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Gunther Eigler

Funktionaler Analphabetismus —
auch ein psychologisch-erziehungswissenschaftliches
Problem

Functional Illiteracy — a Problem of Psychologically
Oriented Educational Research

Es wird versucht, innerhalb der psychologisch-erziehungswissenschaftlichen Forschung
Ansatzpunkte fiir eine spezifische Alphabetisierungsforschung auszumachen und zu
exemplifizieren: am Beispiel der kognitiven Modellierung des Lese- und Schreibprozes-
ses, am Beispiel der Verkniipfung von Motiventwicklung und Lernen und am Beispiel des
Einsatzes von Computern in der Alphabetisierung.

Within the psychologically orientated educational research it is attempted to find some
starting points for a specific research on alphabetisation and to exemplify them: the first
example described in this article deals with the cognitive modelling of reading- and
writing-processes, the second with the connexion of motivational development and
learning, and the last one with the use of computers in alphabetisation.

"Meine Erfahrungen aus Fortbildungen in der Alphabetisierung haben
gezeigt, dal der Schwerpunkt bisher tatséchlich auf dem Aspekt lag, den
Analphabeten in seiner Personlichkeit, mit seinen Angsten, Schwierig-
keiten, Schuldgefiihlen zu sehen und unterstiitzend zu wirken, auch das
Lernen zu lernen, Mut zu machen usw.. Das ist nach wie vor auch ein
zentraler Ansatzpunkt fiir die Alphabetisferung. Andererseits stellen
aber Kursleiter fest, daB3 einige Teilnehmer Schwierigkeiten haben, wenn
sic zwei, drei, vier Jahre oder linger in Kursen sind und keine
Lernfortschritte festzustellen sind. Diese haben dann schon einen
gewissen Stand der Pers6nlichkeitsentwicklung erreicht. Jetzt miissen
wir doch endlich bei Methoden ansetzen, die iiberpriifen, wo denn die
spezifischen Fahigkeiten liegen, und wie erreicht werden kann, daB die
Teilnehmer auch lesen und schreiben lernen, denn dafiir sind sie ja
schliefflich gekommen, nicht nur um die Gemeinschaft zu erleben, um
stabilisiert zu werden. Von daher ist es wichtig, diese beiden Seiten
zusammen zu bringen, also auch die Effektivititsfrage mit in die
Alphabetisierungsarbeit einzubeziehen.” (Schrift-los — 10 Jahre
Alphabetisierung. Dokumentation der Expertinnentagung am 17./18.
Mai 1988 im Adolf-Grimme-Institut Marl. 1988, 89f.)

Diese AuBerung, gemacht auf besagter Tagung wihrend eines
Symposions iiber 'Forschung und Lehre, Privention, Schriftkultur’
spiegelt die Spannung wider, in der sich die Alphabetisierungsarbeit nach
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10 Jahren befindet: Menschen bei der Uberwindung ihrer Schwierigkei-
ten zu helfen, insbesondere Selbstvertrauen und Lernbereitschaft zu
wecken, gleichzeitig den Aufbau von Lese- und Schreibfihigkeiten
anzuregen, zu unterstiitzen und voranzutreiben. In diesem Zusammen-
hang fallen Begriffe wie Effekt und Effektivitit, nidmlich der
praktizierten Methoden — sie scheinen manchen engagierten
Alphabetisierer eher zu erschrecken, sieht er doch durch solche Fragen
sein eigentliches Anliegen, zu helfen, in einer unangemessenen Weise
iiberlagert. Andere sehen die Situation differenzierter: das Feld ist
zunichst einmal bestellt, insofern ein gewisses Handlungsrepertoire
sowohl fiir das Lehren (vgl. Artikel Tymister) als auch fiir die Beratung
(vgl. Artikel Fuchs-Briininghoff) zur Verfiigung steht; weiter hat man
sich — mehr oder weniger pragmatisch und deshalb wohl auch nur
vorldufig — iiber die Ursachen des funktionalen Analphabetismus
verstiandigt, daB sie vielfiltig seien, schlielich dariiber, dafl Arbeiten mit
funktionalen Analphabeten das eine ist, Privention etwas anderes —
trotzdem pflegen die Diskussionen recht unvermittelt aus der einen
Betrachtungsweise in die andere umzuschlagen. In der Praxis scheinen
sich die Verhaltnisse jedenfalls stabilisiert zu haben. Gleichzeitig zeichnet
sich die Meinung ab, daf} eine Weiterentwicklung nun der Anstof3e von
auflen bedarf — dabei setzt man seine Hoffnung auf *die Wissenschaft’.
...wir sollten den nationalen und internationalen Stand der
Wissenschaft kennenlernen ... was eigentlich in diesem Gebiet des
Analphabetismus bis zum heutigen Tag ausgesagt ist. .. (81) — diese
eher zaghafte und in sich ginzlich unspezifische Anfrage an Wissenschaft
auf dem Symposion erhilt zwei Antworten: *Eine Alphabetisierungsfor-
schung als solche gibt es nicht.” — °. .. es gibt sehr viele Erkenntnisse
iiber Alphabetisierung, auch wissenschaftliche Erkenntnisse. . .. eine
Reihe von Forschungsansitzen . . . in sehr verschiedenen Bereichen . . .’
(81). Die beiden Antworten, beide zutreffend, konnen, wenn man die
zugrundeliegenden Zusammenhinge durchschauen mochte (. . . tiefere
Schicht, die unter den verschiedenen Methoden und Ansétzen liegt,’ 82)
kaum befriedigen.

Was sind die zugrundeliegenden Zusammenhinge, die so schwer auf den
Begriff zu bringen sind? °. .. Lehrer und Kursleiter wissen einfach zu
wenig, sowohl iiber Lernprozesse als auch iiber den Gegenstand der
Schriftsprache. Die Forschung, wie sie jetzt betrieben wird und die
Alphabetisierungspraxis sollten viel enger verzahnt werden. Die
Forschung sollte von den Erfahrungen der Alphabetisierungspraxis
profitieren und sie auch nutzen, Und ich denke weiter, dieses in der
Alphabetisierung vorhin angesprochene Auseinanderfallen der Aspekte
Personlichkeitsentwicklung und -verdinderung und der Aspekte Lesen
und Schreiben, als Fihigkeiten nun doch auch erwerben zu wollen und
nicht nach fiinf Jahren einfach nur selbstbewuB3ter geworden zu sein, das
miifite in der Alphabetisierung, so erstaunlich es ist, klar herausgestelit
werden’ (90).
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Damit ist ein entschiedener Schritt getan, insofern gesagt wird, was
Wissenschaft, genauer, was bestimmte Wissenschaften fiir die
Alphabetisierungspraxis zu leisten hitten. Sie hédtten zu zeigen, wie Lesen
und Schreiben — verstanden als Ziele kognitiver und psychomotorischer
Art — durch Lernen zu erreichen sind, wie dieses Lernen als kognitiver
Prozef} angeregt und unterstiitzt werden kann und der Lerner gleichzeitig
in seiner affektiven Orientierung (Selbstvertrauen und Lernbereitschaft)
gestiitzt werden kann. Allerdings scheint noch ein gewichtiges Hindernis
der Annidherung an die Wissenschaften entgegenzustehen: viele
Alphabetisierer scheinen der Uberzeugung zu sein, daB alles, was mit
funktionalem Analphabetismus zu tun hat, ausschlieBlich Erwachsenen-
spezifisch sei, und wehren sich — wohl aus Sorge, Erwachsene kénnten
den Eindruck gewinnen, als Kinder angesehen und behandelt zu werden
— gegen jede Uberlegung, daB — ungeachtet der lebensgeschichtlich
bedingten Unterschiede zwischen Erwachsenen und Kindern — die
Schwierigkeiten, denen sich erwachsene funktionale Analphabeten und
lesen und schreiben lernende Kinder gegeniibersehen, strukturelle
Gemeinsamkeiten aufweisen konnten (. .. gleiche Probleme, nimlich
Schwierigkeiten in den Bereichen der Lernvoraussetzungen wie . .
Kinder ein Jahr vor Schuleintritt . . .”, 84). Erst wenn die Beemtrachtl-
gungen des Lesens und Schreibens be1 funktionalen Analphabeten auf
dem Hintergrund einer allgemeinen Konzeption des Sprachsystems
diskutiert werden koénnen, wird Hilfe von wissenschaftlicher Seite,
namlich zundchst cinmal aufgrund des dort schon ausgebildeten
Wissens, moglich; das dndert nichts daran, daB die sich aus der
Lebensgeschichte ergebenden Beeintrichtigungen im affektiven Bereich
(Selbstvertrauen, Lernbereitschaft) durchaus Erwachsenen-spezifisch
sein konnen; allerdings schlieBt das nicht aus, daB auch diese
Beeintrichtigungen auf dem Hintergrund anderer aligemeiner Konzep-
tionen diskutierbar werden.

Der Anniherungsprozef3 der Alphabetisierer an die Wissenschaften
diirfte mithsam sein, insbesondere solange die Fragen unbestimmt
bleiben und das Fragen von einer Art reservatio mentalis begleitet wird;
der Anndherungsprozef} der infragekommenden Wissenschaften an das
Problem des funktionalen Analphabetismus diirfte gleichermallen
mithsam werden und mogliche Erwartungen der Alphabetisierer auf
Anhieb keineswegs befriedigen. Die Wissenschaften partialisieren
komplexe Problemlagen, 16sen sie mit einer gewissen Zwangsldufigkeit in
Teilprobleme auf, um handlungsfahig zu werden. Zum Beispiel wird —
man vergleiche das Zitat oben — von der wissenschaftlichen Seite
erwartet, den kognitiven und den affektiv-motivationalen Aspekt des
Lernens von Analphabeten zu kldren und zwar in ihrem Aufeinander-
bezogensein — gerade dies, kognitive und affektiv-motivationale
Aspekte des Lernens aufeinanderzubeziehen, erweist sich derzeit als eine
der grofien Schwierigkeiten kognitiver Forschung. Die Partialisierung
der komplexen Problemlage diirfte auch deshalb auf Miftrauen stofen,
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weil — keineswegs unbegriindet — befiirchtet wird, daf} die Teilprobleme
eine Eigendynamik entwickeln und frither oder spiter den Bezug zum
Ausgangsproblem verlieren. Andererseits kénnte ein Ernstnehmen des
Problems des funktionalen Analphabetismus — wie in dem Zitat oben
ebenfalls klar gesehen — Riickwirkungen z.B. auf die psychologisch-
erzichungswissenschaftliche Forschung haben, indem sie innerdiszipli-
nire Probleme zuspitzen, etwa wieweit der Ansatz einer kognitiven
Forschung zur Bearbeitung des Problems tragt oder wie im gegebenen
Fall kognitiver und affektiv-motivationaler Aspekt nicht nur fiir sich
sondern gerade aufeinanderbezogen bearbeitet werden kénnen. Das sind
allerdings schon weiterausholende Perspektiven.

Bezogen auf den Augenblick soll im folgenden versucht werden, an drei
Beispielen zu zeigen, wie und an welchen Forschungstraditionen
zunichst einmal angekniipft werden kann, um das Problem iiberhaupt
psychologisch-erziehungswissenschaftlich diskutierbar zu machen; in
dem dritten Beispiel soll dariiber hinaus gezeigt werden, daB
psychologisch-erziehungswissenschaftliche Praxis keineswegs bei einer
Rekonstruktion von Praxis stehen bleiben mufl sondern durchaus zu
einer Konstruktion von Praxis iibergehen kann, die — wenn sie sich
bewahrt hat — als eine Art ’exemplarische Praxis’ fungieren kann (Eigler
1975; Mandl/Friedrich 1989).

Beispiel 1:
Kognitive Modellierung des Lese- und Schreibprozesses

Auf dem Hintergrund der sich in den letzten 20 Jahren durchsetzenden
Informationsverarbeitungstheorien ist es iiblich geworden, groBere
Zusammenhinge schematisch darzustellen. Man spricht dann von
Modellen, so z.B. dem allgemeinen Informationsverarbeitungsmodell
von Lindsay/Norman (31978). Das bekannteste Modell im Bereich der
Erziehungswissenschaft ist das Informationsverarbeitungsmodell von
Gagné (31977). e

h Exekutive Kontrollel [ Erwartungen ]
beb b
U ] R
Reaktions- |4
M Effektoren 14— Generator ¢ — l
e d
w
E e ]
L Rezent Sensorisches Kurzzeit- Langzeit-
ezeptoren Register Gedachtnis Gedachtnis
T
\___.

Abbildung 1:
Modell der Informationsverarbeitungstheorien von Lernen und Gedéichtnis
(nach R.M. Gagné, 31980)

149



Modelle dieser Art unterscheiden jeweils eine Reihe von Strukturen (im
vorliegenden Fall z.B. das Langzeitgedichtnis) und entsprechende
Funktionen (z.B. Erinnern aus dem Langzeitged4chtnis). Mittels solcher
Strukturen und den darauf bezogenen Funktionen lassen sich komplexe
Prozesse — wie solche des Lernens — rekonstruieren: als Abfolge von
Teilprozessen auf der Grundlage der Interaktion der Strukturen. Modelle
sind keine Theorien sondern verdeutlichen in der Theorie angenommene
Beziehungen. Sie erlauben die Zuordnung von empirischen Untersu-
chungen, die ja nie eine Theorie insgesamt und auch nicht ein Modell
iiberpriifen sondern Beziehungen innerhalb eines Modells. So lassen sich
Untersuchungen, hinsichtlich der Verfiigbarkeit von Wissen, das im
Langzeitgedichtnis gespeichert ist, der Beziehung Langzeitgedichtnis —
Kurzzeitgedichtnis zuordnen. Umgekehrt 148t sich die den Lehrenden
oft beunruhigende Feststellung, daB Lerner, obwohl sorgfiltig
vorbereitet, in der weiterfiihrenden Situation nicht in der Lage sind, auf
das zuvor Gelernte zuriickzugreifen, auf dem Hintergrund eines solchen
Modells als ein Langzeitgeddchtnis-Kurzzeitgediachtnis-Problem bzw.
des Erinnerns aus dem Langzeitgedichtnis identifizieren und damit auch
eingrenzen. Das besagt: Modelle haben einerseits eine gewisse
Ordnungsfunktion — sie erlauben vorliegende Untersuchungen
einzuordnen, andererseits erlauben sie, Probleme auf den Begriff zu
bringen und untersuchungsfidhig zu machen.

1984 veroffentlichte Ellis ein Buch mit dem Titel ’Reading, Writing and
Dyslexia: A Cognitive Analysis’, in dem er versucht, auf dem
Hintergrund der Informationsverarbeitungstheorien Modelle des Lesens
und Schreibens zu entwerfen, vorliegende Untersuchungen einerseits zur
Stiitzung der Modellbildung heranzuziehen und sie gleichzeitig in dem
Modell zu lokalisieren, andererseits beobachtete Problemlagen zu
prézisieren, indem sie auf bestimmte Beziehungen innerhalb des Modells
bezogen werden. Untersuchungsgegenstand sind nicht Erscheinungen
von funktionalem Analphabetismus: ausgegangen wird hiufig von
Erscheinungen erworbener Dyslexie und Dysgraphie, also von
Beeintrachtigungen vorwiegend aufgrund von Unfillen, um im Kontrast
das reibungslose Zusammenspiel von Teilprozessen beim normalen Lese-
und SchreibprozeB fassen zu konnen. Das bedeutet fiir den
Alphabetisierer: hier wird ihm keine Analyse der bei Analphabeten
beeintrachtigten oder gar ausfallenden Teilprozesse geboten, méglicher-
weise aber ein Instrument, die beobachteten Problemlagen zu
analysieren und auf den Begriff zu bringen.

Ein Modell des Lese- und Schreibprozesses wird in Aussicht gestelit, d.h.
ein Modell, das nachzuvollzichen erlaubt, was geschieht, wenn
Erwachsene einen Text lesen bzw. schreiben. Zunichst einmal wird die
Komplexitit reduziert: es wird nicht von Texten gehandelt sondern von
Wortern und dann noch nicht einmal von Lesen und Schreiben sondern
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von Hoéren und Sprechen. Der Sinn dieses Vorgehens ist, die Komplexitit
schrittweise durch Identifizieren von Teilprozessen und ihre Verkniip-
fung wieder zu steigern.

Spoken Word Wiritten Word
ACOQUSTIC VISUAL
ANALYSIS ANALYSIS

SYSTEM SYSTEM
acoustic R letter
i e
code D LRt b TO-SOUND  [€---------mmoommmomoeaeee code

CONVERSION

AUDITORY VISUAL

WORD WORD
RECOGNITION RECOGNITION

SYSTEM SYSTEM

SEMANTIC
SYSTEM

semantic code

PHONEMIC
WORD
PRODUCTION
SYSTEM

PRONUNCIATION

Abbildung 2:
Modell des Leseprozesses (Worter)
(zusammengestellt im AnschluB an Ellis, 1984)

Beim Horen eines Wortes (man vgl. linke Spalte von Abb. 2) aktivieren
Schallwellen das Ohr, werden in einen *acoustic code’ umgewandelt (im
Modell: Leistung des ’acoustic analysis system’) und dann in ihrer
Bedeutung erfafit (im Modell: Leistung des ’auditory word recognition
system’, das fiir jedes dem bestimmten Menschen bekannte Wort eine
spezielle Worterkennungseinheit — beim Erwachsenen geht das in die
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Tausende — enthélt). Durch Vermittlung dieser Teilprozesse verstehen
Menschen gesprochene Sprache, hier reduziert auf gesprochene isolierte
Worter.

Nun ein erster Blick auf das Lesen. Analog zum *acoustic analysis system’
wird ein 'visual analysis system’ angenommen (rechte Spalte von Abb. 2),
das eine erste Verarbeitung des geschriebenen Worts vornimmt: nimlich
Buchstaben analysiert und einen ’letter code’ hervorbringt. Was aber,
wenn das Wort fremdartig aussieht? Erwachsene Leser werden
versuchen, das Problem durch Umwandlung der Buchstaben in Laute zu
10sen (im Modell: ’phonic mediation’) mit dem Effekt, da nun nach
Umwandlung in einen ’acoustic code’ das *auditory word recognition
system’ moglicherweise das Wort erkennt und die Bedeutung zuginglich
wird. "Phonic mediation’ ist offensichtlich eine wirkungsvolle (Hilfs-)
Strategie erwachsener Leser und wird Lesern mit Schwierigkeiten
empfohlen. ’Phonic mediation’ ist aber keine — wie in manchen
Theorien angenommen — Notwendigkeit: der versierte Leser erfafit die
Bedeutung unmittelbar, d.h. nicht iiber lautliche Vermittlung. Mit der
Erfassung der Bedeutung wird die entsprechende ’phonemic unit’
aktiviert und die Aussprache moglich (Leistung der Modellkomponente
’phonemic word production system’).

Erwachsenen Lesern steht also ein direkter Weg vom geschriebenen
Wort zu Bedeutung und Aussprache und eine Hilfsstrategie fiir den Fall
zur Verfiigung, daf} das Wortbild nicht vertraut ist. Das hat normative
Implikationen: Ziel des Lesenlernens ist das unmittelbare Erlesen von
Bedeutung — mit der Moglichkeit des Umschaltens auf eine ’phonic
mediation’. Dabei scheinen ganz unterschiedliche Prozesse einbezogen
zu werden: einer Teilgruppe von Menschen mit erworbener Dyslexie (z.B.
aufgrund eines Unfalls) steht eine phonic mediation’ nicht mehr zur
Verfiigung, d.h. diese Teilprozesse fallen aus, wihrend sie von friiher her
vertraute Worter weiterhin reibungslos auf dem direkten Weg zu lesen in
der Lage sind, d.h. diese Teilprozesse blieben intakt.

Das Beispiel zeigt, was ein einfaches Modell wie das bisher entwickelte zu
leisten vermag: auf seinem Hintergrund lassen sich z.B. Erscheinungsfor-
men von Dyslexie (neben der erwidhnten erworbenen phonologischen
Dyslexie fithrt Ellis weitere 6 Formen erworbener Dyslexie an)
hinsichtlich des ausfallenden Teilprozesses bzw. der ausfallenden
Teilprozesse beschreiben, und es lassen sich die entsprechenden
Untersuchungen zuordnen. In gleicher Weise konnte hinsichtlich der
Erscheinungsformen der sich in der Entwicklung einstellenden Dyslexien
(Developmental dyslexia) vorgegangen werden oder — der deutschen
Tradition folgend — der Erscheinungsformen der Legasthenie, und
schlieflich konnte so auch hinsichtlich der Erscheinungsformen des
funktionalen Analphabetismus vorgegangen werden. So betrachtet, liegt
es nahe zu erwarten, dal funktionaler Alphabetismus nichts
Einheitliches ist sondern viele Erscheinungsformen zeigen wird mit
Beeintriachtigungen unterschiedlicher Teilprozesse bzw. Kombinationen
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von Teilprozessen. Ein solches Vorgehen konnte Ansatzpunkt fiir die
Entwicklung diagnostischer Instrumente und eines entsprechend
differenzierten Lernmaterials zeigen. Bisher war einerseits von
Beeintrachtigungen die Rede, die sich auf dem Hintergrund des Modells
beschreiben lassen sollen, andererseits von empirischen Untersuchun-
gen, die sich zuordnen lassen sollen. Die Dinge diirften aber etwas
komplizierter sein: Beobachtungen von Beeintrachtigungen z.B. beim
Lesen diurften auf dem Hintergrund allgemeiner Modellvorstellungen zu
Vermutungen fithren, die iiberpriift werden konnen, und das Ergebnis
einer solchen Uberpriifung kann dann ein etwas genauer umrissenes
Erscheinungsbild sein, das durch den Ausfall bzw. die Beeintriachtigung
bestimmter Teilprozesse gekennzeichnet ist; gleichzeitig prazisiert sich
die zunichst sehr allgemeine Modellbildung, préazisiert sich das Bild der
einbezogenen Teilprozesse. Dabei kann auch der einzelne Teilprozef3
prazisiert werden. Dazu ein Beispiel, das unmittelbar in Beziehung zur
Diskussion um angemessene Lehrverfahren der Alphabetisierung
gebracht werden kann.

Beobachtungen bei der Plural- und Imperfektbildung im Englischen
lieBen die Vermutung aufkommen, daBl Wurzelmorpheme und
gebundene Morpheme getrennt erkannt werden. Untersuchungen
bestitigten die Vermutung, so dafl man in Zukunft eigentlich von einem
’visual morpheme recognition system’ bzw. einem ’acoustic morpheme
recognition system’ sprechen miifite. Dazu pafit das Ergebnis einer
anderen Untersuchung, da3 im Fall des Sprechens das ’phonemic word
production system’ ebenfalls morphemisch organisiert zu sein scheint.
Wenn sich das weiter bestétigen sollte, hitte man nicht nur Hinweise auf
Teilprozesse, die in den Leseproze$3 einbezogen werden sondern auch auf
die innere Struktur solcher Teilprozesse — beides zusammen wiirde
schon eine gezieltere Entwicklung von diagnostischem Material und
Lernmaterial erméglichen.

Was 1463t sich hinsichtlich des Schreibprozesses sagen? Zunéchst einmal
ist Schreiben — und zwar auf allen Ebenen vom Text bis zum einzelnen
Wort — weit weniger erforscht als Lesen. Das legt nahe, ein Modell auf
dem Wege iiber Analogie zu bilden, zumal das auch hier populére
Prinzip der *phonic mediation’ — im gegebenen Fall also iber Phoneme
zu den Graphemen zu kommen — schnell zu erheblichen
Schwierigkeiten fiihrt, im Englischen noch stdrker als im Deutschen:
wegen einer fehlenden durchgingigen Phonem-Graphem-Entsprechung.

Im Falle der Modellierung des Schreibprozesses ist von der Bedeutung
des zu schreibenden Wortes auszugehen, genauer von der Vorstellung
der Bedeutung. Diese aktiviert (vgl. Abb. 3) im Falle eines bekannten
Wortes eine entsprechende graphemische Produktionseinheit (im Modell
wird ein ’graphemic word production system’ aktiviert, das fir jedes
bekannte Wort eine Produktionseinheit enthilt). Ob man auch fiir das
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*graphemic word production system’ (vergleichbar dem *phonemic word
production system’) eine morphemische Organisation annehmen kann,
ist ungekldrt.

semantic code MEANING semantic code
SYSTEM
PHONEMIC GRAPHEMIC
WORD . WORD
PRODUCTION "| PRODUCTION
SYSTEM SYSTEM
PHONEMIC | | PHONEME-
GRAPHEME
SEGMENTATION CONVERSION
v v
Speech Wiriting
Abbildung 3:

Modell des Schreibprozesses (im AnschluB an Ellis, 1984)

Obwohl die Verhiltnisse — wenigstens fiir den versierten Schreiber im
Falle bekannter Worter (und beides, Schreibfahigkeit und Wissen
diirften hoch korrelieren) — einfach zu sein scheinen, kommt es auch
beim versierten Schreiber zu Fehlern, vorwiegend kleineren Fehlern, sog.
slips of the pen. Das wird so zu erkliren versucht, dal durch die
Bedeutung nicht nur das ’graphemic word production system’ aktiviert
wird sondern auch das — ’dltere’ — fiir Sprechen zustdndige *phonemic
word production system’ und es so zu Verzerrungen kommt. Eine ganz
andere Rolle spielt das *phonemic word production system’ im Falle von
unbekannten Wortern, denen gegeniiber das ’graphemic word
production system’ versagt: hier wird der erwachsene Schreiber
versuchen, auf dem Weg iiber sich am Klang orientierende
Analogiebildung oder durch Phonemsegmentierung und folgende
Phonem-Graphem-Zuordnung zu einer Schreibweise zu kommen.
Dieses zweifellos noch einfachere Modell des Schreibprozesses als das
des Leseprozesses erlaubt immerhin die beiden Grundtypen von
Schreibfehlern verstdndlich zu machen: bei bekannten Wértern jene
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kleinen Fehler, die sich aufgrund der gleichzeitigen Aktivierung des
’phonemic word activiation system’, also aufgrund irgendwelcher
Klangvorstellungen einschleichen; bei unbekannten Wértern, bei denen
also das Wortbild nicht gewuBt wird (nicht im ’graphemic word
production system’ ’gespeichert’ ist), wegen Unzuldnglichkeiten der
’phonemic mediation’, individuellen Unzulidnglichkeiten wie in der
Sache begriindeten (mangelnde durchgingige Phonem-Morphem-
Entsprechung). Desgleichen kénnen die spezifischen Ausfille bei den
verschiedenen Formen von erworbener Dysgraphie in dem Modell
lokalisiert werden: bei der sog. phonologischen Dysgraphie gliickt es z.B.
nicht, aufgrund des Wortklangs ein entsprechendes Schriftbild
aufzubauen, bei der sog. tiefen Dysgraphie kommen zu diesen Ausféllen
noch semantische Fehler (Uhr’ firr das diktierte Wort Zeit’) hinzu, also
Storungen im semantischen System selbst. Entsprechend diirften sich die
Erscheinungsformen der im Entwicklungsproze auftretenden Dysgra-
phie beschreiben lassen und damit auch die Erscheinungsformen des
funktionalen Analphabetismus.

Das Kennzeichen eines an der kognitiven Forschung orientierten
Vorgehens ist es, bei Problemen des Lernens und Denkens zunéchst nach
den jeweils einbezogenen kognitiven Prozessen zu fragen und zu
versuchen, sie durch empirische Untersuchungen zu sichern, und dann
erst zu den Erscheinungen — gleichsam an der Oberfliche —
zuriickzukehren. Das mag manchem Alphabetisierer als ein Umweg oder
gar als ein Ausweichen in theoretisches und empirisches Arbeiten
erscheinen; andererseits ermoglicht ein solches Vorgehen eine Reduktion
der Erscheinungen an der Oberfliche, und das konnte sich als fruchtbar
bei der Entwicklung von Diagnoseinstrumenten und Lernmaterial
erweisen.

Beispiel 2: Sich selbst als Ursache erleben lernen

Seit den 60er Jahren beschiftigt sich de Charms (1973; 1976/1979) mit
der Frage, wie man Individuen helfen kann, nicht mehr nur ’Bauer’ (im
Sinn des Schachspiels) zu sein, der gezogen wird, und sich
dementsprechend auch als abhingig und unselbstindig empfindet,
sondern selbst das Handeln in die Hand zu nehmen, Ursprung und

Ursache des Handelns zu sein und sich auch so zu erfahren. *Origin’ und

’Pawn’ sind fiir de Charms Endpunkte eines Kontinuums: vom mehr

selbstinitiierten bis zum fremdinitiierten Handeln, von mehr beabsichtig-

ten, vom Individuum selbst motivierten bis zu einem von auBen
motivierten Handeln.

Der Ansatz von de Charms wird von drei Grundgedanken getragen:

1. ’Grundmotiv des Menschen ist es, sich im Herstellen von intendierten
Anderungen in der Umwelt als wirksam zu erweisen . . .". (1973, 60f.)
Zielgerichtete Handlungen zu entwerfen, entsprechend zu handeln
und in der Zielerreichung sich als wirksam, als effektiv zu erfahren —
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das ist das Grundmotiv des Menschen, das vielfach jedoch durch die
Lebensgeschichte gleichsam verschiittet ist: der Mensch erféhrt sich
verstrickt in Zwénge, die er in gar keiner Weise zu kontrollieren
vermag, d.h. als "Pawn’.

2. ’Programme zur Motivférderung miissen dem Individuum dazu

verhelfen, bei der Erreichung seiner Ziele effektiv zu sein; sie konnen
sich nicht darauf beschrianken, ihm nur das Gefiihl zu vermitteln, dad
es diese Ziele erreichen kann.” (1973, 61)
Motivforderprogramme konnen nicht abstrakt, d.h. losgelost von
konkreten Lebenslagen des betreffenden Menschen dessen Motivent-
wicklung fordern, sondern konnen dies nur bezogen auf solche
Lebenslagen, indem sie anregen und dabei unterstiitzen, sich
konkrete und erreichbare Ziele zu setzen und diese auch zu erreichen,
um so eigene Wirksamkeit zu erfahren und sich von einem *Pawn’ zu
einem ’Origin’ und das besagt auch: ein neues Bild von sich selbst zu
entwickeln.

3. °...diese Anderung des Selbstbildes sollte sich in einem
angemesseneren und befriedigenderem Verhalten niederschla-

gen.’ (1973, 62)
Es ist das Kennzeichen des Ansatzes von de Charms, konkretes
alltdgliches Handeln — und dazu gehort auch Lernen — und

Motivférderung nicht auseinanderzureien sondern unaufloslich
aufeinanderbezogen zu sehen: fiir ihn sind erst Verdnderungen in der
Handlungsstruktur, da} das Individuum sich angemessenere Ziele setzt
und sich in angemessener Weise um ihre Erreichung bemiiht, d.h.
sichtbare Verdnderungen des Verhaltens, Indikatoren fiir eine gegliickte
Motivforderung.
Eine Orientierung an dem Ansatz von de Charms konnte sich in der
Alphabetisierungsdiskussion als hilfreich erweisen, gerade im Hinblick
auf das beklagte Auseinanderfallen von kognitiven und affektiv-
motivationalen Zielsetzungen in der Alphabetisierung (man vgl. das
Zitat am Anfang des Artikels). De Charms behandelt keine
Alphabetisierungsprobleme, aber Alphabetisierer konnten seine Sicht
leicht fiir ihre Zwecke ’ubersetzen’ und zwar fiir die Phase der
Alphabetisierung als auch fiir die Phase danach, weil die Maximen, so
abstrakt sie klingen, gemidll den jeweiligen Zielsetzungen leicht
konkretisiert werden kénnen. Das 146t sich an den Hilfen zeigen, die ein
Trainingsprogramm bieten muf}:
a. sich selbst realistische Ziele zu setzen;
b. seine eigenen Stirken und Schwichen zu kennen;
c. konkrete Verhaltensweisen zu bestimmen, mit der er jetzt seine Ziele
erreichen kann, und
d. Riickmeldungen einzuholen, ob er sein Ziel erreicht hat, das heifit, ob
seine Handlungen den gewiinschten Effekt haben.” (1973, 63)
Jeder dieser Schritte kann fiir jede Phase der Alphabetisierung (welcher
Teilbereich z.B. thematisiert werden soll) und der Postalphabetisierung
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(unter welchen Bedingungen die neuerworbenen Schreibfiahigkeiten
zunichst einmal eingesetzt werden sollen) konkretisiert werden. Das
besagt aber: Alphabetisierung und Motiventwicklung (im Sinne von
Aufbau von Selbstvertrauen und Initiative) gingen dann Hand in Hand
und zwar so, daB} das Individuum nach und nach lernt, selbst seine Ziele
zu setzen, gemessen an seinen Stiarken und Schwichen (wozu es der
diagnostischen Information bedarf, worauf im Beispiel 3 zuriickzukom-
men sein wird), sie als seine Ziele verfolgt und die Zielerreichung
kontrolliert. Das Individuum selbst wiire ganz auf kognitive Ziele —
zunéchst zweifellos ganz eingeschrankte — ausgerichtet und wiirde sich
kognitiv und affektiv-motivational entwickeln.

Das bedarf eines groflen padagogischen Geschicks auf Seiten der
Lehrenden, und man wird kaum allein auf den ’geborenen Erzieher’
setzen kénnen — die Lehrenden werden ausgebildet werden miissen.
Nicht von ungefihr umfaBt das Motivtrainingsprogramm von de
Charms auch ein Training von Lehrern, und begleitende Untersuchun-
gen zeigen, daf} trainierte Lehrer offensichtlich in starkerem Mal dazu in
der Lage sind, ein Verhalten anzuregen und zu unterstiitzen, in dem sich
das Individuum als *Origin’ zeigt.

Beispiel 3: Einsatz von Computern in der Alphabetisierung —
eine Chance zur Verkniipfung kognitiver und
affektiv-motivationaler Aspekte des Lernens

Das Scheitern des Computer-unterstiitzten Unterrichts der 60er Jahre ist
noch in Erinnerung. Deshalb stofien Versuche, Computer in
Lernprozesse zu deren Unterstiitzung einzubeziehen, auf Skepsis und
Ablehnung. Andererseits weifl jedermann, daf} sich die Moglichkeiten
der Computer und ihrer Nutzung weiterentwickelt haben, und deshalb
sollte man im Hinblick auf die jeweils interessierenden Lernprozesse
zumindest priifen, ob und inwieweit Computer unterstiitzend
einbezogen werden kénnen.

Seit einigen Jahren werden sog. Intelligente Tutorielle Systeme entwickelt
und erprobt (vgl. Spada/Opwis 1985). Sie bieten dem Lerner eine
Lernumgebung in Form von Aufgaben und Problemen, d.h. sie er6ffnen
dem Lerner ein Handlungsfeld. Das System registriert die Bearbeitung
der Aufgaben und operiert auf dieser Grundlage weiter: es analysiert die
Bearbeitung der Aufgabe auf dem Hintergrund des fiir den Bereich
relevanten Wissens (Wissensmodell), konstatiert aber im Fall eines
Fehlers nicht nur dessen Faktum (aufgrund der Programmierung des
Musters) sondern erkennt, welche Regel bzw. welches Prinzip verletzt
wurde; es baut entsprechend der vorangegangenen Analyse ein
Lernermodell, ein Modell seiner Fihigkeiten und seiner fehlenden
Fihigkeiten auf und bestimmt den Unterschied Wissensmodell —
Lernermodell. Die genannten Modelle bilden in ihrem Zusammenspiel
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die Diagnosekomponente, aufgrund deren Ergebnis die sog. Tutorielle
Komponente jeweils die nichste Aufgabenstellung entwickelt.

Lernen in einem solchen System hat nicht nur kognitive Aspekte, d.h. es
wird nicht nur etwas (im Sinne von kognitiven Inhalten) gelernt, sondern
hat auch affektiv-motivationale Aspekte: der Lerner erhilt iiber die
Qualitit seiner Aufgabenbearbeitungen Riickmeldungen. Riickmeldun-
gen haben zwei Aspekte: einerseits informieren sie, andererseits bewerten
sie den Lerner; jedenfalls empfindet es der Lerner so. Negative
Riickmeldungen werden besonders stark empfunden, wenn sie in einer
sozialen Gruppe, sei es eine Schulklasse oder eine Gruppe erwachsener
Lerner gegeben werden. Das legt nahe zu versuchen, die Riickmeldungen
so sachlich und informativ wie méglich zu gestalten, um negative Effekte
affektiv-motivationaler Art, also negative Riickwirkungen auf Selbstein-
schiatzung und Selbstbild so gering wie moglich zu halten.

Am Deutschen Institut fiir Fernstudien in Tiibingen ist ein System
KAVIS entwickelt worden, das die kognitiven und die affektiv-
motivationalen Aspekte des Lernens beriicksichtigt (Mandl/Fischer/
Frey/Jeuck 1985; Fischer/Mandl 1988). KAVIS meint Knowledge
Acquisition Video Instruction System; der Lernbereich war wiahrend der
Entwicklung des Systems, das zumindest partiell nach den oben
skizzierten Prinzipien arbeitet, ein Teilbereich der Biologie. GeratemaBig
stellt das System eine Kombination von Personalcomputer und
Videorecorder dar; das Programm ermdglicht dem Lerner ganz
unterschiedliche Modi des Arbeitens: er kann wihlen zwischen einem
Lernmodus, einem Dialogmodus und einem Diagnosemodus. Diese
Flexibilitit legt die Uberlegung nahe, ob ein solches System in die
Alphabetisierungsarbeit integriert werden kann und welche Aufgaben es
in welchen Phasen der Alphabetisierung {ibernehmen kdnnte.

Es ist offensichtlich, daB eine gewisse Chance fiir eine Individualisierung
des Lernens gegeben ist und zwar aufgrund einer Diagnose, die der
Lerner selbst mit dem Computer durchfiihrt. Aufgrund der Diagnose
kann der Lerner zwischen verschiedenen Lernangeboten wihlen. Die
Riickmeldungen wiren Riickmeldungen allein an ihn und kénnten noch
— wie im Rahmen von KAVIS — entsprechend den Lernphasen
unterschiedlich gestaltet werden. Eines der hervorstechenden Evalua-
tionsergebnisse von KAVIS ist, dafl gerade Lerner mit schwicheren
Lernvoraussetzungen in besonderem MalB gefordert und gleichzeitig
affektiv-motivational stabilisiert werden. Auch die wenigen Hinweise
diirften gezeigt haben, daf ein solches System auf ganz anderen
Prinzipien beruht als die Rechtschreibtrainer, die —— in der Regel fiir
Kinder entwickelt — auch fiir die Alphabetisierung angeboten werden,
bei denen es sich aber letztlich um programmierten Unterricht handelt,
auch wenn er iiber den Bildschirm prisentiert wird.

Einwiande liegen auf der Hand: auch wenn man sonst das Lernen in der
Gruppe fiir viele Erwachsene eher als belastend ansieht, wird man jetzt in
der Individualisierung die Gefahr der Vereinzelung sehen. Dagegen
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konnte man anfithren, dal Computer jeweils zeitlich begrenzt in die
Alphabetisierung einbezogen werden kénnten, und weiter kann man
anfiihren, dal Formen kooperativen Lernens mit dem Computer mit
gutem Erfolg erprobt wurden (Huber 1985).

Die gewichtigsten Einwinde werden anderer Art sein: ldBt sich
iiberhaupt im Falle der deutschen Sprache und ihrer Rechtschreibung ein
Wissensmodell aufbauen, das die oben beschriebene strategische Rolle in
einem Lernsystem {ibernehmen kann: daB auf seinem Hintergrund eine
Analyse des Fehlertyps geleistet und entsprechende Aufgaben geboten
werden koénnen? Das sind Fragen an die Wissenschaft, und hier werden
sich psychologisch-erziehungswissenschaftliche Forschung gemeinsam
bemithen miissen. Auf einem vergleichbaren Feld, dem Franzosischun-
terricht, ist einer Arbeitsgruppe an der Universitit Tiibingen — zunichst
einmal fiir ein Sprachsegment — die Entwicklung eines Lernprogram-
mes mit integrierter Sprachanalyse gelungen. Ermuntert durch diese
Erfolge werden zur Zeit an der Universitit Freiburg entsprechende
Versuche der Einbeziehung von Computern in die Alphabetisierung
unternommen.

Abschliefend noch ein Hinweis in eine ganz andere Richtung: der
behutsame Einbezug von Computern in diec Alphabetisierung konnte
Menschen in seine Nutzung auf einfachster Ebene einfithren, die sonst bei
weiterer Nutzung von Computern im Alltag neuerlichen Ausgrenzungen
ausgesetzt sein werden, d.h. die Einbeziehung von Computern in die
Alphabetisierung konnte als ein Beitrag zu einer Elementarbildung
angesehen werden, die das Individuum in seiner Welt hier und jetzt zu
leben befihigt.

Schiuff

Der vorstehende Artikel bietet keine Alphabetisierungsforschung; er
wollte zeigen, daBl Alphabetisierung auch ein psychologisch-erzichungs-
wissenschaftliches Problem ist, und auf mégliche Ansatzpunkte einer
psychologisch-erziehungswissenschaftlichen Alphabetisierungsfor-
schung hinweisen. Dementsprechend kann der Artikel von zwei Seiten
her gelesen werden: zunidchst von psychologisch-erziehungswissen-~
schaftlicher Seite, und hier sollte klar geworden sein, daf} eine
entsprechende Alphabetisierungsforschung eine Zuspitzung der kogniti-
ven Forschung des Lernens wie der der affektiv-motivationalen
Bedingungen des Lernens darstellt, und weiter, da} die Situation
geradezu herausfordert, nicht bei erklarender Rekonstruktion stehen zu
bleiben, sondern zu einer versuchsweisen Konstruktion von Praxis und
ihrer Erprobung fortzuschreiten. Gerade durch solche Arbeiten kénnte
die in Universititen und Instituten institutionalisierte Forschung wohl
am ehesten der Alphabetisierungspraxis helfen. Zum anderen kann der
Artikel von Seiten der Alphabetisierer gelesen werden: ihnen konnte er
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zeigen, wo sich innerhalb der psychologisch-erziehungswissenschaftli-
chen Forschung Ansitze fiir eine spezifische Alphabetisierungsfor-
schung abzeichnen, die fruchtbar fiir die Praxis werden kdnnten. Das ist
allerdings ein weiter Weg, und schnelle Erfolge sind nicht zu erwarten,
was zu Ungeduld auf Seiten der Alphabetisierer fithren konnte. Aber die
Zeitperspektiven von Forschung und Praxis sind nun einmal
verschieden.
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