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Zu den Beitrdgen in diesem Heft

Econ ScuoTz: Einige Uberlegungen zur Fragwiirdigkeit systematischer Pidagogik

Der vorgestellte Gedankengang geht aus von der Exposition des Problems einer ,,allge-
meinen“ Pddagogik unter Bedingungen jener zunehmenden theoretischen und prakti-
schen Differenzierung des Erziehungsphénomens, die offenbar Momente grundiegender
Allgemeinheit im Bereich der Padagogik weitgehend in Frage stellt. Im gedanklichen
Gegenzug gegen die spezialistischen Auflosungstendenzen wird der Versuch unternom-
men, durch Aufweis einer existentialen Strukturierung von Praxis als ,,Entwurf* anthro-
pologische Elementaria freizulegen, die sich gleichsam unterhalb der eingespielten
Theorie-Praxis-Differenz durchhalten. Genannt und umrissen werden: Zeitlichkeit,
Réaumlichkeit, Leiblichkeit, Sprachlichkeit und Vernunft. In der Folge dieses Ansatzes
wire eine Allgemeine Pidagogik allerdings primar nicht mehr durch ein System der
Wissenschaften oder eine Systematik professioneller Tétigkeitsfelder zu gewinnen, son-
dern in einer erziehungsphilosophischen Archiologie der Existenz und deren fragendem
Riickbezug auf positives Wissen und spezialisierte Praxis.

Rovr Huscrxe-Ruem: Uber die Zukunft der Aligemeinen Pidagogik. Systematische und
systemokologische Uberlegungen

Beide Typen Allgemeiner Pidagogik, die sich im modernen Hochschulbereich entwickelt
haben, die kulturistische ,, Allgemeine Padagogik*“ und die ahistorische ,,Systematische .
Pidagogik“, koénnen den Aufgaben zukiinftiger Allgemeiner Pidagogik nicht mehr
geniigen, da in beiden die Modalititen der ,Zukunft“ und der ,Méglichkeit* fehlen
(Abschnitt 1). Am Thema ,,Allgemeinbildung und Berufsbildung* wird der Widerstreit
zwischen den Kategorien der Moglichkeit und der Wirklichkeit bzw. zwischen denen der
Zukunft (des Menschen) und der Faktizitit (der beruflichen Realitit) auf prignante Weise
verdeutlicht (Abschnitt 2). Erst eine allgemeine Theorie der Natur, wie sie sich derzeit in
okologischer Systemtheorie, Kosmologie und theoretischer Physik abzuzeichnen beginnt,
wird aus den aufgezeigten Problemen herausfithren kénnen; sie ermoglicht eine Neube-
stimmung des Verhaltnisses von Mensch, Gesellschaft und Natur und damit auch eine
veridnderte Praxis (Abschnitt 3).

Hemnz-ELMAR TENORTH: Berufsethik, Kategorialanalyse, Methodenreflexion. Zum histo-
rischen Wandel des ,,Aligemeinen* in der wissenschaftlichen Padagogik

Die Abhandlung untersucht Muster des ,,Allgemeinen” in zwei Etappen der Pidagogik:
(1) ,,Berufsethik“ in der Schulménnerpidagogik des 19: Jahrhunderts, die ihre theoreti-
schen und praktischen GewiBheiten iiber 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 GewiBheiten selbst erzeugen und mit der Differenz theoretischer und
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praktischer Geltung leben muB. Fiir die geisteswissenschaftliche Pidagogik wird zudem
gezeigt, daB in dieser ,, Theorie von und fiir Praxis“ Verbindlichkeitserwartungen des
Handelns zum Schaden der Erkenntnis die Theoriepraxis bestimmen. Fiir die Systematik
allgemeiner Erziehungswissenschaft werden schlieBlich Wissensformen und Relationen
von Analyse und Forschung unterschieden, die bisher z.T. konfundiert oder ,,philoso-
phisch* iibersprungen werden.

Hans BRUGELMANN: Lesen- und Schreibenlernen als 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 Riickgriff auf empirische -
Untersuchungen aus verschiedenen Landern diskutiert. Schwierigkeiten beim Schrift-
erwerb lassen sich danach nicht auf einen bestimmten Bereich eingrenzen. Weder sinnes-
spezifische Funktionsstorungen noch allgemeine intellektuelle Operationen oder die
Entwicklung der gesprochenen Sprache konnen die Streuung der Lese- und Recht-
schreibleistungen nach dem 1. bzw. 2. Schuljahr befriedigend iiber die Gesamtgruppe
hinweg erkldren. Es gibt alternative Ursachen fiir jeweils unterschiedlich ausgepragte
Lese-/Rechtschreibschwichen. Eine besondere Bedeutung kommt dabei den konkreten
Erfahrungen mit Schrift zu, die Kinder vor und neben der Schule sammeln. Uber einzelne
Kenntnisse und Fertigkeiten wie Buchstaben- oder Wortkenntnis hinaus sind die gedankli-
chen Vorstellungen der Kinder iiber die soziale Funktion und iiber den technischen
Aufbau der Schrift wichtig. Diese kindlichen Konzepte sind zwar naiv, aber nicht
willkirlich, sondern in sich geordnet und helfen, auf dem jeweiligen Entwicklungsstand
subjektiv sinnvoll mit Schrift umzugehen. Einheitsfibeln, durch die alle Schulanfinger
einer Klasse sozusagen im Gleichschritt marschieren miissen, werden dieser Situation
nicht gerecht. Mehr noch: Lesen- und Schreibenlernen 1Bt sich nicht als passives
Abspeichern von stiickweise verabreichten Wissensbausteinen und als Addition isolierter
Teilleistungen erklaren; das Kind ist auf personlich bedeutsame Erfahrungen aus dem
aktiven Umgang mit Schrift angewiesen, um seine individuellen Vorstellungen fortent-
wickeln zu kénnen.

MEecutaiLD DenN: Lernschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb. Kriterien zur Analyse
des Leselernprozesses und zur Differenzierung von Lernschwierigkeiten

Die Forschung hat sich dem Proze8 des Schriftspracherwerbs bisher kaum zugewandt. Das
»Wissen“ iiber den Schriftspracherwerb orientiert sich an der Analyse der Struktur der
geschriebenen Sprache, an Untersuchungen iiber das Lesen und Schreiben des Konners
.oder an den manifest gewordenen Lernschwierigkeiten alterer Schiiler. (Diese Beschrin-
kung ist vermutlich nicht zuletzt methodisch begriindet.) Die Autorin versucht die
forschungsmethodischen Probleme des Schriftspracherwerbs zu I6sen — sowohl bei der
Konstruktion der Beobachtungssituation und der lehrgangsbezogenen Aufgabenstellung
als auch bei der Auswertung der Befunde. Die Kriterien, die sie fiir eine Interpretation
schulischer Lernprozesse zur Diskussion stellt, sind denkpsychologisch und kognitions-
theoretisch begriindet. Sie kénnen dazu dienen, Lernschwierigkeiten friihzeitig zu erken-
. nen. SchlieBlich lassen die Ergebnisse géngige Vorstellungen iiber die Bemehung von
. Lehren und Lernen durchaus als fragwurdlg erscheinen.
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WiLL1 WoLr: ‘Beurteilungsmodelle bei Klassenarbeiten. Bestandsaufnahme schulischer
Praxis in der Sekundarstufe 1

Der Beitrag informiert iber Beurteilungsmodelle, die Lehrer bei der Bewertung schuli-
scher Klassenarbeiten verwenden - eine bisher weitgehend vernachlissigte Frage.
Zunichst wird iiber die Ergebnisse einer explorativen empirischen Studie berichtet, in der
51 Lehrer aus unterschiedlichen Schulformen und mit unterschiedlichen Fachern zu ibrer
Klassenarbeitspraxis interviewt wurden, und es wird versucht, die Existenz eher impliziter
Beurteilungsmodelle nachzuweisen. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Validitits-
und Reliabilititsforderungen diskutiert. Gesondert wird auf die Moglichkeiten eingegan-
gen, auch die Beurteilung von Deutschaufsitzen fiir Schiiler transparent zu gestalten.
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MEcHTHILD DEHN
Lernschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb

Kriterien zur Analyse des Leselernprozesses und zur Differenzierung
von Lernschwierigkeiten

1. Zielsetzung und Methode

Wir sind gewohnt, Lernschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb zu diagnostizieren,
wenn sie manifest geworden sind, d. h. im Verlauf von Klasse 2. Aber es gibt Anzeichen
dafiir bereits wihrend der Erwerbsphase, sofern man Lernschwierigkeiten als konstitutiv
fiir Lernprozesse iiberhaupt ansieht und die Schwierigkeiten in der beobachtenden
Analyse nicht von ithnen trennt. In der Diskussion iiber ,,Lese-Rechtschreibschwéche* hat
man den Zusammenhang von Lernen und Lernschwierigkeiten bzw. -schwichen aller-
dings lange Zeit iiberhaupt nicht beachtet. Meines Erachtens ist das einer der Griinde fiir
den disparaten Verlauf dieser Diskussion bis zur Mitte der 70er Jahre (vgl. dagegen
Horer 1976; Junc 1976, 1981; Spitta 1977; zum Forschungsstand vgl. DEun 1983 a).

Hier sollen Ergebnisse einer Untersuchung vorgestellt werden, deren priméres Interesse
der Beobachtung des schulischen Schriftspracherwerbs unter sprachlich-kognitivem
Aspekt galt; ich beschrianke mich dabei auf Befunde iiber das Lesenlernen. Es geht um
eine Beschreibung der Phinomene des Lernprozesses und seiner Schwierigkeiten, nicht
um eine Erkldrung der Ursachen.

Wie aber 148t sich der Schriftspracherwerb in der Schule beobachten? Grundsitzlich
macht uns der Leseanfinger diese Beobachtung relativ leicht, weil er noch auf die
lautsprachliche Artikulation angewiesen ist, um den Sinn eines Wortes zu verstehen
(Goopman 1976). Diese lautsprachliche Artikulation verstehen wir als unwillkiirliches
,Jautes Denken® und damit als Indiz fiir kognitive Prozesse. Wenn wir den Kindern
Aufgaben stellen, die jeweils ein wenig zu schwer sind, erh6hen wir die Chance, aus ihren
»Verlesungen“ und Fehlern Einblick in solche Prozesse zu gewinnen (zum Grundsétz-
lichen vgl. Wycortski 1969; zum Verfahren vgl. GoopMan 1976; Wobpke 1978; Jung
1981).

Ein bedeutendes Problem einer Analyse des Lernprozesses besteht darin, daB der
individuelle LernprozeB einerseits geprigt ist von der je einzigartigen Lernausgangslage
(die Ergebnis von Lernprozessen in der Zeit vor der Schule ist), andererseits von dem auf
alle Schiiler einer Klasse gerichteten Lehrverfahren. Dadurch da das Lehrangebot u. a.
eben wegen dieser Bedingung wiederum unterschiedlich aufgenommen wird — da der
einzelne Leseanfinger also weniger oder auch mehr, auf jeden Fall auch anderes lernt, als
der Lehrer ihn lehrt, entsteht ein hochkomplexes Gefiige von Lehrverfahren und
schulischen Lernprozessen. Es kann bei der Analyse des schulischen Schriftspracherwerbs
also zuniichst nicht um die Interpretation von gleichsam als naturwiichsig vorgestellten
Lernprozessen gehen, sondern um unterschiedliche Adaptionen von Lehrverfahren.

Fiir das Formulieren von Aufgaben bei Langzeitstudien bedeutet das, daB eine Aufgabe
nicht einfach wiederholt werden kann (etwa um den Grad der Annéherung an das Richtige
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im Laufe der Zeit zu ermitteln), sondern daB die Aufgabe jeweils auf den Stand im
Lehrgang bezogen und diese Relation bei der Auswertung beriicksichtigt werden mus8.

Ein' anderes methodisches Problem ist die Konstruktion einer Beobachtungssituation.
Wiirde man einzelne Kinder im Unterricht beobachten, wiirden die meisten kognitiven
Prozesse nicht erfaSt werden konnen. Andererseits wire der Prozef8 des Lernens
schwerlich zu erfassen durch die Konstruktion experimenteller Situationen oder die
Beobachtung des kindlichen Verhaltens mit Hilfe apparativer Einrichtungen (vgl. BAER
1979); vor allem aber wire damit die fiir Schule grundlegende Beziehung von Lehren und
Lernen nicht gegeben.

Um sowohl den LernprozeB in den Blick zu bekommen als auch diese grundlegende
Beziehung in der Beobachtungssituation zu erhalten, haben wir uns fiir die Einzelbeobach-
tung entschieden: Ein p4dagogisch verfahrender Versuchsleiter sucht den Leseanfinger
mehrfach wihrend des ersten Schuljahrs auf, stellt ihm die Aufgaben, beobachtet und
unterstiitzt ihn bei deren Losung. Diese Situation kommt auch sonst in der Schule vor, ist
also durchaus nicht kiinstlich. Sie &hnelt Lehr-Lern-Situationen bei Mafinahmen zur
Binnendifferenzierung; der Leseanfinger erfihrt sie im Schulalltag aber auch dann, wenn
er allein eine Leseaufgabe 16sen soll und andere bei Bedarf ihm helfen. Die Aufgabe des
Versuchsleiters besteht darin, das Kind zu ermuntern und zu unterstiitzen, indem er
wiederholt, was das Kind bereits gesagt hat, indem er auf Fragen des Kindes antwortet und

- ihm allgemeine Hinweise gibt wie ,,Fang noch einmal von vorn an“. Die Lesungen der

Kinder wurden wie die AuBerungen des Versuchsleiters verschriftet und ausgewertet.

1979/80 und 1981/82 haben wir auf diese Weise 66 Schiiler aus 7 Hamburger Klassen iiber
das erste Schuljahr hin beobachtet, insgesamt jeden Schiiler zehnmal. Es handelte sichum
eine Schule der Innenstadt und drei Schulen in Randbezirken mit Schiilern unterschiedli-
cher Schichtzugehérigkeit. (Die Streuung betrifft die Klassen 79/80 und 81/82 gleicher-
malen). .

1979/80 wurden die 32 Anfédnger nach einem Lehrgang unterrichtet, der mit wenigen
einfachen Wortern beginnt und diese sofort in ihre Elemente zerlegt, der also das
synthetische Moment von Anfang an stark betont (,Bunte Fibel*, Schroedel). Neue
Worter werden nur dann aufgenommen, wenn ihre Grapheme bereits bekannt sind oder
daran exemplarisch eingefiihrt werden. Auf diese Weise ist zum einen das Textangebot
gerade in den ersten Monaten eingeschriinkt, andererseits — und das erscheint zur
Kennzeichnung dieses Lernmittels gewichtiger —ist der Lehrgang streng linear gestuft und
fiir den Lehrer iibersichtlich, weil er, ohne das Gedéchtnis zu iiberfordern, nacheinander
die Grapheme als Elemente der Schrift einfiihrt und mit ihnen die Analyse und Synthese
der Fibelworter vorfiihrt. Der Schreiblehrgang ist analog zum Leselehrgang aufgebaut,
setzt allerdings zeitlich wesentlich spéter ein und hat einen noch stéirker eingeschrinkten
Wortschatz.

1981/82 wurden die 34 Anfénger nach einem Lehrgang unterrichtet, der mit einer groBeren
Wortanzahl beginnt, aus der schrittweise die Elemente gewonnen werden, der also
ganzheitliche Momente des Lesens am Anfang ausdriicklich zuldBt (,lesen — lesen —

1 An der Untersuchung beteiligten sich 18 Studenten des Fachbereichs Erzichungswissenschaft der
Universitdt Hamburg; die Transkriptionen und die Erstellung der Lernprofile besorgten BarBarA
HerLing, PETrRA HOTTis und PETER PFAFFENDORF.
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lesen“, Diesterweg). Das Lehrgangskonzept ist weitaus weniger rigide, damit auch
weniger iibersichtlich. Dem Schiiler wird nahegelegt, in den Textwortern die bekannten
Grapheme aus den noch nicht bekannten herauszufinden und sich auf diese Weise zu
orientieren im Umgang mit Schrift. Der parallel verlaufende Schreiblehrgang ist aus-
schlieBlich synthetisch ausgerichtet.

Wir stellten den Schiilern jedesmal eine Reihe von Aufgaben: Lehrgangsworter lesen,
unbekannte Worter lesen, Texte lesen, Laute synthetisieren, Worter aus einer Wortkette
ohne Zwischenriume segmentieren, Buchstaben und Woérter schreiben sowie den letzten
Satz eines miindlich vermittelten Textes vervollstindigen. Auf diese Weise liegen uns von
jedem Kind sehr umfangreiche Beobachtungsdaten vor: aus dem 1. Schuljahr insgesamt
ca. 14000 Reaktionen auf isoliert dargebotene und auf textbezogene Worter sowie 2800
Schreibungen von Wortern. Dariiber hinaus haben wir von diesen 66 Schiilern auch
standardisierte Testdaten erhoben (Bremer Artikulationstest [BAT], Bremer Lautdiskri-
minationstest [BLDT], Heidelberger Sprachentwicklungstest [HSET, IS, KS, SB], Cul-
ture Fair Intelligence Test 1 [CFT], Schulleistungstestbatterie 1 [SBLI] und sie iiber die
anschlieBenden Schuljahre verfolgt, jeweils mit einem Lese- und Rechtschreibtest.

Fiir die Auswertung ergeben sich daraus mehrere Anforderungen:

(1) Einerseits gilt unser priméres Interesse dem Lernweg des einzelnen Schiilers, also der
Fallanalyse. Da wir aber Fallstudien von 66 Kindern durchgefiihrt haben, ist nicht nur um
der Ubersichtlichkeit willen auBerdem eine statistische Auswertung naheliegend; die
Relativierung des einzelnen Lernwegs in bezug auf durchschnittliche und extreme
Lernprozesse bietet neben der fallimmanenten Analyse einen weiteren MaBstab fiir seine
Bewertung und sein Verstindnis. Deshalb verfolgen wir jeweils zwei Perspektiven bei der
Analyse und Interpretation der Beobachtungsdaten — die auf den einzelnen Schiiler und
die auf die Gesamtgruppe der Schiiler.

(2) Die AuBerung des Schiilers muB in Beziehung gesetzt werden zu dem, was jeweils im
Lehrgang vermittelt ist, und zur aktuellen Interaktion mit dem Versuchsleiter. Das gilt in
besonderem MaBe fiir die Interpretation einzelner Lernwege und Leseprozesse; fiir die
statistische Analyse konnen die beiden Faktoren u.U. vernachléssigt werden, weil sich
unterschiedliche Versuchsleitereinfliisse bzw. der Stand im Leselehrgang bei der Anzahl
der beobachteten Lesevorginge ausgleichen. Andererseits 1aBt sich der EinfluB des
Versuchsleiters eliminieren, indem nur solche Leseprozesse betrachtet werden, in die
dieser nicht eingegriffen hat, bzw. indem die Lesevorgénge nur bis zu dessen Eingriff
ausgewertet werden (s. Abb. 9).

Bei der Auswertung haben wir drei Ebenen gefunden, die fiir die eingangs formulierte
Frage nach den Indizien fiir langanhaltende Lernschwierigkeiten beim Schriftsprach-
erwerb wichtig sind. Die ersten beiden Ebenen sind bekannt und werden im Schulalltag
wie in Diagnoseinstrumenten héufig verwendet: Das ist erstens das Beherrschen der
Elemente der Schrift, der Grapheme, also die materiale Ebene; das ist zweitens das
Beherrschen der Teilfahigkeiten, insbesondere der Fihigkeit der Synthese, also die Ebene
der Operationen mit diesen Elementen (vgl. den Begriff , Taktik“ von BRUGELMANN/
FiscHER 1977). Die dritte Ebene betrifft die Art der Beziehung und Aufeinanderfolge der
einzelnen Teiloperationen im ProzeB des Erlesens. Diese Ebene der ,,Metaoperationen®
erscheint uns zentral, um den Vorgang der Aneignung der Schriftsprache und die
Schwierigkeiten dabei zu verstehen. Sie sollte auch im Lehrgang stérker beachtet werden.
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In der Darstellung verfahre ich insofern induktiv, als diese Ebenen der Betrachtung
zunéichst am Beispiel vorgestellt und erprobt werden: bei der Analyse und Interpretation
der Leseversuche zweier Anfinger (3.). Voraussetzung dafiir ist eine Beschreibung der
spezifischen Schwierigkeiten der Texte (2.). Danach erfolgt die Auswertung der gesamten
Untersuchungsgruppe und eine Gewichtung der Ergebnisse (4.).

2. Aufgabenanalyse am Beispiel

In diesem Zusammenhang geht es hauptsichlich um die spezifischen Leseaufgaben, die
wir den Kindern stellten, das heiBt um das Textlesen, am Rande auch um das Erlesen
einzelner unbekannter Worter. Wenn man die Verfahren der Kinder verstehen will, muf8
man sie beziehen kénnen auf die sachspezifischen Schwierigkeiten der Aufgabenstellung.

In der 5. Beobachtung (18. Schulwoche, kurz nach den Weihnachtsferien) bekamen die
Kinder ein Blatt, auf dem neben einem Foto von einem Auto, {iber dessen gedffnete
Motorhaube sich mehrere Personen beugen, und einer Reihe von Einzelwortern (Olaf
— Name des auf dem Bild dargestellten jungen 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 leise. “

Zuerst betrachteten und beschrieben die Kinder das Bild und ordneten die Einzelworter
dem Bild zu. Damit sollte eine spezifische Erwartung auf den Textinhalt geweckt werden.
Bei der Auswertung wurden nur die 17 auf dem Blatt unterstrichenen Worter beriicksich-
tigt. Die Versuchsleiter waren gehalten, die iibrigen Worter ggf. selbst zu lesen, um die
Kinder nicht zu iiberanstrengen.

Fiir die Leseanfanger 1979/80 waren ,,Olaf, Auto, ruft, mal“ Lehrgangsworter, d.h. sie
waren hdufig im Unterricht vorgekommen; ,laut“ war fir die Hilfte der Kinder
Lehrgangswort; ,hat“ und ,,haut“ sind optisch den Lehrgangswc“)rtém ,halt, holt, hallo*
dhnlich. Bei ,,mal“ liegt optisch, allerdings nicht syntaktisch eine Verwechslung mit ,,malt“
nahe (vgl. ,hol“: ,holt“). ,Motor“ ist hinsichtlich der Grapheme bekannt, aber kein
Lehrgangswort (vgl. ,laut®). Die Grapheme (d) (z) sind im Unterricht noch nicht
eingefiihrt (vgl. ,den“, ,zu*). Die Grapheme (e) und (s) sind mit der Halfte der Kinder
gerade behandelt, mit der anderen Hilfte noch nicht (vgl. ,.altes“, ,leise, ,,Hammer).

Besonders aufschiuBreich fiir das Verfahren, das die Kinder beim Erlesen anwenden,

erscheint von der spezifischen Qualitit dieser Aufgabenstellung,

(1) ob die Kinder unterschiedliche Verfahren anwenden, je nachdem, ob es sich um
Lehrgangsworter oder unbekannte Worter handelt;

(2) ob die Kinder bei der Wiederholung desselben Wortes im Text (,,Motor“, ,,den“; vgl.
Wiederkehr der Einzelworter neben dem Bild im Text) darauf zuriickgreifen oder das
Wort erneut zu erlesen suchen;
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(3) inwiefern die Kinder den semantischen und syntaktischen Kontext nutzen kénnen:

— Dabei kann es zu Verwechslungen mit dhnlichen Fibelwortern kommen (s.o.
,hat“; , mal“).

— Dabei konnen sie die Opposition ,laut — leise* beriicksichtigen.

— Wie geht der Leseanfanger mit dem Flexionsmorphem -es (,,altes*) um, das ihm der
unbekannten Grapheme wegen Schwierigkeiten bereiten miiite, aber syntaktisch
zwingend ist, wenn er den Satzanfang und das folgende Wort — , Auto“ sollte als
Lehrgangswort keine Schwierigkeiten bereiten — auf seine Spracherfahrung
bezieht? Ahnlich ist die Aufgabenstellung bei ,,den*.

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

79/80 81/82

Stand im 28 (—53)* Lehrgangsworter 40 (=73)  Lehrgangsworter
Lehrgang 11 (—18) eingefiihrte Grapheme 8(—12) ecingefithrte Grapheme
ausgewertete Olaf Lehrgangswort (LW) Mario Lehrgangswort (LW)
Textworter hat

altes, altes

Auto LW “| Auto LW

. Der (der = LW)

Motor Motor

Zu ist LW

laut : laut

soll Lw
raus LW

ruft LW sagt LW

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

mal LW mal LW

den das LW

Hammer Tau N

haut

auf

den . den

Motor Motor

leis e leise

* Die Zahlen in Klammern beziehen sich auf die am weitesten fortgeschrittene Klasse
—  unbekanntes Graphem (fiir alle Kinder)
unbekanntes Graphem (fiir einen Teil der Kinder)

1981/82 muBte der Text entsprechend den Besonderheiten des Lehrgangs modifiziert
werden. Die Ubersicht (Abb. 1) zeigt die ausgewerteten Textworter in ihrer Bezichung
zum Lehrgang. DaB die Aufgabe 81/82 mehr Lehrgangsworter enthilt, ist im Hinblick auf
die im Unterricht behandelte Anzahl von Wortern und im Hinblick auf die Relation von
Lehrgangswortern und eingefiihrten Graphemen im Vergleich zum Lehrgang 79/80
gerechtfertigt und notwendig.

Die Aufgabe zum Textlesen, die wir gegen Ende des Schuljahres stellten, bedarf des Vergleichs mit
dem Lehrgang nicht mehr:

,,Susi will zu den Kiiken am See.

Sie nimmt Futter mit.
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Die eine Ente hat schon kleine Kiiken.
Die Kiiken laufen hinter der Mutter her.
Die andere Ente briitet noch die Eier aus.“

Zu diesem Zeitpunkt sind alle Grapheme eingefiihrt, der Leselehrgang im engeren Sinn ist
abgeschlossen. Wir verzichten bei dieser Textdarbietung ausdriicklich auf die Illustration, weil wir in
Erfahrung bringen wollen, inwieweit die Leseanfinger die Textkohirenz ausnutzen: Das betrifft im
semantischen Bereich ,,Kiiken — See — Futter — Ente — Mutter - briitet aus — kleine (als Adjektiv zu
»Kiiken®), im syntaktischen Bereich ,,die eine Ente — die andere Ente; schon — noch; nimmt mit;
laufen hinter . .. her; briitet ... aus“. Der Text entspricht typischen Erwartungen; das bedeutet: Er
enthilt eine hohe Redundanz und ist deshalb und weil er in Wortschatz und Syntax nicht zu weit von
der Spracherfahrung der Kinder entfernt ist und eine iibersichtliche Satzlinge hat, im Schwierigkeits-
grad angemessen. Das Thema ist in keiner Fibel behandelt, so daB der Text fiir alle Kinder
gleichermaBen unbekannt ist. Fiir das Erlesen bereiten vermutlich die Kurzvokale (,,nimmt, Futter,
Mutter“), die Konsonantenhéufung (,,briitet, kleine“) und die ungewéhnliche Silbenstruktur (,,Ente,
Eier“) Schwierigkeiten.

3. Der Prozef des Erlesens — Interpretation der Leseprotokolle von zwei Schiilern

Auf den ersten Blick ist deutlich, da8 Enno besser liest als Hannes (Abb. 2). Er erliest alle
fraglichen Worter und bedarf dazu nur einmal der Hilfe des Versuchsleiters (bei ,,zu“).
Hannes dagegen erliest nur eines der sieben Worter dieses Textanfangs selbstéindig, und
zwar den vielfach aus der Fibel bekannten Namen (Olaf); selbst das Lehrgangswort
»Auto® bringt er erst nach vielen Versuchen und mehrmaligem, zuletzt massivem
Eingreifen des Versuchsleiters heraus: — ,,Wie heit das Wort, das kennst du doch?...—
»Tot“? ein ,r‘ ist da gar nicht... — Nee, diese beiden heiBen zusammen? ... — Wie heiBt
das?... - Das kann man hier auf dem Bild sehen!“ (vgl. Abb. 2).

Worin bestehen die spezifischen Stérken bzw. Schwichen dieser beiden Leseanfinger?
Auf der materialen Ebene sind die Probleme augenscheinlich nicht zu finden. Die den
beiden Jungen aus dem Unterricht noch nicht bekannten Grapheme (e) (s) (z) machen
ihnen keine Schwierigkeiten. Hannes verwechselt zwar einmal ,M*“ mit ,, W* (Achsenspie-
gelung), aber diesen Fehler korrigiert er selbst. Fehler macht Enno auch, wenn er ,,halt“
fiir ,,hat“ und ,,kaputt* fiir ,,zu laut“ substituiert, obwohl ihm die Grapheme von ,,hat“und
»laut“ aus dem Unterricht bekannt sind. Im ersten Fall liegt vermutlich eine Verwechslung
mit dem Lehrgangswort vor, die semantisch und syntaktisch durchaus akzeptabel wiire;
bei der zweiten Verlesung hat offensichtlich die kontextbezogene Sinnerwartung den
ProzeB dominiert. Enno bemerkt die Fehler selbst. Aber das unterscheidet ihn nicht
grundsitzlich von Hannes (vgl. ,,Motor*).

Betrachten wir den ProzeB des Erlesens im Hinblick auf die angewendeten Verfahren
(Ebene der Teiloperationen), finden wir deutliche Unterschiede zwischen den Jungen.
Wihrend Enno die Synthese sicher, wenn auch noch nicht miihelos beherrscht (vgl.
»altes*), hat Hannes gerade damit groBe Miihe. Das gilt sowohl fiir die Synthese isoliert
genannter Grapheme (a-1-t) wie fiir die Synthese einer Konsonant-Vokal-Gruppe mit
weiteren Elementen (vgl. ,ha’t“, ,, Mo-t-or“).

Entscheidend scheint mir zu sein, da8 Hannes das, was er sich erarbeitet hat, nicht
stringent fiir den néchsten Schritt im ProzeB des Erlesens verwenden kann. Besonders



Abbildung 2: Der ProzeB des Erlesens (18. Schulwoche)
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Olaf hat ein altes Auto.
Enno + halt - al: +
halt al: al:
hat al: te:s
altes
+ ha't ge- a-l-t A-u-to
Hannes h-a-t e-ha gele- Au-t-o/
ha:te /ei-n es rot/
es A-u-t-o
al’las /Au-
/ /Au't-o
/Auto
Der Motor ist zZu laut.
Enno - + + kaputt, +
nee ..'k?
Da seh
ich aber
kein 'k’.
Das kann
ich nicht
lesen mit
dem ‘zet’,
Al
Hannes - Wo - zet -u a'ut
Mo-t-or /au
doot It
/Motor: /aut
Mo-Motor I'aut
laut
Zeichenerkldrung

keine lautliche Verbindung (keine Synthese)
Pause, aber keine Unterbrechung des Artikulationsstroms
Aushalten (Dehnen) der Laute

1

() = gefliistert
/ Hilfe des Versuchsleiters
+ sofort richtig gelesen

- nicht gelesen

auffillig ist das bei ,ha't“, wo ihn nur eine winzige Verzégerung im Sprechfluf vom
Wortsinn zu trennen scheint; bei dem Kontrollschritt, den er dann anstrengt (,,h-a-t*),
wird allerdings deutlich, wie weit er noch von seinem Ziel entfernt ist. Dasselbe trifft auch
auf den ProzeB des Erlesens bei ,,Motor* zu. Hier kommt er zu ,,doot*, einem ,,Wort“, das
es nicht gibt (vgl. ,al'las*). Nach bisherigen Erkldrungsmustern wiirde man Hannes’
Schwiche als falsche Orientierung 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 konnen (,,rot* ist
weder semantisch noch syntaktisch akzeptabel). Wenn man seine Schwiche auf der Ebene
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der Metaoperationen betrachtet und als mangelnde Stringenz des Vorgehens definiert,
kommt sie nicht nur als Abweichung von der Norm in den Blick, sondern als Merkmal
seines Zugriffs im ProzeB des Erlesens. Ein zweites Merkmal ist das Verwenden desselben
Verfahrens (von den einzelnen Elementen bzw. einer Konsonant-Vokal-Gruppe aus)
auch bei Wortern, bei denen eigentlich ein anderes Verfahren naheliegend wire (vgl.
»Auto®). Dazu gehort auch die mangelnde Flexibilitit, die Hinweise des Versuchsleiters
(zu ,,Auto“ vgl. S. 98) aufzugreifen.

Die beiden Jungen sind nach manchen duBeren Daten durchaus vergleichbar. Sie sind
beide fast sieben Jahre alt bei der Einschulung, und sie besuchen dieselbe Klasse; Tests
bestdtigen beiden eine durchschnittliche Intelligenz und durchschnittliche sprachliche
Fahigkeiten. Auffilligist bei Hannes lediglich eine Schwiiche in der lautlichen Diskrimina-
tion (BLDT).

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

Susi will zu den Kiken am See.

Enno + + + o+ Ki'ken + +
Hannes + wi:l 4+ der Kiihn an/ +
den /Kiihe
/Kuh/

Sie nimmt Futter mit.

Enno + + + +

Hannes + + Fotor +
Fu(tur)
/Brot

Gegen Ende des Schuljahrs liest Enno den Text (vgl. Abb. 3) flieBend. Auch Hannes
kommt mit der Aufgabe besser zurecht; allerdings braucht er ungemein lange, durch-
schnittlich 2 Minuten fiir jedes Wort, wéhrend Enno nur etwas mehr als 1 Sekunde pro
Wort braucht. Hannes verfahrt jetzt zwar nicht mehr einzelheitlich, sondern versucht
bereits im ersten Zugriff das Wort als ganzes zu erfassen, aber die Merkmale seines
Verfehlens der richtigen Losung sind dieselben geblieben: Einerseits beharrt er — trotz
mehrfacher Hinweise des Versuchsleiters — auf seinem Entwurf (- Kihn“), andererseits
springt er von einer Vorform zu einem ~ zumindest optisch — ganz anderen Wort (,,Brot*),
ohne das zuvor Erarbeitete, das nahezu richtig ist, weiter zu berticksichtigen.

In den folgenden Schuljahren lduft der Schriftspracherwerb der beiden Jungen weiter
auseinander. Enno erreicht im Rechtschreibteil des SBL 2 PR 22, im DRT 3 PR 36-50,
im DRT 4/5 PR 83, wihrend Hannes seine Rechtschreibleistung nur geringfiigig 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 unterschiedliche Leistungsentwicklung
noch deutlicher. Wahrend im Leseteil des SBL 2 beide Jungen PR >25 erreichen, also
nicht auffillig sind, gehoren 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 fraglich, ob man bei Hannes iiberhaupt von einer Lesefihigkeit sprechen
kann.
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4. Kriterien zur Analyse des Leselernprozesses und zur Differenzierung von
Lernschwierigkeiten

4.1. Die materiale Ebene des Lesens

Besonders bemerkenswert ist, daB die Behandlung der Grapheme im Unterricht nicht die
Rolle spielt, die ihr zumeist zuerkannt wird. Die Kenntnis der Grapheme haben wir auf
drei verschiedene Arten gepriift:

Wir haben :

— das rezeptive Verfiigen iiber die Grapheme bei den Leseaufgaben (Einzelworter und Textlesen)
analysiert; diese Aufgaben enthalten stets auch Grapheme, die noch nicht bzw. bei einem Teil der
Klassen noch nicht im Unterricht behandelt sind

~ bei den Aufgaben zum Schreiben von Wértern, die zumeist optisch unbekannt waren (,»Schreib’
mal ,Lampe‘!“), das produktive Beherrschen beobachtet; auch diese Aufgaben enthalten Gra-
pheme, die noch nicht bzw. bei einem Teil der Klassen noch nicht Gegenstand von Unterricht
gewesen sind

- bei jeder Beobachtung den Kindern drei Grapheme diktiert — also das reproduktive Verfiigen
gepriift -, die in allen Klassen bereits im Unterricht behandelt waren (,»Schreib’ mal das kleine/
groBe...!“).

Im Hinblick auf diese unterschiedlichen Arten der Graphem-Beherrschung haben wir den

Stand im Lernproze8 mit dem Stand im Lehrgang verglichen und dariiber hinaus die

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

Ebene 2 und 3, S. 103ff., S. 1051f.):

Bei dem Lesewort ., Hammer“ z. B. ist das (e) zwar bei 16 von 32 Kindern noch nicht im
Unterricht behandelt worden, aber keins fragt nach dem Graphem, kein ProzeB des
Erlesens scheitert daran (rezeptives Verfiigen). Dasselbe trifft fiir ,,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.
(Allerdings beginnt der hiufig vorkommende Name der Fibelfigur Mario mit demselben
Buchstaben.) Zwei der 34 Schiiler fragen danach, alle anderen haben im Proze8 des
Erlesens mit diesem Graphem keine Schwierigkeiten. (Das bezieht sich auf das erste
Vorkommen im Text und gilt gleichermaBen fiir das unmittelbar vorher erlesene isolierte
Wort — hier erfragen drei Kinder das Graphem.)

Bei dem Wort ,hat“, dessen drei Grapheme bereits eingefiihrt sind, kommt es bei 11 von
32 Kindern (also bei 30%) zu Verwechslungen mit den optisch dhnlichen Lehrgangswor-
tern ,halt und ,holt“, die beide syntaktisch auch méglich wiren. Und , Motor* wird
hiufig zunéichst mit dem semantisch und syntaktisch an dieser Stelle durchaus auch
akzeptablen Lehrgangswort ,,Mario“ verwechselt.

Noch deutlicher wird diese ,,Unabhingigkeit“ der Lernenden von der lehrenden Vermitt-
lung dieser materialen Ebene, wenn es darum geht, unbekannte Worter zu schreiben
(produktives Beherrschen): Obwohl (w) bei den 34 Kindern des Schuljahrs 81/82 nicht
eingefiihrt war, schreiben es 18 ohne weiteres in dem Wort , Lastwagen* richtig; das
ebenfalls ,,unbekannte“ (m) in ,,Arme* schreiben 24 Kinder richtig, das {p) in ,Lampe*“
notieren 16, obwohl es im Unterricht noch nicht behandelt war.

Die im Buchstabendiktat gemessene Kenntnis der Buchstaben (reproduktives Verfiigen)
entwickelt sich nicht wie andere der beobachteten Féihigkeitcn kontinuierlich, sondern ist
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auch in den Mittelwerten im Verlauf des Schuljahrs Schwankungen unterworfen (Abb. 4).
Das lieBe sich auch bei den Leseaufgaben und den Aufgaben zum Worterschreiben zeigen.
Die Kinder kennen einerseits — vermutlich aufgrund auBerschulischer Lernprozesse —
bereits etliche Grapheme, die noch gar nicht behandelt sind, andererseits beherrschen sie
den Stoff des Lehrgangs nicht in dem erwarteten bzw. gewiinschten AusmaB. Bei den
schwachen Lesern ist die Buchstabenkenntnis nicht durchgéngig unterdurchschnittlich;
aber auch gute Leser kennen manche Grapheme, die bereits behandelt sind, nicht sicher.

Abbildung 4: Buchstaben schreiben (nach Diktat)

% richtig
Schulwoche | 6. | 8. | 11.| 14.| 18.] 21.| 25.| 28. | 36. geschriebene Buchstaben

75%
79/80 50%
N=32
25%
75%
81/82 50%
N=34
25%
Herbst- i Friihj.-
ferien i ferien

Hannes z. B. schreibt bei vier Beobachtungen alle diktierten Buchstaben richtig, Enno
gelingt das sechsmal. Allerdings konsolidiert sich bei Enno gegen Schuljahresende diese
Art des Verfiigens iiber Grapheme, wihrend Hannes in diesem Zeitraum eher unsicherer
wird: 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 gehéren 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 prinzipielle Verfiigen iiber den zunichst noch diffusen Begriff
»Buchstabe“ ist als Kriterium fiir den Schriftspracherwerb wichtiger als die Anzahl der
sicher beherrschten Grapheme.)

Wenn man den Zusammenhang zwischen dem Verfiigen iiber Grapheme und Teilopera-
tionen beim Erlesen eines einzelnen Wortes oder eines Textes betrachtet, findet man, daB
die Graphemkenntnis bei guten Leseanfingern einen anderen Stellenwert hat als bei
schwachen. Wiahrend gute Leser eine unzureichende Buchstabenkenntnis kompensieren
konnen (sie fragen z. B. auch eher nach), ist fiir die schwachen Leser eine Graphemver-
wechslung héufig eine Hiirde, die sie nicht iiberwinden kénnen; sie verstricken sich in
langwierigen Versuchen und erneuten Verwechslungen (vgl. Hannes Abb. 3 , Kiiken*,
»Futter“). Dennoch erscheint aufgrund unserer Beobachtungen das Gewicht, das viele
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Lehrer der bloSen Vermittlung dieser materialen Einheit geben, wenn es um die
Einschatzung geht, wie weit ihre Klasse oder einzelne Schiiler im Lehrgang fortgeschritten
sind, durchaus fragwiirdig.

4.2. Die Ebene der Teiloperationen des Lesens

Demgegeniiber ist die Bedeutung, die Lehrer der Fahigkeit zur Synthese bei der
Beurteilung des Leistungsstandes beimessen, nach unseren Untersuchungen auch als
Kriterium fiir langanhaltende Lernschwierigkeiten, und zwar vor allem im Bereich des
Rechtschreibens, durchaus berechtigt (Abb. 5).

Abbildung 5: Verzogerter Erwerb der Syntheseféhigkeit und langanhaltende Schwierigkeiten beim
Rechtschreiben

79/80 81/82
N=132 N=34
Die Synthese gelingt nicht in der 18. Schulwoche 12 12
Prognose fiir Schwierigkeiten beim Rechtschreiben 11 10
weitere Merkmale:
— Segmentieren unterdurchschnittlich 11 10
~ HSET (ISKS SB) PR <15 10 8
— diffuse/rudimentire Schreibungen 11 10
Prognose iiberpriifbar 8* 7**
SBL 2 Rechtschreiben*** 79/80 PR <10 8(+1)
81/82 PR <20 5(+2)
DRT3PR <5 8.(+1) liegt noch
nicht vor

* Ein Kind wird zu Beginn von Klasse 2 an die Sonderschule fiir Verhaltensgestorte iiberwiesen,
eins in die Sprachheilschule, ein Kind wiederholt Klasse 2.
** Ein Kind wiederholt Klasse 1, ein Kind kommt zu Beginn von Klasse 2 zur Sonderschule, das
dritte Kind verlaBt die Schule.
*** Da die Rechtschreibleistung in den beiden Jahrgédngen sehr unterschiedlich ist, habe ich den
MaBstab fiir Schwierigkeiten beim Rechtschreiben lehrgangsbezogen festgesetzt. 80/81 hat kein
Kind PR <10 im SBL 2 Rechtschreiben.

(1) Wir fanden, dap die Kinder, die in der 5. Beobachtung (18. Schulwoche) die Synthese
noch nicht beherrschen — d. h. von 4 Synthesewértern (alt, Motor, laut, Hammer) keines
erlesen oder in den folgenden Wochen wieder stark abfallen—, spéter Rechtschreibschwierig-
keiten haben. Dabei ist das AusmaB der Rechtschreibschwierigkeiten nicht auf einen
bestimmten Prozentrang zu fixieren, sondern ist relativ in bezug auf die Leistung aller nach
einem Lehrgang unterrichteten Schiiler. In beiden Jahrgingen sind diese Schiiler beson-
ders schwach im Vergleich zu den iibrigen. Insgesamt jedoch schreiben die nach dem
Lehrgang ,,lesen—lesen—lesen* unterrichteten Schiiler bedeutend besser als die nach dem
Lehrgang ,,Bunte Fibel“ unterrichteten Kinder. Da hinsichtlich der Lernvoraussetzungen
bei Schulbeginn, in bezug auf den Sozialstatus und die eingeschitzten Qualifikationen der
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Lehrenden? die beiden Lerngruppen durchaus vergleichbar sind, ist diese Leistungsdiffe-
renz vermutlich auf die von ‘Anfang an stirkere Gewichtung des Rechtschreibens im
Lehrgang 81/82 zuriickzufiihren.

1979/80 trifft das Kriterium , spite Fihigkeit zur Synthese* fiir 12 (von 32) Kindern zu; fiir 11 davon
wird diese Prognose gestellt. Fiir ein Kind wird sie nicht gestellt, weil seine Leistungen am Ende des
Schuljahrs stark ansteigen. Drei der 11 Kinder scheiden nach Klasse 1 aus, so da8 die Prognose nur fiir
8 Kinder gepriift werden kann. PR <5 im DRT 3 haben insgesamt 9 Kinder; also konnte fiir ein Kind
diese Prognose aufgrund des Kriteriums ,spite Fahigkeit zur Synthese noch nicht gestellt werden.
Dieser Junge war bei der Einschulung bereits 7,8 Jahre alt. Ist das ein Grund dafiir, daB er mit dieser
Teiloperation keine Probleme hat? Zu unseren Befunden wiirde diese Interpretation passen.
1981/82 trifft das Kriterium fiir 12 (von 34) Kindern zu; fiir 10 davon wird diese Prognose gestelit
(nicht fiir 2 Kinder, deren Lernentwicklung im zweiten Schulhalbjahr markant ansteigt); vgl. Abb. 5.

(2) Wir fanden, daB die spate Synthesefihigkeit mit anderen Schwéchen korreliert:

a) Die spite Beherrschung der Synthese korreliert 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 fiir 10 von 12 Kindern zu (= 83%). In der Gesamtpopulation haben nur 47% der
Kinder Ausfille in einem Bereich des HSET (2 PR <15).

1981/82 haben 8 der 10 Kinder, die in der 5. Beobachtung die Synthese nicht beherrschen
(= 80%), in mindestens einem Bereich des HSET Ausfille. In der Gesamtpopulation haben 58%
(20 von 34) diese Ausfille; d. h. die Korrelation ist in diesem Jahrgang nicht ganz so ausgeprégt.

b) Eine spite Synthesefihigkeit korreliert hoch mit einer Schwdche im Segmentieren
(Abteilen von Wértern aus einer Wortkette ohne Zwischenriume).

1979/80 trifft die Korrelation fiir alle 11 Kinder zu. Die meisten dieser Kinder sind durchgéngig im
Segmentieren unterdurchschnittlich (mit Ausnahme von einem, das nur einmal schwache
Leistungen im Segmentieren zeigt).
1981/82 trifft die Korrelation fiir alle 10 Kinder zu, bei zweien liegt sie allerdings nur geringfiigig
unter dem Durchschnitt, bei einem ist die Leistung im Segmentieren nur bei einer Beobachtung
schwach.

¢) Die spite Beherrschung der Synthese korreliert mit Schwierigkeiten beim Schreiben
unbekannter Wérter; und zwar als diffuse Schreibung (Regeln, nach denen verfahren
wird, sind nicht erkennbar) bzw. als rudimentire Schreibung (vgl. DEnN 1983b).

Insgesamt liBt sich dieses ,,Syndrom* folgendermaBen kennzeichnen:

Die Schwierigkeit beim Erwerb der Synthesefihigkeit tritt spéter als anbaltende Recht-

schreibschwierigkeit wieder auf. Das Lerntempo ist danach Indiz fiir Lernschwierigkeiten

beim Schriftspracherwerb. Die Korrelation zum Segmentieren, zur syntaktischen Dimen-
sion der Sprachkompetenz und zur Féhigkeit, die lautliche Struktur des Wortes wiederzu-
geben, ist stark ausgeprigt.

Weitere Beobachtungen:

— Alle schwachen Leser sind schwach in der Lautsynthese (S-o-f-a). DaB auch gute Leser
z.T. schwach in der Lautsynthese sind, 148t darauf schlieBen, daB sie ,,anders* erlesen
als ausschlieBlich iiber eine akustische Synthese (oder Analyse).

~ Bei Kindern, denen die Synthese spét gelingt, findet sich in mindestens einem
Teilbereich im Verlauf des Schuljahrs ein starker Leistungsabfall, eine Diskontinuitit
des Lernprozesses.

2 Der Rahmenfaktor ,Lehrer” ist in unserer Untersuchung nicht kontrolliert worden. Diese
»Einschitzung“ beruht auf mehrfachen Hospitationen in jeder Klasse und auf Gesprichen mit den
i Lehrerinnen iiber die Entwicklung der Kinder und den Fortgang des Unterrichts.
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Wenn man die Entwicklung der Syntheseféhigkeit bei den beiden Gruppen 79/80 und 81/
82 vergleicht, stellt man eine erstaunliche Ubereinstimmung fest (Abb. 6). Das ist um so
mehr bemerkenswert, als die Synthese in den beiden Lehrgéingen mit sehr unterschied-
lichem Gewicht gehandhabt wurde. Das zeigt — wie die Kenntnis der Grapheme —, da
Lehren und Lernen durchaus nicht analoge Prozesse sein miissen. Einerseits scheint die
Fihigkeit zur Synthese entwicklungsabhéngig (vgl. Abb. 6); andererseits ist die spéte
Beherrschung dieser Fihigkeit ein Indiz fiir langanhaltende Schwierigkeiten im Recht-
schreiben, also jedenfalls kein Entwicklungsriickstand, der im Laufe der folgenden
Schuljahre aufgeholt wird.

Damit haben wir einige Indizien gefunden, deren prognostischer Wert an groBeren
Populationen zu priifen wire. Diese Indizien beziehen sich zunichst auf einzelne
Operationen und ihre Korrelationen im Verlauf des Leselernprozesses im ganzen.

Abbildung 6: Synthese (Einzelworter)

Schulwoche % richtig
gelesene Worter
75%
79/80 50%
N=32
25%
75%
81/82 50%
N=34
25%
Herbst- Weihn.- Friihj.-
ferien ferien ferien

4.3. Die Abfolge der Operationen im Proze des Erlesens
(Ebene der ,,Metaverfahren®)

Aus neueren Forschungen wissen wir, daB neben der Fihigkeit zur Synthese vor allem ihre
Integration mit den iibrigen Operationen fiir das Lesenlernen wichtig ist und die damit
verbundene Fihigkeit, die Worter bzw. den Text zu strukturieren und Segmente zu bilden
(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. GoobMaN 1976, BRUGELMAN/FIsCHER 1977).

Wir haben uns dem Prozef} des Erlesens zugewandt und unser Material eingehend darauf
hin gepriift, worin sich gelingende von miflingenden Formen des Erlesens isoliert
dargebotener sowie kontextbezogener Worter bei Leseanfingern unterscheiden lassen.
Bei unserem Versuch, Kriterien zur Unterscheidung gelingender und mif3lingender Formen
des Erlesens zu bestimmen, beziehen wir uns gleichermafien auf alle Léseprozesse; es geht
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also gerade nicht um eine Merkmalbestimmung zuvor ausgewihiter (operational definier-

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

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

die Frage,

— wie das Kind die Aufgabe des Lesetextes anpackt,

— auf welchen Stufen es zu ihrer Losung fortschreitet,

— inwiefern manche Schiiler diese Losung trotz groBer Anstrengung doch immer wieder
verfehlen oder nur mit starker Hilfe des Versuchsleiters erreichen kdnnen.

Wir haben bei den gelingenden wie bei den miBlingenden Formen des Erlesens sehr
unterschiedliche Verfahren gefunden, und zwar sowohl was die Verfahren im einzelnen
wie — vor allem — was die Struktur des Prozesses im ganzen betrifft.

DaB es unterschiedliche Typen von Lesern gibt, ist seit Kamnz (1956) bekannt; aber unsere
Beobachtungen zeigen einmal mehr, daB diese unterschiedlichen Arten des Zugriffs
bereits bei den Leseanfingern zu finden sind. Es gibt den ,,Zugang von oben“ und den

»von unten“ (GoopMaN, SCHEERER-NEUMANN). Wir haben folgende Schritte beim
Erlesen gefunden (Abb. 7).

Abbildung 7:
Formen gelingender Vorginge beim Erlesen (18. Schulwoche)

(1) sukzessive Synthese — (Wortteil bzw. Wortvorgestalt) — Wort
.1 h-a-t— hat
2 a-l-t-e-s — alte:s — altes
.3 M-o-t-o — Motor:
4 au—al:'t—alt
.5 1> lau— lau’t - laut

(2) Konsonant-Vokal-Gruppe — (Wortvorgestalt) - Wort
.1 la—la — lau: — laut
.2 Hal - Hammer
.3 Ma — Mo:'tor - Motor
4 al: — al: — al: — al:te:s — altes
.5 (al) — altes

(3) Entwurf — 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— /l-aut —> laut
.4 Mario hat ein (al’le:) — hat ein a-au — a und 1 heifit 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 silbisches Lesen () ohne lautliche
Unterbrechung, ohne Einschrinkung des Sinnversténdnisses.)
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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 mehrgliedrige Grapheme

Schwierigkeiten (1'.3). Die Taktik der sukzessiven Synthese vollziehen sie auf unterschied-

liche Weise:

(1.1) Die Kinder benennen alle 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 enthélt, aber doch eine fiir den natiirlichen SprachfluB8 ungewéhnliche Zisur
aufweist (vgl. Zeichen’; 1.4; 1.5). Beides sind Kennzeichen einer dem Leselernpro-
zeB eigentiimlichen ,Lesesprache“, die bei manchen Kindern so weit von ihrer
»oprechsprache® entfernt ist, dafl sie eine Verbindung nicht mehr herstellen
konnen. . :

(1.3) Sie benennen die Elemente nicht vollstindig, 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 miflingender Vorgdnge beim Erlesen (18. Schulwoche)

(1') sukzessive Synthese — (Wortteil bzw. Wortvorgestalt) — Abbruchl/falsches Wort
.1 laut: l-a-u-t = ut — /au — Auto — ault — Auto
.2 laut: l-a-o-t — Ote (Ute) — l-a:-o-t — alo — aut
.3 laut: l-a-u — la:lt — alt — /1 — lir — fula — la — lauf
.4 mal: m-a-1

(2') Konsonant-Vokal-Gruppe — (Wortvorgestalt) — Abbruchl/falsches Wort
.1 Motor: Ma — M-mau — Maut — /M:aut — /ein 0 = Mau
.2 hat: he > h—> Hammer — ha't — at — alt
.3 Hol: Ho — /ha— ho N
.4 haut: ha — hg — hat - hau — ha:u — hatu — /au — au — /aut...

(3') Entwurf— Kontrolle (mit Schwichen wie in 1' und 2') — Abbruchl/falsches Wort
.1 Motor: Mario — /Ma — /Mat'tor -
.2 Motor: Mario — /M-o-t-0-r — mag —> Mond
3 hat:holt—h-a-t
.4 laut: lahm — l-a-u — alt...
.5 haut: ho:lt - au — Auto — alt — hiilt auf

(4') Entwurf—> Entwurf — Entwurf
.1 Motor: Mann — Frau
.2 laut : lau:f — la:t — lat
.3 laut : alt — L:aut — kaputt — alt
.4 leise: ka'putt — lauft

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

Zeichenerkldrung

keine lautliche Verbindung (keine Synthese)

Pause, aber keine Unterbrechung des Artikulationsstroms
Aushalten (Dehnen) der Laute

gefliistert

Hilfe des Versuchsleiters
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(1'.4) In manchen Féllen bleiben die Anfénger bei dem Benennen der Elemente stehen.
Sie versuchen die Synthese gar nicht.

Ein weiteres Verfahren ,,von unten“ beginnt mit einem Wortteil (2) (2'). Das hiufigste
Segment ist die Konsonant-Vokal-Gruppe (manchmal auch ergénzt durch einen zweiten
Konsonanten (2.2), vgl. Abb. 9). Wir konnten bei der groBen Zahl beobachteter
Lernprozesse neben dieser offenen bzw. geschlossenen Form der Silbe nur wenige
Signalgruppen und kaum Morpheme finden (allenfalls gegen Ende des Lehrgangs; vgl.
Abb. 8 (36. Schulwoche) 1.3, 2.4). Die Konsonant-Vokal-Gruppe spielt offenbar im
LeselernprozeB eine besondere Rolle. Sie ist ein wichtiges Indiz fiir ein Fortschreiten des
Lernprozesses; denn damit wird nicht nur die Synthese grundsétzlich geleistet, sondern
zugleich noch eine zweite wichtige Operation, das Strukturieren. Besonders wiahrend der
von uns beobachteten Phase des Erwerbs iibt offenbar die Silbe als artikulatorische
Einheit dabei eine besondere Funktion aus (vgl. Befunde iiber eine dhnlich orientierende
Funktion der gesprochenen Sprache in der Anfangsphase des Schreibenlernens, WeiGL
1974, Denn 1983b; vgl. zur Silbenstruktur des Deutschen MemHOLD/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')’. Das Kind nennt zuerst — gleichsam als
Entwurf — ein Wort und vollzieht dann eine Kontrolle, indem es entweder eine sukzessive
Synthese durchfiihrt (3.1, 3.4) oder ein signifikantes Element benennt (3.2) oder die
Schriftvorgabe segmentiert (3.3, 3.5). Nicht immer wird dabei der erste Entwurf korri-
giert, gelegentlich hilt er auch der Uberpriifung stand (3.1). Vermutlich unternimmt das
Kind die Kontrolle nur, wenn es bereits Zweifel hegt. Kontrolle wird aber lingst nicht
immer durchgefiihrt (4), (4'). In diesem Fall wird entweder nach dem unzutreffenden
Entwurf sofort das richtige Wort gelesen (4.1-4.3), oder ein gedehntes bzw. angedeutetes
silbisches Lesen wird in die Sprechsprache iibertragen (4.4, 4.5).

Die guten und die schwachen Leser unterscheiden sich nicht dadurch voneinander, daf die
einen eher ganzheitlich, die anderen eher mit synthetischem Zugriff operieren (s.u.
Abb. 9). Beide Zugriffsweisen konnen gelingen oder miBllingen. Die guten und die
schwachen Leser unterscheiden sich auch nicht dadurch, daB die einen beim Vorgang des
Erlesens Fehler machen, die anderen nicht. Auch bei den Formen (1) bis (4) kommen
jeweils durchaus Fehler im Prozef des Erlesens vor. Hinsichtlich der Qualitit des Fehlers
allerdings unterscheiden sich beide. Die Fehler bei (1) und (2) werden vom Leseanfinger
selbst korrigiert: die Verwechslung au:a (1.4, 2.1), die Verwechslung I:m (2.2) und a:o
(2.3). Der ProzeB des Erlesens ist ein Fortschreiten zur richtigen Losung. Die Fehler bei
(3) und (4) sind syntaktisch und semantisch akzeptabel und haben auch optisch Ahnlich-
keit mit der Vorlage (,,holt* bzw. ,halt“ statt ,hat“,  ,Mario“ statt ,Motor*, ,,alt“ statt
»laut®). Demgegeniiber zeigen die Formen miBlingender Vorginge beim Erlesen in sich
Briiche (Abb. 7). Sie sind nicht stringent: In 1'.1 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 iiberhaupt nicht gelesen wird bzw. lediglich ein falsches Wort
genannt wird (5'), ist der ProzeB des Erlesens natiirlich nicht zu beobachten.



Lernschwierigkeiten beim Schriftspracherwerb 109

gerade keine Stringenz im Vorgehen erkennbar. Das Wort, das als Ergebnis eines
analytisch-synthetischen Teilschrittes genannt wird, hat kaum Ahnlichkeit mit dem, was
sich das Kind zuvor erarbeitet hat. Auffillig sind auch die unsinnigen Wortbildungen
(»ault* 1.1, ”aut* 1'.2, la:1t“ 1’.3; vgl. Hannes’ Verlesungen).

Die Entwiirfe unter (3') und (4') bestehen zwar dhnlich wie bei den gelingenden Formen |
(3) und (4) aus Verwechslungen der Vorlage mit bekannten Fibelworten, sie verwenden
ebenfalls — mit Ausnahme von 4'.2 — semantisch und syntaktisch akzeptable Worter, aber
auch hier ist das Verfahren in sich nicht stringent. Die Verwechslungen kénnen nicht
aufgelost werden, sondern werden im Vorgang des Erlesens sogar groBer. Dabei werden
dann auch semantisch und syntaktisch nicht akzeptable Worter geauBert (,,mag“, ,Mond“
3'.2, ,Frau“ 4'.1) bzw. unsinnige Woérter (,Mat'tor“ 3'.1, ,lat“ 4'.2).

Dieses Kriterium zur Diagnose friither Lernschwierigkeiten — die mangelnde Stringenz in
der Abfolge der einzelnen Operationen beim Prozef des Erlesens — ist das eine zentrale
Ergebnis unserer Untersuchung zum Lesenlernen. Die verschiedenen Formen solcher
Abfolgen im ProzeB des Erlesens dhneln in ihrer Gesamtstruktur den verschiedenen
Formen des problemlsenden Denkens (vgl. DUNCKER 1962, DORNER 1976). NEISSERS
Definition des Lesens als ,,duBerlich gelenktes Denken“ ist zwar bekannt, aber man hat
bisher zu wenig konkretisiert, worin die Analogie von Lesen und Denken — gerade im
LernprozeB — besteht.

Das andere Ergebnis betrifft den Mangel an Flexibilitdt. Obwohl der Versuchsleiter
mehrfach auf das (o) hinweist (2'.1) und das Kind das Graphem selbst richtig benennt,
kann es diesen Hinweis nicht wirklich in sein Verfahren integrieren. Auch dieses Beispiel
zeigt, dafB es nicht eigentlich das unzureichende Beherrschen der einzeinen Grapheme ist
(s. die materiale Ebene), die zum Scheitern der Leseversuche fiihrt, sondern die
Unféhigkeit, Hilfen anzunehmen. Der Mangel an Flexibilitdt kann sich auch darin duBern,
daB sich der Leseanfinger auf ein einziges Verfahren beschriankt und sein Vorgehen nicht
auf die unterschiedliche Qualitit der Worter bezieht (vgl. Hannes’ Versuche, das
bekannte Wort ,,Auto“ zu erlesen). .

Abbildung 8:
Formen gelingender Vorginge beim Erlesen (36. Schulwoche)

(1) sukzessive Synthese — (Wortteil bzw. Wortvorgestalt) — Wort
.1 (F-t-t) Futter
.2 K-ii — Kiiken
.3 h-i — hi:nt-e:r — hinter
.4 l-au — laufen
.5 K-u— K-i — Kii — Kiike:n

(2) Konsonant-Vokal-Gruppe — (Wortvorgestalt) — Wort
.1 Fu—> Fut'ter — Futter
.2 hin — hin'ter
.3 scho — schon
.4 ni: — nim —> nimmt
.5 h— hinter



110 Mechthild Dehn

(3) Entwurf— Kontrolle (als sukzessive Synthese oder als KV-Gruppe) — Wort
.1 Samstag? / S — es — See ‘
.2 kleine /ei — n-¢ — eine
.3 Fiir —» /Fu — Futter
4 zZum — z-u—>zu
.5 und — noo — noch

(4) Entwurf — (vermutlich Kontrolle) — Wort
.1 schdne — schon
.2 Kinder — Kiiken
.3 leine — kleine
.4 Susi — sie
.5 Sie — Sie — Die

(5) Sofortiges Lesen des richtigen Wortes (gedehntes oder silbisches Lesen (') ohne lautliche
Unterbrechung, ohne Einschrinkung des Sinnversténdnisses)

Formen miflingender Vorginge beim Erlesen (36. Schulwoche)

(1') sukzessive Synthese — (Wortteil bzw. Wortvorgestalt) — Abbruchl/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-0- — no-sch- — nosch — nosch

(2') Konsonant-Vokal-Gruppe — (Wortvorgestalt) — Abbruchl/falsches Wort
.1 Futter: ru'f /Au — /F — Fu't’Teer — Fut’teer — vorher — /Fot’teer
.2 Kiiken: Ru - Ru - /Ku - Kii - Kii'che:n
.3 Die: Su— Su—ut— /D — Der...
.4 nimmt: ne: — neem

(3') Entwurf— Kontrolle (mit Schwichen wie in 1' und 2') — Abbruch/falsches Wort
.1 will: warter — war — wart — t /wa weil wal't /wiil. ..
.2 die:da—>das—>i-e-—>eine—/d—>dei—>d-ei—ein...
.3 will: weil » Wasser = w — wei — wift > i: = fu > w— wi:'l
.4 Kiiken: Kid:'ken — /Kd: — Koéken

(4') Entwurf— Entwurf— Entwurf
.1 hinter: zu Wasser — zu Mutter — weg — /hinterher
.2 Futter: Fotor — Fu(tur) — Brot
.3 hat: ha:te — hatte
.4 Kiiken: Kiihn — /Kiihe — Kuh

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

Zeichenerkldrung

keine lautliche Verbindung (keine Synthese)

Pause, aber keine Unterbrechung des Artikulationsstroms
Aushalten (Dehnen) der Laute

gefliistert

Hilfe des Versuchsleiters

’

0
/

Abbildung 8 zeigt, daB sich die qualitativen Merkmale der einzelnen Formen beim Erlesen
von Texten bis zum Ende von Klasse 1 kaum verdndern. Aber die Prozesse werden kiirzer.
Das trifft vor allem fiir die sukzessive Synthese zu, die hiufig nicht mehr vollstindig,
sondern nur mehr angedeutet ist (Ubergang zu (2)). Die miBlingenden Formen zeigen
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noch dieselben Verwirrungen; aber der quantitative Anteil der verschiedenen Formen hat
sich verindert. Dariiber gibt Abbildung 9 genaueren AufschluB. Die Ubersicht enthilt alle
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 Vorgénge selbstindigen
Erlesens (s) getrennt aufgefiihrt von denen, in die der Versuchsleiter eingreift (m V1).

Abbildung 9: Der Proze8 des Erlesens (Angaben im Prozent)

Formen
Beobachtungen 1) 1) 2) 2) ?3) 3) 4 4) %) )

5.B. s 25 32 28 08 1,3 0,6 51 15 423 224

o

§ 79/80 mvl 1,5 42 23 19 08 32 2,1 1,5 - -

% 100% = 52T W

g 5.B. s 3,7 11 6,4 09 09 04 44 06 43,00 11,2
o 8182 mvi 13. 57 3,1 4,0 06 39 33 55 - -

— 100% = 544 W

o 9.B. s 05 09 32 09 04 02 34 02 71,48 128
'§ 79/80 mVl 03 14 07 11 - 0,9 09 09 - -

% 100% = 990 W

é 9.B. s 32 03 70 0,5 1,4 03 32 04 71,3 15
o 8182 mvl 08 16 1,6 26 03 15 1,6 0,8 - -

. 100% = 1122 W

s = selbsténdig erlesen
mV1 = mit einer Hilfe des Versuchsleiters

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

Die Tendenz ist in der Entwicklung der einzelnen Formen des Erlesens wie der
Leseleistung insgesamt bei beiden Lehrgéngen dhnlich: Die Anzahl der sofort richtig
gelesenen Worter (5) stimmt in beiden Lehrgéngen iiberein; die erhebliche Diskrepanz
beider Lehrginge bei den nicht oder ohne weitere Versuche falsch gelesenen Textwortern
(5') reduziert sich zu einem guten Teil, wenn man alle Falschlosungen (1'-5") betrachtet
und dabei auch die 81/82 weitaus hiufigeren Eingriffe der Versuchsleiter beriicksichtigt
(Abb. 10). Allerdings ist die Fahigkeit 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 Méglichkeiten, den ProzeB des Erlesens zu beobachten.

Wenn man den Anteil der Zugriffsweisen im einzelnen betrachtet, féllt auf, daB der
Ausgang von der Konsonant-Vokal-Gruppe (2) bei den gelingenden Prozessen am
stirksten vertreten ist und bei beiden Lehrgiingen gegen Ende des Schuljahrs zunimmt.
Demgegeniiber vermindert sich der Anteil des zundchst ebenfalls stark vertretenen
globalen Zugriffs auf das Textwort in beiden Lehrgéngen gegen Ende des Schuljahrs ).
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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 Losungen

m-6)
] 54,05 58,43 78,97 86,16
mVl 6,61 825 1,90 4,26
= 60,66 66,68 80,87 90,42
falsche Losungen
(1)-(59

] 28,43 14,13 15,02 2,90
mVl 10,79 19,10 4,32 6,48
z 39,22 33,23 19,34 9,38

Erstaunlich ist, daB - 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 Anteil des
strukturierenden Zugriffs auf einen Teil des Textwortes (2) zu beiden Zeitpunkten mehr
als doppelt so groB 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 silbischer Artikulation des Textwortes beriicksichtigt,
die 79/80 verhaltnisméBig stirker gegen Ende des Schuljahres zunehmen (vgl. Abb. 9,
Anmerkungen zu (5)).

Diese Beobachtung, die zumindest den gingigen Vorstellungen iiber die Beziehung von
Lehrverfahren und LernprozeB widerspricht, wird in bezug auf den Zugriff der sukzessi-
ven Synthese (1) noch bestitigt. Die Kinder verwenden diese — fiir das Textlesen nicht
gerade 6konomische — Form gegen Ende des Schuljahrs bei beiden Lehrgingen seltener;
aber auch zu diesem einzelheitlichen Verfahren greifen gerade die Kinder, denen die
Synthese im Lehrgang nicht so ausdriicklich und stindig nahegebracht wird. Wenn man
gedehntes Lesen (vgl. Abb. 9, Anmerkungen zu (5)) als eine entwickelte Form der
sukzessiven Synthese betrachtet, verstéirkt sich diese Tendenz noch.

Besonders bemerkenswert ist, daB die Kinder des Jahrgangs 81/82 die sukzessive Synthese
erfolgreicher anwenden konnen als die Kinder des Jahrgangs 79/80, deren Lehrgang dieses
Verfahren viel stirker in den Vordergrund stellt als der Lehrgang 81/82. Betrachtet man
die selbsténdig, 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 daB es ihnen gelingt (nur in 2,5% der Prozesse). Die
Kinder des Jahrgangs 81/82 dagegen operieren zu diesem Zeitpunkt in 3,7% der Fille
erfolgreich mit der sukzessiven Synthese (bei nur 1,1% miBlingenden Versuchen). Auch
gegen Ende des Schuljahrs, in der 36. Schulwoche, ist dieses Verhltnis von gelingenden
und miBlingenden Versuchen in der Tendenz noch #hnlich.' Wenn der Versuchsleiter in
den ProzeB der Synthese eingreift, fiihrt das bei beiden Kindergruppen in der Mehrzahl
der Fille nicht zum Gelingen. (Das gilt iibrigens fiir die meisten Eingriffe des Versuchslei-
ters — auch bei den Verfahren (2)-(4).) Vermutlich ist auch das ein Indiz fiir die
Eigenstindigkeit des kindlichen Lernprozesses.
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Ein Vergleich der einzelheitlichen (1) und (2) mit den ganzheitlichen (3) und (4) Formen
des Erlesens in Abbildung 9 zeigt, daB sich bei den gelingenden Prozessen 79/80 beide
ungefihr die Waage halten (5. Beob. (1) und (2): 9,1%; (3) und (4): 9,3%), wihrend 81/82
die einzelheitlichen Zugriffe die ganzheitlichen erheblich iibersteigen, 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 miBlingenden Formen allerdings iiberwiegen in beiden
Gruppen die einzelheitlichen Zugriffe (1) und (2') gegeniiber den ganzheitlichen (3') und
(4"). Man kann also nicht sagen, im Proze des Lesenlernens sei der Zugriff ,,von unten*
eher erfolgversprechend als der Zugriff ,,von oben”.

5. Konsequenzen fiir den Unterricht

Die Formen des Erlesens, die wir gefunden haben, sind — abgesehen von der sukzessiven
Synthese (1) — zumeist nicht Gegenstand von Unterricht. Diese quantitativen Ergebnisse
zeigen, daB ein hochkomplexer Vorgang wie der Schriftspracherwerb bereits im Anfangs-
stadium so etwas wie eine Eigengesetzlichkeit entfaltet, besonders, was die Bedeutung der
materialen Ebene und die Entwicklung einzelner Operationen (vgl. Abschnitt 4.2) und der
Metaverfahren (4.3) betrifft. Unsere Beobachtungen stellen die verbreitete Vorstellung
von der Vorgingigkeit und Dominanz des Lehrens gegeniiber dem Lernen durchaus in
Frage. Natiirlich ist schulisches Lernen angeleitetes Lernen, aber der Lernweg des Kindes
ist weder in quantitativer noch in qualitativer Hinsicht in erster Linie vom Lehrverfahren
bestimmt. Damit jedoch ist die Bedeutung des Lehrers keineswegs eingeschrinkt. Die
Verlesungen zeigen ja gerade, daB die Kinder der Hilfestellung bediirfen, allerdings eben
nicht nur der unmittelbaren Anleitung durch Demonstration, sondern einer ,,nachgehen-
den“ Unterstiitzung, die auf die Verfahren und Schwierigkeiten des Lernenden eingeht.
Dabei miifite der Lehrer seine Aufmerksamkeit gerade auf die ,,Metaverfahren® richten.

Statt daB 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 Teiloperationen) richten, sollten wir iiberlegen, wie wir die Abfolge der Schritte im
ProzeB des Erlesens im Unterricht thematisieren kénnen (Ebene der ,,Metaverfahren®).
Die Funktion der Kenntnis der Grapheme wird nach unseren Befunden im allgemeinen
iiberschitzt — freilich ist sie in ihrer Beziehung zu den Teiloperationen und Metaoperatio-
nen ein notwendiger Bestandteil des Lernprozesses —; und die Synthese ist der unterrichtli-
chen Vermittlung nicht ohne weiteres zuginglich. Wenn wir den Prozef des Erlesens im
Unterricht zum Thema machen wollen, kann das zum einen geschehen, indem wir —
vermutlich mit kleineren Gruppen — intensiv diesen ProzeB praktizieren und erfahrbar
machen und indem wir iiber solche Verfahren sprechen (,, Wie weiBt du, ob das Wort, das
du gelesen hast, richtigist?* ,,Was machst du, wenn du ein Wort nicht gleich lesen kannst?“
- vgl. Downings Begriff der ,kognitiven Klarheit, 1972). Das bedeutet — auch im
Leseunterricht — einen neuen Umgang mit dem Fehler. Statt daB Fehler des einen Kindes,
wie bisher meist, lediglich von anderen berichtigt werden, mufl der Weg der Korrektur
deutlich werden. Fehler sind dann Anlisse fiir Lernprozesse. Damit wiirde die selbstdn-
dige Kontrolle geiibt und gerade die Integration des Wahrgenommenen mit dem
Erwarteten und Erdachten.
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Dem Leseanfénger selbst ist freilich die Reflexion iiber das von ihm verwendete Verfahren
entwicklungspsychologisch nicht ohne weiteres moglich (vgl. KLuwe 1982). Aber wir
haben bisher im Unterricht zu wenig erprobt, die Schiiler bei ,,Findeverfahren“ (Heuris-
men) zu unterstiitzen. Dazu gehort neben dem meist verwendeten ,, Vorwirtsplidnen“ auch
das ,,Riickwirtsplanen“, d.h. das Ausgehen vom Ziel aus. Dazu gehért auch die Frage
»was habe ich noch nicht versucht?*, die ,,an Einfachheit und leichter Erlernbarkeit kaum
ibertreffbar” ist (DORNER 1982, S. 147). Vielleicht haben wir bis jetzt Lesen als ,,geistige
Handlung* methodisch zu wenig bedacht.

Literatur

BAER, J.: Der LeselernprozeB bei Kindern. Weinheim 1979.

BrouceLmann, H./FiscHer, D.: Verlesungen — Fehler oder (diagnostische) Hilfen? In: Die Grund-
schule 9 (1977), S. 575-5717.

Denn, M.: Schriftspracherwerb. Ein Problem nicht nur fiir den Anfangsunterricht. In: Diskussion
Deutsch (1983), H. 69, S. 3-25. (a)

DEnn, M.: Vom Verschriften zum Schreiben. In: Grundschule 15 (1983) H. 7, S. 28-31. (b)

DORNER, D.: Problemldsen als Informationsverarbeitung. Stuttgart 1976.

DornER, D.: Lernen des Wissens- und Kompetenzerwerbs. In: Trerser B./Wemert F. E. (Hrsg.):
Lehr-Lern-Forschung. Miinchen 1982. S. 134-148.

Downing, J.: The cognitive clarity theory of learning to read. In: Soutncate, V. (ed.): Literacy at
All Levels. London 1972, S. 63-70. :

Duncker, K.: Zur Psychologie des produktiven Denkens. Berlin 1962. (1935).

Gmson, E. J./Levin, H.: Die Psychologie des Lesens. Stuttgart 1980.

Goopman, K. S.: Die psycholinguistische Natur des Leseprozesses. In: Horer A. (Hrsg.): 1976,
S. 139-152; s. auch: Analyse von unerwarteten Reaktionen beim oralen Lesen, S. 298-320.

Horer, A. (Hrsg.): Lesenlernen: Theorie und Unterricht. Diisseldorf 1976.

June, U.: Legasthenie als linguistisches Defizit. In: Linguistische Berichte 41 (1976), S. 22-38.

Juna, U.: Linguistische Aspekte der Legasthenieforschung. In: VaLtiv, R./Junc, U./SCHEERER-
Neumann, G. (Hrsg.): Legasthenie in Wissenschaft und Unterricht. Darmstadt 1981,

Kainz, F.: Psychologie der Sprache. Bd. IV. Stuttgart 1956.

Kiuwe, R. H.: Kontrolle des eigenen Denkens und Unterricht. In: TREBER, B./WENERT, F.E.
(Hrsg.): Lehr-Lern-Forschung. Miinchen 1982, S. 113-133.

Leontev, A. A.: Psycholinguistische Einheiten und die Erzeugung sprachlicher AuBerungen. Berlin
1975 (russ. 1969).

Memmnorp, G./Stock, E.: Phonologie der deutschen Gegenwartssprache. Leipzig 21982,

NErsser, U.: Kognitive Psychologie. Stuttgart 1974,

ScueereR-NEUMANN, G.: Die Ausnutzung sprachlicher Redundanz bei leseschwachen Kindern. In:
Zt. fiir Entwicklungs- und Pid. Psych. 1 (1978), S. 35-48.

Srrrra, G. (Hrsg.): Legasthenie gibt es nicht — was nun? Kronberg 1977.

WeiGL, E.: Zur Schriftsprache und ihrem Erwerb. In: Eicuer, W./Horer, A. (Hrsg.): Sprach-
erwerb und linguistische Theorien. Miinchen 1974, S. 94—173.

Wonk, F.: Fehler, Fehleranalyse und Fehlerbenotung im Lichte des natiirlichen Lingua-2-Erwerbs.

* In: Linguistik und Didaktik 9 (1978), S. 233-245.

Wygorski, L. S.: Denken und Sprechen. Frankfurt 1969 (russ. 1934).

Anschrift der Autorin:
Prof. Dr. Mechthild Dehn, Rarsrott 10, 2300 Kiel 14



