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Lisa DumMmer / Hans Brigelmann

VOM »3lft« ZUM »Elefat«:
WAS HEISST HIER »LERNSCHWACHE «?

Zwet Test-Protokolle und zwei Dentungen "

Die Verbesserung der Lese-/ Schreibleistung nach 11 Tagen in einem
Intensivkurs

I. Die Beurteilung der Ausgangslage (Lisa Dummer)

In den beiden Fehlerprotokollen (Abb. 1 und 2), die hier verglichen wer-
den, spiegelt sich eine deutliche Veranderung der provozierten Schrei-
bungen wider (»Spontanschreibungen«, durch Bildvorgabe provo-
ziert): Bei 24 Wortern mit weitgehender 1:1-Zuordnung von Lauten
und Buchstaben produziert die Schillerin am Ende der ersten Klasse
(und'drei Monate vor Begina des Intensivkurses) 24 Falschschreibun-
gen mit bis zu vier Verstoflen im Wort. Nach 11 Tagen Unterricht im
Intensivkurs kommen nur noch maximal zwei Verstofle pro Wort vor -
bei insgesamt 16 falsch geschriebenen Wortern. Das Zustandsbild am
Ende der ersten Klasse liegt auf dem Niveau der 1% schwichsten Leser/
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Schreiber unter altersgleichen Madehen. Es fallen Unsicherheiten bei
Buchstabentormen auf (S=1., Scl=Sch, m=n, n=p), aber auch vollig
unzureichende l)uulq,,hcdclun), des gesprochenen Wortes. M1m|1m.ﬁ
lafft das Konsonantengerippe das gemeinte Wort noch ahnen wie bei
Alfv, in anderen Fillen aber wire man ohne das zugehorige Bild ratlos,
welches Wort gemeint sein kénnte, z.B. bei <Aan> oder Zio».

Sowohl der Normvergleich als auch die Qualitdt der Schreibungen las-
sen erkennen, daf8 dieses Kind nach einem Jahr schulischen Unterrichts
das Lesen nicht erlernt hat.

Fir das Ende der ersten und den Anfang der zweiten Klasse ist auch die
nach dem Intensivkurs erreichte Leistung noch zu schwach, als daf} die
Schiilerin problemlos Diktate mitschreiben oder in der Klasse laut vor-
lesen kénnte. Dennoch fille vor allem der qualitative Leistungsunter-
schied ins Auge.

II. Die theorie- und die entwicklungsbedingte Relativitit von Feblern
(Hans Briigelmann)

Ich habe die beiden Protokolle von Lisa Dumimer in vielen Seminaren
und Vortrigen vorgefithrt — zuerst das zweite, dann das erste. Drei
Erfabrungen aus diesen Prisentationen sind mir wzcbtzg

1. Fehler, die eben noch »schlimme« erschienen (Protokoll 2), werden im
Vergleich (zu Protokoll 1) zum erstaurlichen Fortschritt. Merke:
Leistungen lassen sich nur in Kenntnis fritherer Leistungen angemessen
beurteilen; Lernziel (Norm) und Gruppendurchschnitt allein reichen als
Bezugspunkte nicht aus.

2. Febler, die spontan als Ausdruck »anditiver Wabhrnebmungsschwiiche«

[ i HordV575  orass
Al S % | Jomate

2 "'J /uﬂ‘ /{4, M M
mf’ \u\\.ﬂn{ i / W i
| Mt (A Bnang
B g 9 UM/ :
o] Aot = | Tt
o, bgn A~ ool &
e | e A
QKMM,[Q,
R ol U locs”

f { 4 T WT, 2
% Lﬂmk i ﬁ %Mb& Abbitdung 2

T e o

\‘:

X S
e

111



gedentet wiwrden, werden jetzt als erfolgreiche Sprechameessung nach
der prazise abgefublien eigenen Artikulation erkanme. Mevke: e nach
Theorie des Lesen- und Scb&rc:[)cnlcrm'ns iss dem ein’ ein =Detizite, was
dem annern ein gedanklicher Fortschritt iss. Funktionenmodelle
registrieren negativ als Abweichung von der Norm allgemeiner
Sinnesleistungen, was in Entwicklungsmodellen als Fortschritt in der
gedanklichen Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Schrift(sprache)
und damit - trotz Fehlerhaftigkeit — als konstruktive Annaherung an die
Norm gedeutet wird.

3. Selbst die erste Schreibprobe gewinnt im Vergleich mit noch fritheren
Versuchen, positive Qualitaten. Willkiirlich wechselnde Buchstaben-
Reiben oder laut-orientierte »Skelette«, die nach dem Prinzip der
Buchstaben-Variation wortabnlich aufgefillt werden, sind als wichtiger
Schritt von der analogen Abbildung zur alphabetischen Schreibun
bekannt. Merke: Was bei »erfolgreichen Schillern« zum Zeitpunkt X ai
produktive Vorstufe gilt, kann iei thren langsamen Mitschiilern (obne
zusitzliche Information iiber konkrcte Behinderungen) nicht zum
individuellen Defizit erklirt werden.

II1. Die Genese des Erscheinungsbildes

Das Fehlerprotokoll allein erlaubt noch keine Schliisse auf die Genese
des Erscheinungsbildes. KOSSOW (1972a) spricht bei so deutlichen
Durchgliederungsproblemen von Grobgliederungsfehlern, wenn im
Wort nicht die vollstindige Silbenzahl erfalit wurde und von Feingliede-
rungsfehlern, sofern innerhal> der Silbe nicht alle Laute reprisentiert
sind. Er fihrt ein solches Erscheinungsbild auf »analytisch-syntheti-
sche Schwierigkeiten auf Grund ungeniigender Trennschirfe im sprech-
motorisch-akustischen Bereich« zuriick (KOSSOW 1972a, 21). Die
Ersachen sieht er vor allem in frihkindlichen Hirnschiden und Verer-

ung.

BRUGELMANN (1983a), hingegen argumentiert, diese Kinder seien
»auf dem Weg zur Schrift« nur ein Stiick hinter ihren Altersgenossen
zuriick. Dies spreche nicht fiir ein »stabiles Defizit«, sondern lediglich
fii;(einen verzogerten, im ubrigen aber normal verlaufenden Lernpro-
zefl.

Nun haben wir ja die Moglichkeit, solche Fragen durch Testanwendung
zu kliren. Wenn ein Kind keire altersangemessene Entwicklung in der
einen oder anderen Leistung zeigt, stellt sich zunichst die Frage, ob die
Verzégerung im Rahmen der normalen Bandbreite von Leistungsunter-
schieden in der Altersgruppe liegt. Sofern weniger als 5% der Alters-
gruppe gleich schwache Leistungen zeigen, ist die Wahrscheinlichkeit
tur individuell erschwerte Lernprozesse groff. In diesem Fall lag die
Ausgangsleistung auf dem Niveau der 1% schwichsten Erstklissler.
Daruber hinaus aber mifste man durch entsprechende Tests priifen, ob
und welche Wahrnehmungsschwichen beim Kind vorliegen, die das
Erlernen des Lesens und Schreibens gegebenfalls erschweren.
Schliefllich wire durch Befragung der Eltern und Lehrer zu kliren, ob
es in der bisherigen Schullaufbahn Hinweise auf erhebliche Ubungsdefi-
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aite gibe, 2. B, durch langere Rrankhe oder durch mehrfachen Lehrer-
wechsel. ‘

Allerdings wiirden reine Ubungsdefizite im Intensivkurs schneller aus-
geglichen werden konnen als in diesem Fall. So spricht das Nachtester-
gebnis zwar fir eine offensichtliche Verbesserung der Lese-/ Schreiblei-
stung, aber auch fiir ein Fortwirken der Lernschwichen in diesem
Bereich: Die Durchgliederung gelingt noch nicht zuverlissig (<Sche-
rere>, Kamb, Sgimo»); b-d-p-Vertauschungen kommen mehr?ach vor,
und haufiger als im ersten Protokoll: «Gadl, <Raude», <Badage,
Laude>. Hier zeichnet sich genau das ab, was in der Diskussion um
legasthenietypische Fehler lange fiir Verwirrung gesorgt hat: die »typi-
sc%nen« Fehler konnen erst dann stirker hervortreten, wenn die Worter
vollstindiger geschrieben werden. Daher hat man bei den 5% schwich-
sten Rechtschreibern diese Fehler nicht gefunden (vor allem VALTIN
1972a). Schliellich erscheinen auch im Nachtest noch zweimal Unsi-
cherheiten der Formauffassuni@Sclein» und Figh, d.h. & statt<e>), wie-
derum ein Hinweis auf fortwirkende Schwichen der visuellen Wahrneh-
mung und Verarbeitung.

IV. Zum falschen Zeitpunkt »normal«

Lisa Dummer hat recht: Die Leistung zum Ende des ersten Schuljabres
liegt weit hinter dem Altersdurchschnutt zuriick. Ich stimme ithr auch zu,
daf$ diese »Umgangsform« mit Schrift nicht ausreicht, um die Lernchan-
cen der Schule und die Handlungsmoglichkeiten unseres schrift-
bestimmten Alltags zureichend zu nutzen. Aber was bedeutet das kon-
kret: fiir die Beurteilung des Kindes und fiir unsere padagogische Reak-
tion ¢

Ich kenne keine menschliche Leistung, in der sich Individuen nicht
unterscheiden. Aus einer unterdurchschnittlichen Schwimm-, Trompe-
ten- oder Autoreparatur-Fihigkeit schlieffen wir aber nicht auf eine
»Schwiche« des Kindes. Entweder bestimmen wir die Bandbreite des
»Normalen« weiter oder wir akzeptieren bereichsspezifische Minderlei-
stungen als menschlich (wie Unterschiede in der Haarfarbe, im Tempera-
ment, in der Kochkunst). Sicher: Lesen und Schreiben sind wichtiger als
manche dieser Eigenschaften oder Leistungen. Aber aus dem ioben
gesellschaftlichen Rang dieser Fahigkeiten lapt sich kein Urteil uber die
snormale« Ausstattung des Individuums folgern. Die soziale Prioritdt
mufl vielmehr Folgen haben fur unseren Emnfallsreichtum und unser
Engagement, trotzdem méoglichst vielen Menschen eine moglichst grofie
Souveranitat im Umgang mit der Schriftsprache zu ermiglichen. Anders
gesagt: Es wird immer »5%« am unteren Ende der Leistungsskala
geben. Wie deutlich diese Teilgruppe hervortritt, hangt von unseren
Anforderungen ab (die wir z.B. beim Schwimmen weniger spreizen). Ob
die graduellen Leistungsunterschiede ab einem bestimmten Punkt zum
Qualititssprung  werden  (snormale  Bandbreite«;  »individuell
erschwert«) hangt von unseren Normen ab, ist weder aus dem Erschei-
nungsbild selbst, noch aus vermuteten Ursachen (»Wahrnebhmungs-
schwache«; »frihkindliche Hirnschiaden«) ableitbar. Notig ist das ja
aber auch nur, weil die Brille des Funktionsmodells als individuelle Lei-
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stungs-=Schwdaches (hier 2.8. als - Lernsehwiaches und ganz speziell als
»Durchgliederungsprobleme«) erkennt, was im Entwicklungs- Modell
als begrenzte, scirittweise wachsende Einsicht in bedewtsame Unter-
schiede gedeutet wird (unter zunehmender Vernachlissigung der in die-
sem System bedeutungslosen, aber objektiv gegebenen und insofern sto-
renden Unterschiede). Die eine Theorie sieht sozusagen reparatur-
bediirftige Module in einem Verbund isolierbarer und bei verschiedenen
Menschen grundsatzlich gleichartiger Komponenten, wo die andere
individuelle Ordnungsleistungen und einen Umban von vorliufigen
Konzepten wabrnimmt, die sich aus gedanklicher Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand, also aus personlichen Erfabrungen ergeben. Nur so
ist ja auch verstindlich, dafd die Zahl der Febler (zumindest in einzelnen
Kategorien) zunehmen kann, obwobl sich die Qualitit der Gesamtlei-
stung eindentig verbessert hat. Evklarbar wird das aus der Ubergenerali-
sterung bzw. zu strengen Anwendung eines neu gelernten Prinzips (in
unserem Beispiel: Schreiben beifit, jz'e beim Sprechen fiihl-/ horbare
Lant-Folge in eine entsprechende Buchstaben-Kette zu ibersetzen) oder
durch Vernachlissigung einzelner Merkmale (z.B. der Raumlage einzel-
ner Buchstaben), weil sich die bethhe Aufmerksamkeit auf einen bisher
nicht beachteten Aspekt des Schreibens/ Lesens konzentriert.

Und ein zweites, oben bereits in Punkt 3 kurz angesprochen: Nicht nur
die bier in den Protokollen dokumentierten Schreibweisen, sondern alle
bisher berichteten Febler sind uns aus friiheren Phasen der rascher ler-
nenden Schiiler bekannt. Beispielsweise stellt Marcia BAGHBAN (in
diesem Band) Schreibprober eines 2-jabrigen Kindes vor, wie wir sie
ublicherweise von 4- bis 6-Jabrigen kennen. Warum kommen wir nicht
auf die Idee, bei der Mebrbeit unserer Schulanfinger nach » Defiziten«
zu suchen, um zu erkliren, dafl sic erst so spat dieses Niveau erreichen ¢
Und was rechtfertigt unsere Ubung, Lernangebote nach dem Entwick-
lungstempo dieses Durchschnitts zu terminieren ¢ Ist nicht moglicher-
weise unsere Ungeduld und unser Versiumnis, die passenden Aufgaben
und Hilfen auch noch zu spateren Zeitpunkten anzubieten, der Grund
dafiir, daf} die »Lese-/ Recb!scbreibsclfwacben« immer langsamer ler-
nen, evtl. sogar anf diesen Vorstufen steckenbleiben ¢ Auch »Spontan-
schreiber« machen Phasen durch, in denen sie die Raumlage einzelner
Buchstaben vernachlissigen oder (teilweise) spiegelverkebrt schreiben
(oft, nachdem sie vorher diese Buchstaben richtig geschrieben haben).
Welche Zusatzinformation ist nétig, wm im einen Fall als »fortwirkende
Schwachen der visuellen Wabrnebmung und Verarbeitung« zu deuten,
was im anderen selbstverstandliches Durchgangsstadium ist? Und was
bleibt vor diesem Hintergrund vom »legasthenie-typischen« Febler?

Jedenfalls serkliren< Wahrnehmungsschwichen und dhnliche Kon-
strukte die Schwierigkeiten einzelner Kinder nicht. Wie kénnten sonst
andere Kinder (oft sogar die Mebrheit) mit gleichen Test-Ergebnissen
erfolgreich lesen und schreiben lernen ¢ Und ist nicht der in den beiden
Test-Protokollen dokumentierte, geradezu dramatische Fortschritt der
beste Beweis fiir die Erfabrungs-Abhangigkeit von Fortschritten,
bescheidener formuliert: Ist das Konzept der »Schwdche« (als ciner
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Eigenschaft des Kides) didakusch bilfreich, wenn durch Verinderung
der Unterrichtsmethoden oder Lernangebote (also Bedingungen in der
Umwelt des Kindes) so rasche und drastische Verbesserungen i den Lei-
stungen erreicht werden konnen?

V. Wie wurde der Lernfortschritt erreicht?

In der Intensivmaflnahme wurde mit dem »Kieler Leseaufbau« gearbei-
tet, d.h. nach den Prinzipien des Beginns auf dem Niveau, das der Aus-
gangslage des Kindes entspricht , der Isolierung der Schwierigkeiten ,
der Erfolgsvernmittlung und des mehrkanaligen Ubens (vgl. DUM-
MER/ HACKETHAL 1984a). '

Der Ausgangslage des Kindes entsprach der sogenannte »Null-
Anfang«. Es wurde daher mit der Einfﬁirung der Vokale begonnen und
danach stufenweise, im Lerntempo des Kindes, zu den ersten drei
Dauer-Konsonanten («m>, > , <) fortgeschritten. Darauf folgten die —
ebenfalls dehnbaren - Konsonanten v, <>, <6, dann <h>, <-en>, e usw.
Zur Isolierung der Schwierigkeiten gehorte sowohl die Ubung an den
unsicheren Buchstabenformen als auch das Fortschreiten von anfing-
lich einfach strukturierten Wortern (zweisilbig, Folge Konsonant-
Vokal-Konsonant-Vokal) zu den etwas schwierigeren Wortern, die auf «
em>, «-er> und «eb> enden. Erst gegen Ende des Leseaufbaus werden Wor-
ter mit Konsonanten-Verbindungen am Wortanfang (z.B. «Graben>) und
in der Wortmitte (z.B. «Garten>) eingefihrt.

Erfolgsvermittlung erreicht man ber der Arbeit mit dem »Kieler Lese-
aufbau« durch Individualisierung mit Hilfe der Arbeitsmittel und der
Medien. Dadurch kann jedes Kind in seinem Tempo und ohne den Lei-
stungsvergleich mit anderen lernen. Auf diese Weise ist es moglich, auch
kleine Fortschritte stets als Erfolge zu bewerten und sie thm mit Lob
bestitigen.

Vor allem durch den Einsatz von Lautgebirden wird mehrkanaliges
Uben erreicht. Durch diese motorische und kinasthetische Lernhilfe
finden Kinder Kompensationsmoglichkeiten fir thre Schwachen.

VI. Einordnung in die Legasthenie-Diskussion

Aufgrund jahrelanger Erfahrungen mit Legasthenikern, die vergleich-
bare Lernschwichen erkennen lassen — quantitativ und qualitativ in
ihren Verlesungen und Verschreibungen, aber auch in Intelligenz- und
Wahrnehmungstests — neige ich KOSSOWs (oben skizzierter) Beschrei-
bung des Sachverhalts Legasthenie zu. Unterscheiden miifite man von
diesem Fall reine Ubungsdefizite durch unzureichenden Unterricht
(z.B. wegen Krankheit des Kindes oder Lehrerwechsel). In diesen Fil-
len aber diirfte das Erscheinungsbild der Verschreibungen eher den von
Briigelmann berichteten entsprechen.

Im tibrigen stellt sich fiir mich die Frage, ob die These von der Normali-
tit der » Lernverzogerungen«im Bereich Lesen und Schreiben zu ausrei-
chenden Handlungsanweisungen fithrt. Die Annahme, dafl manche
Kinder »normalerweise« erst im 4., 5. oder 6. Schulbesuchsjahr auf die
Lese-/ Schreibstufe gelangen (durch »Reifung«? trotz des Unter-
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richts?), die andere beretts am Ende der ersten Klasse oder friher errer-
chen, erscheint mir absurd.
Geht man aber einmal davon aus, diese These sei richtig, dann miifite
man bei allen Kindern abwarten, bis sie Lesen und Schreiben »von sel-
ber« lernen. Dann wire ein gezielter Erstleseunterricht in der Schule
weder winschenswert noch nétig. Dann diirfte aber auch in der Rechts-
schreibung keine Leistungsmessung erfolgen, und bei Textaufgaben,
z.B. in Rechenarbeiten, miiflte allen Kindern, die noch nicht lesen kén-
nen, wenn ndtig bis zum Schulabschluf}, ein Kassettenrecorder zur Ver-
fugung stehen, von dem sie die Texte abhoren konnen.
Glucklicherweise hat sich gezeigt, dafl wir die Schule nicht so weit zu
verandern brauchen. Jedes Kin§ kann spitestens im zweiten Schulbe-
suchsjahr lesen lernen! Dafir allerdings sind die notwendigen Voraus-
setzungen zu schaffen: Methoden, die dem Kind helfen, seine Teillei-
stungsschwichen zu kompensieren; kleine Lernschritte, gestuft nach
Schwierigkeit; und der Verzicht auf das Klassendiktat und seine Zenste-
rung im Klassenmafistab.
Dartber hinaus sind organisatorische Verianderungen nétig. Wie in
Dinemark brauchen wir »Lesespezialisten« mit einer besonderen Aus-
bildung fir die Forderung bei Teilleistungsschwichen im Bereich der
Lesenlernvoraussetzungen. Ferner miissen im Stundenplan Férderstun-
den fest verankert sein, die von diesem Fachmann in Kleingruppen zu
erteilen sind. Schliellich sollte es fur Schiller mit Lernschwichen des
Schweregrades, den unser Beispielfall erkennen lief}, auch schuliiber-
greifende Mafinahmen geben, z.B. gesonderte Intensivklassen wie in
Kiel.

VII. »Uben« oder »Wachsenlassen« — ist das die Alternative?

Lisa Dummer und Renate Hackethal bemiihen sich mit Engagement
und — wie das Beispiel zeigt —mit Erfolg um Kinder, die Schwierigkeiten
beim Lesen- und Schreibenlernen haben. Aber zwingt die Anerkennung
feir ihre padagogische Arbeit dazu, awch thre Psychologie und ibre didak-
tische Theorie zu iibernebmen? Trifft die in der Uberschrift zusammen-
gefafite Ortsbestimmung unserer Diskussion durch Lisa Dummer iiber-
baupt den Kern der Disfussion — und ist das Ausgangsbeispiel ein geeig-
netes »experimentum crucis«, um zwischen unseren Positionen zu ent-
scheidens

Nur einige Stichworte zu diesen grundlegenden Fragen. Inbaltlich meint
meine Position »Die Schrift entdecken« (1984a) nicht, man brauche nur
zuzusehen und abzuwarten, wie Kinder von selbst lesen und schreiben
lernen. Schrift ist ein schwieriger Gegenstand und der Umgang mit ihm
(anders als bei der Lautsprache) in ag’r Umuwelt nicht standig beobacht-
bar und fiir’s Erreichen der eigenen Ziele auch meist nicht wichtig. Inso-
fern ist es notwendig, Zugange zur Schrift gezielt zu planen, ibren Wert
und ibre Logik Kindern aircf.t entsprec/:enf vorbereitetes Material nahe-
zubringen. Aber wir konnen keine Lehrgange vor-schreiben, unsere
Hilfe hat nach-gehend und unterstiitzend die Auseinandersetzung des
Kindes mit dem Gegenstand zu begleiten.

Auch so unterscheidet sich diese Konzeption noch deutlich von Lisa
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Dummers Ansatz. In welcher Beziehung ich unsere Positionen zucinan-
der sehe, will ich abschlieflend in eongen Anmerkungen zur Geltung von
«Theorien- skizzieren.
Theorien sind Interpretationen. Ihr Wert ist pragmatisch zu beurteilen:
Erleichtern sie das Verstandnis des Gegenstandes, machen sie das Han-
deln erfolgreicher? Theorien konstruieren also — sozusagen durch einen
Filter — Wirklichkert, sie bilden sie nicht ab. Nur indem wir vieles aus-
blenden, konnen wir iiberbaupt etwas wabr-nebhmen. Daraus folgt:
1. Mich interessiert nicht, ob es Wabrnehmungsschwichen »wirklich«
gibt, ob sie »eigentlich« die Ursache von Schwierigkeiten beim Lesen-
und Schreibenlernen sind . Mit entsprechenden Tests lassen solche Schwa-
chen in der Tat fest-stellen (»konstruieren« —wie bei jeder Brille, die wir
aufsetzen). Diese speziellen Konstruktionen haben sich bisher aber als
wenig hilfreich erwiesen, um LRS oder »Legasthenie« vorauszusagen,
um in sich homogene Gruppen von Schwierigkeiten zu erkennen oder
dafiir spezifisch geeignete Fordermafinabhmen zu entwerfen. Ich balte
das »Funktionen«-Modell deshalb nicht fiir »falsch«, aber — im Vergleich
zu emem direkten Ansatz an konkreten Schwierigkeiten bei der Aneig-
nung der Schrift(sprache) fiir weniger niitzlich (ausfiihrlicher: BRU-
GELMANN 1983a, 48 ff., 124 ff., 247 ff.).
2. Auch dann bleibt aber noch eine Differenz zwischen dem, was ich an
anderer Stelle als »Teilchen-Didaktik « und ais »pidagogische Feld-Theo-
rie« einander gegensibergestellt habe. Auf der einen Seite gibt es additive
Komponenten-Modelle, die Lernen als quaniitativen Zuwachs bestimm-
ter Kenntnisse (z.B. von Lant-Buchstaben-Beziehungen) oder Fertigkei-
ten (z.B. des Synthetisierens einzelner Laute) beschreiben und entspre-
chend gestufte Lebrginge entwerfen, um Umfang, Tempo und Genauig-
keit dieser Teil-Leistungen zu steigern. Auf der anderen Seite stehen die
eingangs erwihnten Entwicklungs-Modelle, in denen Lernen als quali-
tative Nen-Organisation des Denkens aufgrund personlicher E rfagmm—
en interpretiert und als Differenzierung umfassender, aber grober Vor-
ﬁormen der Gesamt-Leistung durch eigenes Probieven gefordert wird.
Im Geiste reiner Lebre schlieflen sich diese beiden Interpretationen
ebenso ans wie Partikel- und Wellen-Theorie in der Physik. Aber genau
wie dort von Niels BOHR die Notwendigkeit einer »g:)mplementd'ren,
d.bh. sich erginzenden Verwendung beider Interpretationen erkannt
wurde, sehe ich auch in der Psychologie und Pidagogik ein praktisches
Bediirfnis nach Koexistenz. Eine »atomistische« Bescireibung von Teil-
Leistungen versagt bei der Vorbersage von Feblermustern und der Evkli-
rung threr'Verdnderung durch Lernen. Sie ist aber bilfreich, um unter-
richts-methodische Ideen zu formulieren und zu ordnen (vgl. unsere
»Didaktische Landkarte« in 1984a, 64 f.). Die Re-Konstruktion der
kindlichen Erfabrungs- und Denk-Logik hillt, die Lese- und Schreibver-
suche der Kinder als sinnvolle Handlung undgroduktive Annaherung
zu verstehen, aber sie versagt bei der Frage nac spezé/}'scher Forderung:
g'ast ) »alles hilft«, solange es dem Kind angeboten und nicht vorgeschrie-
en wird. Zwischen dem mechanischen Struktur-Modell der Teil-Lei-
stungen, wie es die psychologischen Test-Instrumente vermitteln, und
dem Funktions-Modell aus der Alltagsbeobachtung, das anf die Bedeu-
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tung fur dic Pevson abbebt, wenn sie eme bestimmie (Leses/ Schreib-)
Aufgabe unter bestimmiten Bedingungen zu bewaltigen wersucht, kon-
nen sog. Prozefi-Modelle bis zu einem gewissen Grade vermatteln - aber
nur auf der Analyse-Ebene. Die padagogischen Normen — hie - Lehr-
gang«, dort » Lernwege« — verbieten einen Kompromifs, sie ermoglichen
allenfalls eine Koexistenz.

Diese wird bereits praktiziert — auch dort, wo die theoretischen Positio-
nen scheinbar unversohnlich gegeneinander stehen. Anders kann ich mir
nicht die Tatsache des DUMMER-Protokolls neben der fens-Geschichte
von Heide NIEMANN (in diesem Band), den Erfolg gestufter »Forder-
programme« bei einigen Kindern und die ebenso iiberraschenden
»Spriinge« (oft sogar iifer Ferien hinweg) bei anderen Kindern erklaren.
Insofern miissen wir alle ebrlicherweise zugeben, daff in der reinen Form
keine unseren Theorien ausreicht, dafl sie andererseits — trotz ihrer
grundsatzlichen Unvereinbarkeit — beide pragmatisch helfen, jeweils
andere Stiicke der »Wirklichkeit« zu erfassen.

Wir sollten in unserem Denken ein ganzes Stiick flexibler und offener fur
alternative Modelle werden. Das bedeutet jedoch nicht Beliebigkeit.
Denn ich bleibe iiberzeungt, dafl die anzustrebende Komplementaritat
eber dann praktisch k/'mcbtbar wird, wenn der Teilleistungs-Ansatz in das
Entwicklungs-Denken eingebettet wird, wenn also Febler nicht mehr als
Ausdruck von Defekten, sondern als sinnvolle Zwischenformen der
Aneignung eines schwierigen Gegenstandes begriffen werden. Dann -
also im Rabmen einer Konzeption entdeckenden Lernens mit der Hilfe,
den Modellen, der Herausforderung, der Korrektur durch Schriftkun-
dige - dann ist auch die Ubung von Teil-Leistungen sinnvoll, ja notwen-
dig. Ob dies ein sinnvoller Versobnungs-Versuch ist und ob es zu ihm
Alternativen gibt — dariiber sollten wir in Zukunft streiten.

VIII. Abschlieflende Bemerkungen

Ein grofler Wissenschaftler, vermutlich Konrad Lorenz, hat einmal
esagt, man musse als Wissenschaftler immer bereit sein, seine Lieb-

Engshypothese iber Bord zu werfen. In unserem Sandwich-Verfahren

scheint mir die Frage akut, wer wirft? Hier der Versuch einer abschlie-

enden Stellungnahme:

1. Zur Leistungsmessung

Es bedarf natiirlich beider Vorgehensweisen. Ohne den Normvergleich
mit der Altersgruppe wiirde nicht auffallen, wie groff der Riickstand
dieses Kindes (bei gleicher Lernzeit!) ist. Ohne den Vergleich mit der
eigenen fritheren Leistung wiirden Lernfortschritte nicht sichtbar. Im
Klassenmafistab mifiten Dik:ate auch beim jetzigen Leistungsstand
noch mit 5 oder 6 beurteilt werden.

2. Zur Interpretation der Erstleistung und der Leistungsfortschritte

Interpretationen sind, wie Hans Briigelmann richtig beschreibt, blofle
Eindrucksbeurteilungen, die keinerlei Aussagekraft besitzen. Erst,
wenn man daraus‘Hypothesen ableitet und diese iiberpriift, kann man
zu wissenschattlichen Aussagen gelangen. Hans Briigelmann geht leider
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nicht aut die Are der Forderung ein. Wie man oben nachlesen kann, ist
der Fortschrite meht durch eine kogmitive =Sprechanweisung., die
cigene Artikulation prazise abzufithlen, sondern durch den Einsatz von
Lautgebirden, durch Ubungen zur Silbengliederung, durch Mitklat-
schen beim Sprechen und durch Mitsprechen beim Schreiben erreicht
worden, abgesehen von den vielen Motivationshilfen. Nicht um
»gedankhche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Schrift« ging es
dabei, sondern um das Eintben psychomotorischer Fertigkeiten in
allerkleinsten Schritten. Solche Ubungen basieren auf dem Funktions-
Modell.

3. Zur Persistenz der Unsicherheit bei Buchstabenformen

Auf diese Unsicherheit geht Hans Briigelmann nicht ein, er scheint sie
gar nicht wahrzunehmen. Im Funktionenmodell gibt es eine einleuch-
tende Erklirung dafiir: Ubungen zur auditiven unfpsychomotorlschen
Unterstiitzung des Lese-Schreibprozesses trainieren die visuellen
Unterscheidungsleistungen weniger mit, weil es sich eben um andere
Funktionen handelt.

Aus meiner Sicht kénnte man auch annehmen, die Schwiche sei eben
hartnickig. Hans Brigelmann mifte sich eine andere Erklirung aus-
denken, wenn er von Funktionen nichtsprechen will.

4. Zur Frage der »Normalitit« einer Leistung

Es geht nicht darum, den einen Entwncklungsgang als normal, den ande-
ren als nicht normal zu kennzeichnen. Gemessen am Lernfortschritt
einer groflen Gesamtgruppe lafit sich aber durch entsprechende Mes-
sung bestimmen, wer bei gleicher Lernzeit weit hinter dem Gros der
anderen Mitlerner zuriickgeblieben ist. Sofern es sich um eine so grund-
legende Leistung wie Lesen und Schreiben handelt, muff man um der
moglichen negativen Konsequenzen willen solche Messungen durch-
fihren und helfend eingreifen. Andernfalls sind Lernmotivation, Schul-
laufbahn,  Personlichkeitsentwicklung  und  Lebensperspektiven
bedroht! Insofern bedeutet die Feststellung »unterdurcﬁschnittlich«
nicht ein Werturteil oder eine Diskriminierung, sondern eine Aufforde-
rung zum Handeln.

5. Versohnung der Konzepte ?

Uber die theoretisierenden Ausfiihrungen Hans Briigelmanns will ich
nichts weiter sagen, als dafl Theorien Wirklichkeit immer reduziert
abbilden, nach Mafigabe unseres Interesses und unserer Erfassungsme-
thoden. Deshalb kann ich einen Satz wie »mit entsprechenden Tests las-
sen sich solche Schwichen in der Tat feststellen (ﬁonstruieren)« nicht
unterschreiben

Eine Moglichkeit zur Verséhnung der von Hans Briigelmann beschwo-
renen Modellvorstellungen kénnte ich im gemeinsamen Anliegen
sehen, Kindern auf dem Weg zur Schrift weiterzuhelfen, und zwar
jedem Kind da, wo es steht. Dafl die durch das Funktionsmodell nahe-
gelegten Methoden unzureichend ausgebildete Leselernvoraussetzun-
gen zu trainieren oder, wenn bestimmte Funxtionsausfille nicht beheb-
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bar sind, dem Kind Kompensatuonsmoghichkeiten anzubicten (2.1,
Lautgebarden), mir hilfrcicr\ erschemen, moge man mir nachsehen, da
wir gerade bei Kindern mit sehr verzogertem Leselernprozef Lrfolge
aufzeigen konnen. Dafl im Prinzip alle Kinder, auch die schwachen
Leser, gewisse Stufen des Erwerbs durchlaufen, habe ich auch gefun-
den. Es konnte aber sein, dafl das Kind mit Leselernschwichen entspre-
chend den jeweils betroffenzn Funktionsbereichen doch sehr individu-
elle Fehlerqualitaten aufweisen kann, wie zum Beispiel ein Viertklissler,
der als »guter Schiler« mit den Mathematiknoten 1 und 2 die folgenden
Schreibungen zu Bildern produzierte : Biltt> fiir Blatt, Bov fiir Brot,
TJomv fiir Turm, Zlet fiir Zelt, Kezte: fiir Kerze, <Fnescho fiir Fenster,
Schne> fir Stern u.a.

Im Gbrigen scheint mir das Funktionsmodell einen entscheidenden Vor-
zug zu haben: Es legt nahe, Lernrickstinde moglichst frith zu erfassen
und auszugleichen. Je friher die Hilfe einsetzt, umso weitreichender
sind die Er%olge. Das gilt fur alle kleinen oder grofleren Behinderungen,
z.B. fur Riickstinde in der Sprachentwicklung.Dariiber hinaus aber
gilt, dafl frithe Forderung die Entwicklung sekundirsymptomatischer
Stérungen verhindern kann. Diesen Gesichtspunkt kennt das Entwick-
lungsmodell offenbar nicht.

IX. Kein Schlufswort
Ein »Fazit« zum Abschlufl unseres Dialogs ware MifSbrauch des letzten
Wortes. Darum nur dvei Fragen zu Lisa Dummers Kommentar (VIII):

Ad 2.: Sie bindet die Fortschritte des Médchens an bestimmte Formen der
»Lebre«, wabrend ich Formen des » Lernens« beschreibe. Aber ist eine
direkte Zurechnung von Lernfortschritten zu Merkmalen der Forder-
mafSnabhmen moglich, die uns charakteristisch erscheinen, ohne die
Wabrnebmung des Kindes zu kennen?

(Anm. LD : Die Methoden sind nicht »Lehre«, sondern sie eroffnen
dem Kind Moglichkeiten der Eigenaktivitit , die es vorher nicht hatte!
Lautgebirden benutzt das Kind aktiv.)

Ad 5.: Insofern bleibt fiir mich offen, welche Aspekte des faktisch reich-
haltigeren Angebots von Dummer / Hackethal fiir die Fortschritte ver-
antwortlich sind. Denn wie sind mit Lisa Dummers Erklarung Berichte
iber ganz andere Wege aus dem Abseits schulischen Versagens vereinbar
(z.B. NIEMANN in diesem Band) ? Umgekehrt sebe ich nicht, dafl z.B.
die Wirksamkeit von Lautgebdrden nur als Kompensation von »Funk-
tionsschwdchen« erklarbar ist. Konnen sie nicht allen Kindern helfen, die
Zuordnung von Lauten und Buchstaben und die Gliederung des gespro-
chenen Wortes »in den Griffc zu bekommen, d.b. wirken sie nicht eber
als »gegenstandliche« Briicken zwischen Schrift und den fiir ihre Dar-
stellung konstruierten Einbeiten der Sprache?
$Anm.LD: Sicher, weil die Funktionen zwischen 5 und 7 Jahren »ausrei-
en«. Aber bei Funktionsschwichen lernen die Kinder nicht ohne diese

Hilfen.)
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Ad. 3.: Nach memem Verstandnis sind 3 von 136 Buchstaben im 2. Proto
koll unsicher- geschriehen (das -he i oSchweme und das e/l
“Wiege« und »Nadel- ). I.a{s’r sich diese Quote sinnvoll als »Schwache-
visueller Unterscheidungsleistungen  beschreiben? Aus memer Sicht
haben also die Zahl unf der prozentuale Anteil dieser » Unsicherbeit«
gegeniiber dem ersten Protokoll (obne Taining, wie Lisa Dummer
schreibt) abgenommen. Wie erklirt das Funktionen-Modell das ¢
(Anm. LD: Das Kind zeigt die Unsicherheiten natiirlich nur bei solchen
Buchstaben, die man in der Form leicht miteinander verwechseln
konnte. Abb. 3 weist aus, daf} im ersten Fehlerprotokoll 18 von 23 mog-
lichen Fehlern dieser Art untertaufen sind. Bei insgesamt 63 Verstofien
betrigt der Anteil von Fehlern der Formunterscheidung 28,6%. Im
zweiten Protokoll fehlen die m/n-, S/L- unbd n/p-Verwechslungen.
Datfiir treten als Fehler der visuellen Unterscheidung jetzt p/d und e/I-
Verwechslungen hervor. Einmal wird das h in <ch> noch als <> geschrie-
ben. Alle visuellen Verstofie zusammen machen 6 von 22, das sind 27%,
aus, also statistisch gesehen kaum weniger als vorher. Insofern kann
man durchaus von einer »persistierenden Schwiche« sprechen, trotz
des insgesamt und auch in bezug auf diese Fehlerqualititen verbesserten
Leistungsstandes.

Abb. 3: Visuelle Fehler und Fehlermaoglichkeiten

Protokoll 1 Fehler Kritische Buchstaben

Schere: Lelre L-S,1-h S,h,e

Regen: Rem m-n m

Besen: Psm m-n n

Schwein: Lclm 1.-S,1-h, m-n S.h,n

Gabel: Ann n-p (p)

Kamel: Anel n-m m

‘Tomate: Tonate (?) n-m m

Nadel: Mate M-N M, e

Schaufel: Sclace I-h S,h, e

Banane: Bmm (?) m-n m

Elefant: 3lft 3-E g

Papagei: Aan n-p P

Lupe: Lnl n-p, l-e g, e 1

Schokolade: Sclaln I-h . b («n> gehére niche
ins Wort)

Riickfrage HB: Wie wire in dieser Perspektive zu deuten, wenn eine spatere Schreibprobe
bei insgesamt vielleicht 6 »VerstoBen< nur noch 3 »Formverwechslungen« aufweist, dre
dann also 50% der Febler ausmacnen — aber nur noch 116 der urspm'ngl?cben Zahl 2 Uber-
dies: Wurzelt unsere Meinungsverschiedenbeit nicht wesentlich tiefer, namlich in den ein-
gangs skizzierten theoretischen Annabmen, ob es 2.B. z2u solchen Ver.fcbreibungen kommt,
weil das Kind tatsdchlich graphisch dhnliche Formen micht unterscheiden kann?

Anmerkung

"I Dieser Text entstand in mehreren Schritten: Zu dem Protokoll von Lisa Dummer hat Hans Briigel-
mann einige Thesen skizziert. Daraufhin hat LD den Grundtext dieses Beitrags geschrieben, den HB
anschlieflend in drei Stiicken kommentiert hat (kursre gesetzt). Der so entstandenc »Sandwich« ging
erneut an LD. die HB’s Kommentar um einige »Abschlieflende Bemerkungen« erginzte. HB hat dieses
Gesprich mit »Kein Schlufiwort« (mit erginzenden Kommentaren von LDD) vorliufig abgeschlossen.
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