra-
sentation durchweg als ,,notwendigen
Durchgang” verbuchen méchte. So gilt
die Aufmerksamkeit des Lehrers bei
diesen Schillern meist der Festigung
und Erweiterung der Ganzwérter — man
miisste korrekt eigentlich sagen der
Wortbilder oder Wortgestalten (vgl.
THAMM, in SCHURAD 1997, 63).

,,Montag* statt ,,Mittwoch*

Wenn es fiir solche Schiler dumm
lauft, dann sammeln sie im Laufe ihrer
Schulzeit ein Arsenal solcher Wortbil-
der, die zwar im entsprechenden unter-
richtlichen setting reproduzierbar sind,
jedoch weder kommunikativ noch ope-
rativ funktionieren. Solche Schiiler kon-
nen das Lesen nur nachspielen, weil sich
fir die angesammelten Wortbilder kei-
ne Zugangsregeln erlernen lassen. Viel-
mehr kommen die Ganzwérter (bli-
cherweise in inszenierten Kontexten
vor. Typische Verwechslungen sind des-
halb ,,Gurke* statt , Tomate”“ oder
»Montag* statt ,Mittwoch®. Bei der
Methode des Ganzwort-Lesens wer-
den — ohne dass dies ausdriicklich als
Ziel formuliert wird, also gewisser-
maBen nebenher — alltagsrelevante Ta-
xonomien, Oberbegriffe, Klassifikati-
onssysteme erlernt. Auf das Lesen be-
zogen bedeutet dies, dass das ganze Ar-
senal standig auf Abruf bereitgehalten
werden muss. Der Methode des Ganz-
wort-Lesens liegt eine kontextbezoge-
ne Bild-Vorstellung zu Grunde.

Wir sollten uns von der Vorstellung
trennen, das Bilderlesen sei eine not-
wendige Durchgangsstation zum Buch-
stabenlesen.” Der Dreisprung vom Bild

zum Ganzwort und zum Buchstaben ist
in medientheoretischer Hinsicht sach-
lich nicht angemessen (u. a. deshalb
nicht, weil Schriftzeichen arbitrar sind;
genau dies wird aber in der unterstell-
ten Kontinuitit Bild/Ganzwort/Schrift
unterschlagen). Denn schriftliche Kom-
munikation kommt in unserer Lebens-
welt zunehmend haufiger als Komplex
unterschiedlicher Zeichenregister vor
(vgl. STING 1998, 329). Es gibt eine
Komplizenschaft zwischen Bild und
Schrift, aus der sich spezifische Markie-
rungs-, Einschreibungs- und Lektiire-
praktiken ergeben. Piktogramm, Zah-
lenformel, Buchstabenwort, Typografie,
Materialitait/Oberfliche und Text-De-
sign sind die Komponenten, mit denen
wir dabei umgehen.

Lesebuch nach Gillian Wearing

Ein Beispiel der Komplizenschaft zwi-
schen Bild und Schrift soll hier darge-
stellt werden. Fotos fiir unser Lesebuch
haben wir nach einer Idee der briti-
schen Kiinstlerin Gillian Wearing ange-
fertigt. Ihr Konzept kann man so zu-
sammenfassen: Wird man auf der
StraB3e angesprochen, so wird man Ubli-
cherweise nach dem Weg gefragt, nach
seiner Meinung Uber ein bestimmtes
Produkt oder eine Partei oder um
Geld. Wird man gefragt, etwas zu
schreiben, irgendwas, so empfindet man
dies als eine vollig andere Herausforde-
rung. Es stellt sich nimlich eine andere
Haltung zu der Person ein, die einen
darum bittet. Der bizarre Wunsch eines
vollig fremden Menschen, dies auch
noch fotografieren zu diirfen, ist gebun-
den an einen unspezifischen Raum,
ndmlich das leere Blatt Papier, das mir
der Fotograf hinhalt. Dieses Papier ist
gewissermaBen ein unbelichteter Film.
Hier kann man das als Text aufschrei-
ben, was man selbst ausdriicken méch-
te. Vielleicht ist es in erster Linie die
Faszination nach der Verwandtschaft
zwischen der Person und ihrem Mot-
to/Slogan, was die abgelichteten Men-
schen so zuversichtlich oder so zuriick-
haltend macht. Dieses Fotokonzept un-

7 Die Abfolge von der Zeichnung zum Pikto-
gramm, zum |deogramm und schlieBlich
zum phonetischen Graphem ist (ibrigens
auch kulturgeschichtlich ein ideologisches
Konstrukt. Sabine Gross zeigt auf, dass ge-
rade Piktogrammschriften weit jiinger als
Abstraktionszeichen sind. ,Statt einer Ent-
wicklung von Weltndhe zur Mittelbarkeit
hat eine Folge von Recodierung stattgefun-
den, in der jeweils ein Zeichen durch ein
weiteres ersetzt wird"“ (GROSS 1994, 47)



terbricht die Logik von bisheriger Foto-
dokumentation und Schnappschuss-
Fotografie. Denn mit dem so Aufge-
nommenen ist alles, was gemacht wird,
klar abgesprochen. Dieser hat es selbst
in der Hand, wie er dargestellt werden
méchte (vgl. Wearing 1997). — Die Fo-
tos wurden von Schilern der Oberstu-
fe in Partnerarbeit angefertigt. In der
FuBgingerzone, der Stadtbiicherei und
der Schulumgebung haben jeweils zwei
Schiiler Passanten oder Nachbarn an-
gesprochen, ihnen das Vorhaben darge-
stellt und Fotos gemacht. Die Fotos
wurden als Dias gemeinsam betrachtet
und die fotografierten Texte gelesen
und anschlieBend in unser Lesebuch
eingeklebt.
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