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Egon Schütz: Einige Überlegungen zur Fragwürdigkeit systematbcher Pädagogik

Der vorgestellte Gedankengang geht aus von der Exposition des Problems einer „allge¬
meinen" Pädagogik unter Bedingungen jener zunehmenden theoretischen und prakti¬
schen Differenzierung des Erziehungsphänomens, die offenbar Momente grundlegender

AUgemeinheit im Bereich der Pädagogik weitgehend in Frage stellt. Im gedanklichen

Gegenzug gegen die spezialistischen Auflösungstendenzen wird der Versuch unternom¬

men, durch Aufweis einer existentialen Strukturierang von Praxis als „Entwurf" anthro¬

pologische Elementaria freizulegen, die sich gleichsam unterhalb der eingespielten
Theorie-Praxis-Differenz durchhalten. Genannt und umrissen werden: Zeitlichkeit,

RäumUchkeit, Leiblichkeit, Sprachüchkeit und Vernunft. In der Folge dieses Ansatzes

wäre eine Allgemeine Pädagogik aUerdmgs primär mcht metir durch ein System der

Wissenschaften oder eme Systematik professioneUer Tätigkeitsfelder zu gewinnen, son¬

dern in einer erziehungsphUosophischen Archäologie der Existenz und deren fragendem

Rückbezug auf positives Wissen und speziaüsierte Praxis.

Rolf Huschke-Rhein: Über die Zukunft der Allgemeinen Pädagogik. Systematische und

systemökologbche Überlegungen

Beide Typen Allgemeiner Pädagogik, die sich im modernen Hochschulbereich entwickelt

haben, die kulturistische „AUgemeine Pädagogik" und die ahistorische „Systematische

Pädagogik", können den Aufgaben zukünftiger Allgemeiner Pädagogik nicht mehr

genügen, da in beiden die Modaütäten der „Zukunft" und der „Möglichkeit" fehlen

(Abschnitt 1). Am Thema „AUgemeinbüdung und Berufsbüdung" wüd der Widerstreit

zwischen den Kategorien der Möglichkeit und der Wirklichkeit bzw. zwischen denen der

Zukunft (des Menschen) und der Faktizität (der beruflichen Reaütät) aufprägnante Weise

verdeutücht (Abschnitt 2). Erst eme allgemeine Theorie der Natur, wie sie sich derzeit in

ökologischer Systemtheorie, Kosmologie und theoretischer Physik abzuzeichnen beginnt,
wird aus den aufgezeigten Problemen herausführen können; sie ermöglicht eme Neube¬

stimmung des Verhältnisses von Mensch, Gesellschaft und Natur und damit auch eine

veränderte Praxis (Abschnitt 3).

Heinz-ElmarTenorth: Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion. Zumhbto-
rbchen Wandel des .Allgemeinen" in der wbsemchaftlichen Pädagogik

Die Abhandlung untersucht Muster des „AUgemeinen" in zwei Etappen der Pädagogik:
(1) „Berufsethik" in der Schulmännerpädagogik des 19. Jahrhunderts, die ihre theoreti¬

schen und praktischen Gewißheiten über fraglos geltende Normen und Institutionen

bezog und Wissen noch eindeutig in Handlungskontexte integrieren und auf sie hin

auslegen konnte; (2) „Kategorialanalyse und Methodenreflexion" in der Erziehungswis¬
senschaft, die ihre Gewißheiten selbst erzeugen und mit der Differenz theoretischer und
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praktischer Geltung leben muß. Für die geisteswissenschaftliche Pädagogik wird zudem

gezeigt, daß in dieser „Theorie von und für Praxis" Verbindüchkeitserwartungen des

Handelns zum Schaden der Erkenntnis die Theoriepraxis bestimmen. Für die Systematik
aUgemeiner Erziehungswissenschaft werden schüeßüch Wissensformen und Relationen

von Analyse und Forschung unterschieden, die bisher z.T. konfundiert oder „phüoso-
phisch" übersprungen werden.

Hans Brügelmann: Lesen- und Schreibenlernen ab Denkentwicklung. Voraussetzungen
eines erfolgreichen Schrifterwerbs

In diesem Bericht aus dem Bremer Projekt „Kinder auf dem Weg zur Schrift" werden die

Voraussetzungen eines erfolgreichen Schrifterwerbs unter Rückgriff auf empirische
Untersuchungen aus verschiedenen Ländern diskutiert. Schwierigkeiten beim Schrift¬

erwerb lassen sich danach nicht auf einen bestimmten Bereich eingrenzen. Weder sinnes¬

spezifische Funktionsstörungen noch aUgemeine inteUektueUe Operationen oder die

Entwicklung der gesprochenen Sprache können die Streuung der Lese- und Recht¬

schreibleistungen nach dem 1. bzw. 2. Schuljahr befriedigend über die Gesamtgruppe
hinweg erklären. Es gibt alternative Ursachen für jeweils unterschiedlich ausgeprägte
Lese-/Rechtschreibschwächen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei den konkreten

Erfahrungen mit Schrift zu, die Kinder vor und neben der Schule sammeln. Über einzelne

Kenntnisse und Fertigkeiten wie Buchstaben- oder Wortkenntnis hinaus sind die gedankü-
chen VorsteUungen der Kinder über die soziale Funktion und über den technischen

Aufbau der Schrift wichtig. Diese kindUchen Konzepte sind zwar naiv, aber nicht

wülkürüch, sondern in sich geordnet und heften, auf dem jeweüigen Entwicklungsstand
subjektiv sinnvoU mit Schrift umzugehen. Einheitsfibeln, durch die alle Schulanfänger
einer Klasse sozusagen im Gleichschritt marschieren müssen, werden dieser Situation

nicht gerecht. Mehr noch: Lesen- und Schreibenleraen läßt sich nicht als passives
Abspeichern von stückweise verabreichten Wissensbaustemen und als Addition isolierter

TeiUeistungen erklären; das Kind ist auf persönüch bedeutsame Erfahrungen aus dem

aktiven Umgang mit Schrift angewiesen, um seine individueUen Vorstellungen fortent¬

wickeln zu können.

Mechthild Dehn: Lermchwierigkeiten beim Schriftspracherwerb. Kriterien zur Analyse
des Leselernprozesses und zur Differenzierung von Lermchwierigkeiten

Die Forschung hat sich dem Prozeß des Schriftspracherwerbsbisher kaum zugewandt. Das

„Wissen" über den Schriftspracherwerb orientiert sich an der Analyse der Struktur der

geschriebenen Sprache, an Untersuchungen über das Lesen und Schreiben des Könners

oder an den manifest gewordenen Lernschwierigkeiten älterer Schüler. (Diese Beschrän¬

kung ist vermutüch nicht zuletzt methodisch begründet.) Die Autorin versucht die

forschungsmethodischen Probleme des Schriftspracherwerbs zu lösen - sowohl bei der

Konstruktion der Beobachtungssituation und der lehrgangsbezogenen AufgabensteUung
als auch bei der Auswertung der Befunde. Die Kriterien, die sie für eine Interpretation
schuüscher Lernprozesse zur Diskussion steUt, sind denkpsychologisch und kognitions-
theoretisch begründet. Sie können dazu dienen, Lernschwierigkeiten frühzeitig zu erken¬

nen. SchUeßUch lassen die Ergebnisse gängige VorsteUungen über die Beziehung von

Lehren und Lernen durchaus als fragwürdig erscheinen.



Willi Wolf: Beurteilungsmodelle bei Klassenarbeiten. Bestandsaufnahme schulbcher

Praxb in der Sekundarstufe I

Der Beitrag informiert über BeurteUungsmodeUe, die Lehrer bei der Bewertung schuü¬

scher Klassenarbeiten verwenden - eine bisher weitgehend vernachlässigte Frage.
Zunächstwüd über die Ergebnisse einer explorativen empirischen Studie berichtet, in der

51 Lehrer aus unterschiedUchen Schulformen und mit unterschiedUchen Fächern zu ihrer

Klassenarbeitspraxis mterviewt wurden, und es wüd versucht, die Existenz eher impliziter

BeurteUungsmodeUe nachzuweisen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Validitäts-

und ReliabiUtätsforderungen diskutiert. Gesondert wird auf die Mögüchkeiten eingegan¬

gen, auch die Beurteüung von Deutschaufsätzen für Schüler transparent zu gestalten.
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Mechthild Dehn

Lemschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb

Kriterien zur Analyse des Leselernprozesses und zur Differenzierung
von Lermchwierigkeiten

1. Ziebetzung und Methode

Wir sind gewohnt, Lemschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb zu diagnostizieren,
wenn sie manifest geworden sind, d. h. ün Verlauf von Klasse 2. Aber es gibt Anzeichen

dafür bereits während der Erwerbsphase, sofem man Lemschwierigkeiten als konstitutiv

für Lernprozesse überhaupt ansieht und die Schwierigkeiten in der beobachtenden

Analyse nicht von ihnen trennt. In der Diskussion über „Lese-Rechtschreibschwäche" hat

man den Zusammenhang von Lernen und Lemschwierigkeiten bzw. -schwächen aUer¬

dings lange Zeit überhaupt nicht beachtet. Meines Erachtens ist das emer der Gründe für

den disparaten Verlauf dieser Diskussion bis zur Mitte der 70er Jahre (vgl. dagegen
Hofer 1976; Jung 1976,1981; Spitta 1977; zum Forschungsstand vgl. Dehn 1983a).

Hier sollen Ergebnisse einer Untersuchung vorgestellt werden, deren primäres Interesse

der Beobachtung des schuüschen Schriftspracherwerbs unter sprachüch-kogrütivem

Aspekt galt; ich beschränke mich dabei auf Befunde über das Lesenlemen. Es geht um

eine Beschreibung der Phänomene des Lernprozesses und seiner Schwierigkeiten, nicht

um eine Erklärung der Ursachen.

Wie aber läßt sich der Schriftspracherwerb in der Schule beobachten? Grundsätzlich

macht uns der Leseanfänger diese Beobachtung relativ leicht, weü er noch auf die

lautsprachüche Artikulation angewiesen ist, um den Sinn eines Wortes zu verstehen

(Goodman 1976). Diese lautsprachüche Artikulation verstehen wir als unwülkürüches

„lautes Denken" und damit als Indiz für kognitive Prozesse. Wenn wü den Kindern

Aufgaben steUen, die jeweüs ein wenig zu schwer sind, erhöhen wir die Chance, aus ihren

„Verlesungen" und Fehlem Einbtick in solche Prozesse zu gewinnen (zum Grundsätz-

lichen vgl. Wygotski 1969; zum Verfahren vgl. Goodman 1976; Wode 1978; Jung

1981).

Ein bedeutendes Problem einer Analyse des Lernprozesses besteht darin, daß der

mdividuelle Lernprozeß einerseits geprägt ist von der je einzigartigen Lernausgangslage

(die Ergebnis von Lernprozessen in der Zeit vor der Schule ist), andererseits von dem auf

alle Schüler einer Klasse gerichteten Lehrverfahren. Dadurch daß das Lehrangebot u. a.

eben wegen dieser Bedingung wiederum unterschiedhch aufgenommen wird - daß der

einzelne Leseanfänger also weniger oder auch mehr, auf jeden Fall auch anderes lernt, als

der Lehrer Um lehrt, entsteht ein hochkomplexes Gefüge von Lehrverfahren und

schuüschen Lernprozessen. Es kann bei der Analyse des schuüschen Schriftspracherwerbs
also zunächst nicht um die Interpretation von gleichsam als naturwüchsig vorgestellten

Lernprozessen gehen, sondern um unterschiedüche Adaptionen von Lehrverfahren.

Für das Formulieren von Aufgaben bei Langzeitstudien bedeutet das, daß eine Aufgabe
nicht einfach wiederholt werden kann (etwaum den Grad der Annäherung an das Richtige

Z.f.Päd., 30. Ig. 1984, Nr. 1



94 Mechthild Dehn

im Laufe der Zeit zu ermitteln), sondern daß die Aufgabe jeweils auf den Stand im

Lehrgang bezogen und diese Relation bei der Auswertung berücksichtigt werden muß.

Ein anderes methodisches Problem ist die Konstruktion einer Beobachtungssituation.
Würde man einzelne Kinder ün Unterricht beobachten, würden die meisten kogmtiven
Prozesse nicht erfaßt werden können. Andererseits wäre der Prozeß des Lernens

schwerüch zu erfassen durch die Konstruktion experimenteUer Situationen oder die

Beobachtung des kindhchen Verhaltens mit Hilfe apparativer Einrichtungen (vgl. Baer

1979); vor aUem aber wäre damit die für Schule grundlegende Beziehung von Lehren und
Lernen nicht gegeben.

Um sowohl den Lernprozeß in den Bück zu bekommen als auch diese grundlegende
Beziehung in der Beobachtungssituation zu erhalten, habenwü uns für die Einzelbeobach¬

tung entschieden: Ein pädagogisch verfahrender Versuchsleiter sucht den Leseanfänger
mehrfach während des ersten Schuljahrs auf, steht ihm die Aufgaben, beobachtet und

unterstützt ihn bei deren Lösung. Diese Situation kommt auch sonst in der Schule vor, ist

also durchaus nicht künstüch. Sie ähnelt Lehr-Lern-Situationen bei Maßnahmen zur

Bmnendifferenziemng; der Leseanfänger erfährt sie im SchulaUtag aber auch dann, wenn
er aUein eine Leseaufgabe lösen soll und andere bei Bedarf ihm helfen. Die Aufgabe des

Versuchsleiters besteht darin, das Kind zu ermuntern und zu unterstützen, indem er

wiederholt, was das Kind bereits gesagt hat, indem er aufFragen des Kindes antwortet und

ihm aUgemeine Hinweise gibt wie „Fang noch einmal von vom an". Die Lesungen der

Kinder wurden wie die Äußerungen des Versuchsleiters verschilftet und ausgewertet1.

1979/80 und 1981/82 haben wir auf diese Weise 66 Schüler aus 7 Hamburger Klassen über

das erste Schuljahr hin beobachtet, insgesamt jeden Schüler zehnmal. Es handelte sich um

eine Schule der Innenstadt und drei Schulen in Randbezirken mit Schülern unterschiedU¬

cher Schichtzugehörigkeit. (Die Streuung betrifft die Klassen 79/80 und 81/82 gleicher¬
maßen).

1979/80 wurden die 32 Anfänger nach einem Lehrgang unterrichtet, der mit wenigen
einfachen Wörtern beginnt und diese sofort in ihre Elemente zerlegt, der also das

synthetische Moment von Anfang an stark betont („Bunte Fibel", Schroedel). Neue

Wörter werden nur dann aufgenommen, wenn ihre Grapheme bereits bekannt smd oder

daran exemplarisch eingeführt werden. Auf diese Weise ist zum einen das Textangebot
gerade in den ersten Monaten eingeschränkt, andererseits - und das erscheint zur

Kennzeichnung dieses Lernmittels gewichtiger - ist der Lehrgang streng Unear gestuft und
für den Lehrer übersichtüch, weil er, ohne das Gedächtnis zu überfordern, nacheinander

die Grapheme als Elemente der Schrift einführt und mit ihnen die Analyse und Synthese
der Fibelwörter vorführt. Der Schreiblehrgang ist analog zum Leselehrgang aufgebaut,
setzt aUerdings zeitüch wesentüch später ein und hat einen noch stärker eingeschränkten
Wortschatz.

1981/82 wurden die 34 Anfänger nach einem Lehrgang unterrichtet, der mit einer größeren
Wortanzahl beginnt, aus der schrittweise die Elemente gewonnen werden, der also

ganzheitliche Momente des Lesens am Anfang ausdrücklich zulaßt („lesen - lesen -

1 An der Untersuchung beteiügten sich 18 Studenten des Fachbereichs Erziehungswissenschaft der
Universität Hamburg; die Transkriptionen und die ErsteUung der Lernprofile besorgten Barbara
Hetltng, Petra HOrns und Peter Pfaffendorf.
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lesen", Diesterweg). Das Lehrgangskonzept ist weitaus weniger rigide, damit auch

wemger übersichtüch. Dem Schüler wüd nahegelegt, in den Textwörtem die bekannten

Grapheme aus den noch nicht bekannten herauszufinden und sich auf diese Weise zu

orientieren im Umgang mit Schrift. Der paraüel verlaufende Schreiblehrgang ist aus¬

schüeßüch synthetisch ausgerichtet.

Wü steUten den Schülern jedesmal eine Reihe von Aufgaben: Lehrgangswörter lesen,

unbekannte Wörter lesen, Texte lesen, Laute synthetisieren, Wörter aus einer Wortkette

ohne Zwischenräume segmentieren, Buchstaben und Wörter schreiben sowie den letzten

Satz eines mündüch vermittelten Textes vervollständigen. Auf diese Weise Uegen uns von

jedem Kind sehr umfangreiche Beobachtungsdaten vor: aus dem 1. Schuljahr insgesamt

ca. 14000 Reaktionen auf isoüert dargebotene und auf textbezogene Wörter sowie 2800

Schreibungen von Wörtern. Darüber hinaus haben wü von diesen 66 Schülern auch

standardisierte Testdaten erhoben (Bremer Artikulationstest [BAT], Bremer Lautdiskri-

nünationstest [BLDT], Heidelberger Sprachentwicklungstest [HSET, IS, KS, SB], Cul¬

ture Faü InteUigence Test 1 [CFT], Schulleistungstestbatterie 1 [SBLI] und sie über die

anschheßenden Schuljahre verfolgt, jeweüs mit einem Lese- und Rechtschreibtest.

Für die Auswertung ergeben sich daraus mehrere Anforderungen:

(1) Einerseits gilt unser primäres Interesse dem Lemweg des einzelnen Schülers, also der

FaUanalyse. Da wir aber Fallstudien von 66 Kindern durchgeführt haben, ist nicht nur um

der Übersichtlichkeit willen außerdem eme statistiscüe Auswertung naheüegend; die

Relativierung des einzelnen Lemwegs in bezug auf durchschnittüche und extreme

Lernprozesse bietet neben der falümmanenten Analyse einen weiteren Maßstab für seine

Bewertung und sein Verständnis. Deshalb verfolgen wir jeweüs zwei Perspektiven bei der

Analyse und Interpretation der Beobachtungsdaten - die auf den einzelnen Schüler und

die auf die Gesamtgruppe der Schüler.

(2) Die Äußerung des Schülers muß in Beziehung gesetzt werden zu dem, was jeweils im

Lehrgang vermittelt ist, und zur aktuellen Interaktion mit dem Versuchsleiter. Das gut in

besonderem Maße für die Interpretation einzelner Lernwege und Leseprozesse; für die

statistische Analyse können die beiden Faktoren u.U. vernachlässigt werden, weil sich

unterschiedüche Versuchsleitereinflüsse bzw. der Stand ün Leselehrgang bei der Anzahl

der beobachteten Lesevorgänge ausgleichen. Andererseits läßt sich der Einfluß des

Versuchsleiters ehminieren, indem nur solche Leseprozesse betrachtet werden, in die

dieser nicht eingegriffen hat, bzw. indem die Lesevorgänge nur bis zu dessen Eingriff

ausgewertet werden (s. Abb. 9).

Bei der Auswertung haben wir drei Ebenen gefunden, die für die eingangs formuüerte

Frage nach den Indizien für langanhaltende Lemschwierigkeiten beim Schriftsprach¬

erwerb wichtig sind. Die ersten beiden Ebenen sind bekannt und werden ün SchulaUtag

wie in Diagnoseinstrumenten häufig verwendet: Das ist erstens das Beherrschen der

Elemente der Schrift, der Grapheme, also die materiale Ebene; das ist zweitens das

Beherrschen der Teilfähigkeiten, insbesondere der Fähigkeit der Synthese, also die Ebene

der Operationen mit diesen Elementen (vgl. den Begriff „Taktik" von Brügelmann/

Fischer 1977). Die dritte Ebene betrifft die Art der Beziehung und Aufeinanderfolge der

einzelnen Teüoperationen ün Prozeß des Erlesens. Diese Ebene der „Metaoperationen"

erscheint uns zentral, um den Vorgang der Aneignung der Schriftsprache und die

Schwierigkeiten dabei zu verstehen. Sie soUte auch im Lehrgang stärker beachtet werden.
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In der DarsteUung verfahre ich insofern induktiv, als diese Ebenen der Betrachtung

zunächst am Beispiel vorgestellt und erprobt werden: bei der Analyse und Interpretation

der Leseversuche zweier Anfänger (3.). Voraussetzung dafür ist eine Beschreibung der

spezifischen Schwierigkeiten derTexte (2.). Danach erfolgt die Auswertungdergesamten

Untersuchungsgruppe und eine Gewichtung der Ergebnisse (4.).

2. Aufgabenanalyse am Bebpiel

In diesem Zusammenhang geht es hauptsächüch um die spezifischen Leseaufgaben, die

wü den Kindern stellten, das heißt um das Textlesen, am Rande auch um das Erlesen

einzelner unbekannter Wörter. Wenn man die Verfahren der Kinder verstehen wül, muß

man sie beziehen können auf die sachspezifischen Schwierigkeiten der AufgabensteUung.

In der 5. Beobachtung (18. Schulwoche, kurz nach den Weihnachtsferien) bekamen die

Kinder ein Blatt, auf dem neben einem Foto von einem Auto, über dessen geöffnete

Motorhaube sich mehrere Personen beugen, und einer Reihe von Einzelwörtem (Olaf
- Name des auf dem Bild dargestelltenjungen Mannes -, Auto, alt, Motor, laut, Hammer)
der folgende Text stand:

„Olaf hat ein altes Auto.

Der Motor ist zu laut.

Olaf ruft: Hol mal den Hammer.

Olaf haut auf den Motor.

Der Motor ist lebe."

Zuerst betrachteten und beschrieben die Kinder das Bild und ordneten die Einzelwörter

dem Bild zu. Damit sollte eme spezifische Erwartung aufden Textinhalt gewecktwerden.

Bei der Auswertung wurden nur die 17 auf dem Blatt unterstrichenen Wörter berücksich¬

tigt. Die Versuchsleiter waren gehalten, die übrigen Wörter ggf. selbst zu lesen, um die

Kinder nicht zu überanstrengen.

Für die Leseanfänger 1979/80 waren „Olaf, Auto, ruft, mal" Lehrgangswörter, d.h. sie

waren häufig im Unterricht vorgekommen; „laut" war für die Hälfte der Kinder

Lehrgangswort; „hat" und „haut" sind optisch den Lehrgangswörtern „halt, holt, haüo"

ähnlich. Bei „mal" liegt optisch, allerdings mcht syntaktisch eine Verwechslung mit „malt"

nahe (vgl. „hol": „holt"). „Motor" ist hinsichtüch der Grapheme bekannt, aber kein

Lehrgangswort (vgl. „laut"). Die Grapheme (d) (z) sind im Unterricht noch nicht

eingeführt (vgl. „den", „zu"). Die Grapheme (e) und (s) sind mit der Hälfte der Kinder

gerade behandelt, mit der anderen Hälfte noch nicht (vgl. „altes", „leise", „Hammer").

Besonders aufschlußreich für das Verfahren, das die Kinder beim Erlesen anwenden,

erscheint von der spezifischen Quahtät dieser AufgabensteUung,

(1) ob die Kinder unterschiedhche Verfahren anwenden, je nachdem, ob es sich um

Lehrgangswörter oder unbekannte Wörter handelt;

(2) ob die Kinder bei der Wiederholung desselben Wortes im Text („Motor", „den"; vgl.
Wiederkehr der Einzelwörter neben dem Bild im Text) darauf zurückgreifen oder das

Wort erneut zu erlesen suchen;
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(3) inwiefern die Kinder den semantischen und syntaktischen Kontext nutzen können:

- Dabei kann es zu Verwechslungen mit ähntichen Fibelwörtern kommen (s.o.

„hat"; „mal").
- Dabei können sie die Opposition „laut - leise" berücksichtigen.

- Wie geht der Leseanfänger mit dem Flexionsmorphem -es („altes") um, das ihm der

unbekannten Grapheme wegen Schwierigkeiten bereiten müßte, aber syntaktisch

zwingend ist, wenn er den Satzanfang und das folgende Wort - „Auto" soUte als

Lehrgangswort keine Schwierigkeiten bereiten - auf seine Spracherfahrung

bezieht? Ähnlich ist die AufgabensteUung bei „den".

Abbildung 1: Aufgabenvergleich: Textlesen-5. Beobachtung (18. Schulwoche)

79/80 81/82

Stand im 28 (-53)* Lehrgangswörter 40 (-73) Lehrgangswörter

Lehrgang 11 (-18) eingeführte Grapheme 8 (-12) eingeführte Grapheme

ausgewertete Olaf Lehrgangswort (LW) Mario Lehrgangswort (LW)

Textwörter hat

altes altes

Auto LW Auto

Der

LW

(der = LW)

Motor Motor

zu ist LW

laut laut

soU

raus

LW

LW

ruft LW sagt LW

Hol (holt = LW) Such (sucht = LW)

mal LW mal LW

den das LW

Hammer Tau ,

haut

auf

den
,

den

Motor Motor

leise leise

Die Zahlen in Klammem beziehen sich auf die am weitesten fortgeschrittene Klasse

unbekanntes Graphem (für alle Kinder)
unbekanntes Graphem (für einen Teü der Kinder)

1981/82 mußte der Text entsprechend den Besonderheiten des Lehrgangs modifiziert

werden. Die Übersicht (Abb. 1) zeigt die ausgewerteten Textwörter in ihrer Beziehung

zumLehrgang. Daß die Aufgabe 81/82 mehrLehrgangswörter enthält, ist im Hinbück auf

die im Unterricht behandelte Anzahl von Wörtern und ün HinbUck auf die Relation von

Lehrgangswörtem und eingeführten Graphemen im Vergleich zum Lehrgang 79/80

gerechtfertigt und notwendig.

Die Aufgabe zum Textlesen, die wü gegen Ende des Schuljahres steUten, bedarf des Vergleichs mit

dem Lehrgang nicht mehr:

„Susi wül zu den Küken am See.

Sie nimmt Futter mit.
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Die eine Ente hat schon kleine Küken.

Die Küken laufen hinter der Mutter her.

Die andere Ente brütet noch die Eier aus."

Zu diesem Zeitpunkt sind alle Grapheme eingeführt, der Leselehrgang im engeren Sinn ist

abgeschlossen. Wü verzichten bei dieser Textdarbietung ausdrücklich auf die Hlustration, weü wir in

Erfahrung bringen woUen, inwieweit die Leseanfänger die Textkohärenz ausnutzen: Das betrifft im

semantischen Bereich „Küken - See - Futter - Ente - Mutter - brütet aus - kleine" (als Adjektiv zu
„Küken"), im syntaktischen Bereich „die eine Ente - die andere Ente; schon - noch; nimmt mit;
laufen hinter... her; brütet... aus". Der Text entspricht typischen Erwartungen; das bedeutet: Er

enthält eine hohe Redundanz und ist deshalb und weü er in Wortschatz und Syntax nicht zu weit von

der Spracherfahrung der Kinder entfernt ist und eine übersichtliche Satzlänge hat, im Schwierigkeits¬
grad angemessen. Das Thema ist in keiner Fibel behandelt, so daß der Text für aUe Kinder

gleichermaßen unbekannt ist. Für das Erlesen bereiten vermutüch die Kurzvokale („nimmt, Futter,
Mutter"), die Konsonantenhäufung („brütet, kleine") und die ungewöhnüche SUbenstruktur („Ente,
Eier") Schwierigkeiten.

J. Der Prozeß des Erlesem - Interpretation der Leseprotokolle von zwei Schülern

Auf den ersten Bück ist deutüch, daß Enno besser Uest als Hannes (Abb. 2). Er erbest alle

fragüchen Wörter und bedarf dazu nur einmal der Hilfe des Versuchsleiters (bei „zu").
Hannes dagegen erüest nur emes der sieben Wörter dieses Textanfangs selbständig, und
zwar den vielfach aus der Fibel bekannten Namen (Olaf); selbst das Lehrgangswort
„Auto" bringt er erst nach vielen Versuchen und mehrmatigem, zuletzt massivem

Eingreifen des Versuchsleiters heraus: - „Wie heißt das Wort, das kennst du doch?... -

„rot"? ein ,r' ist da gar nicht... - Nee, diese beiden heißen zusammen?... - Wie heißt

das?... - Das kann man hier auf dem BUd sehen!" (vgl. Abb. 2).

Worin bestehen die spezifischen Stärken bzw. Schwächen dieser beiden Leseanfänger?
Auf der materialen Ebene sind die Probleme augenscheintich nicht zu finden. Die den

beiden Jungen aus dem Unterricht noch nicht bekannten Grapheme (e) (s) (z) machen

ihnen kerne Schwierigkeiten. Hannes verwechselt zwar einmal „M" mit „W" (Achsenspie¬
gelung), aber diesen Fehler korrigiert er selbst. Fehler macht Enno auch, wenn er „halt"
für „hat" und „kaputt" für „zu laut" substituiert; obwohl ihm die Grapheme von „hat" und

„laut" aus dem Unterricht bekannt sind. Im ersten Fall Uegt vermutlich eine Verwechslung
mit dem Lehrgangswort vor, die semantisch und syntaktisch durchaus akzeptabel wäre;
bei der zweiten Verlesung hat offensichtlich die kontextbezogene Sinnerwartung den

Prozeß domimert. Enno bemerkt die Fehler selbst. Aber das unterscheidet ihn nicht

grundsätzUch von Hannes (vgl. „Motor").

Betrachten wü den Prozeß des Erlesens ün Hüibück auf die angewendeten Verfahren

(Ebene der Teiloperationen), finden wir deutüche Unterschiede zwischen den Jungen.
Während Enno die Synthese sicher, wenn auch noch nicht mühelos beherrscht (vgl.
„altes"), hat Hannes gerade damit große Mühe. Das gilt sowohl für die Synthese isoüert

genannter Grapheme (a-l-t) wie für die Synthese einer Konsonant-Vokal-Gruppe mit

weiteren Elementen (vgl. „ha't", „Mo-t-or").

Entscheidend schemt mir zu sein, daß Hannes das, was er sich erarbeitet hat, nicht

stringent für den nächsten Schritt im Prozeß des Erlesens verwenden kann. Besonders
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Abbildung 2: Der Prozeß des Erlesens (18. Schulwoche)

Olaf hat ein altes Auto.

Enno + halt

halt

hat

al:

al:al:

al: te:s

altes

+

+ ha't ge- a-l-t A-u-t-o

Hannes h-a-t e-ha ge/e- Au-t-o/

ha:te /ei-n es

es

al'las

/

rot/

A-u-t-o

/Au-

/Au't-o

/Auto

Der Motor ist zu laut.

Enno + + kaputt,
nee .. 'k?

Da seh

ich aber

kein 'k'.

Das kann

ich nicht

lesen mit

dem 'zet',
/zu

+

Hannes Wo

Mo-t-or

doot

/Motor:

Mo-Motor

zet -u a'ut

/au

/t

/aut

l'aut

laut

Zeichenerklärung
- = keine lautliche Verbindung (keine Synthese)
'

= Pause, aber keine Unterbrechung des Artikulationsstroms

: = Aushalten (Dehnen) der Laute

() = geflüstert
/ = HUfe des Versuchsleiters

+ = sofort richtig gelesen
_

= nicht gelesen

auffäUig ist das bei „ha't", wo ihn nur eine würzige Verzögerung ün Sprechfluß vom

Wortsinn zu trennen scheint; bei dem KontroUschritt, den er dann anstrengt („h-a-t"),
wüd aUerdmgs deutüch, wie weit er noch von seinem Ziel entfernt ist. Dasselbe trifft auch

auf den Prozeß des Erlesens bei „Motor" zu. Hier kommt er zu „doot", einem „Wort", das

es mcht gibt (vgl. „al'las"). Nach bisherigen Erklärungsmustern würde man Hannes'

Schwäche als falsche Orientierang am Buchstabennamen (vgl. „hat", „zu"), auch als

Reversionsfehler („t-o—»rot" bei „Auto") bzw. als unzureichende Integration des Wahr¬

genommenen und Erlesenen mit der Spracherfahrung interpretieren können („rot" ist

weder semantisch noch syntaktisch akzeptabel). Wenn man seme Schwäche auf der Ebene
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der Metaoperationen betrachtet und als mangelnde Stringenz des Vorgehem definiert,
kommt sie mcht nur als Abweichung von der Norm in den Bück, sondern als Merkmal

seines Zugriffs im Prozeß des Erlesens. Ein zweites Merkmal ist das Verwendendesselben

Verfahrens (von den einzelnen Elementen bzw. einer Konsonant-Vokal-Grappe aus)
auch bei Wörtern, bei denen eigentüch ein anderes Verfahren naheüegend wäre (vgl.
„Auto"). Dazu gehört auch die mangelnde Flexibilität, die Hinweise des Versuchsleiters

(zu „Auto" vgl. S. 98) aufzugreifen.

Die beiden Jungen sind nach manchen äußeren Daten durchaus vergleichbar. Sie sind

beide fast sieben Jahre alt bei der Einschulung, und sie besuchen dieselbe Klasse; Tests

bestätigen beiden eme durchschnittüche InteUigenz und durchschnittUche sprachüche
Fähigkeiten. AuffäUig ist bei Hannes ledigüch eme Schwäche in der lautüchen Diskrimina¬

tion (BLDT).

Abbildung 3: Der Prozeß des Erlesens (36. Schulwoche)

Susi will zu den Küken am See.

Enno + + + + Kü'ken + +

Hannes
+wi:l+derKühn

an/

Enno

Hannes

+wi:l+der

den

Kühn

/Kühe

/Kuh/

Sie nimmt Futter mit.

+ + + +

+ + Fötor

Fu(tur)
/Brot

+

Gegen Ende des Schuljahrs üest Enno den Text (vgl. Abb. 3) fließend. Auch Hannes

kommt mit der Aufgabe besser zurecht; aUerdings braucht er ungemein lange, durch-

schnittUch 2 Minuten für jedes Wort, während Enno nur etwas mehr als 1 Sekunde pro
Wort braucht. Hannes verfährt jetzt zwar nicht mehr einzelheitiich, sondern versucht

bereits ün ersten Zugriff das Wort als ganzes zu erfassen, aber die Merkmale seines

Verfehlens der richtigen Lösung sind dieselben geblieben: Einerseits beharrt er - trotz

mehrfacher Hinweise des Versuchsleiters - auf seinem Entwurf („Kühn"), andererseits

springt er von emer Vorform zu einem - zumindest optisch - ganz anderen Wort („Brot"),
ohne das zuvor Erarbeitete, das nahezu richtig ist, weiter zu berücksichtigen.

In den folgenden Schuljahren läuft der Schriftspracherwerb der beiden Jungen weiter

auseinander. Enno erreicht ün Rechtschreibteil des SBL 2 PR 22, ün DRT 3 PR 36-50,
ün DRT 4/5 PR 83, während Hannes seine Rechtschreibleistung nur geringfügig bis zum

Ende der Grundschule verbessern kann (SBL 2 PR 4; Diagnostischer Rechtschreibtest

[DRT] 3 PR 3; DRT 4/5 PR 12). Im Lesen ist die unterschiedüche Leistungsentwicklung
noch deuthcher. Während ün Leseteü des SBL 2 beide Jungen PR >25 erreichen, also

nicht auffäUig sind, gehören sie am Ende von Klasse 3 bzw. 4 zu den extremen

Leistungsgruppen (SVL 3: Enno PR 96 - Hannes PR 1,4; Lesen 4: Enno PR 81 - Hannes

PR 0,4). Es ist fragtich, ob man bei Hannes überhaupt von einer Lesefähigkeit sprechen
kann.
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4. Kriterien zur Analyse des Leselernprozesses und zur Differenzierung von

Lermchwierigkeiten

4.1. Die materiale Ebene des Lesens

Besonders bemerkenswert ist, daß die Behandlung der Grapheme ün Unterricht nicht die

RoUe spielt, die ihr zumeist zuerkannt wüd. Die Kenntnis der Grapheme haben wü auf

drei verschiedene Arten geprüft:

Wü haben

- das rezeptive Verfügen über die Grapheme bei den Leseaufgaben (Einzelwörter und Texüesen)

analysiert; diese Aufgaben enthalten stets auch Grapheme, die noch nicht bzw. bei einem Teü der

Klassen noch nicht im Unterricht behandelt sind

- bei den Aufgaben zum Schreiben von Wörtern, die zumeist optisch unbekannt waren („Schreib'

mal ,Lampe'!"), das produktive Behenschen beobachtet; auch diese Aufgaben enthalten Gra¬

pheme, die noch nicht bzw. bei einem TeU der Klassen noch nicht Gegenstand von Unterricht

gewesen sind

- bei jeder Beobachtung den Kindern drei Grapheme diktiert - also das reproduktive Verfügen

geprüft -, die in aUen Klassen bereits im Unterricht behandelt waren („Schreib' mal das kleine/

große...!").

Im Hinbück auf diese unterschiedhchen Arten der Graphem-Beherrschung haben wir den

Stand im Lernprozeß mit dem Stand ün Lehrgang vergüchen und darüber hinaus die

Graphem-Beherrschung zur Zugriffsweise des Leseanfängers in Beziehung gesetzt (vgl.

Ebene 2 und 3, S. 103ff., S. 105ff.):

Bei dem Lesewort „Hammer" z. B. ist das (e) zwar bei 16 von 32 Kindern noch nicht ün

Unterricht behandelt worden, aber keins fragt nach dem Graphem, kein Prozeß des

Erlesens scheitert daran (rezeptives Verfügen). Dasselbe trifft für „leise" zu, von dem

16 Kinder neben dem (e) auch das (s) noch nicht im Unterricht behandelt haben. Im

Jahrgang 81/82 ist das (m) in „Motor" noch nicht Unterrichtsgegenstand gewesen.

(AUerdings beginnt der häufig vorkommende Name der Fibelfigur Mario mit demselben

Buchstaben.) Zwei der 34 Schüler fragen danach, alle anderen haben im Prozeß des

Erlesens mit diesem Graphem keine Schwierigkeiten. (Das bezieht sich auf das erste

Vorkommen im Text und gilt gleichermaßen für das unmittelbar vorher erlesene isoüerte

Wort - hier erfragen drei Kinder das Graphem.)

Bei dem Wort „hat", dessen drei Grapheme bereits emgeführt sind, kommt es bei 11 von

32 Kindern (also bei 30%) zu Verwechslungen mit den optisch ähntichen Lehrgangswör¬

tem „halt" und „holt", die beide syntaktisch auch mögüch wären. Und „Motor" wüd

häufig zunächst mit dem semantisch und syntaktisch an dieser SteUe durchaus auch

akzeptablen Lehrgangswort „Mario" verwechselt.

Noch deuthcher wüd diese „Unabhängigkeit" der Lernenden von der lehrenden Vermitt¬

lung dieser materialen Ebene, wenn es darum geht, unbekannte Wörter zu schreiben

(produktives Beherrschen): Obwohl (w) bei den 34 Kindern des Schuljahrs 81/82 nicht

emgeführt war, schreiben es 18 ohne weiteres in dem Wort „Lastwagen" richtig; das

ebenfaUs „unbekannte" (m) in „Arme" schreiben 24 Kinder richtig, das (p) in „Lampe"

notieren 16, obwohl es ün Unterricht noch nicht behandelt war.

Die im Buchstabendiktat gemessene Kenntms der Buchstaben (reproduktives Verfügen)

entwickelt sich nichtwie andere der beobachteten Fähigkeiten kontinuierüch, sondern ist
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auch üi den Mittelwerten im Verlauf des Schuljahrs Schwankungen unterworfen (Abb. 4).
Das üeße sich auch bei den Leseaufgaben und den Aufgaben zum Wörterschreiben zeigen.
Die Kinder kennen einerseits - vermutüch aufgrand außerschuhscher Lernprozesse -

bereits etüche Grapheme, die noch gar nicht behandelt sind, andererseits beherrschen sie

den Stoff des Lehrgangs nicht in dem erwarteten bzw. gewünschten Ausmaß. Bei den

schwachen Lesern ist die Buchstabenkenntnis nicht durchgängig unterdurchschnittüch;
aber auch gute Leser kennen manche Grapheme, die bereits behandelt smd, nicht sicher.

Abbildung 4: Buchstaben schreiben (nach Diktat)

Hannes z.B. schreibt bei vier Beobachtungen alle diktierten Buchstaben richtig, Enno

geüngt das sechsmal. Allerdings konsoüdiert sich bei Enno gegen Schuljahresende diese

Art des Verfügens über Grapheme, während Hannes in diesem Zeitraum eher unsicherer

wüd: In der vorletzten Beobachtung kennt er nur 33% des Geforderten, in der letzten

Beobachtung 66%. Beide Kinder kennen wie der Durchschnitt bereits bei Schulanfang
den einen oder anderen Buchstaben. (In unseren Beobachtungsgruppen gehören die

wenigen Kinder, die bei Schulbeginn keinen einzigen Buchstaben schreiben und benennen

konnten, zu denen, die im Verlauf des Schuljahrs Schwierigkeiten mit dem Schriftsprach¬
erwerb hatten. Das prinzipieUe Verfügen über den zunächst noch diffusen Begriff
„Buchstabe" ist als Kriterium für den Schriftspracherwerb wichtiger als die Anzahl der

sicher beherrschten Grapheme.)

Wenn man den Zusammenhang zwischen dem Verfügen über Grapheme und Teilopera¬
tionen beim Erlesen eines einzelnen Wortes oder eines Textes betrachtet, findet man, daß

die Graphemkenntnis bei guten Leseanfängern einen anderen Stellenwert hat als bei

schwachen. Während gute Leser eine unzureichende Buchstabenkenntnis kompensieren
können (sie fragen z.B. auch eher nach), ist für die schwachen Leser eme Graphemver¬
wechslung häufig eine Hürde, die sie nicht überwinden können; sie verstricken sich in

langwierigen Versuchen und erneuten Verwechslungen (vgl. Hannes Abb. 3 „Küken",

„Futter"). Dennoch erschemt aufgrund unserer Beobachtungen das Gewicht, das viele
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Lehrer der bloßen Vermittlung dieser materialen Einheit geben, wenn es um die

Einschätzung geht, wie weit ihre Klasse oder einzelne Schüler ün Lehrgang fortgeschritten

sind, durchaus fragwürdig.

4.2. Die Ebene der Teüoperationen des Lesens

Demgegenüber ist die Bedeutung, die Lehrer der Fähigkeit zur Synthese bei der

Beurteüung des Leistungsstandes beimessen, nach unseren Untersuchungen auch als

Kriterium für langanhaltende Lemschwierigkeiten, und zwar vor aUem im Bereich des

Rechtschreibens, durchaus berechtigt (Abb. 5).

Abbildung 5: Verzögerter Erwerb der Synthesefähigkeit und langanhaltende Schwierigkeiten beim
Rechtschreiben

79/80 81/82

N = 32 N = 34

Die Synthese geüngt nicht in der 18. Schulwoche

Prognose für Schwierigkeiten beim Rechtschreiben

weitere Merkmale:

- Segmentieren unterdurchschnittüch

- HSET(ISKSSB)PR<15
- diffuse/rudimentäre Schreibungen

Prognose überprüfbar

SBL 2 Rechtschreiben*** 79/80 PR < 10

81/82 PR<20

DRT3PR<5

nicht vor

* Ein Kind wüd zu Beginn von Klasse 2 an die Sonderschule für Verhaltensgestörte überwiesen,

eins in die SprachheUschule, ein Kind wiederholt Klasse 2.
** Ein Kind wiederholt Klasse 1, ein Kind kommt zu Beginn von Klasse 2 zur Sonderschule, das

dritte Kind verläßt die Schule.
*** Da die Rechtschreibleistung in den beiden Jahrgängen sehr unterschiedhch ist, habe ich den

Maßstab für Schwierigkeiten beim Rechtschreiben lehrgangsbezogen festgesetzt. 80/81 hat kein

Kind PR < 10 im SBL 2 Rechtschreiben.

(1) Wirfanden, daß die Kinder, die in der 5. Beobachtung (18. Schulwoche) die Synthese
noch nicht beherrschen - d. h. von 4 Synthesewörtern (alt, Motor, laut, Hammer) keines

erlesenoderin denfolgenden Wochen wiederstark abfallen-, später Rechtschreibschwierig¬
keiten haben. Dabei ist das Ausmaß der Rechtschreibschwierigkeiten nicht auf einen

bestimmten Prozentrang zu fixieren, sondern ist relativ in bezug aufdie Leistung aUer nach

einem Lehrgang unterrichteten Schüler. In beiden Jahrgängen smd diese Schüler beson¬

ders schwach im Vergleich zu den übrigen. Insgesamt jedoch schreiben die nach dem

Lehrgang „lesen-lesen-lesen" unterrichteten Schüler bedeutend besser als die nach dem

Lehrgang „Bunte Fibel" unterrichteten Kinder. Da hinsichtüch der Lernvoraussetzungen

bei Schulbeginn, in bezug aufden Sozialstatus und die eingeschätzten QuaUfikationen der

2 12

1 10

1

0

.1

10

8

10

8* 7**

8(+l)
5 (+2)

8.(+l) Uegt noch
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Lehrenden2 die beiden Lerngrappen durchaus vergleichbar sind, ist diese Leistungsdiffe¬

renz vermutüch auf die von Anfang an stärkere Gewichtung des Rechtschreibens im

Lehrgang 81/82 znrückznführen.

1979/80 trifft das Kriterium „späte Fähigkeit zur Synthese" für 12 (von 32) Kindern zu; für 11 davon

wüd diese Prognose gesteUt. Für ein Kind wüd sie nicht gesteUt, weü seine Leistungen am Ende des

Schuljahrs stark ansteigen. Drei der 11 KinderscheidennachKlasse 1 aus, so daß die Prognosenurfür

8 Kinder geprüft werden kann. PR < 5 im DRT 3 haben insgesamt 9 Kinder; also konnte für ein Kind

diese Prognose aufgrund des Kriteriums „späte Fähigkeit zur Synthese" noch nicht gesteUt werden.

Dieser Junge war bei der Einschulung bereits 7,8 Jahre alt. Ist das ein Grund dafür, daß er mit dieser

TeUoperation keine Probleme hat? Zu unseren Befunden würde diese Interpretation passen.

1981/82 trifft das Kriterium für 12 (von 34) Kindern zu; für 10 davon wüd diese Prognose gesteUt

(nicht für 2 Kinder, deren Lernentwicklung im zweiten Schulhalbjahr markant ansteigt); vgl. Abb. 5.

(2) Wirfanden, daß die späte Synthesefähigkeit mit anderen Schwächen korreliert:

a) Die späte Beherrschung der Synthese korreüert hoch mit einem Ausfall im syntakti¬

schen Bereich, gemessen am HSET (in mindestens einem der drei Bereiche IS KS SB

PR<15).
1979 trifft das für 10 von 12 Kindern zu (= 83%). In der Gesamtpopulation haben nur 47% der

Kinder Ausfälle in einem Bereich des HSET (^ PR < 15).
1981/82 haben 8 der 10 Kinder, die in der 5. Beobachtung die Synthese nicht beherrschen

(= 80%), in mindestens einem Bereichdes HSETAusfälle. In der Gesamtpopulationhaben58%

(20 von 34) diese Ausfälle; d. h. die Korrelation ist in diesem Jahrgang nicht ganz so ausgeprägt.

b) Eine späte Synthesefähigkeit korreüert hoch mit einer Schwäche im Segmentieren

(Abteüen von Wörtern aus etiler Wortkette ohne Zwischenräume).

1979/80 trifft die Korrelation für aUe 11 Kinder zu. Die meisten dieser Kinder sind durchgängig im

Segmentieren unterdurchschnittüch (mit Ausnahme von einem, das nur einmal schwache

Leistungen im Segmentieren zeigt).
1981/82 trifft die Korrelation für aUe 10 Kinder zu, bei zweien Uegt sie aUerdings nur geringfügig
unter dem Durchschnitt, bei einem ist die Leistung im Segmentieren nur bei einer Beobachtung
schwach.

c) Die späte Beherrschung der Synthese korreüert mit Schwierigkeiten beim Schreiben

unbekannter Wörter; und zwar als diffuse Schreibung (Regeln, nach denen verfahren

wüd, sind nicht erkennbar) bzw. als rudimentäre Schreibung (vgl. Dehn 1983b).

Insgesamt läßt sich dieses „Syndrom" folgendermaßen kennzeichnen:

Die Schwierigkeit beim Erwerb der Synthesefähigkeit tritt später als anhaltende Recht¬

schreibschwierigkeit wieder auf. Das Lerntempo ist danach Indiz für Lemschwierigkeiten
beim Schriftspracherwerb. Die Korrelation zum Segmentieren, zur syntaktischen Dimen¬

sion der Sprachkompetenz und zur Fähigkeit, die lautliche Struktur des Wortes wiederzu¬

geben, ist stark ausgeprägt.
Weitere Beobachtungen:
- AUe schwachen Leser sind schwach in der Lautsynthese (S-o-f-a). Daß auch gute Leser

z.T. schwach in der Lautsynthese sind, läßt darauf schüeßen, daß sie „anders" erlesen

als ausschüeßüch über eine akustische Synthese (oder Analyse).
- Bei Kindern, denen die Synthese spät geüngt, findet sich in mindestens einem

Teübereich ün Verlauf des Schuljahrs ein starker Leistungsabfall, eine Dbkontinuität

des Lernprozesses.

2 Der Rahmenfaktor „Lehrer" ist in unserer Untersuchung nicht kontroUiert worden. Diese

„Einschätzung" beruht auf mehrfachen Hospitationen in jeder Klasse und auf Gesprächen mit den
1 Lehrerinnen über die Entwicklung der Kinder und den Fortgang des Unterrichts.
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Wenn man die Entwicklung der Synthesefähigkeit bei denbeiden Grappen 79/80 und 81/

82 vergleicht, steUt man eme erstaunüche Übereüistünmung fest (Abb. 6). Das ist um so

mehr bemerkenswert, als die Synthese in den beiden Lehrgängen mit sehr unterschied¬

Uchem Gewicht gehandhabt wurde. Das zeigt - wie die Kenntms der Grapheme -, daß

Lehren und Lernen durchaus nicht analoge Prozesse sein müssen. Einerseits schemt die

Fähigkeit zur Synthese entwicklungsabhängig (vgl. Abb. 6); andererseits ist die späte

Beherrschung dieser Fähigkeit ein Indiz für langanhaltende Schwierigkeiten im Recht¬

schreiben, also jedenfaUs kein Entwicklungsrückstand, der ün Laufe der folgenden

Schuljahre aufgeholt wüd.

Damit haben wü einige Indizien gefunden, deren prognostischer Wert an größeren

Populationen zu prüfen wäre. Diese Indizien beziehen sich zunächst auf einzelne

Operationen und ihre Korrelationen ün Verlauf des Leselernprozesses ün ganzen.

4.3. Die Abfolge der Operationen ün Prozeß des Erlesens

(Ebene der „Metaverfahren")

Ausneueren Forschungenwissenwir, daß neben derFähigkeit zur Synthese vor allem ihre

Integration mit den übrigen Operationen für das Lesenlemen wichtig ist und die damit

verbundene Fähigkeit, die Wörter bzw. den Text zu strukturieren und Segmente zu büden

(Gibson/Levin 1980; Scheerer-Neumann 1978). Bisher ist die Beziehung der Operatio¬

nen in bezug auf die Textvorgabe untersucht worden, und damit insbesondere die

Motivierung der Verlesungen (vgl. Goodman 1976, Brügelman/Fischer 1977).

Wir haben uns dem Prozeß des Erlesem zugewandt und unser Material eingehend darauf

hin geprüft, worin sich gelingende von mißlingenden Formen des Erlesens isoüert

dargebotener sowie kontextbezogener Wörter bei Leseanfängem unterscheiden lassen.

Bei unserem Versuch, Kriterien zur Unterscheidung gelingender und mißlingender Formen

des Erlesem zu bestimmen, beziehen wü uns gleichermaßen auf alle Leseprozesse; es geht
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also gerade nicht um eine Merkmalbestimmungzuvor ausgewählter (operational definier¬

ter) Schüler, wie sie zu Recht in der Legastheniediskussion breit kritisiert worden ist. Wir

haben die Transkriptionen eingehend auf ihre quaUtativen Merkmale hin analysiert, auf

die Frage,
- wie das Kind die Aufgabe des Lesetextes anpackt,
- auf welchen Stufen es zu ihrer Lösung fortschreitet,
- inwiefern manche Schüler diese Lösung trotz großer Anstrengung doch immer wieder

verfehlen oder nur mit starker Hilfe des Versuchsleiters erreichen können.

Wü haben bei den gelingenden wie bei den mißlingenden Formen des Erlesens sehr

unterschiedliche Verfahren gefunden, und zwar sowohl was die Verfahren im einzelnen

wie - vor allem - was die Straktur des Prozesses ün ganzen betrifft.

Daß es unterschiedüche Typen von Lesern gibt, ist seit Kainz (1956) bekannt; aber unsere

Beobachtungen zeigen einmal mehr, daß diese unterschiedhchen Arten des Zugriffs
bereits bei den Leseanfängem zu finden sind. Es gibt den „Zugang von oben" und den

„von unten" (Goodman, Scheerer-Neumann). Wü haben folgende Schritte beim

Erlesen gefunden (Abb. 7).

Abbildung 7:

Formen gelingender Vorgänge beim Erlesen (18. Schulwoche)

(1) sukzessive Synthese —» (Wortteil bzw. Wortvorgestalt) —» Wort

.1 h-a-t-»hat

.2 a-1-t-e-s —» alte:s —» altes

.3 M-o-t-o -» Motor:

.4 au-»a:l:'t-»alt

.5 1 —» lau -» lau't -»laut

(2) Konsonant-Vokal-Gruppe —» (Wortvorgestalt) —» Wort

.1 la -»la -» lau: -» laut

.2 Hai —» Hammer

.3 Ma—» Mo: 'tor-» Motor

.4 al: —» al: —» al: —» al:te:s —» altes

.5 (al)-»altes

(3) Entwurfs* Kontrolle (als sukzessive Synthese oder als KV-Gruppe) -» Wort

.1 Mario —» M-a-r ja Mario

.2 halt —» nee, da ist ja ein „u" drin —»laut (als Einzelwort gelesen)

.3 alt -* /1-aut -»laut

.4 Mario hat ein (al'le:) —» hat ein a-au —» a und 1 heißt al -» alt'e's -» alte:s

.5 lahm -»le: —»/leise

(4) Entwurf-* (vermutlich Kontrolle) —» Wort

.1 halt-»hat

.2 holt -» hat

.3 Mari —» Motor

.4 Mario —» nee, Mo:'tor -» Motor

.5 Ha:me:r-» Hammer

(5) Sofortiges Lesen des richtigen Wortes (gedehntes oder sUbisches Lesen (') ohne lautüche

Unterbrechung, ohne Einschränkung des Sinnverständnisses.)
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Einige Kinder gehen vom Element aus (1) und (1') und „sammeln" in einem ersten Schritt

die Bestandteile des Wortes (vgl. lat. legere). Dabei bereiten mehrgUedrige Grapheme
Schwierigkeiten (1' .3). Die Taktik dersukzessiven Synthese vollziehen sie auf unterschied¬

hche Weise:

(1.1) Die Kinder benennen aUe Elemente und sagen dann das Wort.

(1.2) Sie brauchen einen Zwischenschritt, den man als gedehntes Lesen bezeichnen kann

(vgl.1.3), bzw. eine Vorform des Wortes, die zwar keine artikulatorische Unterbre¬

chung enthält, aber doch eine für den natürüchen Sprachfluß ungewöhnliche Zäsur

aufweist (vgl. Zeichen'; 1.4; 1.5). Beides sind Kennzeichen einer dem Leselempro¬
zeß eigentümüchen „Lesesprache", die bei manchen Kindern so weit von ihrer

„Sprechsprache" entfernt ist, daß sie eine Verbindung nicht mehr hersteUen

können.

(1.3) Sie benennen die Elemente mcht voUständig, sondern beginnen mit der Synthese
schon vorher.

(1.4) Sie benennen nur das erste Element und

(1.5) synthetisieren dann sukzessiv weitere Elemente (analog der Lehrmethode des

„Wortaufbaus").

Formen mißlingender Vorgänge beim Erlesen (18. Schulwoche)

(P) sukzessive Synthese —» (Wortteil bzw. Wortvorgestalt) —» Abbruch/falsches Wort
.1 laut: 1-a-u-t -» ut —»/au —» Auto -» ault -» Auto

.2 laut: 1-a-o-t -» Ote (Ute) -»l-a:-o-t -» alo -» aut

.3 laut: 1-a-u -»ladt -» alt -»/l -»lär -» fula -» la -»lauf

.4 mal: m-a-1

(2') Konsonant-Vokal-Gruppe —» (Wortvorgestalt) —» Abbruch/falsches Wort
.1 Motor: Ma —» M-mau —» Maut —»/M:aut -»/em o —» Mau

.2 hat: he -» h -» Hammer -» ha't -» at -» alt

.3 Hol: Ho -»/ha -» ho

.4 haut: ha —» ha. —» hat —» hau —» ha:u —» ham —»/au -» au —»/aut...

(3') Entwurfs Kontrolle (mit Schwächen wie in V und 2') —» Abbruch/falsches Wort

.1 Motor: Mario —»/Ma —»/Mat'tor

.2 Motor: Mario -»/M-o-t-o-r -» mag -» Mond

.3 hat: holt -»h-a-t

.4 laut: lahm —»1-a-u -» alt...

.5 haut: ho:lt -» au -» Auto -» alt -» hült auf

(4') Entwurf-* Entwurf-» Entwurf
.1 Motor: Mann -» Frau

.2 laut :lau:f-»la:t-»lat

.3 laut: alt -» haut -» kaputt -» alt

.4 leise: ka'putt —»läuft

(5') Wort nicht gelesen; Wort ohne Versuche und Korrektur falsch gelesen

Zeichenerklärung

- = keine lautliche Verbindung (keine Synthese)
'

= Pause, aber keine Unterbrechung des Artikulationsstroms

: = Aushalten (Dehnen) der Laute

( ) = geflüstert
/ = HUfe des Versuchsleiters
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(1'.4) In manchen FäUen bleiben die Anfänger bei dem Benennen der Elemente stehen.

Sie versuchen die Synthese gar nicht.

Ein weiteres Verfahren „von unten" beginnt mit einem Wortteü (2) (2'). Das häufigste

Segment ist die Konsonant-Vokal-Grappe (manchmal auch ergänzt durch einen zweiten

Konsonanten (2.2), vgl. Abb. 9). Wü konnten bei der großen Zahl beobachteter

Lernprozesse neben dieser offenen bzw. geschlossenen Form der Silbe nur wenige

Signalgruppen und kaum Morpheme finden (aUenfaUs gegen Ende des Lehrgangs; vgl.
Abb. 8 (36. Schulwoche) 1.3, 2.4). Die Konsonant-Vokal-Grappe spielt offenbar im

Leselemprozeß eine besondere RoUe. Sie ist ein wichtiges Indiz für ein Fortschreiten des

Lernprozesses; denn damit wüd nicht nur die Synthese grandsätzüch geleistet, sondern

zugleich noch eme zweite wichtige Operation, das Strukturieren. Besonders während der

von uns beobachteten Phase des Erwerbs übt offenbar die Silbe als artikulatorische

Einheit dabei eine besondere Funktion aus (vgl. Befunde über eine ähnlich orientierende

Funktion der gesprochenen Sprache in der Anfangsphase des Schreibenlernens, Weigl

1974, Dehn 1983b; vgl. zur SUbenstruktur des Deutschen Meinhold/Stock 1982,

S. 205f.).

Bei den anderen Verfahrensfolgen, die wir gefunden haben, versucht das Kind das Wort

als ganzes zu erfassen (3 bzw. 3' und 4 bzw. 4')3. Das Kind nennt zuerst - gleichsam als

Entwurf- ein Wort und vollzieht dann eme KontroUe, indem es entweder eine sukzessive

Synthese durchführt (3.1, 3.4) oder ein signifikantes Element benennt (3.2) oder die

Schriftvorgabe segmentiert (3.3, 3.5). Nicht immer wüd dabei der erste Entwurf korri¬

giert, gelegentUch hält er auch der Überprüfung stand (3.1). Vermutüch unternimmt das

Kind die KontroUe nur, wenn es bereits Zweifel hegt. KontroUe wüd aber längst nicht

ünmer durchgeführt (4), (4'). In diesem FaU wüd entweder nach dem unzutreffenden

Entwurf sofort das richtige Wort gelesen (4.1-4.3), oder ein gedehntes bzw. angedeutetes
silbisches Lesen wüd in die Sprechsprache übertragen (4.4, 4.5).

Die guten und die schwachen Leser unterscheiden sich nicht dadurch voneinander, daß die

einen eher ganzheitüch, die anderen eher mit synthetischem Zugriff operieren (s.u.
Abb. 9). Beide Zugriffsweisen können geüngen oder mißlingen. Die guten und die

schwachen Leser unterscheiden sich auch nicht dadurch, daß die einen beim Vorgang des

Erlesens Fehler machen, die anderen nicht. Auch bei den Formen (1) bis (4) kommen

jeweüs durchaus Fehler ün Prozeß des Erlesens vor. Hinsichtüch der Qualität des Fehlers

aUerdmgs unterscheiden sich beide. Die Fehler bei (1) und (2) werden vom Leseanfänger
selbst korrigiert: die Verwechslung au:a (1.4, 2.1), die Verwechslung l:m (2.2) und a:o

(2.3). Der Prozeß des Erlesens ist ein Fortschreiten zur richtigen Lösung. Die Fehler bei

(3) und (4) sind syntaktisch und semantisch akzeptabel und haben auch optisch Ähnlich¬

keit mit der Vorlage („holt" bzw. „halt" statt „hat", „Mario" statt „Motor", „alt" statt

„laut"). Demgegenüber zeigen die Formen mißüngender Vorgänge beim Erlesen in sich

Brüche (Abb. 7). Sie sind nicht stringent: In IM sind zwar die Elemente richtig benannt,
aber zum einen bereitet das Graphem (au) Schwierigkeiten bei der Synthese, zum

anderen - und das ist gravierender - ist hier wie bei den anderen Beispielen unter (1')

3 Wenn das Wort sofort richtig (5) oder überhaupt nicht gelesen wird bzw. ledigüch ein falsches Wort

genannt wird (5'), ist der Prozeß des Erlesens natürlich nicht zu beobachten.
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gerade keine Stringenz ün Vorgehen erkennbar. Das Wort, das als Ergebnis emes

analytisch-synthetischen TeUschrittes genannt wüd, hat kaum AhnUchkeit mit dem, was

sich das Kind zuvor erarbeitet hat. AuffäUig sind auch die unsürnigen Wortbüdungen

(„ault" l.'l, "aut" 1'.2, „la:lt" 1'.3; vgl. Hannes' Verlesungen).

Die Entwürfe unter (3') und (4') bestehen zwar ähnüch wie bei den gelingenden Formen

(3) und (4) aus Verwechslungen der Vorlage mit bekannten Fibelworten, sie verwenden

ebenfaUs - mit Ausnahme von 4' .2 - semantisch und syntaktisch akzeptable Wörter, aber

auch hier ist das Verfahren in sich nicht stringent. Die Verwechslungen können nicht

aufgelöst werden, sondern werden im Vorgang des Erlesens sogar größer. Dabei werden

dann auch semantisch und syntaktisch nicht akzeptable Wörter geäußert („mag", „Mond"

3'.2, „Frau" 4M) bzw. unsinnige Wörter („Mat'tor" 3M, „lat" 4'.2).

Dieses Kriterium zur Diagnose früher Lemschwierigkeiten - die mangelnde Stringenz in

der Abfolge der einzelnen Operationen beim Prozeß des Erlesem - ist das eine zentrale

Ergebnis unserer Untersuchung zum Lesenlemen. Die verschiedenen Formen solcher

Abfolgen im Prozeß des Erlesens ähneln in ihrer Gesamtstraktur den verschiedenen

Formen des problemlösenden Denkens (vgl. Duncker 1962, Dörner 1976). Neissers

Definition des Lesens als „äußerlich gelenktes Denken" ist zwar bekannt, aber man hat

bisher zu wenig konkretisiert, worin die Analogie von Lesen und Denken - gerade ün

Lernprozeß - besteht.

Das andere Ergebnis betrifft den Mangel an Flexibüität. Obwohl der Versuchsleiter

mehrfach auf das (o) hinweist (2M) und das Kind das Graphem selbst richtig benennt,

kann es diesen Hinweis nicht wirklich in sein Verfahren integrieren. Auch dieses Beispiel

zeigt, daß es nicht eigentüch das unzureichende Beherrschen der einzelnen Grapheme ist

(s. die materiale Ebene), die zum Scheitern der Leseversuche führt, sondern die

Unfähigkeit, Hilfen anzunehmen. DerMangel an Flexibiütät kann sich auch darin äußern,

daß sich der Leseanfänger auf ein einziges Verfahren beschränkt und sein Vorgehen nicht

auf die unterschiedüche Quaütät der Wörter bezieht (vgl. Hannes' Versuche, das

bekannte Wort „Auto" zu erlesen). .

Abbildung 8:

Formen gelingender Vorgänge beim Erlesen (36. Schulwoche)

(1) sukzessive Synthese —» (Wortteil bzw. Wortvorgestalt) -» Wort

.1 (F-t-t) Futter

.2 K-ü -» Küken

.3 h-i -» hi:nt-e:r -» hinter

.4 1-au-» laufen

.5 K-u -» K-ü -» Kü -» Küke:n

(2) Konsonant-Vokal-Gruppe -» (Wortvorgestalt) -» Wort

.1 Fu-»Fut'ter-» Futter

.2 hin-» hin'ter

.3 scho-» schon

.4 ni: -» nun -» nimmt

.5 h-» hinter
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(3) Entwurf—* Kontrolle (als sukzessive Synthese oder als KV-Gruppe) -* Wort

.1 Samstag? / S -» es -» See

.2 kleine/ei-» n-e-» eine

.3 Für -»/Fu-» Futter

.4 zum —» z-u —» zu

.5 und —» noo —» noch

(4)
Entwurfs*(vermutlichKontrolle)

—» Wort
Entwurfs*(vermutlichKontrolle)

.1 schöne-» schon

.2 Kinder —» Küken

.3 leine -»kleine

.4 Susi —» sie

.5 Sie-»Sie-»Die

(5) Sofortiges Lesen des richtigen Wortes (gedehntes oder sUbisches Lesen (') ohne lautüche

Unterbrechung, ohne Einschränkung des Sinnverständnisses)

Formen mißlingender Vorgänge beim Erlesen (36. Schulwoche)

(P) sukzessive Synthese —» (Wortteil bzw. Wortvorgestalt) —* Abbruch/falsches Wort

.1 See: S-e-e —»/Se-e —» Bauernhof

.2 Futter: F-t-t-t-e-r -* Mutter //Futter

.3 eine: ei —» ei —» eis -»/einda —» einta

.4 noch: n-o- -» no-sch- -» nosch -» nosch

(2') Konsonant-Vokal-Gruppe-* (Wortvorgestalt) —» Abbruchlfalsches Wort
.1 Futter: ru'f /Au -»/F -» Fu't'Teer -» Fut'teer -» vorher -»/Fot'teer

.2 Küken: Ru -» Ru -»/Ku -» Kü —» Kü'che:n

.3 Die:Su-»Su-»ut-»/D-*Der...

.4 nimmt: ne: —» neem

(3') Entwurf-^* Kontrolle (mit Schwächen wie in P und 2') —» Abbruch/falsches Wort

.1 wiU: warter -» war -» wart -»t /wa weü wal't /wül...

.2 die: da —» das —»i - e —» eine —»/d —» dei —» d- ei —» ein...

.3 wül: weü -» Wasser —» w —» wei —» wlft —»i: -» fu —» w —» wi:'l

.4 Küken: Kä:'ken -»/Kä: -» Koken

(4') Entwurf-* Entwurf-* Entwurf
.1 hinter: zu Wasser -» zu Mutter -* weg -»/hinterher

.2 Futter: Fötor -» Fu(tur) -» Brot

.3 hat: ha:te -* hatte

.4 Küken: Kühn -»/Kühe -» Kuh

(5') Wort nicht gelesen; Wort ohne Versuche und Korrektur falsch gelesen

Zeichenerklärung

= keine lautüche Verbindung (keine Synthese)
'

= Pause, aber keine Unterbrechung des Artikulationsstroms

: = Aushalten (Dehnen) der Laute

() = geflüstert
/ = HUfe des Versuchsleiters

Abbildung 8 zeigt, daß sich die quaUtativen Merkmale der einzelnen Formen beim Erlesen

von Texten bis zum Ende von Klasse 1 kaum verändern. Aber die Prozesse werden kürzer.

Das trifft vor allem für die sukzessive Synthese zu, die häufig nicht mehr voUständig,
sondern nur mehr angedeutet ist (Übergang zu (2)). Die mißlingenden Formen zeigen
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noch dieselben Verwirrungen; aber der quantitative Anteil der verschiedenen Formen hat

sich verändert. Darüber gibt AbbUdung 9 genaueren Aufschluß. Die Übersicht enthält aUe

Formen des Erlesens aus der Mitte des ersten Schuljahrs (18. Schulwoche, vgl. Abb. 7)

und vom Ende (36. Schulwoche, vgl. Abb. 8), und zwar sind die Vorgänge selbständigen

Erlesens (s) getrennt aufgeführt von denen, in die der Versuchsleiter eingreift (m VI).

Abbildung 9: Der Prozeß des Erlesens (Angaben im Prozent)

Formen

Beobachtungen (1) (10 (2) (2') (3) (3') (4) (4') (5) (5')

<u 5. B. s 2,5 3,2 2,8 0,8 1,3 0,6 5,1 1,5 42.31 22,4

Q
79/80 mVl 1,5 4,2 2,3 1,9 0,8 3,2 2,1 1,5 - -

1
o

100% = 527W

5.B. s 3,7 1.1 6,4 0,9 0,9 0,4 4,4 0,6 43,02 11,2

oo
81/82 mVl 1,3 5,7 3,1 4,0 0,6 3,9 3,3 5,5 - -

i-H 100% = 544W

<Lt 9. B. s 0,5 0.9 3,2 0,9 0,4 0,2 3,4 0,2 71,43 12,8

o

Q
79/80 mVl 0,3 1,4 0,7 1,1 - 0,9 0,9 0,9 - -

I
100% = 990W

9. B. s 3,2 0,3 7,0 0,5 1,4 0,3 3,2 0,4 71,3" 1,5

81/82 mVl 0,8 1,6 1,6 2,6 0,3 1,5 1,6 0,8 - -

o 100% = 1122 W

s = selbständig erlesen

mVl = mit einer Hülfe des Versuchsleiters

1 davon 2,5% gedehnt, 0,8% sübisch (') gelesen
2 davon 3,9% gedehnt, 1,7% sübisch (') gelesen
3 davon 4,6% gedehnt, 1,9% sUbisch (') gelesen
4 davon 8,5% gedehnt, 1,9% sUbisch (') gelesen

Die Tendenz ist in der Entwicklung der einzelnen Formen des Erlesens wie der

Leseleistung insgesamt bei beiden Lehrgängen ähnüch: Die Anzahl der sofort richtig

gelesenen Wörter (5) stimmt in beiden Lehrgängen überein; die erhebüche Diskrepanz

beider Lehrgänge bei den nicht oder ohne weitere Versuche falsch gelesenen Textwörtem

(5') reduziert sich zu einem guten Teil, wenn man aUe Falschlösungen (l'-5') betrachtet

und dabei auch die 81/82 weitaus häufigeren Eingriffe der Versuchsleiter berücksichtigt

(Abb. 10). Allerdings ist die Fähigkeit zum Textlesen insgesamt (1-5) bei den von uns

beobachteten Kindern, die nach dem methodisch offeneren Lehrgang (81/82) unterrichtet

wurden, etwas besser als die derjenigen, die nach dem eher linear gestuften Lehrgang (79/

80) unterrichtet wurden. Diese Tendenz nimmt gegen Ende des Schuljahrs zu. Damit

reduzieren sich zugleich die Mögüchkeiten, den Prozeß des Erlesens zu beobachten.

Wenn man den Anteil der Zugriffsweisen im einzelnen betrachtet, fäUt auf, daß der

Ausgang von der Konsonant-Vokal-Gruppe (2) bei den gelingenden Prozessen am

stärksten vertreten ist und bei beiden Lehrgängen gegen Ende des Schuljahrs zrinimmt.

Demgegenüber vermindert sich der Anteü des zunächst ebenfaüs stark vertretenen

globalen Zugriffs auf das Textwort in beiden Lehrgängen gegen Ende des Schuljahrs (4).
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Abbildung 10: Vergleich der Leseleistung (Angaben in Prozent)

18. Schulwoche 36. Schulwoche

79/80 81/82 79/80 81/82

richtige Lösungen
(l)-(5)

s 54,05 58,43 78,97 86,16
mVl 6,61 8,25 1,90 4,26
2 60,66 66,68 80,87 90,42

falsche Lösungen
d')-(5')

s 28,43 14,13 15,02 2,90
mVl 10,79 19,10 4,32 6,48

2 39,22 33,23 19,34 9,38

Erstaunlich ist, daß - entgegen der Erwartung - bei Kindern, die nach einem Lehrgang
unterrichtet wurden, der die Synthese als Lehrverfahren- besonders am Anfang- nicht so

stark betont und daneben auch ganzheitliche Prozesse nahelegt (81/82), der AnteU des

strukturierenden Zugriffs auf einen Teü des Textwortes (2) zu beiden Zeitpunkten mehr
als doppelt so groß ist als bei den Kindern, die nach einem Lehrgang unterrichtet wurden,
der die Synthese von Anfang an in den Vordergrund stellt (79/80). Das gilt auch noch,
wenn man den Anteil der Formen sübischer Artikulation des Textwortes berücksichtigt,
die 79/80 verhältnismäßig stärker gegen Ende des Schuljahres zunehmen (vgl. Abb. 9,
Anmerkungen zu (5)).

Diese Beobachtung, die zumindest den gängigen VorsteUungen über die Beziehung von
Lehrverfahren und Lernprozeß widerspricht, wüd in bezug auf den Zugriff der sukzessi¬

ven Synthese (1) noch bestätigt. Die Kinder verwenden diese - für das Textlesen nicht

gerade ökonomische - Form gegen Ende des Schuljahrs bei beiden Lehrgängen seltener;
aber auch zu diesem einzelheitUchen Verfahren greifen gerade die Kinder, denen die

Synthese im Lehrgang nicht so ausdrücklich und ständig nahegebracht wird. Wenn man

gedehntes Lesen (vgl. Abb. 9, Anmerkungen zu (5)) als eine entwickelte Form der

sukzessiven Synthese betrachtet, verstärkt sich diese Tendenz noch.

Besonders bemerkenswert ist, daß die Kinder des Jahrgangs 81/82 die sukzessive Synthese
erfolgreicher anwenden können als die Kinder des Jahrgangs 79/80, deren Lehrgang dieses

Verfahren viel stärker in den Vordergrund stellt als der Lehrgang 81/82. Betrachtet man
die selbständig, ohne Eingriff des Versuchleiters ablaufenden Prozesse des Erlesens,
scheitern in der 18. Schulwoche bei diesem Verfahren (1) die Kinder des Jahrgangs 79/80

eher (in 3,2% der Prozesse), als daß es ihnen gelingt (nur in 2,5% der Prozesse). Die

Kinder des Jahrgangs 81/82 dagegen operieren zu diesem Zeitpunkt in 3,7% der FäUe

erfolgreich mit der sukzessiven Synthese (bei nur 1,1% mißlingenden Versuchen). Auch
gegen Ende des Schuljahrs, in der 36. Schulwoche, ist dieses Verhältnis von gehngenden
und mißlingenden Versuchen in der Tendenz noch ähnlich. Wenn der Versuchsleiter in

den Prozeß der Synthese eingreift, führt das bei beiden Kindergrappen in der Mehrzahl
der Fälle nicht zum Gehngen. (Das gilt übrigens für die meisten Eingriffe des Versuchslei¬
ters - auch bei den Verfahren (2)-(4).) Vermutlich ist auch das ein Indiz für die

Eigenständigkeit des kindlichen Lernprozesses.
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Ein Vergleich der einzelheitUchen (1) und (2) mit den ganzheithchen (3) und (4) Formen

des Erlesens in Abbildung 9 zeigt, daß sich bei den gelingenden Prozessen 79/80 beide

ungefähr dieWaagehalten (5. Beob. (l)und(2): 9,1%; (3)und(4): 9,3%), während 81/82

die einzeUieitüchen Zugriffe die ganzheitüchen erhebüch übersteigen, und zwar sowohl in

der Mitte wie gegen Ende des Schuljahrs: (1) und (2) insgesamt 27,1%; (3) und (4)

insgesamt 15,7%). Bei den mißlingenden Formen aUerdings überwiegen in beiden

Grappen die einzelheitUchen Zugriffe (1') und (2') gegenüber den ganzheithchen (3') und

(4'). Man kann also nicht sagen, im Prozeß des Lesenlemens sei der Zugriff „von unten"

eher erfolgversprechend als der Zugriff „von oben".

5. Konsequenzenfür den Unterricht

Die Formen des Erlesens, die wir gefunden haben, sind - abgesehen von der sukzessiven

Synthese (1) - zumeist mcht Gegenstand von Unterricht. Diese quantitativen Ergebnisse

zeigen, daß ein hochkomplexer Vorgang wie der Schriftspracherwerb bereits im Anfangs¬

stadium so etwas wie eine Eigengesetztichkeit entfaltet, besonders, was die Bedeutung der

materialenEbene und dieEntwicklung einzelner Operationen (vgl. Abschnitt4.2) undder

Metaverfahren (4.3) betrifft. Unsere Beobachtungen stellen die verbreitete VorsteUung

von der Vorgängigkeit und Dominanz des Lehrens gegenüber dem Lernen durchaus in

Frage. Natürlich ist schuüsches Lernen angeleitetes Lernen, aber derLernweg des Kindes

ist weder in quantitativer noch in quaütativer Hinsicht in erster Linie vom Lehrverfahren

bestimmt. Damit jedoch ist die Bedeutung des Lehrers keineswegs eingeschränkt. Die

Verlesungen zeigen ja gerade, daß die Kinder der Hilfestellung bedürfen, aUerdings eben

nicht nur der unmittelbaren Anleitung durch Demonstration, sondern emer „nachgehen¬

den" Unterstützung, die auf die Verfahren und Schwierigkeiten des Lernenden eingeht.

Dabei müßte der Lehrer seine Aufmerksamkeit gerade auf die „Metaverfahren" richten.

Statt daß wir als Lehrer unser Augenmerk im Anfangsunterricht so stark wie bisher auf die

Vermittlung der Grapheme (materiale Ebene) bzw. auf die einzelner Operationen (Ebene

der Teüoperationen) richten, soUten wir überlegen, wie wü die Abfolge der Schritte ün

Prozeß des Erlesens ün Unterricht thematisieren können (Ebene der „Metaverfahren").

Die Funktion der Kenntnb der Grapheme wüd nach unseren Befunden im allgemeinen

überschätzt - freiüch ist sie in ihrer Beziehungzu den Teüoperationenund Metaoperatio-

nen ein notwendiger Bestandteil des Lernprozesses-; und die Synthese ist der unterrichtli-

chen Vermittlung nicht ohne weiteres zugänghch. Wenn wir den Prozeß des Erlesem im

Unterricht zum Thema machen wollen, kann das zum einen geschehen, mdem wü -

vermutüch mit kleineren Grappen - intensiv diesen Prozeß praktizieren und erfahrbar

machen und indem wir über solche Verfahren sprechen („Wie weißt du, ob das Wort, das

du gelesen hast, richtig ist?" „Was machst du, wenn du ein Wort nicht gleich lesen kannst?"

- vgl. Downtngs Begriff der „kognitiven Klarheit", 1972). Das bedeutet - auch ün

Leseunterricht- einen neuen Umgang mit dem Fehler. Statt daß Fehler des einen Kindes,

wie bisher meist, ledigüch von anderen berichtigt werden, muß der Weg der Korrektur

deutüch werden. Fehler sind dann Anlässe für Lernprozesse. Damit würde die selbstän¬

dige KontroUe geübt und gerade die Integration des Wahrgenommenen mit dem

Erwarteten und Erdachten.



114 Mechthild Dehn

Dem Leseanfänger selbst ist freiüch die Reflexion über das von ihmverwendete Verfahren

entwicklungspsychologisch nicht ohne weiteres mögüch (vgl. Kluwe 1982). Aber wir

haben bisher ün Unterricht zu wenig erprobt, die Schüler bei „Findeverfahren" (Heuris-
men) zu unterstützen. Dazu gehört neben dem meistverwendeten „Vorwärtsplänen" auch
das „Rückwärtsplanen", d.h. das Ausgehen vom Ziel aus. Dazu gehört auch die Frage
„Was habe ich noch nicht versucht?", die „an Einfachheit und leichter Erlernbarkeit kaum

übertreffbar" ist (Dörner 1982, S. 147). VieUeicht haben wü bis jetzt Lesen als „geistige
Handlung" methodisch zu wenig bedacht.
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