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Übrigens glaube ich, daß die Schrift seit jeher den Menschen 
Angst gemacht hat. Als sie in China erfunden wurde, ist der 

Philosoph Laa Ddse erschrocken; und wie auch"nicht, vor dieser 
merkwürdigen Magie, die sozusagen ins Leere zu sprechen 
erlaubt und - vor allem - Dinge erstehen läßt, die vielleicht gar 
nicht existieren? ' 

ROGER CAILLOIS (28. 11. 1978) 
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WEGWEISER 

Als ich gerade anfing, dieses Buch zu schreiben, kam eines Nachmittags der 
fUnfjährige Ben an meinen Schreibtisch: »In deinem Kürbis hast du viele 

Buchstab'en, und wenn du sprichst, kommen die unsichtbar heraus.« Er erklärte 
mir noch, der Kürbis sei mein Bauch und nicht der Kopf, wie meine Erwachse­
nen-Logik nahelegte. Dann ging er wieder hinaus. 
Kann man eine Theorie über Schrift und Sprache anschaulicher formulieren als 
dieser Knirps, der mit seinen 5 Jahren und 8 Monaten weder schreiben noch lesen 
konnte? Ich habe dafür mehr als 100000 Wörter gebraucht, aber die Botschaft 
meines Buches ist mir erst in dieser kleinen Szene richtig klar geworden: Die 
Vorstellungen eines Kindes über Schrift sind eingebettet in seine persönlichen 
Alltagserfahrungen, von denen Erwachsene vorderhand wenig wissen, Lesen 
und Schreiben sind auch nicht bloß Techniken im Umgang mit Schrift, sondern 
ein Teil der kindlich~n Denkentwicklung und Weltdeutung. 
Dieser Grundgedanke macht verständlich, daß Kinder auf so unterschiedliche 
Weise lesen und schreiben lernen. Jedes muß seinen eigenen Weg finden, Schon 
die Ausgangspunkte unterscheiden sich, aber auch die Etappenziele. Einige 
Kinder scheinen Schnellstraßen zu erwischen, andere folgen verschlungenen 
Pfaden, bergauf, bergab, oder bleiben gar in Sackgassen stecken. 
Einheitliche Lehrgänge verdecken diese Unterschiede in den Lernwegen nur 
oberflächlich, Darum schreibt dieses Buch kein lineares Programm vor, sondern 
besclJreibt verschiedene Zugänge zur Schrift und ihre Beziehungen zueinander 
auf einer Art L~ndkarte. Sie soll der Lehrerin helfen, Kinder auf ihrem je 
individuellen Weg zur Schrift besser zu verstehen. Und sie soll ihr didaktisch­
methodisches Repertoire erweitern, damit sie gezielt helfen kann, wenn Schwie­
rigkeiten auftauchen, 
Aber wie liest man eine Landkarte? Ein Lehrbuch, das mit einem historischen Teil 
beginnt und über »die Theorie« zu praktischen Rezepten fUhrt, würde der 
beschriebenen Situation nicht gerecht. Unsere Gewohnheit, »von vorne nach 
hinten« zu lesen, steht dem Anspruch dieses Buches entgegen, auch den Lesern 
ihren persönlichen Zugang zum kindlichen Schrifterwerb zu eröffnen. 
Darum eine kurze Lesehilfe vorweg. Im Inhaltsverzeichnis kann man gezielt 
einzelne Themen oder Fragen aufsuchen. Das erste Kapitel bietet eine orientie­
rende tour d'horizon. Als Wegweiser dienen im Text kursiv gedruckte Ziffern, die 
auf Anschlüsse in anderen Kapiteln verweisen. Der Text gliedert sich in fortlau­
fend zu lesende Passagen und kleiner gedruckte Abschnitte zur Vertiefung, als 
»Luxus-Wissen« oder Anstoß zum weiteren Nachdenken. Hinweise für Speziali­
sten sind in den Anmerkungsteil verbannt. 
Jedes Kapitel ist für sich lesbar und über die Hinweis-Ziffern mit anderen 
verk~üpft. Die Abfolge und Gruppierung entspricht nicht einer theoretisch 
reinlichen Systematik, sondern meiner persönlichen Landkarte. Wenn ich gerade 
ein 1, Schuljahr übernehmen müßte, würde ich mit Kap, 15,25 oder 28 anfangen. 
Wer mehr an Grundlagen interessiert ist, findet in Kap. 2, 5 und 8 Kreuzungs­
punkte wichtiger Gedanken. Meine persönliche Position kommt am stärksten in 
den Kap , 23.ff. zum Ausdruck. 
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Ein solches Buch zu schreiben kostet viel Anstrengung. Edith Dahlenberg, die die 
Entwürfe in die Maschine getippt hat, kann ein Lied davon singen. Aber ich 
hoffe, die Leser spüren auch etwas von dem Spaß, den es macht, viele kleine 
Stücke zusammenzutragen und zu einem sinnvollen Ganzen zu verbinden. Zum 
Glück haben n:tir andere geholfen. Erika Brinkmann und Renate Hegelin haben 
an Vorarbeiten für Kap. 28 und 31 mitgewirkt und beim üppigen Dienstagsfrüh­
stück die ersten Entwürfe kritisch kommentiert. Viele Anregungen verdanke ich 
Marion Bergk, RudolfKretschmann und Gerheid Scheerer-Neumann bei unse­
rem monatlichen Leester Leseforscher-Kaffee. Von Werner Zielinski kam die 
rascheste Rückmeldung. Seine Ermutigung hat mir über manche Zweifel am 
Sinn des ganzen Unternehmens hinweggeholfen. Wie alle guten Freunde war 
Ekkehard Faude der härteste Kritiker, bis ins Detail des Stils hinein. Dank seiner 
ästhetischen Ideen und seiner verlegerischen Großzügigkeit ist aus meinem 
Zettel paket ein schönes Buch geworden. Mit Dietlind Fischer habe ich selbst von 
1975 bis 1977 die ersten methodischen Schritte auf dem Weg zur Schrift gemacht. 
Die Deutsche ForschungsgemeinschaJt hat Vorarbeiten zu den Kapiteln 28-31 finan­
ziell gefördert, die Universität Bremen ein Forschungssemester für den Abschluß 
der drei Jahre dauepiden Arbeit gewährt. 
Es gibt noch andere, denen die Idee zu diesem Buch und ihre Ausführung viel 
verdankt, ohne daß ich ihre Namen hier nennen könnte. Ich binjetzt einfach froh, 
daß es steht, und gespannt, was andere dazu sagen. Denn wie alle Autoren setze 
ich darauf, daß ich in der zweiten Auflage alles nachholen kann, wozu diesmal die 
Kraft nicht gereicht hat. Kritische Anmerkungen (und ein bißchen Aufmunte­
rung) sind willkommen. 

Leeste, zur Zeit von Lupinen und Kleinem Fuchs 



ERSTE ANNÄHERUNGSVERSUCHE 



1 

LESEN UND SCHREIBEN 
DURCH DIE BRILLE DES ANFÄNGERS 

SELBSTERFAHRUNGSTESTS FÜR SCHRIFTKUNDIGE 

Laura, die Lehrerin, und ihr junger Schüler toben und spielen auf dem Rasen vor dem Klassenzimmer. 
Schüler (wälzt sich auf dem Boden herum): Kitzel du mich. 
Laura: Wo? 
Schüler (zeigt auf seinen Fuß): Hier. 
Laura (nachdem sie ihn gekitzelt hat): Jetzt kitzel du mich. 

T IME ist ein angesehenes Nachrichtenmagazin. Wer aber im März 1980 diesen 
Dialog l las, konnte wohl Zweifel an der journalistischen Seriosität des 

Artikels bekommen. Denn der Schüler, mit dem die Lehrerin Laura über's 
Kitzeln verhandelte, war einjunger Schimpanse. Ihren eigentlichen Nachrichten­
wert erzielte die Unterhaltung aus der Schlagzeile »Können Affen wirklich spre­
chen?« Um diese Frage streiten Generationen von Linguisten, Psychologen und 
Biologen. Entschieden ist die Kontroverse bis heute nicht. 
Stellt man auf die akustische Ähnlichkeit zur menschlichen Sprache ab, können 
Affen sicher nicht sprechen - trotz der vier Wörter »papa«, »mama«, »cup« und 
»)llp« , die die Schimpansin Viki schon vor 30 Jahren sagen konnte: 

))Zunge und Kehlkopfanlage des Affen sind zum Sprechen ungünstiger als beim Menschen. Aus den Relikten des 
Neandertalers kann man in etwa entnehmen, d'!ß noch bei ihm der Kehlkopfhöher saß als beim heutigen Menschen. 
Dadurch wird die darüber liegende Rachenhöhle verkleinert. Die lange Zunge, die ganz im Mund liegt, kann nur die 
Gri!f3e der Mundhöhle, aber nicht die des Rachens verändern . Daher war seine Sprache vermutlich schweifällig und 
relativ hoch, Ibabyhaft<.«2 

Aber wie steht es mit dem Lesen und Schreiben? Können Affen vielleicht 
Mitteilungen verstehen und sinnvolle Botschaften äußern, wenn sie Sprache in 
Form von anderen Zeichen verwenden? Zu dieser Frage sind von amerikanischen 
Forschern eine Reihe spannender Versuche durchgeführt worden. Als Verständi­
gungsmittel wurden eine vereinfachte Gebärdensprache für Taubstumme, eine 
Schreibmaschine mit Projektor oder ähnliche Hilfen verwendet, um das Artiku­
lationsproblem zu umgehen. Das Ehepaar PREMACK arbeitete z. B. mit Plastikzei­
chen unterschiedlicher Form und Farbe: Sie standen für Begriffe wie »Banane«, 

~ Die beste Ergänzung zu diesem Kapitel sind Beobachtungen an Schulanfängern -
möglichst über mehrere Monate hinweg und im Vergleich von zwei Kindern. Einen 
gewissen Ersatz bietet die Lektüre autobiographischer Erinnerungen an den Schulanfang. 
Einige Ausschnitte aus der Literatur haben wir in die folgenden Kapitel aufgenommen. 
Weitere anekdotische Berichte finden sich in den ersten drei Bänden des DGLS-Jahrbuchs 
»Lesen und Schreiben« (s. Fußnoten S. 91 und 124). Zur »Sprache« der Tiere im übrigen: 
Dieter E. ZIMMER (1986; s. Fußnote S. 78). 
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»essen« und »Sarah«. Mit der Zeit konnte das Affenmädchen Sarah rund 130 
dieser Wortzeichen verwenden und deuten - sogar in zusammengesetzten Wen­
dungen. 
Stellen wir uns folgende Situation vor: Der Betreuer zeigt der Schimpansin 
nacheinander die Zeichen für »Sarah«, » essen« und» Banane«. Daraufhin geht das 
Tier zu seiner Futterkiste, findet dort eine Banane und beginnt, sie zu verspeisen. 
Was unterscheidet dieses Verhalten von der Leistung eines Erstkläßlers, der dem 
Satz »Uli ist im Auto« das entsprechende Bild von drei Auswahl-Alternativen 
zuordnet? 
Die Schimpansin Washoe hat bei den GARDNERS über 160 Zeichen aus der 
Gestensprache fur Taubstumme gelernt. 3 Im Gegensatz zu Sarah hat sie Zeichen, 
die sie bei den Betreuern beobachtete, spontan imitiert, sogar in einzelnen Fällen 
eigene Zeichen erfunden. Washoe verwendet Zeichen sinnvoll zur Bezeichnung 
von Gegenständen und Tätigkeiten, aber die soziale Rolle der Sprache beschränkt 
sich auf die Verständigung mit dem Menschen. Seine soziale Intelligenz und sein 
Forscherinteresse füllen die Leerstellen in den Äußerungen des Tieres, die eine 
Verständigung mit den Artgenossen scheitern lassen. Umstritten ist außerdem, 
ob die »Sprache« der Affen grammatischen Mustern folgt oder ob die Zeichen 
regellos miteinander verknüpft werden. Letzteres behauptet der Psychologe 
TERRACE. 
Er hat ebenfalls versucht, seinem Schimpansen Nim Chimpsky eine Sprache 
beizubringen. Ursprünglich wollte er den Linguisten Noam CHOMSKY widerle­
gen, nach dem er seinen Affen getauft hat. Denn CHOMSKY streitet für die These, 
Sprache sei eine spezifisch menschliche Fähigkeit. Aber am Ende mußte TERRA CE 
klein beigeben. Selbst nach vier Jahren intensiver Übung verfügte Nim 
Chimpsky »nicht einmal über Ansätze einer Grammatikoder des Satzbaues. Anders als 
bei Kindern wurde seine Sprache über die Zeit hinweg nicht komplexer. Er sprach auch 
kaum spontan; 88%--der Zeit )sprach< er nur als Reaktion auf gezielte Fragen seines 
Lehrers. «4 Diese Leistungen erreichen selbst sog. »Aphasiker« nach einem Trai­
ning von nur zehn Stunden über 2 Monate hinweg. Ihnen aber erkennen wir 
Sprachfähigkeit nicht zu. 5 

Wie immer man die Sprachleistungen von Sarah, Nim und ihren Kollegen 
einschätzen mag: Gegen ihre Lese- und Schreibfähigkeit spricht ein ganz anderes 
Argument. In unserer Kultur gehört zur Lesefähigkeit nämlich auch, daß man 
Wörter entschlüsseln kann, deren Schriftbild man noch nie gesehen hat. Und 
dazu muß man aus den Schriftzeichen die KIanggestalt des Wortes erschließen 
können. 
Denn unsere Schrift ist keine Bilder-, sondern eine Lautschrift. Die graphische 
Form von Wörtern ähnelt sich nicht dann, wenn die bezeichneten Gegenstände, 
Handlungen usw. ähnlich sind, sondern nur dann, wenn sie ähnlich klingen: 
»Stange« und »Rohr« sind äußerlich ähnliche Gegenstände, aber die Wörter 
haben lautlich und in der graphischen Form wenig gemeinsam. Andererseits 
haben »Stange« und »Wange« wenig miteinander zu tun (außer bei körperlichen 
Auseinandersetzungen), aber sie klingen ähnlich. Deshalb entsprechen sich auch 
die Buchstabenfolgen6. 

Diese grundlegende Einsicht in den Aufbau unserer Sprache erspart uns weitere 
Auseinandersetzungen, z. B. mit der Bienensprache. 7 Für den Schrifterwerb 
bedeutet das: Wer auf. eine Wortkarte mit der bedeutungsgleichen Bildkarte 
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antworten kann, braucht deshalb noch lange nicht lesen zu können. Das gilt auch 
fUr die Zeichen, mit denen Sarah und ihre Kollegen umgehen. 
Wir sind somit über einen kleinen Umweg mitten in die Probleme des Lesen- und 
Schreibenlernens geraten. Der intellektuelle Reiz dieser Diskussion über den 
Sprachgebrauch von Tieren und die Sachlogik unserer Schrift eröffnen aber nur 
einen Zugang zu unserem Thema. Nicht minder wichtig ist es, auch gefUhlsmäßig 
die Schwierigkeiten von ABC-Schützen nachvollziehen zu können. 
Für Erwachsene in unserer weithin schrift bestimmten Kultur sind Lesen und 
Schreiben oft selbstverständlich. Da fällt es schwer, das Stolpern von Anfängern 
zu verstehen und Schrift wieder als rätselhaft zu erleben. Die folgenden Beispiele 
helfen, einige dieser Schwierigkeiten sinnlich nachzuvollziehen. 8 

Unser Alphabet kommt mit 26 Buchstaben aus. Hinzu kommen (ß), die 
Umlaute (ä), (ö), (ü) und mehrgliedrige Zeichen wie (au), (ei), (ch) und 
(sch), so daß sich ein Grundbestand von rund 40 Graphemen (Schriftzeichen) 
ergibt. Diese wenigen Zeichen begegnen uns aber in einer Vielzahl unterschiedli­
cher · Typen (Schriftarten der Drucker) und individueller Ausprägungen (als 
persönliche Handschriften). Erstaunlich ist, daß wir trotz der vielen Varianten im 
Regelfall die Identität der Zeichen herausbekommen. Vermutlich gelingt es nicht 
jedem, meine Krakel oben vollständig zu entziffern. Trotzdem wird man einige 
Buchstaben und ganze Wörter herausbekommen, wenn man sich in die Schrift 
»einlesen« kann oder den inhaltlichen Kontext des Ausschnitts kennt. 
Nehmen wir das letzte Wort der zweiten Zeile. Was der ungefähre Kreis am 
Anfang bedeuten soll, läßt sich nach expliziten Regeln oder Standardmustern 
kaum entscheiden. Wir sind auf unsere Sprachkenntnis und unsere U mwelterfah­
rung angewiesen, um zu bestimmen, wie lange wir einen Kreis als kleines a, ab 
wann wir ihn als 0/0 oder gar als eIe deuten sollen. Visuelle Wahrnehmung ist 
insofern mehr als automatische Reaktion auf fixe Reize: »Sehen« bedeutet aktive 
Ordnung von Umweltmerkmalen vor dem Hintergrund ihrer Bedeutung in 
einer bestimmten Situation (Kap. 3). Auch Lesen und Schreiben erfordert die 
Fähigkeit, oberflächlich Ähnliches unterschiedlich zu behandeln und andererseits 
Unterschiede zu vernachlässigen, die im konkreten Zusammenhang unwesent­
lich sind. 
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Auf einem Waren-Etikett steht 10WA STANNIOL 210. Die Zeichenkombination »10» 
taucht dreimal auf. Einmal lautieren wir sie englisch, dann deutsch; schließlich lesen wir 
eine Zahl. Wem von uns wird dabei bewußt, was fur komplizierte Entscheidungen 
Voraussetzung fur das richtige Leseergebnis sind? Die entsprechenden Arbeitsschritte sind 
beim erfahrenen Leser bereits automatisiert. Wir würden sonst wohl auch die Lust am Lesen 
verlieren (und wundern uns doch, daß manche Kinder. es tun, wenn sie wieder nicht 
herausbekommen, was da auf dem Papier steht). 
Ein faszinierendes Ergebnis der Hirnforschung in diesem Zusammenhang: Die abgeleiteten 
Hirnwellen sehen jeweils unterschiedlich aus, wenn »1« als Zahl oder als Buchstabe 
11 gelesen« wird - allerdings erst auf den höheren Verarbeitungsebenen. 8a 

Diese Erfahrungen machen verständlich, warum es so schwierig ist, Maschinen 
zu konstruieren, die Schrift entziffern können. In der Detailgenauigkeit sind sie 
der menschlichen Wahrnehmung oft haushoch überlegen. Aber gerade darum 
haben sie Schwierigkeiten mit zufälligen Merkmalen des Textes: mit Flecken, 
einem unsauber getippten Buchstaben, dem Wechsel der Drucktype und indivi­
duell ausgeprägten Handschriften. 
Wir werden dieser Schwierigkeit wieder begegnen, wenn wir uns mit der 
visuellen Wahrnehmung von Kindern beschäftigen (Kap. 6). Denn auch Schulan­
fänger müssen nicht so sehr zu einer genaueren Unterscheidung von Details 
angeleitet werden, sondern verstehen, welche Unterschiede zwischen Schriftzei­
chen bedeutsam und welche bedeutungslos sind. Nur auf der Grundlage dieser 
Einsicht können sie beurteilen, welche Abweichungen vom Standard-»h« ver­
nachlässigt werden können und ab wann solche graduellen Unterschiede in die 
neue Qualität eines »n« oder »k« umschlagen. Explizite Erklärungen können nur 
eine grobe Ausgangshypothese sein, die das Kind durch vielfältige Schrifterfah­
rung selbst verfeinern muß. Eine noch so gute »Optik« kann das ohne entspre­
chenden Denk-Apparat nicht. 

Wer trotzdem noch glaubt, daß Lesen und Schreiben etwas mit »optischen 
Kopien« zu tun hat, sollte einmal versuchen, den folgenden Text abzuschreiben:9 

JIapJfca: 

JIapJfca: 

A BOT MocKBa~peKa. CMOTPJf - BOT QeHTp rOpO,ll;a. 

BJf,ll;J1IIIb - KpeMJlb? 

,l(a, BJf1KY· 

KpeMJIb J1 KpaCHaR IIJIO:l.Qa,ll;b. 

A BOT gOBbIH paHOH. 

PaHbilie 3,ll;eCb CTOHJIJ1 CTapbIe MaJIeHbKJ1e ,ll;OMa. 

A TeIIepb* - 3TO BCe HOBbIe 1KJ1JIbIe ,ll;OMa. 

B KBapTJfpaX BCe y,ll;06CTBa: ra3, QeHTpaJIbHOe 

OTOIIJIeHJ1e, rOpH't.faR BO,ll;a. 

CKOJIbKO >KJfTeJIeH IIOJIy-qJfJIO 3,ll;eCb KBapTJfpbI? 

O-qeHb MHOro! 

Wenn man nicht weiß, auf welche Unterschiede es ankommt, wird man beim 
Schreiben leicht unsicher. Dabei haben Erwachsene noch den Vorteil, einige 
dieser Zeichen oder ähnliche Symbole und vor allem das grundlegende Prinzip 
der Buchstabenschrift bereits von unserem Alphabet her zu kennen. 
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Der handschriftliche Satz (S. 14) heißt übrigens: »es fällt mir schwer, einigermaßen 
klar zu schreiben, aber der Leser wird es auch nicht leicht haben«. Darum schreibe ich 
Briefe lieber mit der Maschine als mit der Hand. 

SCHTREDDNDEBOTZNFLAMMN 
Die Schwierigkeiten mit diesem Schriftstück liegen anders. Die Buchstaben zu 
entziffern macht keine Probleme. Aber das Klangbild, das sich beim Lautieren 
ergibt, irritiert, selbst bei mehrmaligem Ansetzen. 
Es handelt sich um den Versuch, einen Dialektsatz schriftlich zu fassen (eines der 
wenigen Relikte meines Schul-Kölsch). Die Art der Umschrift macht es beson­
ders schwer. Einfacher wäre die folgende Schreibweise: Isch tredd'n de Botz 'n 
Flamm'n - die unmißverständliche Drohung, dem Gegenüber die Hose (Butze, 
Buchse) in Flammen zu treten. Wer einmal erlebt hat, wie Schulanfänger nach 
lautierendem Dehnlesen eines Wortes (z. B. W-oo-I-k-ee) hilflos dem eigenen, 
kunstgerecht erlesenen Produkt gegenüberstehen, wird am Ausgangsbeispiel die 
Deutungsnot des Leseanfängers nachempfinden können. Und nun erst Kinder, 
die Mundart sprechen, die einen italienischen oder türkischen Akzent haben oder 
eine verwaschene Aussprache von Zuhause mitbringen - sie sitzen genau in der 
Ausgangssituation, nur spiegelverkehrt. Wenn im Kölschen das (sch) und auch 
das (ch) als / J / gesprochen werden, dann ist für Kinder nicht einzusehen, warum 
man für denselben Laut einmal (sch) und einmal (ch) schreibt. Dann wird aus 
der »Kirche« eben schnell eine »Kirsche« und der Text geht zum Teufel. 
Aber es geht um mehr als um Eigenheiten der Mundart. Im Ausgangsbeispiel 
fehlen die Wortgrenzen - wie in der gesprochenen Sprache. Es ist für jeden, der 
eine Schrift oder eine Fremdsprache erlernt, gar nicht so einfach, die Einheiten der 
Schrift auf die Artikulations- und Bedeutungseinheiten der Sprache abzubilden. 

Erwachsene hören immer schon durch den Filter der Schrift, dürfen aber 
bei Schulanfängern nicht dieselben Hörgewohnheiten als Anknüpfungs­
möglichkeit für die Schrift voraussetzen (Kap. 10). 

Für viele Erwachsene ist es selbstverständlich, in »sie losen« und »sie lost« beide Male ein »s« zu hören. 
Für Kinder und nachdenklichere Erwachsene ist das gar nicht klar, denn die beiden Lauteklingen rein 
akustisch sehr unterschiedlich. Wieso andererseits die Verschlußlaute in den beiden Wörtern» lagen« und 
»Laken« unterschiedliche Laute sein sollen, obwohl sie mindestens so ähnlich klingen wie die beiden »s«, 
ist physikalisch nicht zu begründen. Und dann sagen wir zu den Kindern im Rechtschreibunterricht: 
Hört genau hin! In der Tat, das sollten sie. Wir als Lehrer und Didaktiker aber auch. 
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1 Zäpfchen für Kinder enthält 20 mg 1-Phenyl-cyclopentan-1-carbon­
säure-/2-(2-diaethylaminoaethoxy)-aethyl/-ester (Pentoxyverin), 
30 mg Eucalyptolum, 15 mg Guajakol-glycerinaether, 20 mg Terpineol, 
50 mg Terpinum hydratum. 

Dieser Text steht auf der Packung eines Hustenmittels (»unverkäufliches 
Muster«). Es hat mich einige Anstrengung gekostet, die vier Zeilen auch nur 
abzuschreiben; die Aussicht, den Text dann im Fortschreiten dieses Buchs noch­
einem schöngeistigen Ausdruck der Verlagsmenschen gemäß - Korrektur-zu­
lesen, hat das Vergnügen nicht merklich erhöht. Es wird nicht erwartet, daß Sie 
diesen Text inhaltlich verstehen. Aber lesen Sie ihn doch »einfach« einmal laut 
vor; oder schreiben Sie ihn ab. 
Leser mit medizinischer Ausbildung, selbst wenn sie Rechtschreibprobleme 
haben, tun sich weniger schwer mit solchen Wortungetümen. Anscheinend 
erleichtert das Sinnverständnis das Entziffern der Wörter, ja sogar einzelner 
Buchstabengruppen. Paradox findet das nur, wer gelernt hat: Lesen heißt, 
Schriftzeichen in die entsprechende Lautung zu übersetzen und dieser anschlie­
ßend »den Sinn zu entnehmen« (Kap. 9) . . 

Unser erstes Beispiel (S. 14) hat drastisch gezeigt, daß Lesen zu einem wesentlichen Teil Verarbeitung 
graphischer Information ist. Ob im Text steht "Er kaufte sich ein Boot« oder "Er kaufte sich ein Brot« macht 
einen erheblichen Unterschied. Und wir stutzen, wenn wir lesen "Er .kafute sich ein Boot«. Die Botschaft 
eines Textes hängt also durchaus davon ab, welcher Buchstabe an einer bestimmten Stelle steht und in 
welcher Reihung verschiedene Buchstaben aufeinander folgen. 
Manche Leute sagen: Und damit hat's sich. Man entziffert einzelne Buchstaben, d. h. man ordnet ihnen 
einen bestimmten Lautwert zu; man verknüpft diese Einzellaute zu einer Lautfolge, übersetzt eventuell 
das entstehende Klangbild in die vertraute Aussprache; und schließlich entnimmt man dem Wortklang 
den Sinn genau so wie in einem Gespräch, wenn man jemandem zuhört. 
So logisch der Dreischritt »Schrift - Laut - Sinn« auf den ersten Blick scheint, so problematisch ist seine 
Umsetzung. Nur einige besonders markante Beispiele: Die Kissen sind modern, aber sie fangen an zu 
modern. Ich bin alle Montage auf Montage. Du wachst am Morgen auf und wachst die Skier. Wir rasten zum 
Parkplatz um zu rasten. In allen Fällen ergibt sich die Aussprache erst aus. der Bedeutung. 

Auch das Arzneimittel-Etikett zeigt, wie wichtig Spracherfahrung und Sach­
kenntnis für das Lesen sind (Kap. 14). Selbst wenn uns als medizinischen Laien 
der dort verwendete Wortschatz fremd ist, können wir einigen Merkmalen des 
Textes entnehmen, was er ungefähr sagen will: Diese Zäpfchen sind aus 
bestimmten Mengen bestimmter chemischer Stoffe zusammengesetzt. Und da 
wir Eukalyptus-Bonbons kennen, vertrauen wir darauf, daß sie gegen unseren 
Husten helfen, zumal es sich beim Glycerin um die Sorte Guajakol - und nicht 
Nitro - handelt. Mehr noch: Wir können die letzten beiden Wörter sogar 
aussprechen, ohne ihren Sinn zu kennen. Sie passen auf unsere »Sprachmelodie«. 
W. MÜLLER10 spricht sehr anschaulich vom »Slalomlauf der Sprechmotorik</ durch 
die Buchstabenreihe der Schriftbilder. 

Auch dazu zwei Beispiele!!: Jeder, der Englisch, Französisch oder Italienisch spricht, kann den entspre­
chenden Satz aus der folgenden Liste normgerecht vortragen 

The ventious crapets pounted raditally. 
Les crapets ventieux pontaient raditallement. 
I venti crapetti pontavano raditalmente. 
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Die Sätze übersetzen, also den Sinn entschlüsseln, kann niemand, denn es handelt sich um Kunstwörter. 
Aber die Kenntnis gängiger Rechtschreibmuster und Ausspracherhythmen in den betreffenden Sprachen 
versorgt uns mit einem Sprachraster, in das die Schriftstücke sozusagen »hineinfallen« (Kap. 19). 
Eine ähnliche Hilfe bietet die silbische Gliederung: di-ae-thyl-a-mi-no-ae-tho-xy. Dieses' Wort ist im 
Vergleich mit der ungegliederten Schreibweise im Ausgangsbeispiel geradezu leicht zu erlesen. Erfah­
rene Leser gliedern lange Wörter unbewußt nach Sprechsilben oder anderen Wortbausteinen und machen 
sie damit handhabbar. Schwachen Lesern kann man mit graphischen Hilfen das Lesen ähnlich erleichtern 
wie dem medizinischen Laien in unserem Beispiel (Kap. 20). 

Noch einmal ein ganzes Stück schwieriger wird die Leseaufgabe)m folgenden 
Fall. 

LUNDAHL HAR MYCKET ATT GÖRA 

Den meisten Lesern wird es schwer fallen, die richtige Aussprache, den Sinn oder 
auch nur die ungefahre Bedeutungsrichtung dieses Textes herauszufinden. Leich­
ter hat es mein Verleger Ekkehard Faude. Dank der gemeinsamen Sommerferien 
1972 in Sementina-Motto weiß er, daß dies der einzige schwedische Satz ist, den 
ich beherrsche (ein kärgliches Relikt meines Bemühens, skandinavische Bil­
dungsforschung im Original zu lesen). 
Wenn man erfährt, daß der Satz »Lundahl hat viel zu tun« bedeutet, fällt es schon 
leichter, sein Baumuster zu erraten und auf der Bedeutungsebene Zuordnungen 
zu versuchen. Es gibt Gelehrte, die den Inhalt alter Schriften entschlüsseln, die 
Wörter aber nicht vorlesen können. Sie entziffern Schrift mit Hilfe von Bedeu­
tungseinheiten. Daß Sprache und Schrift aus solchen bedeutungstragenden Bau­
steinen aufgebaut ist (z. B. Wahrlschein/lich/keit), nutzt die Morphem-Methode 
(Kap. 21). 

Auf diesen Weg kommt man aber nicht dahinter, daß das letzte Wort im Ausgangsbeispiel Ijoe:ral 
gesprochen wird, daß man das (t) bei »mycket« nicht hört und daß Herr Lundahl Wert auf das feine lei 
in der ersten Silbe legt. Noch länger braucht der Schwedisch-Novize, bis er das (j) in •• ljus« (sprich Iju:sl 
) vom (j) in »tjuv« unterscheiden kann; denn in »tjuv« wird der erste Laut wie unser Ichl in »riechen« 
gesprochen. 12 Abwege? 
Auch im Deutschen gibt es mehrgliedrige Schriftzeichen (z. B. (au), (ui), (sch), (ck) usw.) und 
lautlich mehrdeutige Buchstaben(gruppen) wie das (d) in »Wald« und »Wälder« (Auslautverhärtung) 
oder wie das (c) in Cello, City, Celle, Carl usw. Wie finden wir uns in diesem orthographischen Urwald 
zurecht? Und wie kann man dem gebietsfremden Schulanfanger den Weg weisen? (Kap. 31). 
Mit der Rechtschreibung haben auch schriftkundige Erwachsene im Einzelfall immer wieder Schwierig­
keiten. Aber Kinder müssen überhaupt erst einmal lernen, welche Buchstaben(gruppen) rur welchen 
Laut stehen, ja noch grundsätzlicher: daß die Schrift akustische Merkmale der Sprache und nicht 
unmittelbar ihre Bedeutung abbildet. 
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NACH EINEM AUGENBLICK HATTE ICH BEGRlFFEN: DAS BUCH SPRACH. SÄTZE KAMEN 

DARAUS HERVOR, DIE MIR ANGST MACHTEN: WAHRB T AUSENDFÜSSLER, EIN 

GEWIMMEL VON SILBEN UND BUCHSTABEN, SIE STRECKTEN llIRE DIPHTONGE VOR, 

LIESSEN DIE DOPPELKONSONANTEN VIBRIEREN; SINGEND, NASAL, UNTERBROCHEN VON 

PAUSEN UND SEUFZERN, REICH AN UNBEKANNTEN WÖRTERN; SO ERFREUTEN SICH 

DIESE SÄTZE AN SICH SELBST UND AN llIREN MÄANDERHAFTEN WINDUNGEN, OHNE 

SICH UM MICH ZU KÜMMERN . .. 

JEAN PAUL SARTRE (*1905): DIE WÖRTER 

Der Weg von der Bilderschrift über die Ideenschrift zur Silbenschrift und 
schließlich zum Alphabet hat lange gedauert. Im Grunde muß jeder Mensch in 
seiner Entwicklung diesen kulturellen Fortschritt individuell nachvollziehen 
(Kap. 8). Von kleinen Kindern verlangt das eine gewaltige Leistung. Gerade 
haben sie gelernt, daß man Gegenstände durch zwei-dimensionale Bilder darstel­
len und diese wiederum zu vereinbarten Symbolen verkürzen kann. Selbst 
abstraktere Zeichen, z. B. der schwarze Mann auf weißem Grund im roten Kreis 
= Verbot für Fußgänger, haben einen inhaltlichen Bezug zu dem, was sie 
bezeichnen. Darum leuchtet auch manchem ABC-Schützen nicht ein, daß das 
Wort »groß« klein geschrieben wird und daß das längere Wort »Schwänzchen« 
gerade den kurzen Schwanz bezeichnet. Schulanfänger müssen lernen, auf die 
lautlichen Merkmale von Wörtern zu achten, wenn sie lesen und schreiben 
wollen, und die Bedeutungsebene gesondert bedenken. 

Schlimmer noch: Die akustische Ähnlichkeit von Lauten (z. B. Igl und Ik/; Idl und It/) schlägt sich nicht 
in einer optischen Ähnlichkeit der Schriftzeichen nieder. Das große (I) ähnelt sehr dem kleinen (I), und 
das (F) scheint mit dem (E) verwandt. Aber diese Ähnlichkeit ist zufällig; sie hat nichts mit der Logik 
des Schriftsystems zu tun: Wenn ich dem (E) einen Balken wegnehme, wird es zum (F); aber der Laut 
lei wird nicht zum Laut If/, wenn ich ihm etwas »wegnehme«. Da ist es mit Abbildungen doch ganz 
anders: Wenn ich auf dem Bild »Mädchen mit Hund« den Hund abdecke, dann verändert sich auch die 
Bedeutung des Blides entsprechend. Und wenn ich am Besen unten die Bürste wegradiere, dann bleibt­
wie in der Alltagswirklichkeit - nur ein Stock übrig. 
Wirklich eine Ausnahme ist das » w« . Im Englischen wird es double-u genannt - in Übereinstimmung mit 
seiner graphischen Form und seiner akustischen Verwandtschaft. Auch in alten deutschen Texten wird es 
als Doppel-U geschrieben, weil es einen u-ähnlichen Laut abgebildet hat. Aber wer kennt heute diesen 
Hintergrund noch? Wir sehen es eher als »Doppel-V«, und in dieser Parallelisierung stimmt die 
.Lautähnlichkeit allenfalls bei Lehnwörtern, z. B. Vase, aber nicht bei Vater, Vogel usw. 

Lesen- und Schreibenlernen verlangt also wesentlich mehr als die Einübung einer 
neuen »Technik«. Es schließt tiefgreifende gedankliche Veränderungen in der 
Vorstellungswelt des Kindes ein (Kap. 28). So muß es u. a. lernen, daß Buchsta­
ben willkürliche Zeichen für Laute sind und daß ihre Lage im Raum ein wichtiges 
Unterscheidungsmerkmal darstellt. Ein Besen bleibt ein Besen, ob die Bürste nun 
unten oder oben ist. Und eine Tasse bleibt eine Tasse, egal wohin der Henkel 
zeigt. Diese »Ding-Konstanz« haben die Kinder in den ersten Lebensjahren 
mühsam gelernt. Aber nun sollen sie sich das Gegenteil merken: Ein (b) wird 
zum (d), wenn der »Henkel« nach links zeigt, und ein (T) ist kein »T« mehr, 
wenn der Querbalken unten liegt. Durch solche Veränderungen kann ein Buch­
stabe sogar zur Zahl werden, also in ein ganz anderes Zeichensystem hinüber­
wechseln: (g) wird zur »6«; (E) wird zu »3« . Aber die Kenntnis der Elemente 
und ihrer definierenden Merkmale ist nur das eine, wie das Beispiel auf der 
folgenden Seite zeigt: 
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Das Maximierungsproblem als Kalkülisierung der Mo­
ra141) kahn wie folgt zusammengefaßt werden: 

t tt 

(1) :nax U = NJ e -iFtdt + Nm f e -istdt 

t 0 tg 

00 

+ NIV r e-istdt 

tt 

41) s. dazu: GONTERMIITELBARTEL: Zur Kalkülisierungliturgischer Prozesse, 
Paderborn 1976. 

Dieser Textausschnitt stammt aus einer köstlichen WissenschaftssatireI3. Er 
verdeutlicht, daß es nicht ausreicht, einzelne Zeichen zu kennen. Man muß auch 
ihre Verknüpfungsregeln beherrschen. »N« und »t« haben in diesem mathemati­
schen System eine andere Bedeutung als in unserem Alphabet. Das »dt« z. B. ist 
nicht eine besondere Schreibweise des Lautes Itl, wie wir sie aus »Stadt« kennen, 
sondern das Kürzel rur eine bestimmte Rechen-Operation. 
Kinder müssen u. a. folgende Konventionen über den Aufbau der Schrift lernen: 

- daß die räumliche Folge der Schriftzeichen (in etwa!) der zeitlichen Folge der Laute 
entspricht; 

- daß wir zeilenweise von links nach rechts und von oben nach unten schreiben; 
- daß Zwischenräume zwischen den Buchstabenfolgen Ende und Beginn verschiedener 

Wörter anzeigen; 
- daß ein Schriftzeichen selbständig oder Teil eines mehrgliedrigen Zeichens sein kann. 

Solche Einsichten müssen nicht als allgemeine Regeln in expliziter Form erlernt 
werden wie im herkömmlichen Grammatikunterricht. Vielleicht ist das sogar gar 
nicht möglich. Aber zumindest als implizite Muster aus eigener Erfahrung 
müssen sie dem Schulanfänger vermittelt werden. Wenn Kinder beim abendli­
chen Vorlesen mit ins Buch gucken können, wenn man mit ihnen über Waren­
Etiketten und Laden-Schilder spricht, können sie solche grundlegenden Erfah­
rungen beiläufig sammeln. 
Aus den vorgelesenen Geschichten lernen sie noch mehr. Sie gewinnen Vorstel­
lungen über den inhaltlichen Aufbau von Texten, über Erzählmuster und beson­
dere Darstellungsformen wie z. B. die indirekte Rede. Denn Lesen fordert mehr 
als das Entziffern von einzelnen Zeichen nach technischen Verknüpfungsregeln. 
Die folgenden Beispiele verdeutlichen diese inhaltlichen Anforderungen aus 
verschiedenen Blickwinkeln. 
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Nehmen wir z. B. einen Fahrplan: 
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Texte sind in einer bestimmten formalen Weise organisiert. Mancher hat bis nach 
seiner Berufung zum Theologie-Professor Schwierigkeiten damit, in einem 
Kursbuch die gewünschte Zugverbindung zu finden oder die Teilaussagen in 
Tabellen der folgenden Art richtig zu verknüpfen: 

Kindergartenbesuch n = 100 n = 660 
und Schulerfolg gute Leser schwache Leser 

n= 650 ohne Kindergartenbesuch 50 600 

n = 110 mit Kindergartenbesuch 50 60 

Wer die Tabelle von oben nach unten liest, kommt zu dem Schluß, daß 50% der guten Leser im 
Kindergarten waren und 50% nicht, daß es rür den Erfolg im Leseunterricht also gleichgültig ist, ob ein 
Kind den Kindergarten besucht oder nicht. So wird diese fiktive Tabelle aber falsch interpretiert. Wer sie 
nämlich von links nach rechts liest, bemerkt, daß 92% der Kinder ohne Kindergartenbesuch schwache 
Leser werden - gegenüber nur 55% der Kinder mit Kindergartenbesuch. Aber auch jetzt sind einfache 
Folgerungen wie »Alle Kinder in den Kindergarten!« fehl am Platze. Denn es kann ja sein, daß die 
Kinder, die bereits heute in den Kindergarten gehen, eine bedeutsame Vorauswahl darstellen. Ein 
Statistiker »liest« das alles mit, wenn er die Tabelle anschaut, der Laie dagegen nicht. 

Ähnlichen Schwierigkeiten finden sich Schulanfänger dauernd gegenüber. Wir 
Erwachsenen verfugen über vielfältige Erfahrungen wozu Überschriften dienen, 
wie Bild und Text zusammenhängen können, wie Geschichten verschiedener Art 
in unserer Kultur üblicherweise aufgebaut sind usw. Einige Kinder bringen 
solche Erfahrungen aus der Familie oder aus dem Kindergarten mit, z. B. wenn 
ihnen häufig vorgelesen wird; wenn sie erleben, daß Erwachsene sich etwas 
notieren oder Briefe lesen; wenn sie Situationen in ihrem Alltag erleben, die in 
Lesebüchern in ähnlicher Weise wieder auftauchen, und darüber sprechen. 
Anderen Kindern fehlen solche Erfahrungen. Sie haben es schwerer, einen Text 
zu entziffern, den Sinn schriftlicher Mitteilungen zu begreifen oder Sinnvermu­
tungen für die Entschlüsselung einzelner Textstücke zu nutzen (Kap. 27). Viel­
leicht versprechen sie sich sogar nichts vom Lesen des Textes - wie viele 
Erwachsene darauf verzichten, die komplizierten Regeln von Fahrplänen oder 
statistischen Übersichten zu begreifen und sich lieber auf denjeweiligen Speziali­
sten verlassen. 
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GANZHEITSMETHODEN 



3 

LESENLERNEN IM ZEITRAFFER 

WIE MERKT MAN SICH WÖRTER IN EINER 
UNBEKANNTEN SCHRIFT? 

E s ist heute kaum mehr ein Geistesgebiet, ein Fach zu nennen, in dem sich nicht 
» ganzheitliche Gedankengänge durchzusetzen beginnen. Es zeigt sich, daß die Idee 
der Ganzheit nicht nur in unserem Lande, sondern auch weit darüber hinaus an Bedeutung 
gewonnen hat (. . .) 
wenn nicht allzu einengende Verordnungen die weitere Ausbreitung die Idee verhindern, 
dann darf erwartet werden, daß in nicht ferner Zukunft der Kampf ganzheitliches oder 
synthetisches Verfahren, aufgruridder inneren Vorzüge des ersten klar entschieden ist. «41 

»Ganzheit« - was ist das eigentlich? Ist es eine Bedeutungseinheit, also ein Text, ein 
Satz, vielleicht noch das einzelne Wort? Ist es unter graphischen Gesichtspunkten 
der Buchstabe - oder das Wort? Und was ist schreibmotorisch eine Ganzheit: das 
Wort, der Buchstabe oder gar nur der Teil eines Buchstabens, der einem 
Bewegungsimpuls folgt? 
Was also ist eine »Ganzheit«, wenn wir von »ganzheitlicher Wahrnehmung« 
kleiner Kinder reden, vom »Gesamtunterricht«, der »ganzheitlicher Erfahrung« 
der Kinder gerecht werden soll? Zauberworte, positiv aufgeladene Begriffe ohne 
klare psychologische Bedeutung? Vielleicht hilft die Verfremdung der eigenen 
Leseerfahrung auch hier weiter. 
Für einen Erwachsenen ist eine Buchseite wie diese hier eine klar gegliederte 
Abfolge von graphischen Zeichen. Daß es mehr als 2000 Zeichen sind, beunru­
higt ihn nicht. Er nimmt einen Textabschnitt als in sich geordnet und die 
einzelnen Zeichen als eindeutig wahr. 
Um so schwerer fällt es nachzuempfinden, wie verwirrend die Vielzahl der 
Zeichen und die Vielfalt ihrer Verknüpfungen auf den schriftunkundigen Anfän­
ger wirken muß. Dabei ist nicht erst die Bedeutung der Zeichen problematisch. 
Schon das rein visuelle Wiedererkennen eines Zeichens oder einer Zeichengruppe 
kann für den Anfänger schwierig sein. 
W. MÜLLER42 hat versucht, diese Siti.Jation für den Erwachsenen zu simulieren. Er 
stellt die Aufgabe, ein vorgegebenes hebräisches W ort t:l';:1;~ im folgenden 
Textauszug wiederzufinden: 

~ Ein fibelnaher Selbsterfahrungstest ftir das Lesenlernen nach der synthetischen Methode 
findet sich bei HEINISCH/HELLER (1983). Das ganze Spektrum der Anfängerschwierigkeiten 
mit Schrift(sprache) enthält die Aufgabe» Wie lang ist der Schwanz des Puma?« (Kap. 5 in 
meinem Buch »Die, Schrift entdecken«, Faude: Konstanz, erw. 2. Auf}. 1986). 
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Zur Auswertung dieser Selbsterfahrung gibt MÜLLER drei Fragen vor: 
» 1. Welche Hilfen benutzt man für das Auffinden? 
2. Welche Verwechslungen mit ähnlichen Wörtern treten auf? 
3. Wie verändern sich Gegenstand und Suchhandlung beim wiederholten Durchgang (3-

bis 4mal)?« 

Wer sich auf diese Selbstbeobachtung einläßt, wird eine Reihe von Eindrücken 
sammeln, die für die Erfahrung des Schulanfangers charakteristisch sind: 
• Das Schriftbild wirkt zunächst chaotisch, löst Verwirrung aus, die sich von 

leichter Unruhe bis zur Angst steigern kann, z. B. wenn die Aufgaben unter 
Zeitdruck oder in einer Wettbewerbs situation zu lösen sind. 

• Man merkt sich das Wort an wenigen Merkmalen, die »ins Auge stechen« 
(z. B. »ein Punkt unter dem zweiten, fünf Punkte unter dem vierten Zeichen«; 
oder: »erstes Zeichen ist ein Viereck mit Hochkomma«) oder die auf den ersten 
Blick in anderen Wörtern nicht vorkommen (z. B.Zahl der Zeichen oder 
Aussehen des ersten und des letzten Zeichens). Nach diesem kleinen Test wird 
man sich nicht mehr wundern, daß Vorschul-Kinder Wörter wie ))Oma« und 
))Mutter« oft nach der Länge, nach ))dem Ei am Anfang« oder ))den beiden 
Kreuzen in der Mitte« unterscheiden. 

• Je häufiger man das Wort wiederfindet und je mehr ähnliche Wörter man 
ausscheidet, um so mehr Merkmale prägen sich ein. Dabei kann sich im Laufe 
der Übung auch verändern, welche Merkmale ))ins Auge stechen«. 

• Man kann die Aufgabe lösen, ohne zu wissen, daß hebräische Schrift von rechts 
nach links gelesen wird, ohne die Wörter aussprechen zu können (in unserem 
Fall ))Elohim«) oder gar ihre Bedeutung zu kennen (in unserem Fall ))Gott«). 

Dieser Aufgabe vergleichbar ist es, wenn wir zu einem Kind sagen: ))Dieses Wort 
heißt >Mutterd Schau, wo Du auf dieser Seite noch das Wort >Mutter< findest.« 
Auch das Kind wird sich angestrengt bemühen, dieses vorgegebene Wort mög­
lichst einfach und eindeutig von den anderen Wörtern auf der Seite zu unterschei­
den. Es wird also auf diejenigen Unterschiede zu den konkreten Alternativen 
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Wer Kinder in streng ganzheitlich orientiertem Unterricht beobachtet, stellt fest, 
daß sie in wenigen Wochen einige Dutzend Wörter beherrschen lernen. Aller­
dings muß man dazu einige Kunstgriffe anwenden: Anfangs werden Wörter 
eingeführt, die sich unter den oben erwähnten Merk-Gesichtspunkten möglichst 
wenig ähneln, so daß die Kinder sie nicht so leicht verwechseln. Umrißlinien 
akzentuieren die optische Gestalt des Wortes und ihre hervorstechenden Merk­
male (Ober- und Unterlängen). Die eingeführten Wörter werden in immer neuen 
Varianten wiederholt (»da ist Utehst Ute da/Ute ist da«), damit sich die Kinder 
ihre graphischen Merkmale einprägen und nicht ihren Ort auf der Seite, die 
Verknüpfung mit einem bestimmten Bild o. ä. Der Steilheitsgrad bei der Einfüh­
rung neuer Wörter, also das zahlenmäßige Verhältnis neuer zu alter Wörter in den 
Fibeltexten, wird gering gehalten, damit die Merkfahigkeit nicht überfordert 
wird. 
Trotz dieser Vorsichts maßnahmen ist absehbar, daß das Gedächtnis mit der Zeit 
an seine Grenzen stößt, zunial dann auch äußerlich ähnliche Wörter gespeichert 
werden müssen: der/die/das; Boot/Brot/Bart; MutteriButter/Futter/Kutter. Es 
stellt sich zudem die Frage, ob es ökonomisch und überhaupt systemgerecht ist, 
sich 100, 500 oder gar 5000 Wörter einzeln einzuprägen, wenn sie aus nur 26 
verschiedenen Buchstaben und einem weiteren Dutzend Buchstabengruppen 
zusammensetzbar sind (Kap. 8). 
In der Unterrichtspraxis ist dieser Weg sowieso nie konsequent durchgehalten 
worden. Entweder haben die Kinder von selbst nach einiger Zeit mit der sog. 
»Analyse« begonnen, also Buchstaben als gleiche Elemente in verschiedenen 

. Wörtern wiederentdeckt, oder der Lehrgang hat nach etwa zwei Monaten eines 
)>naiven« Ganzwortlesens die Kinder systematisch dazu angehalten, einzelne 
Buchstaben aus dem Wort herauszulösen. 
Wie ein solcher ganzheitlicher Lehrgang konkret aussieht, ist Thema des nächsten 
Kapitels. 
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auf die optischen und weniger auf die akustischen Merkmale des Wortes gerich­
tet. In diesem Sinn bedeutet »ganzheitlich« so viel wie »Wortbild« oder »graphi­
sche Gestalt«. Später s.tehen die optischen Merkmale der Buchstaben im Vorder­
grund. 

~ ENGLISCH LERNTE ICH FRÜHER LESEN ALS RUSSISCH. MEINE ERSTEN ENGLISCHEN FREUNDE ~ 
WAREN VIER SCHLICHTE GEMÜTER IN MEINEM SCHULBUCH - BEN, DAN, SAM UND NED. 

UM IHRE IDENTITÄT U~ IHREN AUFENTHALTSORT WURDE IMMER 

VIEL AUFHEBENS GEMACHT - )WER IST BEN?« - »ER IST ,DAN.« - »SAM IST IM BETT« 

UND SO WEITER. OBWOHL DAS ALLES ZIEMLICH STEIF UND BRUCHSTÜCKHAFT BLIEB 

(DER URHEBER WAR IN SEINER FREIHEIT DADURCH EINGESCHRÄNKT GEWESEN, 

DASS ER - ZUMINDEST IN DEN ERSTEN LEKTIONEN - KEIN WORT VON MEHR ALS 

DREI BUCHSTABEN BENUTZEN DURFTE). GELANG ES MEINER PHANTASIE, 

SICH DIE NÖTIGEN UNTERLAGEN ZU VERSCHAFfEN. 

ALS BLElCHGESICHTlGE, GROSSKNOCHIGE, SCHWEIGSAME SCHWACHKÖPFE, 

STOLZE BESITZER BESTIMMTER ARBEITSGERÄTE (.BEN HAT' EINE AXT. «) 
ZOTTELN SIE IM ZEITLUPENTEMPO VOR DER HINTERSTEN KULISSE DES GEDÄCHTNISSES VORÜBER; 

UND WIEDER SEHE ICH DIE BUCH~TABEN DES SCHULBUCHES GROSS VOR MIR, 

ÄHNLICH DEM VERRÜCKTEN ALPHABET AUF EINER OPTIKERTAFEl. 

VLADIMIR NABOKOV (* 1899): ANDERE UFER. EIN BUCH DER ERINNERUNG. 

Unter dem heute allseits akzeptierten Anspruch der »Methoden-:lntegration« 
(Kap. 13) sind auch die ganzheitlich orientierten Fibeln zunehmend vom Pfad der 
Tugend abgewichen. Damit ist ihr Aufbau aber keineswegs durchsichtiger 
geworden. Im Gegenteil: Die methodischen Grundmuster verschwimmen 
wegen der frühzeitigen Verbindung unterschiedlicher Zugriffe, so daß ihr didak­
tischer Nutzen der Lehrerin oft nicht mehr gegenwärtig ist. Ein gelegentlicher 
Rückblick auf die »reine Lehre« ist da hilfreich. 
Die klassische Ganzheitsmethode49 hat die eingangs erwähnte Phasengliederung 
noch in deutlich geschiedene Arbeitsschwerpunkte umgesetzt. Knapp zwei 
Monate lesen die Kinder maiv-ganzheitlich« wie wir es im hebräischen Text 
(Kap. 3) praktiziert haben, aber mit einer starken Orientierung am Sinn. Im 
dritten Monat werden die Kinder auf optische Ähnlichkeiten zwischen den Wör­
tern aufmerksam gemacht (Oma/Opa/Ofen/Otto ... ); über den Wortvergleich 
lernen sie einzelne Buchstaben kennen. Im vierten und ftinften Monat wird über 
das »Abhorchen« und genaue Artikulieren der Wörter auf die Entsprechung von 
Lauten und Schriftzeichen aufmerksam gemacht. Mit dem sechsten Monat 
beginnt das Erlesen unbekannter Wörter durch den systematischen Wortab- und 
-aufbau (Klaus/Laus/lau/lauf/laufe/laufen) und über den Austausch von Buchsta­
ben (Mutter/Futter/Butter/Kutter ... ). Nach einem halben Jahr fangen die Kin­
der an, unbekannte Texte selbständig zu lesen. Dabei wird die aktive Sinnerwar­
tung aus dem Bild- und Textzusammenhang (Überschriften, Schlüsselwörter) 
besonders gefordert. 
So streng wird dieser Ansatz heute nicht mehr praktiziert. Der Lehrgang »lesen­
lesen - lesen( aus dem Diesterweg-Verlag ist ein gutesBeispiel ftir die neue 
Generation ganzheitlicher Fibeln. Er ist 1979 erschienen (inzwischen in einer 2. 
erweiterten Auflage von 1983) und besteht wie fast alle Erstlesewerke heute aus 
einem Textband und getrennten -Arbeitsblättern. Auch 'dieser Lehrgang gliedert 
sich in drei Phasen, die sich aber überlappen. 
In den ersten zwei bis drei Monaten werden 45 Wörter naiv-ganzheitlich eingeführt. wie wir 
das vom KERNschen Vorbild her erwarten. Von Anfang an wird aber pro Woche eine 
Buchstaben-Laut-Verbindung »ausgegliedert«. so daß die Kinder am Ende dieser Phase die 
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Zeichen i, 0/0, S/s, LlI, A/a, U/u, Au/au und R/r kennen. Außerdem werden einzelne 
Wörter »umgebaut« (Hund - und - rund) und das Prinzip der Synthese eingeführt (s-o-l1; 
l-o-s). Die Fibeldoppelseite für die dritte Woche (S. 39 oben) veranschaulicht diesen Ansatz 
und zeigt zugleich, wie die eingangs erwähnten methodischen Prinzipien Textzusammen­
hang, Eifahrungsbezug und visuelle Schulung konkret umgesetzt werden. 
Im dritten bis fünften Monat wird der Grundwortschatz von 45 auf 135 Wörter erweitert. 
Prinzipiell sind alle neu eingeführten Wörter mit dem jeweils verfügbaren Buchstabenbe­
stand erlesbar, denn dieser wächst von 8 auf 18 Buchstaben(verbindungen). Wegen der 
Begrenzung des Wortschatzes und seiner vielfältigen Wiederholung können die Kinder sich 
diese Wörter aber auch weiterhin naiv-ganzheitlich merken. Um das buchstabenweise 
Erlesen zu erleichtern, werden in den Arbeitsblättern grundlegende Kenntnisse und Fertig­
keiteQ. gefordert. Die hier S. 39 unten abgedruckten Übungen aus dem Arbeitsheft sind für 
die 10. Woche ygrgesehen. Der Reihe nach müssen die Kinder 
- über zwei vorgegebene Buchstaben den Wort-Klang abgebildeter Gegenstände abhor­

chen (»akustische Analyse«); 
- aus Buchstaben und Wortteilen vorgegebene Schriftwörter »bauen« (»optische Syn-

these«); 
- aus Satzstücken sinnvolle Aussagen bilden (»Sinnverständnis«); 
- ein Wort aus einzelnen Buchstaben »bauen«; 
- ;ms Wortteilen sinnvolle Wörter »bauen«; 
- eine Handlungsanweisung verstehen und durch Malen oder Einkleben der entsprechen-

den Abbildung vollziehen (»Schriftverwendung«). 

Im sechsten bis achten Monat werden dann die noch fehlenden Buchstaben(verbindungen) 
eingeführt. In dieser Phase, teils auch schon früher, werden in sich geschlossene Texte 
gelesen, die sich zunehmend von der Bildstütze lösen. 
Der parallel laufende Schreiblehrgang setzt interessanterweise am einzelnen Buchstaben an, 
ist also synthetisch aufgebaut. Dabei werden die im Leselehrgang eingeführten Buchstaben 
über entsprechende Schwung übungen vorbereitet, um die Bewegung zu lockern und die 
motorischen Grundformen (Welle, Girlande, Kreis usw.) einzuüben. 
In der dritten Woche wird aus den Girlanden das "i« entwickelt, in der fünften Woche aus 
dem Oval das »0« und in der sechsten Woche das »I«, so daß die Kinder nach zwei Monaten 
die ersten Wörter in Schreibschrift schreiben können (»Oli«, »lolli«). Der zeitliche Abstand 
zu den Druckbuchstaben soll eine Verwirrung durch die unterschiedlichen Buchstabenfor­
men verhindern. Im Verlauf des Lehrgangs schließt der Schreibkurs aber immer enger an 
den Leseteil an, um die Syntheseleistung beim Lesen zu unterstützen. Ab Ende des vierten 
Monats »wird der kommunikative Aspekt des Schreibens zunehmend betont. Durch Bildunter­
schriften, das Aud/4hren von >geschriebenen< Malaufgaben und das Herstellen vollständiger Texte 
durch Ausfollen von Lücken soll Schreiben von den Schülern als sinnvolle Tätigkeit eifahren 
werden.« (Lehrerhandbuch S. 105) 

Zwei Thesen der Ganzheitsmethodiker sollten in diesem Abschnitt überprüft 
werden. Die beispielhaft vorgestellte Fibelseite macht deutlich, daß die Einbet­
tung inBildsituationen auch bei kargem Wortbestand eine sinnvolle Verwen­
dung von Schriftwörtern ermöglicht. Das Bild bietet einen Rahmen, nimmt die 
schriftliche Aussage aber nicht vorweg. Ob es gelingt, diese Texte für die Kinder 
»bedeutsam« zu machen, hängt vom methodischen Geschick der Lehrerin ab, 
Fibelbild und -text als Ausgangspunkt für Rollenspiele, als Zusammenfassung für 
Unterrichtsgespräche, als Anlaß für Gruppenaufgaben usw. zu nutzen. Dazu 
finden sich im Lehrerhandbuch Hinweise. Ihre Umsetzung ist aber auf ein 
entsprechendes Repertoire der Lehrerin angewiesen: nicht nur Spielideen, son­
dern Spielerfahrung; nicht nur Gruppentische, sondern auch Material, das selb­
ständig bearbeitet werden kann. 
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5 

ZURÜCK AN DIE PHYSIOLOGISCHE 
FRONT: 

WIE KOMMT DIE SCHRIFT VOM PAPIER INS GEHIRN? 

E ine oft beschworene Stütze der Ganzheitsmethode ist die These, flüssiges 
Lesen setze den Sprung von kleineren zu größeren Wahrnehmungs einheiten 

voraus. 
Fast genau einhundert Jahre ist es her, seit CATTELL50 ein folgenreiches Wahrneh­
mungsexperiment durchführte: Er ließ Schrift über ein Tachistoskop fur etwa ;/,.0 

sec. an die Wand projizieren. Wurden die Buchstaben als zufällige Folge angebo­
ten (z. B.: OEWN; SNRZ; AITG), konnten die Leser anschließend im Schnitt 
4-5 Buchstaben berichten. Handelte es sich aber um sinnvolle Wörter (z. B. aus 
denselben Buchstaben: SEIN; WORT; GANZ), kamen sie auf 12-15 Buch­
staben. 
Dieser Befund wurde durch nachfolgende VersucheS! im wesentlichen bestätigt. 
Man schloß daraus, daß häufig auftretende Wörter an der äußeren Form erkannt 
werden. Die» Wortbild«-Theorie war geboren. Damit stand auch der erste Pfeiler 
der Ganzheitsmethode des Lesenlernens. Der Unterschied zwischen guten und 
schwachen Lesern wurde auf verschieden große Wahrnehmungseinheiten (Wort 
vs. Buchstabe) zurückgeführt. Die Gegenthese: Es geht gar nicht nur um die 
Alternative »globale Wortform« oder »Buchstabenmosaik«, sondern um Unter­
schiede im Lese-Stil. Haben wir es also mit verschiedenen Lesertypen zu tun, dem 
»objektiven« Buchstabentreuen und dem »subjektiven« Sinnorientierten, wie 
MEssMER52 schon um die Jahrhundertwende behauptete? Oder schlagen sich in 
verschiedenen Lesarten unterschiedliche Entwicklungsstufen der Lesefähigkeit 
nieder? 
Die Ganzheitsmethodikerjedenfalls zimmerten sich aus dem Befund der tachisto­
skopischen Untersuchungen ihren zweiten Pfeiler: Werden statt isolierter Wörter 
sinnvolle Sätze kurzzeitig projiziert, können dIe Leser sogar 20-30 Buchstaben, 
also das 5- bis 6fache der zufälligen Buchstabenreihen berichten. 53 Aus diesem 
Ergebnis wurde gefolgert: Lesen ist nicht Entzifferung graphis.cher Details der 
Schrift, sondern Sinn-Entnahme - gesteuert durch den Text- und Bildzusammen­
hang, aber auch durch die aktive Sinnerwartung des Lesers. Unterschiede zwi­
schen schwachen und guten Lesern werden vor diesem Hintergrund unterschied-

~ Einfache Texte zur Hirn- und Sinnes physiologie gibt es kaum. Eine brillante Ausnahme 
bietet E. P. FISCHER »Die Welt im Kopf« (Faude: Konstanz 1985). Für den Laien zugänglich 
ist aber auch R. F. SCHMIDTS »Biomaschine Mensch«. 
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EBENE 2: Transport der Schrift von der Netzhaut ins Hirn 

Die Reaktion der lichtempfindlichen Zellen auf den Textreiz wird über Nerven­
knoten, die sog. »Netzhautganglien«, weitergeleitet. Und zwar sind die 126 Mio. 
Sinneszellen so mit den nachfolgenden 1 Mio. Ganglienzellen verschaltet, daß sie 
vor allem Helligkeitskontraste weitermelden. Schon hier bleibt nicht mehr viel 
übrig von dem vertrauten Schriftbild: Die elektrischen Impulse geben nicht mehr 
eine Kopie, sozusagen ein »Textnegativ« weiter, sondern sie haben schon 
bestimmte Merkmale heraus gefiltert und zugleich verstärkt. 
Durch die Verschaltung der Sehzellen zu größeren Einheiten geht zwar 99% des 
Raster-Details auf der Netzhaut verloren; zugleich aber wird Information gewon­
nen. Denn die Zell-Komplexe reagieren nicht diffus auf Hell und Dunkel: Sie 
werden am stärksten gereizt durch einen punktförmigen Lichtreiz mit dunklem 
Hof (oder umgekehrt)59. Bei Buchstaben ist am ehesten die Kontur, also die 
Grenze zwischen dem schwarzen Buchstabenkörper und dem weißen Papier, 
Anlaß für eine solche Reaktion. Bildlich gesprochen wird also nur der Buchsta­
benumriß weitergemeldet. 

Die Sehnerven übertragen das so konzentrierte Erregungsmuster der Netzhaut 
Punkt für Punkt in die primäre Sehrinde des Großhirns59a• Allerdings ist das hier 
entstehende Erregungsmuster durch die »architektonisch« anders organisierte 
Ordnung der Nervenzellen für uns nicht mehr als »Schriftzug« erkennbar. 60 

Wenn bestimmte Felder der primären Sehrinde ausfallen, kommt es in der 
Umwelt zu entsprechenden, räumlich bestimmbaren ))blinden Flecken«: Beim 
Lesen werden einzelne Textausschnitte nicht wahrgenommen, der Leser läßt 
Wort- oder gar Satzteile aus - und hat das Gefühl, den Text eines nicht ganz 
zurechnungsfähigen Schreibers zu lesen. 
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Sinnesreize - Punkt für Punkt ins Gehirn 
Ein Experiment, das die Punkt:fiir-Punkt-Obertragung von Eindrücken der Sinnesorgane aufbestimmte Regionen 
des Gehirns belegt. Gezeigt ist ein Fischhirn mit den über die Sehnerven angeschlossenen Augen. LiijJt man 
nacheinander aus einer punktformigen Lichtquelle, jeweils an eine andere Stelle, Licht auf die Netzhaut eines 
Fischauges fallen, dann findet man in der korrespondierenden Hirnhälfte mit Hilfe von Mikroelektroden - ebenfalls 
Punkt for Punkt - in entsprechender Weise die dazugehörige Hirnstromaktivität als Belegfor die Registrierung des 
Lichtimpulses. Dies ist ein elektrophysiologisches Experiment . .. 

EBENE 3: Verarbeitung der Schrift in der Sehrinde 

Die Nervenzellen der primären Sehrinde werden aktiv, wenn die ihnen zugeord­
neten Sinneszellen in der Netzhaut durch bestimmte einfache Hell-Dunkel-Kon­
traste gereizt werden. Einige Hirnzellen reagieren auf Punkte, andere auf Linien; 
manche nur auf Linien in einer bestimmten Raumlage oder nur auf Linien einer 
bestimmten Breite bzw. Länge oder auf Winkel. Damit wird die Bedeutung einer 
klaren Schrift mit möglichst eindeutigen Formkontrasten verständlich. Schrift­
zeichen können nicht beliebig erfunden werden, wenn sie gut lesbar sein sollen. 
Buchstabenunterschiede müssen auf die im Gehirn verftigbaren »Muster-Erken­
ner« passen. 
Vor dem Hintergrund unserer Ausgangskontroverse ist das ein verblüffendes 
Ergebnis: Die erste visuelle Verarbeitungseinheit des Gehirns sind weder Buchstaben 
noch Worte oder gar sinnvolle Aussagen, sondern graphische Formelemente. 
Eine ähnliche Spezialisierung findet sich in der sekundären Sehrinde. Hier reagie­
ren einzelne Nervenzellen allerdings nur, wenn auf der unteren Ebene bestimmte 
Zellen gleichzeitig »feuern«, wenn z. B. sowohl ein senkrechter Balken als auch 
ein nach unten geöffneter spitzer Winkel als auch ein nach oben geöffneter spitzer 
Winkel ftir dasselbe Text-Feld »gemeldet« werden. Als Folge dieses primären 
Erregungsmusters wird in der sekundären Sehrinde ein auf »K«-ähnliche Formen 
spezialisiertes Neuron aktiviert. 
Und damit sind wir endlich wieder bei den uns vertrauten Schriftzeichen. Das 
bedeutet nicht, daß diese Nervenzellen eine entsprechende äußere Form hätten. 
Sie werden aber nur dann erregt, wenn jene Formen gegeben sind, die einen 
bestimmten Buchstaben definieren. Bei Verletzungen dieser Hirnfelder können 
wir z. B. Buchstaben nicht mehr formgerecht schreiben. Graphisch ähnliche 
Buchstaben werden beim Lesen verwechselt oder nicht erkannt. 
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. .. im Gegensatz zu den weiteren drei gezeigten, bei denen es sich um biochemis.he Untersuchungen handelt. Erstes 
Bild von links: Belichtet man ein Fischauge in Gänze, stellt man fest, d<YJ die Stoffwechsel-Aktivität (in diesem 
Fall: Verstärkung der Proteinsynthese) in der gesamten dazugehörigen Hirnhälfle als Antwort auf diesen Sinnesreiz 
zugenommen hat. Zweites Bild von links: Li!!3t man nur einen schmalen Lichtbalken in das Fischauge fallen,findet 
sich ein entsprechender Streifen verstärkter Stoffwechsel-Aktivität im Hirn; ebenso, ganz rechts, bei der Belichtung 
mit zwei Lichtbalken. 

EBENE 4: Übersetzung der Schrift in Sprache 

Auf der nächsten Ebene, in den sog_ tertiären oder ))Assoziationsfeldern« sind 
Hör- und Sehrinde eng miteinander verschaltet. Bei Verletzungen dieses Bereichs 
können z. B. einzelne Buchstaben nicht zu der im Wort vorgegebenen Folge 
verknüpft werden. Wohl gelingt der rein visuelle Vergleich verschiedener Buch­
staben, aber sie können nicht mehr lautiert werden. 
An dieser Stelle lohnt es sich, noch einmal zu CATTELLS Ausgangsexperiment 
zurückzukehren. SPERLINC61 konnte nämlich nachweisen, daß auch bei der Dar­
bietung zufälliger Buchstabenfolgen nicht nur 4, sondern bis zu 18 Buchstaben ins 
Gehirn gelangen - auch wenn wir hinterher nur wenige berichten können. 
Welcher Art aber ist der ))erste Eindruck«, in dem die Buchstaben für unseren 
Bericht verftigbar gehalten werden? Und in welcher Form gelangt er in das 
Kurzzeitgedächtnis? 
Im Zustand der ))ikonischen« Speicherung bleibt ein Eindruck nur für wenige 
Zehntelsekunden, in Ausnahmefällen ftir bis zu 5 sec erhalten. Aus dieser 
kontinuierlich ))zerfallenden« Speicherform können einzelne Einheiten nur nach 
gegenständlichen Merkmalen abgerufen werden, z. B. durch die Aufforderung, 
alle roten oder alle großen Buchstaben, die obere oder die linke Reihe zu 
benennen. Eine symbolische Unterscheidung (mur die Zahlen«; micht die 
Buchstaben«) ist dagegen nicht möglich. 

COLTHEART62 deutet SPERLINGS Untersuchungen im Licht weiterer Experimente so: Für eine sehr kurze 
Zeit kann der Netzhauteindruck im Gehirn als eine Art graphisches Modell aufrechterhalten werden. 
Während dieser etwa 500 msec. müssen einzelne Merkmale dieses Eindrucks verschlüsselt werden, um 
weiterhin verfügbar zu sein. Buchstaben können als optische Zeichen » behalten « werden. Diese optische 
Codierung geschieht gleich in der Sehrinde und deshalb schnell; aber die Kapazität dieser Speicherform 
ist auf 4 Einheiten begrenzt. Diese Form des Kurzspeichers ermöglicht eine rasche Lösung· von 
Aufgaben63, in denen Buchstaben gleicher Form verglichen werden müssen (z. B. AI A oder AlM). Um 
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sprachliche Elemente zu höheren Bedeutungseinheiten zusammenzufassen, also 
einen wort- und satzübergreifenden Sinnzusammenhang herzustellen. 
Ein sprachübergreifender Bereich der Großhirnrinde schließlich ist der Stirnlap­
pen. Hier vermutet man das Zentrum der bewußten Steuerung und Kontrolle 
einzelner Aktivitäten, eine dem Menschen vorbehaltene Leistung. Wird dieser 
Bereich verletzt, können weiterhin Buchstaben benannt, Wörter, ja selbst einfa­
che Sätze gelesen werden. Der Leser scheitert aber an komplexeren Sätzen und bei 
der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Text. 
Ein Beispiel sind sog .•• hyperlexische Kinder«. Sie erbringen eine hohe Leseleistung trotz schwacher 
Intelligenz- und Sprachentwicklung, zeigen also das Gegenbild zu den sog. Legasthenikern, den 
erwartungswidrig leseschwachen Schülern. 66 Hyperlexische Kinder können oft schon vor Schulbeginn 
unbekannte Wörter erlesen - aber ihr Sinnverständnis von Texten ist wie jede andere höhere Deutungs­
leistung gleich null . 
Eine erste Zwischenbilanz: 
(1) Der einzelne Buchstabe ist eine wichtige Einheit für die Verarbeitung der 

Schrift im Gehirn. 
(2) Es ist aber tiicht die elementare Einheit. Das sind einfache Formelemente und 

Merkmalskömbinationen. 
(3) Ganze Wörter werden im Regelfall als akustische oder Bedeutungseinheiten, 

nicht aber als graphische Gßstalt wirksam. 
Auch unsere Eingangsfrage läßt sich jetzt genauer beantworten: Fortschritte im 
Lesen lassen sich nicht als Sprung von der kleinen zur großen Wahrnehmungsein­
heit oder von der graphischen zur Bedeutungsebene deuten.66• Vielmehr geht es 
um eine Beschleunigung und bessere Abstimmung des Lesevorgangs, in dem 
visuelle Information und aktive Deutungsleistung des Lesers zusammenwirken. 
Wir werden in Kap . 14 sehen, daß dieses hirn- und sinnesphysiologische Modell 
auch durch Befunde der Wahrnehmungs psychologie und der Leseforschung 
gestützt wird. Fazit: Die Ganzheitsmethode läßt sich nicht mit der Annahme 
rechtfertigen, daß flüssiges Lesen durch den Sprung vom Buchstaben zur graphi­
schen Einheit Wort begünstigt wird. Methodische Praktiken wie der Wortumriß 
als Merkhilfe, z. B. in »Lesenlernen mit Habakuk« (1979), werden damit frag­
würdig.- es sei denn, Kinder könnten Schrift nicht anders wahrnehmen. Diese 
Hypothese wollen wir im folgenden Kapitel untersuchen. 

Gyrus praecentralis (mol.) Gyrus postcentralis (sensor.) 

Muskeln · Körperoberfläche 
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Kinder erwerben ohne formelle Unterweisung die Fähigkeit, selbst sehr ähnliche 
Buchstaben (O/Q) voneinander zu unterscheiden; darüber hinaus sind sie sogar in 
der Lage, Schriftzeichen, Zahlen, Bilder und Kritzeleien als unterschiedliche 
Kategorien graphischer Symbole einzuordnen, wenn man ihnen entsprechende 
Beispiele zum Sortieren gibt. Es scheint, daß die Alltagserfahrung in einer 
schriftgeprägten Umwelt ausreicht, um über die Zeit hinweg eine ziemlich klare 
Vorstellung davon zu entwickeln, welche Art von Zeichen zur »Schrift« gehören 
und was die charakteristischen Merkmale der verschiedenen Schriftzeichen sind­
ohne daB die Kinder (und viele Erwachsene) diese Einsichten sprachlich formulie­
ren könnten. 88 

Solches Wahrnehmungslernen kennen wir aus vielen Bereichen. Es handelt sich 
um eine Gruppierung von Beispielen unter dem Gesichtspunkt minimaler Kon­
traste in verschiedenen Situationen. Die methodische Wendung dieses Prinzips 
findet sich in Lernangeboten wie den folgenden: naives Spielen mit Buchstaben­
würfeln und Stempeln; aufmerksam machen auf gleiche Buchstaben: »Das ist 
derselbe Buchstabe wie am Anfang deines Namens«; selbständiges Kritzeln von 
Buchstaben und ähnlichen Formen; Nachmalen von Schrift usw. Dies sind 
Dinge, die Kinder gerne von selbsttun, wenn sie über das entsprechende Material 
verfUgen und nicht auf bestimmte ))Aufgaben« verpflichtet werden. 
Entgegen dem streng ganzheitlichen Ansatz sollte außerdem die Gliederung des 
Wortes in Buchstaben am Schulanfang nicht aufgeschoben, sondern systematisch 
gefordert werden. Hinweise auf die Bedeutung von Zeichen eröffnen die Einsicht 
in die Funktion von Formunterschieden (Löwe/Möwe; Hase/Hose/Rose usw.) 
Das Zuordnen von Buchstaben in verschiedenen Schrifttypen (Zeitung, Pro­
spekte usw.) hilft, die charakteristischen Merkmale einzuprägen und unwesentli­
che Unterschiede zu vernachlässigen. 88. 

Auch Kinder nehmen das Wort also nicht als graphische ))Ganzheit« wahr. Aber 
wie steht es mit dem Schreiben? Zumindest in der verbundenen Schreibschrift 
erscheint das Wort ja als eine deutlich abgegrenzte Einheit. Diesem Problem 
wenden wir uns im nächsten Kapitel zu. 
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Auch unsere Graphologen wissen Erstaunliches über die Vielfalt und individuelle Ausge­
prägtheit der Handschrift zu berichten. Der französische Graphologe CREPIEUX stellte 
bereits vor 100 Jahren - auch bei Kindern - ausgeprägte Eigentümlichkeiten der individuel­
len Schrift fest. Er »legte (. . .) den Schreibern ein anderes Mal eine große Anzahl von Buchstaben 
(meist etwa JOO) vor, unter die 4-6 Buchstaben des Schreibers gemischt waren. Der betriff ende 
Beobachter erhielt den Auftrag, die eigenen Buchstaben herauszufinden. Dieses Experiment gelang in 
allen Fällen. Es zeigte, daß selbst in den Nuancen individuelle Merkmale vorhanden sind, die von 
demjenigen, der das Merkmal aus der Erfahrung sicher kennt, auch sofort ermittelt werden können. 
( . .) Crepieux-jamin errechnete zum Beispiel, daß die Ziffer 1, die ja nur aus einem Aufstrich und 
einem Abstrich besteht, bei einer Berücksichtigung und Kombination aller möglichen Merkmale mehr 
als 857-Sextillionen Variationen umfassen kann (die genaue Zahl lautet: 857560950925227457 
643187200). Das heißt also mit anderen Worten, daß genauso oft ein anderer Schreiber erkennbar 
ist. «91 

Die Kultivierung dieser Möglichkeiten bis hin zur Ästhetik der östlichen Schreibkunst 
scheint bei uns verkommen. Schrift wird zum bloßen Gebrauchsgegenstand. 

Handschrift unter dem doppelten Anspruch von Lesbarkeit und Flüssigkeit: Das 
klingt selbstverständlich und macht in der Praxis doch so viel Schwierigkeiten. 
Den Theoretikern gar dienen diese Stichworte schon seit Anfang des Jahrhun­
derts als Banner in didaktischen Fehden. 92 In vielfältigen Kombinationen polarisie­
ren SIe 

Bewegung und Form, 
Wort(ganzheit) und einzelne Buchstaben/Formelemente, 
Schrift als Kommunikationsmittel für Inhalte oder als Persönlichkeitsbildung 
und -ausdruck, 
Druckschrift oder Schreibschrift, 
verbindliche Ausgangsschrift mit nachträglicher individueller Variation oder 
Zielalphabet als Orientierung für eine zureichende Vergleichbarkeit. 

Die anscheinend beliebige Verknüpfbarkeit der verschiedenen Merkmale in 
Unterrichtskonzeptionen spricht gegen die Hoffnung, eine von ihnen habe den 
Stein der Weisen gefunden. Die Jahreszahlen der Publikationen machen überdies 
deutlich, daß auch jahrzehntelange Diskussionen und praktische Versuche die 
Kontroversen nicht haben auflösen können. Insofern geht es nicht nur um 
historische Reminiszenzen, sondern um aktuelle Probleme. 

Die Hirnforschung lehrt, daß Einzelform und Bewegungsfluß von verschiedenen Zonen des schreibmo­
torischen Zentrums kontrolliert werden. 93 Während die Formklarheit durch eine koordinierte Aktivie­
rung der primären motorischen Zonen und der sekundären Sehrinde gesichert wird, ist die flüssige 
Bewegung auf die Verknüpfung einzelner Bewegungsimpulse zu »Bewegungsmelodien« angewiesen. 
Solche automatischen Muster sind in frühen Stadien der Evolution instinktgebunden. Bei den höheren 
Tieren können sie durch Dressur aufgebaut werden. Der hohe Anteil von Nervenzellen in den 
sekundären und tertiären motorischen Zonen befahigt den Menschen zum Erlernen 30 komplexer 
Tätigkeiten wie Klavierspielen oder Schreiben. Verletzungen dieses Bereichs beeinträchtigen die 
»Geschicklichkeit« bei motorischen Aufgaben. 
Die Folge: Bewegungen werden bewußt, angestrengt, starr und in ihrem Ablauf unveränderlich. Beim 
Schreiben geht die Ordnung der Buchstaben oder Wortteile verloren, so wie beim Sprechen nicht die 
Bildung eines einzelnen Lautes, sondern der Übergang in der Lautfolge (z. B. von einer Silbe zur 
nächsten) zum Problem wird. Oder aber ein Wort wird immer wieder geschrieben. 

))Schönschreiben« als Übung der Bewegungsmelodie ist also notwendig, wenn 
das Gehirn durch Automatisierung des Schreibvorgangs entlastet werden soll, 
damit sich die Aufmerksamkeit auf den Inhalt konzentrieren kann. Auf eine 
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- Perfektion in der Wiedergabe standardisierter Formen oder Entwicklung eines 
unverwechselbaren persönlichen Stils - belanglos. Für rasche Notizen im Alltag 
wäre es doch wohl sinnvoller, eine handliche Kurzschrift zu erlernen. Ökonomie 
und Standardisierung sind Trumpf. Kein Wunder, daß mancher den Untergang 
unserer Kultur hinter der Schultüre wittert: Taschenrechner statt kleinem und 
großen 1 X 1; Schreibmaschine statt Handschrift; Kopieren statt lesen. 
Wie so oft in der Pädagogik leidet auch diese Diskussion unter falschen Fronten. 
Handschrift als individueller Ausdruck - rechtlich als Unterschrift; ästhetisch im 
Fotoalbum; sozial-interaktiv in der Stellenbewerbung oder im Liebesbrief - hat 
genauso wenig mit Schönschreibdrill zu tun wie Maschinen- oder Kurzschrift mit 
Verarmung der Persönlichkeit oder dem Niedergang der Kultur. Die Frage nach 
dem WIE des Schreibens stellt sich sowieso nur nachgeordnet. OB und WOZU 
wir schreiben wollen, also die FUNKTION der SCHRIFT ist jeweils vorweg zu 
klären. 

Der Gebrauchswert der Schrift und der jeweilige Verwendungszweck sollten die 
Schriftart und ihre Vermittlung an die Kinder bestimmen. Eine erste Antwort auf 
diese Frage geben die Kinder selbst: Ihnen macht Schreiben Spaß. Viele finden 
ihren Zugang zur Schrift eher über das Produzieren und aktive Probieren als über 
die Rezeption, das Lesen98. Unsere Lehrgänge aber verfahren genau anders­
herum: Lesen gilt als leichter, und die Eigenaktivität des Kindes wird dem 
Erlernen des fertigen Systems nachgeordnet. 
Aber schon 1- bis 2-jährige Kinder kritzeln gern auf Papier. Diese »Spuren« sind 
ungerichtet; sie folgen keinem Plan, halten sich an keine vorgegebenen Grund­
muster. Trotzdem: Kinder kritzeln nicht nur aus Bewegungslust, sondern aus 
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und durch Selbstkorrektur , wichtige Fortschritte in der Annäherung ihrer indivi­
duellen an die gebräuchliche Schrift machten. So nahm beispielsweise die Zahl 
falscher Buchstabenformen erheblich ab. Man mußte ihnen nur geeignetes 
Material und»Schriftmodelle« in ihrer Umwelt zur Verftigung stellen. 
Diese entwicklungs psychologischen Befunde sind unter zwei Gesichtspunkten 
bedeutsam: Sie z~igen, daß Kinder unter geeigneten Bedingungen (Zeit, Mate­
rial, Vorbilder) ihre Schrift probehandelnd selbst entwickeln können. Sie machen 
aber darüber hinaus deutlich, 'daß es dabei nicht nur um eine Entwicklung der 
Feinmotorik und der Koordination von Auge und Hand geht: Kognitive V orstel­
lungen von der Funktion und dem Aufbau der Schriftzeichen bestimmen diese 
Entwicklung maßgeblich. 

Reisepqß 
(ausgestellt von Benni) 

MASS10S hat als Beobachtungshilfe folgende idealtypische, also nicht fur jedes Kind zwingende Schritt­
folge der Schreibentwicklung aus tatsächlichen Beispielen rekonstruiert: 

Kritzeln 
- verbundene Zickzack-Linie 
- Folge wiederkehrender Formen 

Einzelzeichen 
- erfundene, buchstabenähnliche Formen 
- Standardformen und erfundene Zeichen 
- durchgängiges Einhalten erkennbarer Buchstabenformen 

Wörter 
- beliebige Folge einzelner Zeichen 
- nachgespurte Vorlage (» Übermalen«) 
- Abschreiben mit Veränderung der Buchstabenform oder Zeichenfolge 
- erfolgreiches Abschreiben 
- Fehler beim Schreiben ohne Vorlage 
- erfolgreiches Schreiben aus dem Gedächtnis 

Sätze 
- erfundene Rechtschreibung von Wortgruppen 
- Wortfolgen ohne Zwischenräume in Zeilenrichtung 
- Zeilenrichtung und Wortzwischenräume gewahrt 
- mehrzeilige Sätze mit Rechts-Links-Sprung am Zeilenende. 

59 





In den letztenfonfWochen werden die Buchstaben und ihre Verbindung zu Wörtern in Sätzen 
geübt. Methodische Hilfen sind vor allem das Nachspuren von Vorgaben und c;las schrittweise 
Aufbauen aus Grundformen (F, Fi; Fil, Film) 

8. Monat Gegen Ende des 1. Schuljahres beginnen Unterrichtseinheiten zur Rechtschreibung. Dabei geht es 
nicht um Regeln oder bestimmte Rechtschreibmuster, sondern um Techniken der Selbststeue­
rung und -kontrolle (z. B. silbenweise Sprechsteuerung des Schreibablaufs; Nachschlagen statt 
Raten). 

Der CVK-Schreiblehrgang zeichnet sich also durch eine enge Verbindung zum 
Lesenlernen auslOS. Zum zweiten bezieht er alle drei Aktivitäten des Schreibens 
ein: Texte verfassen; Handschrift; Rechtschreibung. 

Offen ist noch die Frage nach dem Schreibmaterial und Schreibwerkzeug109. 

Jahrelang bewegte der Kampf um Tafel und Heft, Bleistift oder Füller die 
Gemüter. Heute scheint dies eine Randfrage. Die ForschungllO ist karg, im 
wesentlichen an einem Institut gewonnen. Ihr bisheriges Ergebnis: Tafel und 
Griffel wirken sich am Schulanfang sowohl auf die Bewegurtgsentwicklung als 
auch auf die Formentwicklung der Handschrift günstig aus. 

Im einzelnen werden folgende Befunde berichtet11L 

- Die Bremsung des Schreibtempos "begünstigt die willentliche Steuerung und Koordination der 
kindlichen Schreibbewegung« . 

- Die langsame Formwiedergabe »ermöglicht eine prägnante, detaillierte Primär-Programmierung der 
Elemente des Bewegungsvollzuges«, stabilisiert also die Formklarheit der Buchstaben. 

- Weniger Schreibunterbrechungen 'machen »die Bewegung insgesamt flüssiger«, obwohl die Kinder 
langsamer schreiben. 

- Der niedrigere Schreibdruck verringert die »Gefahr des Ausbrechens aus der intendierten Form ( ... ), 
so daß auch weniger Anstrengung beim Schreiben aufgewandt werden muß«. 

- Der »rhythmische Wechsel der Druckhöhe der Tafelkinder ( . .. ), die geringere Häufigkeit sowohl von 
Druckstockungen als auch von affektiven Druckentgleisungen« werden als Zeichen einer geringeren 
psychischen Spannung gedeutet. 

- »Der optische Gesamteindruck der Griffelschrift wird von erfahrenen Grundschullehrern günstiger 
beurteilt als bei der Bleistiftschrift. « 

Es ist typisch für den Zustand der Forschung zum Schrifterwerb, daß so 
grundlegende Fragen wie die Wahl des Schreibmaterials und des Schreibwerk­
zeugs nur am Rande erforscht werden. Zu befürchten ist auf der anderen Seite, 
daß die berichteten vorläufigen Ergebnisse gar nicht beachtet oder aber Anlaß für 
einen neuen Glaubenskrieg werden. Dabei wäre es sinnvoll, Lehrer über die 
möglichen Vorzüge und Risiken verschiedener Verfahren und Materialien zu 
informieren - und gleichzeitig im Klassenzimmer ein vielseitigeres Angebot an 
Schreibwerkzeugen zur Verfügung zu halten. 
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Daß es in diesem Bereich einen »wahren Weg« zur Schrift gibt, ist genauso 
unwahrscheinlich wie bei anderen Fragen. Warum sollte man nicht den Kindern 
selbst die Möglichkeit des Ausprobierens geben? Daß man auf der Tafel auswi­
schen kann, i~t ein großer Vorteil für die Übungsphase. Daß die Schrift auf dem 
Papier »feststeht«, ist wichtig für die Aufbewahrung von Texten. Daß man mit 
der Schreibmaschine und Matritze vervielfaltigen kann, spricht in anderen Situa­
tionen für dieses Instrument. Weniger Dogmatik steht uns auch in technischen 
Fragen an, wenn es darum geht, den Schreibbedürfnissen und -fahigkeiten des 
einzelnen Kindes gerecht zu werden. 

~, , 
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EINZELHEITLICHE METHODEN 



8 

VON DER BILDERSCHRIFT ZUM 
ALPHABET 

EIN KULTURGESCHICHTLICHER KOMPAKTKURS 

i n der Ontogenese wiederholt sich die Phylogenese« - so formulierten die Biologen 
» 

MÜLLER und HAECKEL vor 120 Jahren ihr » biogenetisches Grundgesetz«. Nach 
dieser Theorie macht jedes Lebewesen in seiner individuellen Entwicklung noch 
einmal die Evolution seiner Art durch. 

50 finden sich angeblich in der Körperentwicklung des Kindes Erwachsenenformen früherer Arten als 
Durchgangsstadium wieder, z. B. die »Kiemen« bei 5äugetier- und Vogel-Embryos, die als Relikte aus 
der Zeit gelten, als das Leben noch auf die Meere beschränkt war. Auch wenn das biogenetische 
Grundgesetz in dieser allgemeinen Form nicht mehr haltbar ist112, hat es die Phantasie von Forschern 
immer wieder angeregt, Eigenschaften und Verhaltensweisen von Kindern in Parallele zur Menschheits­
geschichte zu deuten. 

Psychologen haben versucht, die angebliche Wiederholung der biologischen 
Entwicklung durchjedes Individuum auf das soziale Lernen zu übertragen. Um 
die Jahrhundertwende erklärte z. B. der Amerikaner HALL die Persönlichkeitsent­
wicklung des Kindes als Nachvollzug früher Epochen der Menschheitsge­
schichte: das kindliche Spiel als kulturgeschichtlicher Kompaktkurs - vom 
Wasserplantschen über das Baumklettern zu den Jäger- und Sammlerphasen und 
so fort113• 

Passender erscheint das Modell für die Sprachentwicklung. Vermutlich hat sich 
unsere Sprache im Verlauf von rund 200000 Jahren über dieselben Stufen hinweg 
entwickelt, wie wir sie bei kleinen Kindern beobachten können: 
- zunächst bloße »Zustandsäußerungen« des Behagens, der Angst usw.; 

dann sozial gerichtete, aber informationsarme »Signale«, die lediglich Auf­
merksamkeit wecken, aber keine spezifische Botschaft mitteilen; 
über »Lautmalereien«, also eine Art akustischer BIldersprache (Muh; Wau­
wau; Tuff-tuff), die uns noch im Klang einiger Wörter unserer heutigen 
Sprache begegnen (zischen, dumpf, u. a.); 
hin zur Vereinbarung willkürlicher Lautfolgen für bestimmte Gegenstände, 
Tätigkeiten usw.; 
und schließlich deren schriftliche Verschlüsselung. 

Bisher hat man aber die Entwicklung von Kindern und ihre je besondere 
Lerngeschichte nicht befriedigend in einem solchen Bezugsrahmen deuten kön­
nen. Das gilt auch für das Lesen und Schreiben, obwohl es auch beim Schrifter­
werb einige interessante Parallelen gibt. 114 

~ Von den Büchern zur Geschichte der Schriftentwicklung ist das Taschenbuch von 
CLAIBORNE (1978) nicht nur das preiswerteste, sondern auch das vielseitigste, in dem auch 
die sozialen und technischen Aspekte in attraktiver Form dargestellt werden. 
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Wie gesagt: Nicht alle Kinder durchlaufen diese Entwicklung, und keine Stufe ist 
zwingend. Man kann Vorstufen des Alphabets wie Bilderschrift oder Silben­
schrift aber auch dann pädagogisch nutzen, wenn sie nicht bei allen Kindern und 
nicht in einer bestimmten Reihenfolge auftreten. 
Für das Schreibenlernen hat z. B. KUHLMANNl15 eine historisch-genetische 
Methode entwickelt, die mit einer Bilderschrift beginnt und über das Druck­
schreiben zur verbundenen Handschrift fUhrt. Aus der Bilder- und Zeichenschrift 

Symho/~ombl'na4io~ mit, de.r- ße~elA.J.IA"~: 

Der Jvn.ge rennt den ßer~ hi..,~.,ier. 
Die Besonderheiten verschiedener Schriftsysteme und ihre Entsprechung im 
kindlichen Schrifterwerb zu kennen ist für die Lehrerin vor allem deshalb 
wichtig, damit sie entsprechende Ansätze bei einzelnen Schülern deuten und für 
den Unterricht fruchtbar anwenden kann. 
In der heutigen Grundschule werden Rechnen und Lesen/Schreiben als getrennte 
Fächer unterrichtet. Kulturgeschichtlich hat sich aber die Schrift in einem engen 
Zusammenhang mit dem Bedürfnis entwickelt, Mengen und Daten festzuhalten: 
Kalender, Grundbücher, Schuldscheine, Buchhaltung und Steuerverzeichnisse 
gehören zu den ersten Schriftdokumenten. 117 

"Der prähistorische Mensch hatte selten Anlaß, Dinge zu zählen, wie wir an seinen heute lebenden Verwandten, 
den steinzeitlichen Volksstämmen Australiens, Neu-Guineas und Brasiliens erkennen können. Viele haben keinen 
Namenfor die Zahlen über 2 oder 3. Ein Grund dafor ist ohne Zweifel, daß sie in kleinen Familieneinheiten leben 
und nur wenige Besitztümer haben . . . 
Als die Gletscher vor 10000 Jahren zurückgingen und das Klima sich änderte, zogen die Menschen, die bis dahin 
nomadische Steinzeitjäger gewesen waren, nach und nach in die Täler des Nil, des Tigris und Euphrat und wurden 
Ackerbauern. Damit stand jeder Bauer vor dem Problem, Tages- und Jahreszeiten zu folgen . Er mußte wissen, 
wann er pflanzen mußte, wieviel Korn er zum Essen brauchte und wieviel er lagern ml!flte, wann er die Abgaben zu 
bezahlen hatte und wie 'er seinen Söhnen einen gerechten Anteil des Landes vererben konnte . All diese Folgen der 
Zivilisation machten es nötig, Zahlen zu benennen und die primitiven Begriffe von leinS< und 'viele, zu 
erweitern . «118 

DIE TÄFELCHEN DER SCHREIBER, DIE IN TROIAS FEUER HÄRTETEN. ÜBERLIEFERN DIE 

BUCHFÜHRUNG DES PALASTS, GETREIDE, KRÜGE, WAFFEN, GEFANGENE. FÜR 

SCHMERZ, GLÜCK, LIEBE GIBT ES KEINE ZEICHEN. DAS KOMMT MIR WIE EIN 

AUSGESUCHTES UNGLÜCK VOR. 

CHRISTA WOLF. KASSANDRA 

Es genügte aber nicht, Mengen und Daten zu benennen. Man _mußte diese Daten 
auch aufbewahren und über immer größere Entfernungen anderen mitteilen 
können. Denn der Übergang von Jagd und primitiver Sammeltätigkeit zum 
Ackerbau veränderte das gesamte Leben der Menschenl19: 

» ... nach der einen Seite verhältnismi:ijJig umfassende Zusammenschlüsse über Familie, Stamm zum Volk in der 
Form. des Staates (Integration), nach der anderen Seite ein entsprechend hoher Grad der Aufgliederung und 
Arbeitsteilung (Differentiation). Ein auf Religion beruhender Sitten- und Moralkodex und das - im allgemeinen 
ebenfalls aus dem Bereich des Sakralen stammende - Recht müssen ein Mindestmaß an gesellschaftlicher Ordnung 
gewährleisten. « 
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Bildliehe Darstellungen von Gegenständen (z. B. von Tieren), von Tätigkeiten 
und Situationen (z. B. Jagden) gibt es schon in der Altsteinzeit. Die Höhlenmale­
reien in Spanien und Frankreich sind ungefähr 30000 bis 40000 Jahre alt. Aus der 
Verknüpfung solcher Bilder ließ sich eine Schrift entwickeln, in der der Aus­
tausch oder die Umstellung der Einzelbilder die Bedeutung der Aussage verän­
dert. Damit konnten Gedanken gegenständlich festgehalten und anderen zugäng­
lich gemacht werden. 

Eine solche Bilderschrift haben z. B. die Dakota-Indianer 120 noch Ende des vorigen Jahrhunderts in den 
Verhandlungen mit der US-Regierung verwendet. Kinder notieren auf genau diese Weise Zahlenmen­
gen: Sie bilden den betreffenden Gegenstand so oft ab, bis die geforderte Zahl vorhanden ist. Eine solche 
Bilderschrift hat den großen Vorteil, daß sie Bedeutungen konkret abbildet, so daß sie für Dritte 
unmittelbar zugänglich sind. Auf der anderen Seite sind solche Bild-Kombinationen oft mehrdeutig. 

Die Bilderschrift leidet neben einer gewissen Unschärfe auch an ihrer Unhand­
lichkeit. Das ftihrt zu einer Stilisierung der Bilder zu Piktogrammen121 . Mit 
zunehmender Stilisierung und mit wachsender geographischer Verbreitung der 
Bildzeichen wurde es notwendig, ihre Gestalt und ihre Bedeutung verbindlich 
festzulegen. Auch mußteihre Bedeutung über den unmittelbaren Gegenstands­
bezug hinaus erweitert werden, um Eigenschaften (maß«, »schön«) und 
abstrakte Vorstellungen (»Liebe«, »Zeit«) ausdrücken zu können122. So bedeutet 
in den ägyptischen Hieroglyphen (um 3000 v. Chr.) das Zeichen ftir »Schwalbe« 
zugleich die Eigenschaft »groß«. Auch lassen sich die Zeichen zu neuen Bedeu­
tungseinheiten kombinieren (z. B. im heutigen Chinesisch: »Mund« + »Tür« = 
»sich erkundigen«). 

Im Zahl-Bereich kann man diese Entwicklung gut verfolgen123. Striche (»Stek­
ken«) oder Kreise (»Kugeln«) sind Beispiele ftir solche Zeichen, die eine Bedeu­
tung noch analog abbilden, also entschlüsselt werden können, wenn man nur die 
Kodierungs-Dimension kennt: Man braucht die Bedeutung einzelner Zeichen 
nicht gesondert zu lernen. III heißt »drei«, 0000000 heißt »sieben«. 
Solche »Strichlisten« gibt es in vielen Formen: als Knotenschnüre bei den Inkas 
(um 1500 n. Chr.), als Schnitte ins »Kerbholz« vermutlich schon beim Cro­
Magnon Menschen (ca. 30000 v. Chr.) oder als Griffeleindruck in die Tontäfel­
chen der Sumerer (5000--3000) v. Chr. 

Auch die von SINCLAIR untersuchten Vorschulkinder verwenden solche Strich­
oder Kreissymbole auf der zweiten Stufe ihrer Niederschrift von Mengen, 
nachdem sie auf der ersten Stufe nur die Art des Gegenstandes oder seine Menge 
bildhaft dargestellt haben. 

Einen Fortschritt hin zur Vereinfachung und Abstraktion bedeutete die Einftih­
rung eines eigenen Zeichens ftir den Fünfer, der z. B. bei den Mayas und Römern 
nachweisbar ist. 
Der Gegenstandsbezug der Zeichen ging völlig verloren auf der Ebene der 
arabischen Ziffern (11. Jh.). Sie hatten sich aus indischen Vorformen (300 v. 
Chr.-900 n. Chr.) entwickelt und wurden im 15./16. Jahrhundert in Europa 
übernommen. Im Grunde arbeiten wir also im Zahlbereich bis heute mit einer 
Ideenschrift: willkürlich vereinbarte Zeichen, die jeweils für einen Begriff stehen, 
im konkreten Fall ftir eine Mengenangabe. 
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Wir können Zahlen auch lautschriftlich ausdrücken als »drei«, »siebzehn« usw. 
Der Vorteil der Ziffern ist aber der einer jeden Ideen- und Begriffsschrift: Wir 
können uns unabhängig von der jeweils gesprochenen »Mundart« über die 
Landesgrenzen hinweg verständigen. Die Gleichung 5 + 5 = ? kann jeder 
Europäer lesen; aber die Deutschen schreiben »zehn«, die Norweger »ti« und die 
Spanier »diez«. Als Ziffer stündejedes Mal eine »10«. Wegen der Anbindung an 
die gesprochene Lautfolge sieht der geschriebene Zahlname graphisch aber 
jeweils anders aus. 

Damit ist eine Problematik der Lautschrift benannt, die in verschiedenen natio­
nalsprachlichen Entwicklungen veranschaulicht werden kann. Im deutschen 
Sprachraum setzte sich die Vereinheitlichung der Lautsprache im 16. Jahrhundert 
durchl24: 

,,] edenfalls war der psychologische Zustand der Deutschen nach Einfohrung der Bibelübersetzung und vieler anderer 
Druckschriften der, dqß kein einziger deutscher Volksstamm seine Mundart in dieser Schriftsprache wiedeifand, daß 
dagegen jedermann, der lesen gelernt hatte, die neue Schriftsprache mit den Augen verstand und sich bemühte, sich in 
dieser Schriftsprache überall in Deutschland von Mund zu Mund verständlich zu machen.« 

In China hat der Vorteil einer Begriffsschrift, die nicht ans Lautliche gebunden ist, 
lange die Einführung der Lautschrift verzögert. 125 Für ein Land, in dem viele sehr 
unterschiedliche Dialekte gesprochen werden, ist die gemeinsame Schrift die 
einzige sprachliche Klammer: Jeder kann die Zeichen verstehen, obwohl er den 
gemeinten Begriff unterschiedlich ausspricht. Auf der anderen Seite stellt eine 
Begriffsschrift hohe Anforderungen an das Gedächtnis: Der japanische Grund­
schüler muß in vier Jahren immerhin fast 1000 verschiedene Zeichen Kanji lernen. 
Demgegenüber kann der deutsche Grundschüler mit etwa 40 Zeichen alle Wörter 
lesen, sofern sie nur zu seinem passiven Wortschatz gehören; der aber liegt meist 
bei mehreren tausend Wörtern. Der Aufwand, für jedes Wort ein neues Zeichen 
lernen zu müssen, erschwert es, die Lese- und Schreibfähigkeit zu verbreiten. 
Lautschriften kommen mit viel weniger graphischen Zeichen aus, indem sie an 
einem Schatz anknüpfen, denjeder aus seiner Kindheit mitbringt: der gesproche­
nen Sprache. 

Im Chinesischen ist die Situation grundsätzlich komplizierter als in denindo-germanischen 
Sprachen. Schon das gesprochene Chinesisch besteht nur aus einsilbigen Wörtern. Nun 
kann die menschliche Lautartikulation nicht beliebig viele Silben produzieren, die unser 
Gehör noch sicher unterscheidet. Die Chinesen benutzen 400-900. Da der Wortschatz einer 
voll entwickelten Sprache leicht 50000 bis 100000 Begriffe umfaßt, muß jedes »Sprech­
wort« notgedrungen mehrere »Denkworte« abbilden (die auch uns vertrauten »Teekessel­
chen « wie (Tür-/Königs-) Schloß, Hahn usw.) Im Einzelfall können das im Chinesischen bis 
zu 38 Bedeutungen pro Wort sein. Beim Sprechen helfen neben dem Sinnzusammenhang 4 
unterschiedliche Tonhöhen, Mißverständnisse zu vermeiden. Beim Schreiben werden die 
2000 bis 3000 Grundzeichen durch Zeichen-Kombinationen näher definiert, die unseren 
zusammengesetzten Wörtern entsprechen (Acker-Bauer/Vogel-Bauer; Noten-Bank/Park­
Bank; usw.): 
»Nehmen wir zum Beispiel das Piktogrammfor fang(, das eine Reihe von Bedeutungen hat, darunter 
>Strq/Je( und >Erkundigungen einziehen ( . Wenn wir dem Phonogramm das Ideogramm des Gedankens 
>Erde( beifUgen, deuten wir an, daß in diesem Fall fang(, >Straße( bedeutet; geben wir statt dessen das 
Ideogramm >Wörter< bei, erhalten wir >Erkundigungen einziehen<((126. 
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Trotz der offenkundigen Unterschiede zur alphabetischen Schrift gibt es Autor~n, 127 die 
von der grundlegenden Logik des Schriftaufbaus her Ahnlichkeiten behaupten. LEONG 
vergleicht die jeweils etwa 5 »Striche« der einzelnen Zeichen in ihrer Funktion mit 
Buchstaben, die 3500 bis 7000 Zeichen mit Silben und deren Kombination zu Zweier- oder 
Dreiergruppen mit unserem Wort. POPE kommt bei ihrer Untersuchung des Lese- und 
Schreibunterrichts der chinesischen Grundschulen ebenfalls zu dem Schluß, daß die Lern­
schwierigkeiten zumindest formal Ahnlichkeit mit den typischen Fehlern westlicher Schul­
anfänger haben. Dennoch ist nicht zu übersehen, daß das Lernziel: 3000 Zeichen bis zum 
Ende der Grundschulzeit, Anforderungen an die Merk- und Schreibfähigkeit stellt, die 
unseren Kindern durch die Lautschrift erspart bleiben, sofern sie nicht nach einer konse­
quent ganzheitlichen Methode lesen und schreiben lernen müssen. 

Der Übergang von der Bilder- und Begriffsschrift zur Lautschrift ging in mehreren 
Etappen und gleitend vor sich128: 

Wie heute die Chinesen kombinierten schon die Sumerer Morpheme, also 
bedeutungstragende Wortstämme, Vor- und Nachsilben, zu neuen Wörtern. In 
der sumerischen Keilschrift (2500 v. Chr.) steht das Bild aber nicht mehr nur tur 
den Gegenstand, sondern auch fur den Klang des Wortes. Dieses sog. Rebusprin­
zip wenden wir heute noch in Rätseln an: Das Bild fUr » Uhr« und das Bild fUr ein 
»Laub «-Blatt ergeben zusammen das gleich klingende» Urlaub«. Mit zunehmen­
der Abstraktion der Schrift kommt man zu Zeichen fur bedeutungslose Silben; 
übertragen auf unsere Sprache: »Reh« + (gen) = »Regen«. Damit ist der 
entscheidende Schritt getan: Die Schrift wird über die Silbe an lautliche Merkmale 
der Sprache angebunden, die Bedeutung des Begriffs ist unerheblich fur die 
graphische Form. Reine Silbenschriften finden wir um 2000 in Byblos (ca. 80 
Zeichen) und in Kreta. Zwei japanische Schriften, das Katakana und das Hira­
gana, sind auch heute noch nach diesem Prinzip aufgebaut (Kap. 20). 
Im phönizischen Alphabet gibt es nur noch Zeichen fur 22 Konsonanten. Vokale 
werden wie in der heute gängigen Form des Hebräischen nicht abgebildet, d. h. 
Wörter wie Riese/Rose/Rosa im Deutschen würden alle gleich geschrieben. Erst 
das griechische Alphabet (800 bis 900 v. Chr.) bildet auch die Unterschiede 
zwischen den Selbstlauten ab, wie wir es von unserer heutigen Schrift gewohnt 
sind. 
Der Weg von der Bilderschrift über die Ideen-Schrift zur Silben-Schrift und 
schließlich zum Alphabet hat lange gedauert. 129 BAER130 weist daraufhin, daß sich 
die Menschen während der letzten 1 Million Jahre ihrer Geschichte rund 
750000 Jahre durch Lall-Laute und nicht-sprachliche Zeichen (Gestik, Mimik) 
verständigt haben; 
200000 Jahre zur Entwicklung der mündlichen Sprache gebraucht und sich mit 
ihr als wesentlichem Mittel der Verständigung begnügt haben; 
5000 Jahre fur die Entwicklung der Schrift aufgewandt haben und erst seit 
100 Jahren in der Breite (»Volksschule«) über dieses Mittel verfUgen. 
Für die schleppenden ersten Schritte machen die Biologen die langsame Entwick­
lung unseres Gehirns verantwortlich. Für Verzögerungen und Beschleunigungen 
auf den letzten Stufen sind gesellschaftliche Bedingungen zentral: wirtschaftliche 
Anforderungen wie Buchhaltung und Warenverkehr über größere Entfernun­
gen; wachsende Leistungsanforderungen am Arbeitsplatz; Aufklärung und 
Demokratisierung. Ebenso wichtig wurde die technische Entwicklung: Erfin­
dung des Buchdrucks; Verbilligung von Texten durch maschinelle Herstellung. 
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Vor diesem Hintergrund sollten wir dem Zeitbedarf und den Umwegen 
von Kindern auf dem Weg zur Schrift mit mehr Respekt und Verständnis 
begegnen, als unsere 9-Monate-Lehrgänge gemeinhin erlauben131 : 

» Wir, die wir den Arbeitsertrag ungezählter Generationen gerade auf diesem 
Gebiet schon im ersten Schuljahr uns aneignen, sind zu leicht geneigt, die geistigen 
Grcfttaten jener Unbekannten zu unterschätzen, die die ersten Schritte auf dem 
Weg aus eigener Kraft tun mußten. « 

Wie schwierig es für den Schulanfänger ist, die Bedeutung der Buchstaben als 
willkürlichen Zeichen für Laute zu begreifen, kann der Schriftkundige kaum mehr 
nachvollziehen. Die Kernprobleme: Weder hat die Schriftzeichenfolge einen 
»bildlichen« Bezug zur Bedeutung des Wortes, noch gibt es formale Parallelen 
zwischen dem Aufbau der Buchstaben einerseits und der Ähnlichkeit von Lauten 
andererseits. 

. .. IN DEN UNTERIÜCHTSSTUNDEN MACHTE HElD! D!E KURZWEILIGSTEN SACHEN. 

DIE BUCHSTABEN BRACHTE ES IMMER DURCHEINANDER UND KONNTE SIE NIE 

KENNENLERNEN . WENN DER·HERR KANDIDAT IM ERKLÄREN UND BESCHREffiEN IHRER 

FORMEN WAR, UM SIE IHM ANSCHAULICHER ZU MACHEN UND ALS VERGLEICH ETWA 

VON EINEM HÖRNCHEN ODER EINEM SCHNABEL DABEI SPRACH, RIEF ES AUF EINMAL 

VOLL FREUI'E AUS: )Es IST EINE GEISS!< ODER: )Es IST EIN RAUBVOGEL!< DENND!E 

BESCHREIBUNGEN WECKTEN IN SEINEM GEHIRN ALLERLEI VORSTEllUNGEN, NUR 

KEINE BUCHSTABEN. 

]OHANNA SPYRI: HElD! 

Der Vergleich mit den Ziffern kann fUr Erwachsene das Problem zumindest »denkbar« machen. 
Römische Zahlen bilden im Ansatz den Sachverhalt ab, den sie bezeichnen sollen: Die Zahl »III« läßt sich 
auch von einem Unkundigen rasch als Entsprechung fUr drei Stöcke oder drei andere Gegenstände 
deuten. Nimmt man einen Strich weg, so entspricht dies der Wegnahme eines Steckens in der 
Wirklichkeit. 

Schwieriger wird es bei dem Zeichen V, das anders als unser erstes Zeichen »III« nicht mehr unmittelbar 
die Menge abbildet. Hat man aber einmal begriffen, daß das» V« fUr eine »Handvoll~< und das »x« fur 
»zwei Handvoll« steht, so kann man Zeichen wie »IV« oder »XII« wieder leicht entwickeln: Das eine 
steht fur »eine Handvoll weniger ein Stecken«, das andere für »zwei Handvoll plus zwei Stecken«. Das 
Hinzunehmen oder Wegnehmen eines Steckens entspricht der Handlung, die abgebildet werden soll. 

Anders bei unseren arabischen Ziffern: Daß die »5« eine größere Menge bezeich­
net als die »3« und eine kleinere als die »8«läßt sich aus den graphischen Zeichen 
und ihren Unterschieden nicht entwickeln. Und so verhält es sich auch mit 
unseren Buchstaben132: Aus der Buchstabenform läßt sich z. B. nicht erkennen, 
ob wir es mit einem Selbstlaut oder mit einem Mitlaut zu tun haben, ob es sich um 
einen »hart« gesprochenen Mitlaut (z. B. k, p, t) oder um einen »weich« gespro­
chenen (also g, b, d) handelt. Obwohl man das »u« als ein umgedrehtes »h« 
deuten kann, hat diese Formähnlichkeit keine Bedeutung für die Aussprache. 
Und daß sich aus einem »E« ein »F« machen läßt, indem wir einen »Stecken« 
wegnehmen, findet ebensowenig seine Entsprechung auf der Lautebene. Zusam­
mengefaßt: Die einzelnen graphischen Formelemente helfen bei der optischen 
Unterscheidung der Buchstaben. Sie lassen sich aber nicht in einer 1: 1-BezieHung 
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lautlichen Mer}cmalen zuordnen, nach denen die Aussprache der Buchstaben 
organisiert ist (z. B. Artikulationsort oder Artikulationsart). 
Der pädagogische Ertrag dieses kulturgeschichtlichen Exkurses läßt sich in drei 
Thesen zusammenfassen: 
-- Ein streng »ganzheitliches« Einprägen von Wörtern widerspricht den Aufbau­

prinzipien der alphabetischen Schrift. 
-- Die lautunterscheidende Funktion von Buchstaben zu verstehen verlangt dem 

Schulanfänger eine erhebliche gedankliche Leistung ab. 
-- Beispiele aus dem Zahlensystem und historische Vorläufer beim Übergang 

von der Bilder- zur Lautschrift können Kindern den Zugang zur alphabeti­
schen Schrift erleichtern. 

Im nächsten Kapitel werden wir sehen, wie die einzelheitlich-synthetischen 
Methoden versuchen, mit diesen Schwierigkeiten fertig zu werden. 
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9 

LAUTGEWINNUNG UND 
LAUTVERSCHMELZUNG 

LEHRGANGSPHASEN UND METHODISCHE SCHRITTE 
NACH DEM EINZELHEITLICH~SYNTHETISCHEN 

ANSATZ 

D as Grundmuster der heutigen synthetischen Methoden läßt sich 1m 
Anschluß an TOPSCH133 wie folgt zusammenfassen: 

(1) Stufe der Lautgewinnung 
Während die Ganzheitsmethoden stark optisch ausgerichtet sind, gehen die einzelheitlichen Methoden 
heute meist vom Laut aus. Im Regelfall wird der Laut aus sinnvollen Wörtern und mit Streuung über 
verschiedene Lautverbindungen gewonnen, also nicht als kün.stlicher Normallaut oder als Sinnlaut. 
Meist wird das Wort parallel zur akustischen Analyse auch optisch und oft auch sprech- undschreibmoto­
risch durchgliedert. 

(2) Stufe der Festigung 
Die Verknüpfung von Laut- und Buchstaben(gruppe) wird über verschiedene Schriftarten und Wörter 
hinweg gesichert, um die Wahrnehmung der kritischen Unterschiede zu schulen. 

(3) Stufe der Lautverschmelzung 
Die Schüler üben von Anfang an die Verbindung der gewonnenen Buchstaben/Laute- anfangs z. T .. in 
sinnlosen Silben, daneben aber in ein- und später mehrsilbigen Wörtern. 

(4) Stufe des Wortlesens 
Das flüssige Lesen setzt ein rasches Erfassen von Buchstabengruppen bzw. ganzen Wörtern voraus, das 
durch » Wortblitzkarten « gefordert werden kann, die nach kurzem Vorzeigen erkannt werden müssen. 
Möglichst bald werden Wörter in Bildkontexten, Sätzen und kurzen Texten verwendet, um den 
Sinnbezug von Schrift zu v.erdeutlichen und zu nutzen, z. B. indem Lückentexte vervollständigt werden. 

Wie kam es zu diesem methodischen Ansatz und welche Annahmen und Pro­
bleme stecken dahinter? 
Mitte des 15. Jahrhunderts erfand GUTENBERG den Buchdruck mit wiederver­
wendbaren Bleilettern, die eine technisch machbare und wirtschaftlich lohnende 
Form der Textvervielfältigung ermöglichten. 134 Aus derselben Zeit stammen die 
ersten uns bekannten Methodiken des Lesens. Es waren rein synthetische Ver­
fahren: 135 

» Vielleicht mag auch die Erfindung der Buchdruckerkunst mit beweglichen Lettern dazu gefiihrt haben, dqjJ man im 
Lesen einen dem technischen Vorgang des Druckens analogen ProzdJ gesehen hat: so wie der Buchdrucker die 
Lettern zu einem Drucksatz zusammenJügt, so hat der Leser, der das Gedruckte entziffern will, BuchstabenJür 
Buchstaben aneinanderzuJügen und zu benennen, ohne nach dem Lautwert der einzelnen Zeichen oder gar nach dem 
Sinn eines ganzen Wortes oder Textes zu fragen. « 

W Die Geschichte des Erstleseunterrichts und seiner verschiedenen methodischen Varian­
ten schildert immer noch am anschaulichsten E. SCHWARTZ (1964, Teil A). Als kritischen 
Vergleich empfehle ich Marion BERGK (1980, Teil 4); aus diesem Buch habe ich auch viel 
über die sowjetische Lerntheorie gelernt. 
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Umgekehrt ist zu fragen, inwiefern »Straßenbahn« eine einzige Bedeutungseinheit 
sein muß. Hier fordert die Alternative »Da kommt die elektrische Bahn« zum 
Nachdenken über unseren Wortbegriffheraus. 
II Hören« kann man jUnf W örter anscheinend nur durch den Filter der Schrift. 
Deren Systematik aber macht oft gerade dem logisch denkenden Schulanfänger 
das Leben schwer: Das Rechtschreibproblem Iier fährt Rad«her ist radgefahren« I 
Iier ist Auto gefahren« macht diese Schwierigkeit an einem Extrembeispiel auch 
ftir altkluge Philologen anschaulich. 

Schriftkundige Erwachsene kommen im Regelfall bei der Wortgliederung 
nicht in Schwierigkeiten, weil sie durch tagtägliches Lesen die Schriftglie­
derung verinnerlicht haben: Wir meinen zu hören, was wir eigentlich sehen. 
Dieser lapidare Satz müßte fundamentale Auswirkungen auf unseren 
Anfangsunterricht haben. Ein Anknüpfen der Schrift an IIWort«- und 
IILaut«-Einheiten, über die das Kind gar nicht verftigt, gleicht dem 
Versuch, ein Schiff im Wasser zu verankern. 

Denn die Wort-Gliederung ist nur ein Beispiel ftir tief erliegende Probleme. In den 
Beispielen des Kap. 1 ist das Problem der Gliederung des Wortes in Einzellaute 
und die Unterscheidung ähnlicher Sprachlaute bereits aus der Perspektive des 
Lesers angesprochen worden. Dasselbe gilt ftir Hörer und Schreiber. Wer am 
Radio mit dem Senderwahlknopf spielt und in ausländische Beiträge hineingerät, 
weiß, wie schwierig es ist, auch nur die Laute des Gehörten wiederzugeben, wenn 
man die Sprache nicht kennt. Und selbst wenn wir unsere Vokabeln gepaukt 
haben, fällt es uns schwer wiederzugeben, was ein Engländer oder Franzose zu 
uns sagt. Wohlgemerkt: Es geht nicht um's Übersetzen, sondern Imur« darum, 
die Lautfolge zu hören. Aber genau in diesem Imur« steckt der Denkfehler einer 
Wahrnehmungstheorie, die das inhaltliche» Verstehen« dem akustischen »Hören« nach­
ordnet. 

Im Eingangsbeispiel hieß es, der Satz sei auf einem verkehrsreichen Platz geäußert worden. 
Unter solchen gestörten Gesprächsbedingungen wird uns auch im Alltag oft bewußt, in 
welch hohem Maße Satzzusammenhang, Gesprächskontext und unsere eigene Erwartung 
an den Sprecher das Hör-Ergebnis prägen. Aber diese Deutungsleistung wird nicht erst auf 
der W ortschatz- und Satzebene wirksam. 
Nehmen wir noch einmal die Fremdsprachensituation: Die englische Wendung »black 
cupboard« als »schwarzer Schrank« zu übersetzen ist eine Leistung. Sie wird in der Schule 
über das Vokabellernen geübt. Die zweite Leistung ist aber, überhaupt zu erkennen, daß die 
Lautfolge »black cupboard« geäußert worden ist. Es könnten ja auch die drei Wörter 
»black« (= schwarz), »cup« (= Tasse) und »bird« (= Vogel) gewesen sein. Diese lautähnli­
che Version kann allenfalls durch unsere Kenntnis des Satzbaus und unsere Deutung des 
Sinnzusammenhangs ausgeschlossen werden. Oder hat der »Dialekt-«Sprecher vielleicht 
gar »blacka bird« gesagt? 

Wie wir die Lautfolge gliedern, ob wir einen Laut noch als Iml oder schon als Inl, 
ob wir ihn als lul oder 101 »wahrnehmen«, hängt von einer aktiven Ordnung der 
insofern mehrdeutigen Sinneseindrücke ab. Diese Deutungsleistung ist schon 
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BILD DER WISSENSCHAFT153 hat einen fesselnden Bericht über die Wirkung von Innenohr­
Prothesen veröffentlicht, mit denen im Ohr sozusagen ein neues Mikrophon installiert wird. Die 
Patienten sind nach der Operation oft enttäuscht, daß sie zunächst trotz des funktionierenden technischen 
Apparats nichts »hören«, d. h. die Signale nicht verstehen. Hier der Bericht über eine 32jährige Frau, die 
mit 12 Jahren bei einem Unfall das Gehör verloren hat: 
"Als Sonja zum ersten Mal wieder Stimmen hörte, nahm sie nur wahr, ob sie hoch odertiifwaren, ohne daß sie die 
einzelnen Sätze erkennen, geschweige denn ihren Sinn oder einzelne Wörter verstehen konnte. 
Durch systematische Hör- Obungen fand sie jedoch schnell heraus, wie lang ein Satz ist, wieviele Wörter er hat, ob es 
kurze oder lange Wörter sind, aus wievielen Silben sie bestehen, ob zwei Wörter getrennt sind oder zusammen einen 
tleUen Begriffbilden, zum Beispiel Wasserhahn, ob jemand Tod sagt oder Mord, rot oder Brot - bald konnte sieauch 
ähnlich klingende Wörter unterscheiden.« 

Damit sind wir wieder am Anfang: Unsere linguistischen Grundbegriffe 
wie Laut, Wort oder Satz sind weder in der Sprache noch in unserem 
Gehirn » gegeben« , Sie müssen erlernt werden als Re-Konstruktionen von 
Sinneseindrücken, die ihrerseits ohne solche Kategorien »Blätterrascheln« 
bleiben. 

Im folgenden Kapitel ist zu klären, welche Einheiten grundlegend für unser 
Sprachverständnis sind, und in welcher Weise sie den Schrifterwerb erleichtern 
können. 
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V ALTINI56 hat zu dieser Frage eine erhellende Untersuchung durchgefuhrt: Sie errechnete ftir jeden 
Schüler, wieviele seiner Fehler gegen die Lautung des Wortes verstoßen (sog .•• Wahrnehmungsfehler« 
im Diagnostischen Rechtschreibtest von R. MÜLLER). Dann überprüfte sie die Fähigkeit zur Lautunter­
scheidung mit dem Bremer Lautdiskriminationstest von NIEMEYER. Entgegen der These, Rechtschreib­
versagen sei durch auditive Wahrnehmungsschwächen bedingt, fand V ALTIN keine Parallelität zwischen 
der Rangfolge der Schüler in beiden Tests - weder in der Korrelation über die Gesamtgruppe 'hinweg 
noch im Vergleich der Extremgruppen. Andererseits ergab sich ein signifikanter Zusammenhang 
(r = .40) zwischen der Zahl der Lautverstöße beim Rechtschreiben und Schwächen in der Aussprache der 
Kinder nach dem Bremer Artikulationstest von NIEMEYER, wie das Modell von SCHEERER-NEUMANN 
voraussagt. 

Wegen der besonderen Bedeutung der Artikulation sollte die Lehrerin wissen, 
welche Laute nahe beieinander gebildet und deshalb leicht verwechselt werden. 
Um sich die Verwandtschaft der einzelnen Laute einzuprägen, sollte man die 
Übersichten selbst Laut rur Laut durch-»sprechen«. 

Projektion des Vokalvierecks 
in die Mundhöhle. Bei flacher 
Lage der Zunge im 
Mundboden entsteht ein a bzw. 
"1. . Durch graduelles Heben der 
Zungenspitze entstehen bei 
gleichzeitiger 
Lippenspreizung die hellen 
Vorderzungenvokale ä, e, i, bei 
Lippenrundung Ö, Ü. Durch 
Heben des Zungen rückens 
werden die dunklen 
Hinterzungenvokale 0, u mit 
gleichzeitiger Lippenrundung 
gebildet (nach Bauer). 

»Hör genau hin! « - diese Forderung an rechtschreibschwache Schüler stimmt 
natürlich. Aber sie trifft nicht die eigentliche Ursache der Rechtschreibfehler. Das 
gilt auch noch aus einem zweiten Grund, der mit den Mundartunterschieden 
zwischen den Schülern bereits angedeutet ist: Es gibt nicht »den« Klang, wenn 
wir die Aussprache desselben Wortes durch verschiedene Leute physikalisch 
untersuchen. Schlimmer noch: »Derselbe« Laut kann durch ganz unterschiedli­
che Schriftzeichen angemessen wiedergegeben werden. Selbst wer genau zuhört 
und selbst wer sauber artikuliert, hat damit das Rechtschreibproblem noch nicht 
gelöst. Er hat allerdings einige zentrale Fehlerquellen ausgeschaltet, wie das 
Modell von SCHEERER-NEUMANN zeigt, und damit die Schwierigkeiten beträcht­
lich reduziert. Aber voll funktionsfahig ist sein »Rechtschreib-System« damit 
noch nicht. 
Es lohnt sich, diesen physiologisch und psychologisch begründeten Zusammen­
hang verschiedener Teilleistungen noch einmal von der Schrift, also vom Gegen­
stand her zu analysieren. Ich nutze diese Gelegenheit, um einige Grundbegriffe 
der Linguistik einzuführen, die heute in der Lese- und Schreibdidaktik häufig 
verwendet werden. 157 
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DIE CHINESISCHEN SCHÜLER KONZENTRIERTEN SICH AUF DEN WORTKLANG, TON UND 

TONHÖHE UND DIE AUSSPRACHE. UNTERSCHIEDE IN DER ENGLISCHEN UND 

• AMERIKANISCHEN AUSSPRACHE WIE TOMÄTO - TOMAHTO ODER BÄSIN - BAISIN 

STÜRZTEN SIE IN GRÖßTE VERWIRRUNG. DIE UNTERSCHIEDLICHE AUSSPRACHE DES 

ENGLISCHEN IN GROßBRITANNIEN, KANADA, AUSTRALIEN UND IN DEN VEREINIGTEN 

STAATEN HATTE IN IHREN OHREN ETWAS GERADEZU CHAOTISCHES. 

HAN SUYIN, BIS DER TAG ERWACHT 

Wer nacheinander » ach« und» ich« spricht, wird merken, wie unterschiedlich der 
Ei1dlaut jeweils gebildet wird. Der linguistischen Definition nach handelt es sich 
trotzdem nur um ein Phonem, weil die beiden Aussprachen nie miteinander 
konkurrieren (nach dunklem Vokal steht immer lxi wie in »lachen«, »lochen« 
und »Bucht«, nach hellem Vokal immer 1c;,1 wie in »echt« und »Licht«). So kommt 
der Linguist von seinem Interesse her zu anderen Gruppierungen als der naive 
Sprecher und der schrifterfahrene Erwachsene wiederum zu anderen als der 
Schulanfänger; für den sind das Isl in »rast« und das /zl in »rasen« zwei 
verschiedene Laute, während viele Erwachsene beide Male »das s« zu hören 
meinen - im Gegensatz wiederum zum Linguisten, der auf den Bedeutungskon­
trast von »Rasen« und »Rassen« hinweist . 
Grapheme sind die Buchstaben(gruppen), die Phoneme auf dem Papier abbilden. 
In diesem schlichten Satz stecken mit die größten Schwierigkeiten des Schrifter­
werbs, wie die folgende Übersicht in einem kleinen Ausschnitt verdeutlichtl58 : 

Graphemel Phoneme/Sprachlaute 

Schriftzeichen Igl Ikl 1<;;1 lxi 

g gar Tag König (klug) 

gg Egge 

k Takt 

ck dick 

c Carl 

qu Quarantäne 

ch Chor echt Bach 

Die Entscheidungsprobleme des Rechtschreibers ergeben sich aus den senkrechten 
Spalten der Tabelle: Er muß ein Wort nicht nur in die richtigen Einheiten gliedern 
und ähnliche Laute auseinanderhalten; er muß sich auch noch merken, wie der 
betreffende Laut im konkreten Fall schriftlich wiedergegeben wird. Und da gibt 
es oft eine ganze Reihe von Alternativen, die sich mit wenigen Regeln nicht 
eindeutig vorhersagen lassen. 
Die heutige Rechtschreibung ist nämlich das Ergebnis vielfältiger historischer 
Einflüsse, die sich unsystematisch überlagert haben. Zudem haben sich Sprache 
und Schrift nicht im Gleichtakt entwickelt159. In den einzelnen Schreibweisen 
wirken sich mit jeweils unterschiedlichem Gewicht folgende Prinzipien aus 160: 

das Lau/prinzip als Grundsatz; danach stehen unterschiedliche Schriftzeichen für bedeu­
tungsunterscheidende Laute: Wonne - Sonne - Sinne - Sitte usw.; 
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mit der Bedeutung einzelner Wörter, ihrer Ordnung in einem »Lexikon« (Kap. 
22) und ihrer Verknüpfung zu größeren Sinneinheiten beschäftigt. Am wenigsten 
Aufmerksamkeit haben Schrift-Didaktiker bisher der Pragmatik geschenkt, also 
der Verwendung von Schrift in sozialen Beziehungen (Kap. 24 und 28). 
In der Linguistik161 sind die genannten Aspekte der Sprache Gegenstand unter­
schiedlicher Teil-Disziplinen. Beim Lesen und Schreiben sind sie wechselseitig 
aufeinander bezogen. Graphische und inhaltliche Textmerkmale, die objektive 
Textvorlage und die subjektive Leser- bzw. Schreiber-Perspektive ergänzen sich 
(s. Kap. 14). 
Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Wechselwirkung verschiedener 
Sprachebenen ist die Frage nach der auditiven Wahrnehmung und ihrer Förde­
rung im Anfangsunterricht neu zu durchdenken. Denn gegen die von VALTIN 
erhobenen Daten über die Unabhängigkeit der Rechtschreibfehler von Schwä­
chen in der auditiven Unterscheidungsfähigkeit stehen eine Reihe ebenfalls 
sorgfältig erhobener Befunde aus verschiedenen Untersuchungen. 162 

Es kommt anscheinend auf zwei Punkte an: Wie wird auditive Wahrnehmung 
jeweils konkret verstanden? Und zweitens: Über welchen Typ von Aufgaben 
wird sie gefördert? 
Es sollte inzwischen einsichtig sein, daß nur eine sprach bezogene Förderung ftir 
den Schrifterwerb bedeutsam ist. Außerdem müssen die konkreten Aufgaben 
Merkmale hervorheben, die als Anknüpfungspunkte ftir die Schriftzeichen die­
nen (also bedeutungsunterscheidende Laute; Gliederung in Sprechsilben; Aufmerk­
samkeit ftir die Lauifolge). Schließlich geht es nicht darum, die Feinheit des 
Gehörs zu verbessern; und auch die Übung der Unterscheidungsleistungen ist 
nicht das alleinige Ziel. Zentral ist vielmehr, die Aufmerksamkeit der Kinder auf 
den lautlichen Aspekt der Sprache zu richten, ihn neben der inhaltlichen Bedeu­
tung ins Bewußtsein der Kinder zu rücken, so daß sie den Aujbau der Sprache 
begreifen (aber nicht: mit grammatischen Begriffen ausdrücken können!). Sprach­
bewußtsein ist das vorrangige Ziel, dem Sprachspiele vielerlei Art dienen 
können. 163 

Diese Deutungsperspektive verändert auch die Beurteilung von Schülerleistun­
gen. Von ANGERMAIERl64 stammt folgendes Testprotokoll: 

Protokoll der Nachsprechprobe eines legasthenischen Mädchens 
(Carola, 8;0 Jahre) -
-Bremer Artikulanonstest von NIEMEYER - (Ausschnitt) 

Versuchsleiter spricht vor: 
Blätter 
zügeln 
Zünglein 
Schirmmütze 
forttraben 
Atrappe 
Lenkradgetriebe 

. Autopflege 
Schmuckräuber 
Viehtreiber 
Graubrot 
Abendrot 

nachgesprochen: 
Blätter 
zügel 

.Züglein 
Schirmmütze 
fortgraben 
Agrappe 
lenkradgetrieben 
Auto pflegen 
Schmuckräuber 
Fliegtreiber 
Graubrot 
Abendbrot 

Erna Erna 
Möhreneintopf Möhreneintopf 
(Insgesamt wurden 8 Fehler bei insgesamt ~4 Wörtern gemacht) 
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In diesen drei Bereichen kann die Rechtschreibung also erheblich vereinfacht 
werden, ohne daß die Lesbarkeit unserer Schrift leidet. 
Bei jüngeren Schülern ist dies nicht leicht. Vor allem in England hat man sich 
deshalb die Frage gestellt, ob man nicht eine Übergangsschrift entwickeln kann, 
die den Kindern den Zugang zur Schrift erleichtert und aus der sich anschließend 
die gegenwärtigeOrthographie mit ihren Besonderheiten entwickeln läßt. Dieser 
Ansatz wird mit dem Kriterium der »gedanklichen Klarheit« gerechtfertigt. 172 Es 
komme zunächst darauf an, Kindern die Grundeinsicht in den Aufbau der Schrift 
zu vermitteln: Schriftzeichen bilden Laut(unterschied)e ab. Also müsse diese 
Beziehung möglichst eindeutig eingeftihrt werden: Ein Schriftzeichen entspricht 
einem Laut. Sei die Grundeinsicht gewonnen, könnten die Kinder sich auch die 
Mehrdeutigkeiten aneignen. Dies sei auch der Weg der Spontanschreiber und des 
mündlichen Spracherwerbs (Kap . 23). 
Schon Mitte des vorigen Jahrhunderts wurde ein solches phonemisches Zeichen­
system entwickelt, qas von PITMAN in den SOer Jahren als »initial teaching 
alphabet« (i. t.a.; »Alphabet ftir den Anfangsunterricht«) überarbeitet wurde. Zu 
den 24 vertrauten Buchstaben kommen 20 weitere Zeichen, so daß 44 Sprachlaute 
unterschiedlich dargestellt werden können:173 

apple arm angel author bed cat chair doll ee1 egg finger girl hat - - - - - - - - -- - - ~ 

aare an bc dt QEEe f gh 

tie ~nk jam ~itten !ion man nest toe on book food out oil 

n k 1 
. . 
Ie 1 m re 0 ro . 

Oll m 

~ig ~ed bi.:d ~oap ship treasure ~ree three mother due '!p !an ~indow 

pr r s Jh 3 t ~ Jh ueu v w 

whee1 Iellow ~oo i~ 

wh Y z s 

Dieses vereinfachte Alphabet ist vielfach erprobt worden mit durchweg guten, 
aber nicht dramatischen Ergebnissen. 

Die Befunde sind schwer auf einen Nenner zu bringen, weil die Versuche mit Kindern unterschiedlichen 
Alters und auf der Grundlage unterschiedlicher Methoden bzw. Materialien durchgeführt wurden.174 

Positive Ergebnisse: Kinder lernen früher, schneller und mit mehr Selbstvertrauen zu lesen und zu 
schreiben. Selbständiges Lesen und kreatives Schreiben kennzeichnen die i. t.a.-Kinder. Nicht eindeutig 
sind die Befunde, was die Rechtschreibleistung und evtl. Übergangsschwierigkeiten von i.t.a. zur 
traditionellen Schreibweise betrifft. Das gilt auch fur zwei besonders wichtige Fragen: Erleichtert i.t.a. 
besonders den schwachen Schülern den Schrifterwerb ? Halten die i. t . a. -Kinder ihren Vorsprung nach dem 
Wechsel zur traditionellen Orthographie? 

Der mögliche Nutzen eines angereicherten Alphabets fur den Anfangsunterricht 
bei uns ist schwer einzuschätzen. 175 Die Beziehung zwischen Lauten und Schrift­
zeichen ist im Englischen wesentlich komplizierter als im Deutschen, so daß der 
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METHODEN-INTEGRA TION 



13 

KOEXISTENZ ODER WANDEL DURCH 
ANNÄHERUNG? 

AUSWEGE AUS DEM PATT DES EMPIRISCHEN 
METHODENVERGLEICHS 

Z U den schwierigsten Aufgaben von Lehrern zählen »Fachdiskussionen« auf 
Elternabenden. Wie soll man umgehen mit gesundem Menschenverstand, 

der sich zusätzlich nährt aus Presse-Berichten wie diesem: 

"Die Zahl der Legastheniker ist drastisch gestiegen. . . . Einzelne Schulen melden bereits, 30 bis 50 Prozent der 
Erst- und Zweitkläßler seien Legastheniker . .. . Es ist in einer grausamen Weise unverantwortlich, die Ganzwort­
methode nicht sofort rigoros verschwinden zu lassen, nachdem man wissenschaftlich festgestellt hat, daß siefiirdie 
,Dummen( die schwerere Methode ist." 

So die bekannte Psychagogin Christa MEwEs in der WELT am SONNTAG177 . 

ANGERMAIER178 zitiert einen ähnlichen Aufsatz von ISLAR in der WELT (3. 6. 1973) 
unter dem Motto »Lesenlernen - schwergemacht«: 

"Die Schuld an der zunehmenden Legasthenie ist bei der Ganzwort-Methode zu suchen . Es läßt sich einfach nicht 
abstreiten, daß die Frage der Legasthenie . . . erst in dem Augenblick aktuell wurde, als man auch in unseren Schulen 
dazu überging, das Lesen und Schreiben nach der sogenannten Ganzwortmethode zu lehren. « 

Was kann eine Lehrerin dazu sagen, die nach »lesen, lesen, lesen« oder einem 
anderen ganzheitlich orientierten Lehrgang unterrichtet? 

ANGERMAIER sieht drei Möglichkeiten fur die Erklärung dieses Eindrucks zunehmender Schwierigkeiten 
beim Lesen- und Schreibenlernen: 179 Schlechte Leistungen werden wegen eines heute allgemein höheren 
Niveaus der Bildung strenger bewertet. Rechtschriftliche Leistungen finden wegen der Veränderung der 
beruflichen Anforderungen und mit der Zunahme der Bildungsansprüche stärkere Beachtung. Durch 
Fortschritte in der psychologischen Forschung und pädagogischen Betreuung wird die Aufmerksamkeit 
von Lehrern und Eltern stärker aufLeistungsstörungen gelenkt. Den Angriff auf die Lesemethode selbst 
weist ANGERMAIER zurück: 
"Dabei läßt sich doch feststellen, dqß in synthetisch unterrichteten Klassen genauso viele rechtschreibschwache 
Kinder sind wie in Klassen, die nach der Ganz heitsmethode unterrichtet werden." 

Die angebliche Zunahme der Legasthenie hat jüngst in der Frauenzeitschrift 
BRIGITTE (6/83) auch der Kasseler Sprachforscher Horst MÜLLER wieder 
beschworen - allerdings mit der entgegengesetzten Begründung: 

"Die Legasthenie als eine Art Epidemie gibt es erst seit den frühen siebziger Jahren. Das war die Zeit der 
Schulreformen . (. . .) Kinder die versuchen, lautgetreu zu schreiben, kommen auf hohe Fehlerzahlen. " 

~ Einen wichtigen Beitrag zur »Entdogmatisierung« des Methodenstreits hat Kurt MEIERS 
(1974) geliefert. Als Übersicht über die empirischen Untersuchungen zum Methoden­
Vergleich empfehle ich darüber hinaus die Beiträge von SCHMALOHR, FERDINAND und 
insbesondere HEUSS in MEIERS (1977, 69-92). 
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Bei BRIGITTE wird die synthetische Methode in ihrer Lautorientierung als 
Ursache desselben Übels angeklagt, das die WELT der Ganzheitsmethode 
anhängt. Mir scheint, die historische Perspektive dieser Schulkritiker ist etwas 
eng und kurz geraten. 

Zunächst einmal: Der Umschwung zur Ganzheitsmethode bahnt sich bereits in 
der Reformpädagogik der 20er Jahre an und schlägt sich schon um 1930 in 
mehreren Ganzheitsfibeln nieder, darunter besonders einflußreich » Wer liest 
mit?« von Artur KERN. 180 . 

Diese Tradition hält sich durch die Nazi-Zeit und ist auch nach dem 2. Weltkrieg 
sofort präsent, also nicht erst in den SOer Jahren. Wenn ftir 1970 von einem 
drastischen Ansteigen der Legastheniker oder gar von einer Epidemie gesprochen 
wird, so muß man anmerken, daß die Methoden daftir ein schlecht geeigneter 
Sündenbock sind: Gerade seit Beginn der 70er Jahre nimmt die Neigung zur 
Methoden-Integration zu, die ihren ersten Ausdruck in der 1970 von PREGEL und 
MENZEL konzipierten Ausgabe von ))Lesen heute« fand. Ein Grund ftir diese 
Annäherung sind die Ergebnisse empirischer Vergleichsuntersuchungen, . die mit 
einem toten Rennen endeten 181. 

SCHMALOHR (1961) fand in 5. Klassen keine Unterschiede zwischen ganzheitlich und synthetisch 
unterrichteten Kindern - weder im Lesen, noch in der Rechtschreibung oder im Aufsatz. Auch in 
verschiedenen Leistungsgruppen erwies sich keine Methode als überlegen. 
H. MÜLLER (1964) untersuchte die lautsynthetische, die Ganzwort- und die Ganzsatzmethode. Er fand 
am Ende des 4. Schuljahres keinen bedeutsamen Unterschied im Leseverständnis. Am Ende des 2. Schul­
jahres fiel nur die Ganzsatzmethode im Test der Lesetechnik ab (s. aber unten). Bei den leistungsschwa­
chen Schülern war die synthetische Methode beiden ganzheitlichen Alternativen deutlich überlegen. Zu 
einem ähnlichen Ergebnis kam NAESLUND182 beim Vergleich von 10 eineiigen Zwillingen in Schweden. 
Eine sorgfaltig geplante Längsschnittstudie von FERDlNAND (1970) bestätigte das Patt der Voruntersu­
chungen: Zwar waren die synthetisch unterrichteten Schüler am Ende des 1. Schuljahres leicht überlegen, 
was Tempo und Fehlerzahl beim lauten Lesen, Sinnverständnis beim leisen Lesen und Rechtschreibung 
betrifft. Aber schon Ende des 2. Schuljahres hatten sie diesen Vorsprung verloren, und am Ende des 4. 
Schuljahres waren allenfalls die Ganzheitler im Aufsatz leicht überlegen. Einen Vorteil der synthetischen 
Methode für leistungsschwache Schüler konnte FERDINAND nicht feststellen. 

In der durchschnittlichen Leseleistung schlägt der Methodenunterschied also 
zumindest langfristig nicht durch. Vor allem muß man sehen, daß die Lernerfolge 
innerhalb der beiden Methoden wesentlich breiter streuen als die Unterschiede 
zwischen ihnen. Andere Faktoren sind also gewichtiger als ))die Methode«, die ja 
nur auf dem Papier gleich aussieht, vonjeder Lehrerin aber in einem offensichtlich 
bedeutsamen Maße anders umgesetzt wird. 

R. MÜLLER (1965) fand zwar im 2. und 3. Schuljahr mehr rechtschreibschwacbe Schüler in den 
ganzheitlich unterrichteten Klassen und SCHUBENZ (1966) einen insgesamt höheren Fehlerdurchschnitt 
im Vergleich mit den »Synthetikern. « 
Anders aber HOLZINGER (1964), der in Österreich die Rechtschreibleistung von synthetisch und von 
ganzheitlich unterrichteten Schülern untersuchte: In den Durchschnittsleistungen stellte er keinen 
Unterschied fest. Die schwachen Schüler schnitten allerdings nach dem synthetischen Unterricht etwas 
besser ab, die leistungsstarken Schüler profitierten eher von der ganzheitlichen Leselernmethode für das 
Rechtschreiben. Der Sprachstil einer Bildergeschichte war generell bei den ganzheitlich unterrichteten 
Schülern etwas besser. 
FERDINAND183 kommt für die Rechtschreibleistung Düsseldorfer Zweitkläßler zu einem ähnlichen Ergeb­
nis: Weder in der Zahl der Einzelfehler oder der falsch geschriebenen Wörter noch in der Art der Fehler 
gibt es bedeutsame Unterschiede zwischen den synthetisch und den ganzheitlich unterrichteten Kindern. 
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Die Schwierigkeit des Methodenvergleichs liegt vor allem darin, daß mit den 
lesemethodischen Unterschieden andere Merkmale verbunden sein können, die 
nicht charakteristisch für den jeweiligen Ansatz sind, das tatsächliche Lehrange­
bot aber nachhaltig beeinflussen. So hat MUTH184 darauf hingewiesen, daß die 
Ga~zsatz-Klassen in der Untersuchung von W. MÜLLER (1964) in Schreibschrift 
lesen lernten, einer Schriftart also, der man heute erhebliche Nachteile nachsagt. 
Umgekehrt ist zu erwarten, daß eher solche Lehrer die Ganzheitsmethode 
wählen, denen eine allgemeine sachkundliche und Sprach-Förderung wichtig ist. 
Daraus ließen sich die leichten Vorteile der Ganzheitler im Aufsatz erklären. 185 

Wie schwierig es ist, Lernerfolge einer auf dem Papier definierten Methode zuzurechnen,zeigt eine 
Untersuchung der »Sitzenbleiber«-Quoten durch FERDINAND186: In einer ersten Untersuchung fand er in 
ganzheitlich unterrichteten Klassen mit ~,9% gegenüber 4,3% eine um etwa )13 höhere Quote. Eine 
Nachuntersuchung erbrachte im Gegensatz dazu fur die synthetisch unterrichteten Klassen mit 6% 
gegenüber 3,5% eine sogar um ~3 höhere Rückstellungsquote. Der einzige, im nachhinein feststellbare 
Unterschied: Im Schulbezirk der ersten Untersuchung war die synthetische Methode in der Minderheit, 
im Bezirk der zweiten Untersuchung dominierte sie. Wurden hier also in Wahrheit Klassen miteinander 
verglichen, die von pädagogischen »Mitläufern« bzw. »Bekennern« geftihrt worden waren? 

Kann man aus den berichteten Ergebnissen folgern, daß es gleichgültig ist, nach 
welcher Methode man Erstkläßlern Lesen und Schreiben beibringt? Dagegen 
spricht z. B., daß sich in Israel die hohen Versagerquoten im Anfangsunterricht 
nach einer durchgreifenden Reform der Leselehrmethoden erheblich verringert 
haben187• Auch eine Fehleranalyse von BARR188 läßt erkennen, daß die Kinder je 
nach Lehrmethode durchaus Unterschiedliches lernen. 

Ganzheitler suchen beim Lesen nach Merkmalen, mit deren Hilfe sie Wörter aus dem begrenzten 
Vokabular der ersten Fibellektionen unterscheiden können. Sie neigen dazu, bedeutungsähnIiche Wörter 
einzusetzen, wenn sie die graphischen Merkmale nicht erkennen (WEBER 1970), oder sie wählen andere 
Wörter aus ihrem Schriftwortschatz. Eine Untersuchung von BIEMILLER (1970) hat die Entwicklung 
dieser Strategie in Form von Stufen analysiert. Synthetiker entwickeln in der Mehrheit eine andere 
Strategie: Sie lautieren die einzelnen Buchstaben und suchen nach einem ähnlichen Wortklang in ihrem 
Sprechvokabular. Wenn sie kein passendes Wort finden, verstummen sie, oder sie produzieren ein 
klangähnliches Kunstwort. . 
Außerdem finden sich bei Synthetikern mehr Auslassungen, vor allem am Wortende, denn sie lesen >von 
vorne nach hinten<, während Ganzheitler aufWortanfang und -ende achten189. Achtung: Es handelt sich 
um Durchschnittswerte; die Unterschiede innerhalb beider Gruppen dürfen nicht übersehen werden. 

Vor diesem Hintergrund bekommt unsere Zwischenbilanz einen anderen Drall: 
Die beiden Methoden sind nicht gleich gut, sondern gleich schlecht, um Kindern den 
Zugang zur Schrift zu eröffnen. Ganz deutlich wird das, wenn man nicht mehr 
abstrakte »Methoden«, sondern konkrete Programme miteinander vergleicht. 
Solche Untersuchungen sind leider selten; um so schlimmer, daß die wenigen 
Studien kaum diskutiert werden. 

Hans VESTNER hat 1973 den CVK-Leselehrgang »sprechen-schreiben-Iesen« vorgestellt, 
de~ mit dem gewohnten Fibelkonzept brach. 189. Er bot einen systematischen Lehrgang für 
die ersten Monate an, der Kinder in etwa einem halbenjahr befahigen sollte, selbständig zu 
lesen und durch eigene Leseerfahrung ihre Fähigkeiten zu vervollkommnen. Über VEST­
NERS theoretischen Ansatz ist viel gestritten worden. Wenig beachtet wurde sein Hinweis 
auf eine Vergleichs untersuchung mit ganzheitlich unterrichteten Klassenl90. 

Ihre Ergebnisse: In Lese- und Rechtschreibtests am Ende des 1. Schuljahres erreichten 88% 
der CVK-Schüler ausreichende Leistungen (mit Förderunterricht: mehr als 95%), während 
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es in den ganzheitlich unterrichteten Klassen nur 73% waren. Noch wichtiger: In den CVK­
Klassen schwankte die Erfolgsquote nur zwischen 84% und 95%, während sie in den 
ganzheitlich unterrichteten Klassen von 40% bis 84% reichte. 
Ein Vergleich der Rechtschreibleistungen im 2. Schuljahr (Diagnostischer Rechtschreibtest 
2) zeigte, daß die ganzheitlich unterrichteten Schüler fast 40% mehr Fehler machten (im 
Mittel 9,6 gegenüber 6,9 Fehler). Aufmerksamkeit verdient vor allem, daß Kinder aus der 
Unterschicht in den CVK-Klassen nur geringfügig schlechter abschnitten als ihre Kamera­
den aus der Mittelschicht. Im herkömmlichen Unterricht blieben demgegenüber die Kinder 
mit schlechteren Ausgangsbedingungen deutlich hinter den von Hause aus begünstigten 
Schülern zurück. 

Hat VESTNER mit seinem Lehrgang wenigstens die Aufmerksamkeit der Kritiker 
erregt, so kann man von einem nochjüngeren Programm ftir den Anfangsunter­
richt, dem »System Radigk« nicht einmal das sagen. Die geringe Beachtung, die 
etwa RADIGKS Buch »Lesenlernen ohne Versagen?« (1978) gefunden hat, über­
rascht um so mehr, als er von seinem ))prophylaktischen Ansatz« noch dramati­
schere Unterschiede zum herkömmlichen Unterricht berichtet, als sie in den 
VEsTNERschen Untersuchungen gefunden wurden: 191 

In der Versuchs schule konnte die Quote der Legasthenikervon gut 3Q% auf rund 3% 
gedrückt werden, während sie in der Vergleichsschule bei rund einem Drittel blieb. 
Die deutschsprachigen Schüler in den Versuchsgruppen erzielten am Ende des 1. Schuljah­
res einen um rund 20% höheren Testwert im Lesen als die Kontrollgruppen. Besonders 
erfolgreich schnitten auch hier Kinder mit ungünstigen Lernvoraussetzungen ab: In den 
Versuchsklassen ist der Abstand zwischen guten und schwachen Lesern deutlich geringer 
als in den herkömmlich unterrichteten Klassen. 
Im Rechtschreibtest am Ende des 1. Schuljahres schrieben die Kinder der Versuchsklassen 
im Schnitt 23-24 von 30 Wörtern richtig, während die herkömmlich unterrichteten Kinder 
gerade 13 Wörter schafften. Der Einfluß der Methode zeigt sich noch drastischer in der 
Wirkung auf unterschiedliche Intelligenzgruppen: Die schwachbegabten Kinder der Ver­
suchsgruppe (IQ unter 90 Punkten) schrieben im Schnitt 20 Wörter richtig, während die 
hoch begabten Kinder der Vergleichsgruppe (IQ über 109 Punkte) im Schnitt nur 16 Wörter 
schafften. 
Diese Ergebnisse verblüffen. Sie stellen verschiedene Annahmen in Frage, die in den letzten 
Jahren verbreitet worden sind: 
1. Der Intelligenzquotient ermögliche eine gute Vorhersage für den Schulerfolg. Er erfasse 

Leistungen, die in höherem Maße die Lernchancen beeinflussen, als irgendein ))kompen­
satorisches« Programm es könnte. 

2. Der Methodenstreit im Erstlese- und Erstschreibunterricht sei überwunden. Es komme 
nur darauf an, die Einseitigkeit der konkurrierenden Ansätze zu überwinden. Die 
zunehmende ))Methoden-Integration« führe zur Gleichwertigkeit unterschiedlicher 
Lehrgänge. 

3. Die Therapie der Lese-Rechtschreibschwäche müsse ausgebaut werden. RADIGK zeigt 
demgegenüber einen Weg, bereits ihrer Entstehung vorzubeugen. 

Diese Annahmen sind durch die berichteten Untersuchungen in Frage gestellt, sie 
sind durch sie noch nicht widerlegt worden. Es wäre gefährlich, die Konzeptio­
nen von VESTNER und RADIGK als neue Allheilmittel ftir die Schwierigkeiten des 
Anfangsunterrichts anzupreisen, ehe sie nicht härteren Bewährungstests unter­
worfen wurden. Aber genau dies ist nicht in Sicht: Die didaktische Konkurrenz 
hüllt sich in vornehmes Schweigen. Die Verfechter der' neuen Ideen müssen 
mISSlOmeren, statt selbstkritisch Erfahrungen sammeln zu können: Die empiri-
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sche Bewährung (oder Relativierung) ihrer Behauptungen im Vergleich mit 
etablierten Lehrgängen bleibt ihnen versagt. 
Nun ist aber ein solcher Vergleich in der Tat schwierig. Lehrgänge sind keine 
Waschmittel, die man im Labor der Stiftung Waren test auf ihre Wirksamkeit und 
Sparsamkeit hin vergleichen könnte. Aber sie sind auch keine Glaubensbekennt­
nisse, die man aus persönlicher Überzeugung annimmt oder verwirft.· Beim 
Lernen des Lesens und Schreibens steht zu viel auf dem Spiel, als daß man die 
Auswahl von Lehrgängen allein dem Geschmack des einzelnen Lehrers, der 
überlieferten Gewohnheit in einer Schule oder der Marktmacht eines Verlages 
überlassen könnte. Auch die Zulassung durch die Kultusministerien ist ein zu 
grobes und - wie die Erfahrung lehrt - zu undurchsichtiges Verfahren, als daß 
man sich auf die Tauglichkeit der zugelassenen (und die Untauglichkeit der 
zurückgewiesenen) Fibeln verlassen könnte. Eine vergleichende Erprobung kon­
kurrierender Verlags angebote im Schulalltag tut not. 192 

Dies um so mehr, als eine Zwischenbilanz unserer bisherigen Überlegungen nicht 
besonders positiv für die beiden »klassischen« Methoden ausfällt. 
Im Aufbau der Schriftsprache wirken Prinzipien auf zwei verschiedenen Ebenen 
zusammen, die jeweils für sich nicht ausreichen, um geschriebene Sprache zu 
lesen oder gesprochene Mitteilungen schriftlich festzuhalten. 

Zum einen gibt es die Ebene der isolierten Schriftzeichen und Laute, die einander als 
einzelne Elemente regelhaft zugeordnet sind: Bestimmte Buchstaben(gruppen) stehen für 
bestimmte Laute und umgekehrt. Die zeitliche Folge der Laute wird in eine entsprechende 
räumliche Folge von Schriftzeichen übersetzt. 
Auf der anderen Seite haben wir die semantische Ebene in Form von Wörtern (als einzelnen 
Bedeutungsträgern) und von Sätzen (als Sinneinheiten) . Die optische und akustische Gestalt 
von Wörtern läßt sich nach den Zuordnungsregeln für die Elemente Laut und Schriftzeichen 
nicht vollständig bestimmen. Es wirken zusätzlich phonologische, orthographische und 
semantische Gesichtspunkte ein, die nur auf der Wort- bzw. Satzebene erschlossen werden 
können. 

Erstes Fazit: Beide Methoden knüpfen an wesentlichen Prinzipien unserer Schrift 
an; beide reichen jeweils für sich nicht aus, um den Aufbau der Schrift zu erklären 
und einen sicheren Umgang mit ihr zu garantieren. Vor allem unterliegen sie 
denselben Beschränkungen des lehrerbestimmten Gleichschritts durch ein Ein­
heitsprogramm für alle Schüler. 

Fassen wir die methodischen Schwächen einer konsequenten Umsetzung der bei den 
Ansätze noch einmal stichwortartig zusammen: 
Die einzelheitliche Methode hat mit folgenden Schwierigkeiten zu kämpfen: Die meisten 
Schriftzeichen können für verschiedene Laute stehen, sind beim Lesen also mehrdeutig. Es 
gibt mehrgliedrige Schriftzeichen, so daß nach übergeordneten Gesichtspunkten entschieden 
werden muß, ob ein Buchstabe ein Graphem darstellt oder ob er mit anderen zu einem 
mehrgliedrigen Graphem zusammengefaßt werden muß, ehe der entsprechende Laut 
zugeordnet werden kann. Gesprochene Sprache ist ein kontinuierlicher Lautstrom, den wir 
mit unserem Buchstaben-Laut-System in willkürliche Teile zerhacken; in Wirklichkeit gibt 
es keine Standardlaute mit einem gleichbleibenden Lautwert, sondern die lautliche Umge­
bung bestimmt die Aussprache mit, so daß eine Synthese einzelner »Normallaute({ den 
Wortklang oft nicht trifft. Die Schreibweise und Aussprache von Wörtern wird oft durch 
ihre Bedeutung bestimmt und kann manchmal erst aus dem Satzzusammenhang erschlossen 
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werden. Unser Kurzzeitgedächtnis ist mit einem einzelheitlich-addierenden Erlesen längerer 
Wörter überfordert, weil es nicht mehr als 5-7 Elemente auf einmal verarbeiten kann. Die 
begrenzte Zahl gleichzeitig einftihrbarer Laute und Schriftzeichen engt den im Anfangsun­
terricht verwendbaren Wortschatz im Umfang und in der Annäherung an die Alltagssprache 
ein. Solche Beschränkungen erschweren es, Erfahrungen in eigener Sprache mitzuteilen und 
fremde Vorstellungen aus Texten zu erschließen; diese Verwendung der Schrift sollte den 
Anfängern aber von Anfang an erschlossen werden. 
Die ganzheitliche Methode hat Schwierigkeiten damit, daß Kinder Wörter gar nicht als optische 
Gesamtgestalt auffassen, sondern sich ziemlich willkÜrlich einzelne Merkmale als Merkhilfe 
herausgreifen; daß unser Schriftsystem nicht als Begriffsschrift aufgebaut ist, sondern in seinen 
Elementen die lautliche Gestalt von Wörtern abzubilden versucht; daß unser Langzeit­
Gedächtnis überfordert ist, wenn es eine Vielzahl von Wortbildern speichern soll, während 
die begrenzte Zahl von Buchstaben eine ökonomische Lesetechnik erlaubt; daß die anfäng­
lich begrenzte Zahl einftihrbarer Wörter den verwendbaren Wortschatz im Umfang und ~ 
wenn auch weniger als beim einzelheitlichen Verfahren - in der Annäherung an die 
Alltagssprache einengt. 

Vor diesem Hintergrund ist es verständlich, daß man nach Auswegen aus dem 
fruchtlosen Gegeneinander der ))feinen« Methodenlehren gesucht hat. Folgende 
Alternativen bieten sich an: 
Man schaltet die bei den Methoden im Sinne einer zeitlichen Stufungnacheinander: 
Diese sog. »Methoden-Integration« J beginnt aus motivationalen Gründen meist mit 
einem begrenzten Wortschatz, der naiv ganzheitlich erlesen wird und die Einsicht 
in die Mitteilungs- und Bezeichnungsfunktion von Sprache vermitteln soll; dann 
allerdings wird rasch der synthetisch-»technische« Zugriff und die Einsicht in den 
Aufbau der lautorientierten Buchstabenschrift eröffnet. Die gemäßigt-syntheti­
sche Methode geht den umgekehrten Weg; sie gewinnt zwar Laute und Buchsta­
ben im Wortzusammenhang, die Textebene wird aber erst im zweiten Schritt fUr 
das Lesen aktiviert. 
Man kann die beiden Zugriffe auch durchgängig miteinander verknüpfen. Diese 
konsequent »analytisch-synthetische« Methode fUhrt ganze Wörter im Sinnzusam­
menhang ein. Von Anfang an werden die Wörter aber voll durchgliedert, und 
zwar parallel auf der optischen, auf der akustischen und der sprechmotorischen 
Ebene (z. T. auch schreibmotorisch) (Kap~ 14). 
Drittens bieten sich Einheiten zwischen dem Wort und dem einzelnen Buchsta­
ben/Laut an. Sprechsilben, Signalgruppen und Morpheme können als Wort­
Bausteine das Lesen und Schreiben erleichtern (Kap. 19-21). 
Der Spracherjahrungsansatz schließlich läßt Kinder ihren eigenen Zugang finden, 
bietet ihnen reiches Schriftmaterial und zeigt ihnen alternative Zugriffe auf 
Schrift, so daß sie selbst aktiv werden und ihren individuellen Möglichkeiten 
entsprechend lernen können (Kap. 25). 
Eine fundierte Beurteilung diesere vier Alternativen setzt voraus, daß man sie auf 
ein Modell des Leseprozesses beziehen kann. Die physiologischen Grundlagen 
eines solchen Prozeßmodells sind in Kap. 5 skizziert worden. Ihre konkrete 
Bedeutung will ich im folgenden anhand einiger Experimente aus der Lesefor­
schung veranschaulichen. 
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14 

WORTBILDJÄGER 
ODER BUCHSTABENSAMMLER? 

LEHRGANGSPHASEN 
UND METHODISCHE SCHRITTE 

NACH DEM ANALYTISCH-SYNTHETISCHEN ANSATZ 

D as Center Jor the Study oJ Reading in Urbana-Champaign/Illinois koordiniert 
wichtige Projekte zur Lese(lern)forschung in den USA. Die bereits 

erwähnte Forschungsgruppe um George MCCONKIE193 führt dort ihre Untersu­
chungen der Augenbewegungen beim Lesen durch. Dabei wird ein Computer­
sichtgerät benutzt, auf dem der Text sehr präzise und auch für Sekundenbruch­
teile experimentell manipuliert werden kann. Solche Versuche helfen zu verste­
hen, welche Information zu welchem Zeitpunkt verarbeitet wird und wie lange 
das Gehirn braucht, um Informationen aus einem bestimmten Textstück zu 
verarbeiten. 
Beispielsweise wechselte man in einem Wort einen einzigen Buchstaben aus und 
zwar so, daß die äußere Wortgestalt nicht verändert wurde und dazu noch an einer 
Stelle, die nicht besonders ins Auge fällt (z. B. ))Eisenhahn« statt ))Eisenbahn«). 
Um den Leser zusätzlich durch eine klare Sinnerwartung zum flüchtigen L~sen zu 
verführen, setzte man das verfälschte Wortmöglichst weit nach hinten in den Satz 
(z. B. ))Er kaufte sich eine Fahrkarte fur die Eisenhahn«). 
Wie die Ganzheitler vorhersagen, lesen viele Leute ))Eisenbahn« statt ))Eisen­
hahn«. Außerdem wird meist nicht einmal die Existenz des Druckfehlers 
bemerkt. Aber MCCONKIE stellte fest, daß sich die Fixationsdauer fur das Wort 
gegenüber der richtigen Schreibung um rund 50% erhöht. Das heißt: Der 
Buchstabe wird selbst unter Bedingungen, die ein sinngesteuertes )) Wortbilö«­
Lesen begünstigen, nicht übersprungen. Allerdings wird das Ergebnis der visuel­
len Analyse blitzschnell ))von oben« korrigiert - und zwar beim erfahrenen Leser 
automatisch, so daß ihm diese komplizierte Datenverarbeitung gar nicht bewußt 
wird. Ein schwerer Schlag fur die Wortbild-Theorie. Und der Befund wird durch 
andere Experimente gestützt. 193. Nach der W ortbild-Theorie müßte nämlich eine 
typographische Verstümmelung von Wörtern (z. B. ))pFeRd« statt ))Pferd«) das 
Lesen erheblich erschweren. Eine solche zeitliche Verzögerung läßt sich im 
Experiment auch tatsächlich nachweisen. Leider gilt sie in gleichem Maße fur 
zufällige Buchstabenfolgen (z. B. ))rFpDe« statt ))RFPDE«). Der typographische 
Wechsel stört also den Rhythmus, in dem die einzelnen Schriftzeichen verarbeitet 
werden - und nicht die angebliche ))ganzheitliche« Wahrnehmung des als 

~ Aktuelle Forschungsbeiträge finden sich in Max COLTHEART (1987; s. Fußnote S. 137), 
zusammenfassende Artikel in den DGLS-Jahrbüchern ))Lesen und Schreiben« (s. Fußnote 
S.12). 
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»Umrißgestalt« vertrauten Wortbildes. Diese äußere Form ist ja auch mehrdeu­
tig; und warum sollte das Gehirn informationsaufwendige Ratespiele anstellen, 
wenn die gesuchten Daten über das Auge leicht und verläßlich verfügbar sind? 

Die Fähigkeit des Gehirns, aus unvollständigen Informationen sinnvolle Schlüsse zu ziehen, kann zwar 
die Ergebnisse tachistoskopischer Untersuchungen erklärenl94. Aber die kurzzeitige Darbietung von 
Schrift ist ein Sonderfall, aus dem nicht auf die normale Lesesituation geschlossen werden dar( Wie bei 
einer Hirnverletzung ist es auch unter solchen Versuchsbedingungen unmöglich, auf den ersten 
Stationen des Wegs zum Gehirn die erforderlichen Teilinformationen zu sichern, aus denen die 
umfassenderen Einheiten unmittelbar und vollständig gewonnen werden können. Also nutzt das .Gehirn 
in diesen Fällen seine Fähigkeit, unvollständige oder verzerrte Information aus der Umwelt durch eigene 
Erfahrung sinnvoll zu ergänzen. Unter Zeitdruck, beim Überfliegen der Zeitung oder bei ungünstigen 
Wahrnehmungsbedingungen (Ortsschilder im Straßenverkehr) führt dieses durch subjektive Erwartun­
gen »geordnete Raten« oft zum Erfolg. Daß das Gehirn zu dieser Leistung fähig ist, bedeutet aber nicht, 
jedes Lesen müsse in dieser Form erfolgen. Schon die Daten über die durchschnittliche Fixationsdauer 
(15-30/100 sec. gegenüber 1-10/100 im tachistoskopischen Experiment) und ihre breite Streuung von 
Fall zu Fall sprechen gegen diese Annahme. Aus der Pathologie auf die normale Funktion zu folgern ist 
eben nicht nur in der Medizin riskant. 

Außerdem: Mit einer kleinen Veränderung von CATTELS Wahrnehmungsexperi­
ment (oben S. 41) läßt sich die Überlegenheit des Wortes (gegenüber Zufallsfolgen 
von Buchstaben) au feine Weise erklären, die ebenfalls die Annahme einer größeren 
Wahrnehmungseinheit widerlegt. Neben Wört~rn (~. B.: SEIN; WORT; 
GANZ) und Folgen zufälliger Buchstaben (z. B.: EOWN; SNRZ; AITG) kann 
man nämlich auch sog. »Scheinwörter« anbieten (z. B. WONG; TIES; ZARN). 
Diese Buchstabenfolgen entsprechen den orthographischen Regeln des Deut­
schen, tragen aber keinen Sinn. Solche »Rechtschreibmuster« werden nun eben­
falls rascher als die Zufallsfolge etkannt (wenn auch etwas langsamer als sinnvolle 
Wörter). Es ist also nicht die vertraute Umriß-Form, die die Wortüberlegenheit 
erklärt. Entscheidend sind vielmehr die Verknüpfungsregeln für die Abfolge der 
Buchstaben, die Häufigkeit bestimmter Buchstaben(folgen) und (bei sinnvollen 
Wörtern) die Sinnerwartung des Lesers. 

Es gibt noch einen weiteren Befund der Wahrnehmungspsychologie, der die Annahme in Frage stellt, 
Wörter würden als »Bilder« verarbeitet: Das Benennen eines Farbflecks (also einer Abbildung) als »rot« 
und das Lesen des W~rtes »rot« braucht unterschiedlich lange und ist von anderen Bedingungen 
abhängig, so daß WOLFF195 diesen »Lesen-Benennen-Effekt« als Beleg dafür wertet, )) d'!ß der Leseproz~ 
durch eine ihm eigentümliche Art der phonetischen Verschlüsselung charakterisiert ist, die ihn vom Benennen in 
prinzipieller Weise unterscheidet. Hierfiir sprechen ferner eine Reihe weiterer Beobachtungen. So z. B. die 
Tatsache, daß - abgesehen von psychopathologischen Erscheinungen - Worifindungsstörungen im Sinne des 
Phänomens des >Atif-der.Zunge.liegens( ... nur beim Benennen von Dingen oder Sachverhalten, nicht aber beim 
Lesen auftreten, wie die Alltagseifahrung lehrt.« 

Damit steht die Ganzheitsmethode endgültig nur noch auf einem Bein. Dieses 
allerdings steht fest. MCCONKIE und seine Mitarbeiter haben ihren Versuch 
nämlich auf eine interessante Weise verfeinert und damit die Bedeutung der 
Siimerwartung präziser bestimmen können. Sie haben den Satzanfang vor dem 
fehlerhaften Wort in der einen Variante so gewählt, daß man das letzte Wort selbst 
bei einer Textlücke zu 90% richtig vorhersagen kann, z. B.: »Er kaufte sich eine 
Fahrkarte für die [Eisenbahn]«. In der zweiten Variante ließ der Textanfang 
dagegen viele Alternativen offen, z. B.: »Unter seinen Weihnachts geschenken 
war auch eine Eisenbahn«. Dieser Kontext-Unterschied schlug sich in verschie­
den langen Zeiten für die Fixation des kritischen Wortes »Eisenhahn« nieder: Im 
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ersten Fall verlängerte sich die Fixation des kritischen gegenüber dem richtig 
geschriebenen Wort nur um 30%, im zweiten Fall um 60%, also um das Dop­
pelte, da die Deutung der offenen Textstellen auf mehr Daten angewiesen ist. 
Fazit: Die Sinnerwartung und Spracherfahrung des Lesers ersetzt nicht die visuelle 
Analyse der Schrift und ihrer Details (außer in künstlichen Ratesituationen). Aber 
bereits die visuelle Analyse der Schrift wird durch sinnbezogene Deutungsversu­
che des Lesers beeinflußt. So dauert die Fixation derselben Schriftzeichenje nach 
Vertrautheit des Wortes, in dem sie stehen, unterschiedlich lange. Die Fixation 
des graphisch identischen, aber mehrdeutigen Wortes »Geschirr« ist z. B. in 
Sätzen wie »Sie spülte das schmutzige Geschirr« 10-20% kürzer als bei Verwen­
dung der selteneren Bedeutung, z. B. in »Der Ochse« oder gar: ))Der Elefant legt 
sich ins Geschirr.« 
Auch Vergleiche guter und schwacher Leser bestätigen den wichtigen Beitrag des 
Kontexts zur Lese-Leistung - s ofern er vom Leser im Rahmen einer funktionsfä­
higen Gesamt-Strategie genutzt wird. Insbesondere die Speicherung des bereits 
Gelesenen und die Entschlüsselung der im Text folgenden Wörter werden 
erleichtert, wenn der Leser auf die Bedeutung und den grammatischen Aufbau 
des Satzes und des weiteren Kontexts achtet. ADAMSl96 konnte zeigen, daß vor 
allem unbekannte und schwierig gebaute Wörter im Satzzusammenhang leichter 
erlesen werden als ohne Kontext; dabei profitieren gute Leser mehr von dieser 
Einbettung als schwache Leser. Gute Leser machen zudem weniger Pausen, die 
dem Satzbau widersprechen. Auch beim Erlesen von Wörtern, die als Kette ohne 
Zwischenraum geschrieben sind, nutzen die guten Leser den Satzvorteil in 
höherem Maße. 197 

Vor diesem Hintergrund kann ein Ergebnis irritieren, das SCHEERER-NEUMANN198 

mit folgendem Versuch gewonnen hat: Sie veränderte wie McCoNKIE am Ende 
semantisch eng begrenzter Sätze jeweils einen Buchstaben im letzten Wort, z. B.: 
))Gestern hat der Vater den Traktor getauft« (statt ))gekauft«). Legastheniker 
lasen in 50-60% der Fälle das nach der Alltagserfahrung zu erwartende )) gekauft«. 
Gute Leser ))korrigierten« den Text nur in 30% der Fälle. Sie folgten mithin 
weitaus häufiger dem Buchstaben des Textes. Sind die erfolgreichen Leser also 
doch reine Buchstabensammler? Und wie verträgt sich der Befund von SCHEE­
RER-NEUMANN mit den Ergebnissen von ADAMS, die auch von V ALTIN199 gestützt 
werden: 
»Ähnlich benutzt der geübte Leser semantische und syntaktische Begrenzungen des Textes und liest sinnantizipie­
rend. Schwache Leser, die schon über die elementare Lesetechnik veljUgen, lesen häufig Wortfir Wort, d. h. sie 
identifizieren Wörter, als wenn es sich um isolierte Symbole handelte, und berücksichtigen noch nicht, dclj3 Wörter 
durch syntaktische und semantische Beziehungen miteinander verknüpft sind. .., Während schwache Leser 
,Sklaven< der einzelnen Wörter sind, geht ein guter Leser aktiv und selektiv an einen Text heran und macht sich 
dessen grammatische und semantische Beziehungen zunutze . .. « 

Der scheinbare Widerspruch zwischen den verschiedenen Deutungen läßt sich in 
der Formel auflösen: ADAMS' gute Leser ließen sich vom Kontext @.hren) SCHEE­
RER-NEUMANNS Legastheniker dagegen ließen sich vom Kontext v~&~!!.n. 
Anders gesagt: Die guten Leser nutzen den Sinnzusammenhang und ihre Sprach­
erfahrung als Hilfe bei der visuellen Analyse und bei der Synthese ihrer 
Ergebnisse zu größeren Einheiten. Die schwachen Leser dagegen weichen oft der 
sorgfältigen visuellen Analyse aus oder sie brauchen länger, die Ergebnisse der 
graphischen und der semantischen Informationsverarbeitung miteinander zu 
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versöhnen20o. Die Balance der Teilleistungen droht eher zu kippen201 : Der Leser 
wird zum »Sklaven« des Wortes bzw. der einzelnen Buchstaben oder er beginnt, 
wild zu raten. Beide Fehlformen sind Praktikern wohlbekannt und auch theore­
tisch erklärbar (Kap. 16). 

IM ACHTEN JAH~ FING DENN DOCH SEIN VATER AN, IHN SELBER ETWAS LESEN ZU 

LEHREN UND KAUFTE IHM ZU DEM ENDE ZWEI KLEINE BÜCHER, WOVON DAS EINE EINE 

ANWEISUNG ZUM BUCHSTABIEREN UND DAS EINE EINE ABHANDLUNG GEGEN DAS 

BUCHSTABIEREN ENTHIELT. - INDEM ERSTEN MUSSTE ANTON GRÖSSTENTEILS 

SCHWERE BIBLISCHE NAMEN, ALS: NEBUKADNEZAR, ABEDNEGO USW., BEI DENEN ER 

AUCH KEINEN SCHATTEN EINER VORSTELLUNG HABEN KONNTE, BUCHSTABIEREN. 

DIES GING DAHER ETWAS LANGSAMER. - ALLEIN SOBALD ER MERKTE, DA.SS WIRKLICH 

VERNÜNFTIGE IDEEN DURCH DIE ZUSAMMENGESETZTEN BUCHSTABEN AUSGEDRÜCKT 

WAREN, SO WURDE SEINE BEGIERDE, LESEN ZU LERNEN, VON TAG ZU TAG STÄRKER. 

KARL PWLlPP MORITZ (* 1756): ANTON REISER. EIN AUTOBIOGRAPWSCHERRoMAN 

Fassen wir in Thesenform zusammen, was sich vor diesem Hintergrund zu den 
theoretischen Annahmen des Methodenstreits sagen läßt. Erstens: Der einzelne 
Buchstabe ist eine wichtige Einheit bei der Verarbeitung der Schrift im Gehirn. 
Zweitens: Das Erkennen des einzelnen Buchstabens wird erleichtert 
- durch die unbewußte Kenntnis der Übergangswahrscheinlichkeit von einem 
Buchstaben zum nächsten, also durch die Verftigbarkeit sog. »Rechtschreibmu­
ster«; 
- durch die assoziative Verknüpfung der einzelnen Buchstaben mit den Wörtern, 
die sie bilden (so daß die im Wortschatz gespeicherten Merkmale bekannter 
Wörter auch auf die Wahrnehmung des einzelnen Buchstabens zurückwirken); 
- durch die Einbettung dieser Wörter in einen vertrauten Satzbau und Sinnzu­
sammenhang, so daß die Sinnerwartung und Spracherfahrung bestimmte Wörter 
als vermutliche Fortsetzung des Textes aktivieren und damit indirekt die Wahr­
nehmung der einzelnen Buchstaben beeinflussen kann. 
Auf einen kurzen Nenner gebracht: Information über graphische Merkmale der 
Schrift (»von untem) und die durch den Kontext und die Erfahrung des Lesers 
erzeugte Sinnerwartung (»von oben«) wirken beim Entschlüsseln von Wörtern, 
Sätzen und Texten zusammen. Was bedeutet das aber für den Unterricht? 

Die »Bunte Fibel«202 versucht, die Komplexität dieses Lesemodells in den Unterrichtsakti­
vitäten und der Palette der Lernaufgaben von Anfang an voll zu repräsentieren. Methodisch 
folgt sie einer konsequent analytisch-synthetischen Methode, wie sie in der DDR seit 
längerem fUr alle Grundschulen verbindlich ist203. Dieses methodische Grundmuster wird 
aber eingebettet in einen umfassenderen Ansatz zum Schrifterwerb, der von Anfang an fUnf 
Aspekte berücksichtigt: 

(1) Schlüsselwörter werden durch häufige Verwendung als Grundwortschatz eingeprägt. 
Darüber hinaus werden sie aber vollständig durchgliedert, d. h. alle Schriftzeichen 
dieser Wörter sind auch einzeln bekannt. Sie werden parallel akustisch, optisch und 
sprech-motorisch im Wort erarbeitet. 

(2) Schriftzeichen werden in ihrer akustischen Entsprechung im Wortzusammenhang, also 
auch in ihrer lautlichen Streuung eingefUhrt. Auf den unterschiedlichen Lautwert von 
Schriftzeichen werden die Schüler frühzeitig dadurch aufmerksam gemacht, daß die 
kurzen Vokale heller gedruckt werden als die lange Variante. Mehrgliedrige Grapheme 
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die Position eines Lauts im Wort zu bestimmen und die Entsprechung von 
Schriftzeichen und Laut zu festigen:208 
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Das letzte Unterrichtsmodell nach der analytisch-synthetischen Methode erscheint 
nur oberflächlich ähnlich. Im CVK-Lehrgang von VESTNER etwa würde das 
Tafelbild so aussehen: 

OfPla 
O~a 

In diesem sog. ))Minimalpaar« wird also der Unterschied akzentuiert. Die Kinder 
werden aufgefordert, die beiden Wörter auszusprechen und auf Unterschiede im 
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bisher nicht wesentlich zurückgegangen. Ist die Ursache für Schwierigkeiten 
beim Lesen und Schreiben also in den Kindern selbst zu suchen? Diese Frage steht 
im Mittelpunkt der beiden folgenden Kapitel. Beginnen wir mit der verbreiteten 
Alltagstheorie, Linkshänder seien wegen einer andersartigen Organisation ihrer 
Hirnfunktionen dazu prädestiniert, im Lese- und Schreibunterricht zu versagen. 
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stärkere Hand auch von Aufgabe zu Aufgabe. Der Begriff der Händigkeit täuscht also eine Eindeutigkeit 
vor, die im Regelfall nicht gegeben oder allenfalls anerzogen ist. Die Bevorzugung einer bestimmten 
Hand läßt sich bereits ab dem 7. /8. Lebensmonat beobachten, während sich Leistungsvorteile einer Hand 
meist erst ab dem 4. Lebensjahr abzeichnen. 213 

Allen Aufklärungsversuchen zum Trotz hält sich das Gerücht, Linkshänder seien 
Rechtshändern unterlegen. Zwar ist der durchschnittliche Rechtshänder mit 
seiner Vorzugshand oft dem Linkshänder überlegen, aber mit der anderen Hand 
verhält es sich umgekehrt. SCHILLING214 verweist zudem auf Untersuchungen, in 
denen gleiche Schulleistungen für Rechts- und Linkshänder erhoben wurden. 
Danach sieht es so aus, 
"dqfJ Schulschwierigkeiten und Verhaltensstörungen bei Linkshändern ausschli&lich atifgrund von massiven 
Umlernversuchen 'zu beobachten waren und nicht mit der Linkshiindigkeit selbst in Verbindung gebracht werden 
konnten. 
Grundsätzlich sind die Annahmen, daß Linkshänder andersartig seien, abzulehnen. Linkshändigkeit, die von der 
Gesellschaft geduldet und gtifördert wird, stellt in keiner Weise einen Nachteil der Persönlichkeit dar, es sei denn, daß 
sie durch eine linksseitige . .. Hirnschädigung bedingt ist. Nach unseren Ergebnissen ist jedoch bei 250 Linkshändern 
mit lediglich einer pathologisch bedingten Linkshändigkeit zu rechnen. Nach eigenen Untersuchungen fanden sich 
unter Stammlern und Stotterern nicht mehr Linkshänder und Beidhänder als in den Vergleichsgruppen. « 

Selbst wenn die Zahl der pathologischen Fälle insgesamt etwas höher liegen 
sollte, besteht kein Anlaß zu Umerziehungs programmen, die ANGERMAIER215 zu 
recht angeprangert hat: stündliche Kontrolle der Schlaf stellung von Kleinkin­
dern; Verbot von sportlicher Betätigung, die Beidhändigkeit verlangt, z. B. 
Schwimmen; Augenklappe für das Auge auf der Seite der nicht-dominanten 
Hand; Unterbinden des Klavierspielens, ja sogar des Hörens von Musik, weil es 
verhindere, daß eine Hirnhälfte sich als dominant entwickeln kann. 
Statt dessen sollte man den Linkshändern emotional und »technisch« helfen, ihre 
motorischen Fähigkeiten voll zu entwickeln. Für die Handschrift216 bedeutet das 
zu allererst, daß das Kind mit der Hand schreiben darf, die es selbst bevorzugt. 
Hat es Schwierigkeiten beim Schreiben, sollte man die Leistungsfähigkeit der 
Vorzugshand überprüfen (z. B. mit dem Leistungsdominanz-Test von SCHIL­
LING217). Stellt sich ein Rechtshänder dabei als umerzogener Linkshänder heraus, 
muß ihm wie jedem Linkshänder geholfen werden. Dazu gehört, daß die 
Linkshändigkeit als gleichwertig akzeptiert wird: »Du kannst mit deiner linken 
Hand genauso gut schreiben wie die anderen mit ihrer rechten Hand. « Aber es ist 
nicht damit getan, den Linkshänder gewähren zu lassen und ihn nur emotional zu 
stützen. 
Rechtshänder finden in der Lehrerin und ihren Kameraden ein Vorbild, das den 
Linkshänder in die Irre führt. Er braucht über das konsequente Üben mit einer 
Hand hinaus spezifische Hinweise und Hilfen für die Entwicklung einer flüssigen 
und lesbaren Handschrift218 : 

- Linkshänder sitzen links am Tisch oder neben anderen Linkshändern; 
- das Licht kommt von rechts; 
- der linke Heftrand wird hochgeschoben, z. B. durch ein Zeichendreieck an der vorderen Tischkante, 

damit die angefangene Zeile nicht verwischt wird und sichtbar bleibt; 
- die Hand wird spiegelbildlich zum Rechtshänder gehalten; 
- der Stift wird 2,5-3,5 cm von der Spitze entfernt gehalten, das Ende des Stiftes zeigt zur Schulter; 
- nach Wachsmalstiften und Faserstiften werden Schulfüller mit Kugelfeder verwendet, da sie nach allen 

Seiten gleich beweglich sind. 

Die Händigkeit ist nur ein Beispiel dafür, daß unser Körper und unser Nervensy­
stem nicht voll symmetrisch gebaut ist. Der bedeutsamste Unterschied verbirgt 
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Was die Theorie von den zwei Welten im Gehirn konkret bedeutet, können wir an 
Erfahrungen mit epileptischen Patienten nachvollziehen, bei denen der Balken 
zwischen den beiden Hirnhälften aus therapeutischen Gründen durchtrennt 
wurde:220 

" Wenn zum Beispiel der Patient einen Bleistift (den er nicht sehen konnte) mit der rechten Hand betastete, konnte er 
ihn verbal beschreiben, so wie im Normalfall. Hatte er aber den Bleistift in der linken Hand, konnte er ihn überhaupt 
nicht beschreiben. Erinnern wir uns daran, daß die linke Hand die rechte Hemisphäre benachrichtigt, die keinerlei 
Sprachjähigkeit besitzt . Wenn der Balken durchtrennt ist, ist die verbale (linke) Hemisphäre nicht mehr mit der 
rechten Hemisphäre verbunden . .. 
Der Verbatapparat weiß also buchstäblich nicht, was in der linken Hand ist. Wenn jedoch dem Patienten eine 
Auswahl an Objekten angeboten wurde - ein Schlüssel, ein Buch, ein Bleistift usw. - und wenn er aufgifordert 
wurde, mit der linken Hand einen vorher bestimmten Gegenstand herauszugreifen, dann gelang ihm das, obwohl er 
diese Tätigkeit immer noch nicht verbal beschreiben konnte . (. . . ) In einem anderen Experiment wurde mit Hilfe von 
Sehinformation die laterale Spezialisierung der zwei Hemisphären untersucht. Die rechte Hälftejedes Augessendet 
ihre Botschaft an die rechte Hemisphäre, die linke Hälfte an die linke Hemisphäre. In diesem Experiment wurde dem 
Patienten kurz das Wort ,heart< gezeigt, und zwar links vom Fixationspunkt der Augen ,he< und rechts ,art<. 
Normalerweise würde jeder Mensch auf die entsprechende Frage antworten, er haben ,heart< gesehen. Doch die 
Patienten mit dem gespaltenen Gehirn reagieren anders,je nachdem, welche Hemisphäre angesprochen wurde. Als 
der Patient aufgifordert wurde, das Wort zu nennen, das ihm eben gezeigt worden war, antwortete er (oder sie): 
,art<, mit dem Teil des Wortes, der in die linke Hemisphäre projiziert worden war, die ja die Frage beantwortete. Als 
jedoch der Patient aufgifordert wurde, mit der linken Hand auf eine von zwei Karten, auf denen ,he< und ,art< stand, 
zu zeigen, zeigte die linke Hand auf ,he<. Die gleichzeitigen Erfahrungen jeder Hemisphäre schienen bei diesen 
Pati~nten getrennt und unabhängig voneinander. Die verbale Hemisphäre gab eine andere Antwort als die nicht­
verbale Hemisphäre.« 

Leistungsfähigkeit der linken und der rechten Großhirnhälften bei Split-Brain-Patienten nach Tests von Roger 
Sperry und Mitarbeitern. Antwortverhalten bei Lesen des Wortes "Schlüssel« im linken und des Wortes "Ring« im 
rechten Gesichtsfeld. Der Patient berichtet (über seine linke, sprechende Hemisphäre), daß er rechts das Wort" Ring« 
gelesen hat. Er verneint, das Wort "Schlüssel« gesehen zu haben. Gleichzeitigjedoch sucht seine linke Hand (also 
die rechte Hemisphäre) aus den verdeckt auf dem Tisch liegenden Gegenständen den Schlüssel heraus, von dem er 
nach seiner Aussage keine Kenntnis hat. 
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KLIcPER~geht noch einen Schritt weiter. Er verwirft die Vorstellung, es gebe eine Leseschwäche. So 
findet er unter seinen Legasthenikern trotz gleichermaßen durchschnittlicher Intelligenz erhebliche 
Unterschiede in den einzelnen Aufgabenbereichen. Eine Teilgruppe zeichnet sich durch gute sprachliche 
Leistungen und erhebliche Schwächen im Handlungsteil des Intelligenztests aus. Diese Kinder haben 
auch erhebliche Schwierigkeiten im sog. Stäbchen-Test, »bei dem es darauf ankommt, nicht verbalisierbares 
Material in Form eines visuellen Kodes im Gedächtnis zu behalten" . 
In einer zweiten Teilgruppe durchschnittlich intelligenter, aber sprachlich schwacher Schüler flihrte er 
die Legasthenie darauf zurück, daß es »diesen Kindern besondern schwerfollt, einen verbalen Kode für die 

. visuellen Symbole zu lernen". 
Beide Leistungen sieht KLICPERA als wesentlich fUr das Lesen an, so daß jeder Teilausfall im Ergebnis zur 
Leseschwäche fUhren kann.2Z1 

So interessant diese Spezialuntersuchungen sind, so wenig helfen sie dem Pädago­
gen im Alltag unmittelbar weiter. Leider gibt es nur wenige pädagogisch 
orientierte Arbeiten, die sich unmittelbar auf die hirnphysiologische Grundlagen­
forschung beziehen. Immerhin aber arbeiten in Amsterdam BAKKER228 und seine 
Kollegen schon zehnjahre an der Frage, welche Bedeutung den heiden Hirnhälf­
ten beim Lesen(lernen) zukommt. 
Untersuchungen zeigen für verschiedene Aspekte und Stufen des Lesen(lernen)s 
einige wichtige Unterschiede auf: 

Standardschrift wird vom erwachsenen Leser schwerpunktmäßig in der linken 
Hirnhälfte verarbeitet; bei ungewohnter oder verstümmelter Schrift ist die 
rechte Hirnhälfte stärker beteiligt. 
Für Schulanfonger ist jede Schrift ungewohnt, so daß sie für die Entzifferung von 
Schrift zunächst stärker auf visuelle Leistungen der rechten Hirnhälfte ange­
wiesen sind. Um das Lesen dann aber zu beschleunigen, müssen sie zuneh­
mend auf ihre Spracherfahrung und Sinnerwartung, also auf Leistungen der 
linken Hirnhälfte zurückgreifen. 

In der Tat haben sich im 5./6. Schuljahr diejenigen Kinder als die b.esten Leser 
erwiesen, bei denen die Leistungsdominanz von der rechten Hirnhälfte (während 
des Kindergartens und 1. Schuljahres) in und nach dem 2. Schuljahr zur linken 
Seite wechselte. Demgegenüber erreichen Kinder, die von links nach rechts 
wechselten, die schlechtesten Leistungen. Schon hier deutet sich an, daß es 
individuell unterschiedliche Lesestile gibt. Bei extremer Ausprägung der für die 
jeweilige Entwicklungsstufe ungünstigen Seitendominanz sind demnach auch 
zwei unterschiedliche Typen der Leseschwäche zu erwarten. Tatsächlich konnte 
BAKKER solche Unterschiede in der Art der Fehler nachweisen: 

Kinder, die in der Anfangssphase und danach rechts-dominant, d. h. stark vom visuellen Gestalteindruck 
bestimmt sind, lesen langsam, oft stockend, machen aber nur wenige lese-»technische« Fehler. Kinder; 
die dagegen von Anfang an links-dominant lesen, d. h. stark von der Sprach erfahrung und Sinnerwartung 
bestimmt werden, lesen rascher, verlesen sich aber auch oft; sie lassen vor allem Buchstaben oder ganze 
Silben aus und neigen häufiger zu sinn-, nicht form-ähnlichen Ersetzungen. 

Besonders eindrucksvoll ist das von BAKKER konzipierte Trainingsexperiment. 
Da Eindrücke aus dem linken Sehfeld zuerst in die rechte Hirnhälfte transportiert 
werden (und umgekehrt), kann man mit Schriftreizen über eine entsprechende 
Versuchseinrichtung vorrangig entweder die eine oder die andere Hälfte akti­
VIeren. 
BAKKER hat dies genutzt, um bei den bei den eben beschriebenen Arten von 
Leseschwäche die jeweils unteraktive Hirnhälfte gezielt »anzufordern«. Solches 
»Hirntraining« führte nicht nur zu einer Verbesserung der Leseleistung; es war-
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STAUSTUFEN IM LERNFLUSS 

VON ERINNERUNGS-SCHUBLADEN, GEDÄCHTNIS­
MOLEKÜLEN UND ELEKTRISCHEN 

KONTAKTEN IM NERVENNETZ 

»Eine Woche Ferien - und alles wieder vergessen! « 

»Prozentrechnung habt ihr doch gerade in Mathe gehabt . . . « 
»Wann man 15<, ISS< oder if3< schreibt, haben wir extra geübt, und jetzt diese Fehler!« 

V ertraute Lehrerklagen, die häufig in den Stoßseufzer münden: ein Gedächtnis 
wie ein Sieb. 

Der Siebtheorie des Vergessens entsprechen räumliche Vorstellungen des 
Gedächtnisses und ein »Stoff«-Modell des Wissens. Nicht nur Laien sehen das 
Gedächtnis als ein Art Ablage, in der Eindrücke als Erinnerungen verstaut, 
gesucht und wieder entnommen werden können. Auch in der Psychologie haben 
solche Vorstellungen eine lange Tradition. Neuerdings ist es der Computer, der 
mit der durchaus hilfreichen Analogie des Speichers diese Denkweise wieder 
belebt. Die Hirnphysiologen sind bei ihrer Suche nach dem» Sitz« des Gedächtnis 
ebenfalls von solchen räumlichen Vorstellungen ausgegangen. 
Den aktuellen Forschungsstand berichtete jüngst Hinrich RAHMANN259 aus der 
Sicht der Hirnforschung. Kern seines Beitrags ist die Diskussion von vier 
Erklärungsversuchen, die in der Biologie seit langem miteinander konkurrieren: 
- die hirn-organische Schubladen-Theorie; 

die biochemische Annahme von Gedächtnis-Stoffen; 
das elektro-physiologische Schwingkreis-Modell und 
die molekulare Kupplung von Nervenbahnen. 

Am ältesten ist die organische Schubladentheorie . Sie nimmt an, daß Erfahrungen in 
räumlich unterschiedlichen Regionen des Gehirns abgelagert werden. Ausgangs­
punkt ist der Nachweis, daß es eine Punkt-ftir-Punkt-Zuordnung von einzelnen 
Feldern der Sinnesorgane und (Bündeln von) Nervenzellen im Gehirn gibt. Die 
offene Frage:26o )) ••• hinterlassen sie dort, wo sie mgJbar ankommen, auch ein Engramm 
- einen bleibenden Eindruck? « 

Was Gedächtnis physiologisch ist, wie es psychologisch funktioniert, wo und in 
welchem Zustand sich unsere Erfahrungen im Gehirn wiederfinden - das alles ist 
trotz vielfältiger Untersuchungen immer noch unklar und hängt in der sprachli­
chen Fassung auch vom gewählten Denkmodell ab. 

~ Einen vorzüglichen Überblick über den aktuellen Stand der Gedächtnisforschung gibt 
BADDELEY (1979) und noch anschaulicher in »So denkt der Mensch« (Droemer-Knaur: 
München 1986). 
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dieser Vorstellung spezifische Eiweißmoleküle, In denen sich die Erfahrung 
materialisiert. 

Um 1950 deutete z. B. HYDEN Veränderungen in der Zusammensetzung von Molekülketten der 
Ribonukleinsäure (RNA) als chemische Entsprechung unterschiedlicher Erfahrungen. Spätere Untersu­
chungen sprechen aber eher dafUr, daß es sich bei der RNA-Produktion der Hirnzellen um allgemeine 
Stoffwechselprozesse handelt. Ihre Eigenart und Unterschiede lassen sich (bisher?) nicht spezifischen 
Erinnerungen zuordnen. 
Um so größer war die Aufregung, als UNGAR um 1970 behauptete, er habe Dunkelangst durch 
Einspritzen von Eiweißmolekülen aus dem Gehirn eines Tieres (dem sie antrainiert worden war) auf ein 
anderes übertragen können. Dieser Gedächtnis-Transfer konnte allerdings unter anderen Versuchsbe­
dingungen nicht mehr nachgewiesen werden. Möglicherweise hat das übertragene Polypeptid noch 
andere, unspezifische Eigenschaften, die das Versuchsergebnis erklären können. 265 

Von ganz anderen, elektro-physiologischen Annahmen geht das dritte Modell 
aus. Danach erregt die Wahrnehmung bestimmter Reize eine Gruppe von 
Nervenzellen, die eine Art Schwingkreis bilden. Tritt derselbe Reiz (z. B. ein 
bestimmtes Schriftwort) wiederholt auf, wird dieser Schwingkreis immer wieder 
aktiviert. Die häufige Reizung der Membranen an den Verbindungen der Ner­
venzellen (Synapsen) macht diese für die Zukunft durchlässiger. Die so entste­
henden geschlossenen Schwingkreise sollen bestimmten Erfahrungen entspre­
chen. 266 

PRO: Experimentell konnte festgestellt werden, daß Synapsen elektrische Impulse stärker 
weiterleiten, wenn sie vorher in Serie gereizt worden waren. Damit haben wir ein 
physiologisches Gegenstück zum pädagogischen Begriff der Übung. 

CONTRA: Affen wurden auf die Lösung bestimmter Aufgaben gedrillt. Nach Abschluß des Trainings 
wurden sie unterkühlt. Die elektrischen Hirnaktivitäten erloschen. Nachdem die Tiere 
wieder aufgewärmt wurden, kam auch die Hirnaktivität wieder in Gang. Die Tiere 
konnten jetzt auch wieder die Aufgaben lösen - obwohl die Schwingkreise während der 
Unterkühlung unterbrochen waren. 

Für eine Erklärung des Langzeitgedächtnisses kommen die elektrischen Schwingkreise als Konservie­
rungsform der Erinnerung somit nicht in Frage. Man nimmt aber an, daß sie die ersten Stufen des Lernens 
zureichend erklären können, also das sog. Kurzzeitgedächtnis (6-25 sec.) und das mittelfristige Gedächt­
nis (5 min. bis 24 Std. )267 

Für den Pädagogen bleibt das Problem des Langzeitgedächtnisses. Die vierte 
Untersuchungstradition stellt eine Verbindung der Denkansätze 2 und 3 dar. 
Dieses Modell268 nimmt an, daß die wiederholte elektrische Erregung durch einen 
Sinnesreiz zu molekularen Umbauten an den Synapsen führt. Nervenzellen eines 
häufig erregten Schwingkreises würden demnach bei häufiger Aktivierung sozu­
sagen miteinander »gekuppelt«, indem die betreffenden Synapsen bio-chemisch 
durchlässiger gemacht werden. Für diese »Bahnung« werden bestimmte Zucker­
Makromoleküle (sog. Gangliotiside) veranwortlich gemacht. 

Tierversuche haben erste Belege fUr diese Annahme erbracht. Die Anpassung an eine veränderte 
Temperatur schlägt sich bei Fischen, Amphibien und winterschlaf enden Säugetieren in einer veränderten 
Konzentration und Zusammensetzung der Hirn-Gangliotiside nieder. Goldfische reagieren sogar auf 
Lichtreize mit Veränderungen der Gangliotiside in ganz bestimmten Zonen des Gehirns. Man konnte 
auch beim Erwerb neuer Verhaltensweisen beobachten, daß die Neubildung der Gangliotiside mit dem 
Ende des Lernprozesses aufhört. 

Physiologie und Psychologie werden noch lange zu tun haben, um die Wirkungs­
weise unserer Erinnerung besser erklären zu können. Einig sind sich die meisten 
Gedächtnisforscher jedoch in folgendem Punkt: Behalten heißt verändern. Eine 
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7. Die ersten Obungen und Wiederholungen müssen möglichst bald nach der Neueinfohrung stattfinden, da die 
Behaltenskurve gerade in den ersten Tagen stark fällt (Ebbinghaus). 

8. Wenn auch jüngere Kinder in monotoner Weise lange üben können , so weckt doch ganz allgemein der Wechsel in 
der Übungsform neue Obungsbereitschaft und bringt daher auch größeren ObungserjQlg . Obungen ohne 
Abwechslung fohren zur Obersättigung und damit zum Erlöschen der Obungsbereitschaft .. . 

9. Beim Einprägen muß auf die verschiedenen Vorstellungstypen der Kinder Rücksicht genommen werden -
visuell, akustisch, motorisch -, indem Auge und Ohr, Sprechen und Bewegung, wo immer es möglich ist, 
beteiligt werden . .. 

10. Schleichen sich mit der Obung Fehler ein, ohne sofort korrigiert zu werden, so werden sie im Verlauf des 
weiteren Obens bestärkt und beeinträchtigen den Lernerjolg oder heben ihn auf (Guyer) . 

11. Kinder, die schnell lernen, vergessen oft schneller als Kinder, die langsam lernen. I) Wer schnell lernt, ver gißt 
auch schnel/!« Das rasche Lernen hat keinen vorteilhaften Einfluß auf das dauernde Behalten (Meumann) . 

12. Es ist verkehrt, den natürlichen Entwicklungsrhythmus durch forciertes Oben beschleunigen zu wollen (Olson). 
Die Obungsplateaus müssen beachtet werden. 

13. Obungifcihigkeit und Obungifestigkeit nehmen mit zunehmendem Alter ab. Im allgemeinen lernen Kinder 
langsamer als Erwachsene, behalten aber das Gelernte besser. « 

Aber Vorsicht: Den Nürnberger Trichter bieten diese Faustregeln genausowenig 
wie die in den letzten Jahren häufiger angepriesenen »Gedächtnis-Pillen«27o. 
Verschiedene Pädagogen verstehen unter Übung nicht dasselbe. Und das, was im 
Unterricht konkret gemacht wird, sieht dann noch einmal ganz anders aus . 
Darum sollten die Ergebnisse der Gedächtnispsychologie und der Hirnphysiolo­
gie nicht als scheinbare Selbstverständlichkeiten abgetan werden, sondern als 
Grundprinzipien in die alltägliche Unterrichtsplanung eingehen271 : 

Lernen ist nicht Sammlung von separaten Erfahrungsbausteinen; neue Eindrücke 
können zwar verfügbare Muster verändern, aber sie müssen sich auch in die 
verfügbaren» Bahnen« einfügen. Lernen baut also immer auf dem konkret Vorhan­
denen auf - auch wenn es dieses umbaut. 
Erfahrung kann in unterschiedlich dauerhaften Zuständen verfügbar gehalten wer­
den. Es gibt nicht ein Gedächtnis - weder als räumlich bestimmbare Ablage im 
Gehirn, noch als stabiler Stoff oder als gleichbleibender Zustand des »Eindrucks«. 
Die Dauerhaftigkeit, mit der eine Erfahrung oder ein Können verfügbar ist, kann 
beeinflußt werden. Passung der neuen auf die alte Erfahrung/Verhaltensweise, aber 
auch die Häufigkeit, mit der die beteiligten Hirnzellen gemeinsam aktiviert werden, 
beeinflußt das Haltbarkeitsdatum unseres Wissens und einzelner Fertigkeiten. Auf 
gut deutsch: Übung macht den Meister! 

Was aber soll geübt werden? Oder anders gefragt: Welche Schrift-Bausteine sind 
sinnvolle und ökonomische Einheiten für gezielte Übungen? Dieser Frage wen­
den wir uns in den folgenden Kapiteln aus drei verschiedenen Perspektiven zu. 
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gezeigt und ihre Lösungsversuche verglichen. Dabei entdeckte er, daß die Kinder 
bei ihren Leseversuchen auf Buchstabengruppen zurückgriffen, die ihnen die 
Lösung der Aufgabe erleichterten, auch wenn ihnen das Wort selbst und seine 
Bedeutung unbekannt war. 
WARWEL vergleicht exemplarisch die Lösungen zu den beiden Wörtern »Scha­
blone« und »Schaluppe«276, die für Kinder gleich unbekannt seien. Er stellt fest, 
daß »Schaluppe« ähnlich wie »Barock« und »Pinzette« spätestens bei der zweiten 
Darbietung lautrichtig gelesen werden konnte, während die meisten Kinder für 
Wörter wie »Schablone« wesentlich mehr Durchgänge benötigten oder gar an der 
Aufgabe scheiterten. Zur Erklärung dieses Sachverhalts untersucht W ARWEL die 
Fehllösungen, von denen er folgende Beispiele berichtet: 

Schablone - Schaltplane, Schublade, Schulbank, Schallplatte, Schalbane, SchabeIe, Schalbona. 
Schaluppe: Schalpuppe, Schalsuppe, Schulpuppe, Schafpuppe, Schlaf puppe, Schuppen, Schluppen, 
Schnuppen, Schlappe. 

Diese Verlesungen widerlegen nun aber WAR WELS eigene Annahme des Wort­
bild-Lesens - selbst unter Ratebedingungen; denn die Unter- und Oberlängen 
stimmen als sog. »hervortretende Gestaltmerkmale« oft mit der Vorlage nicht 
überein. Auf der anderen Seite wird die Bedeutung der einzelnen Buchstaben und 
der Sinnerwartung, die sie zu bedeutungsvollen Wörtern ergänzt, sichtbar. Das 
Beispiel »Schaluppe« enthüllt darüber hinaus die Wirksamkeit eines dritten 
Elements, denn die Buchstabengruppe )lUpp« taucht in fast allen Lösungen auf, 
während die Verlesungen von »Schablone« sehr viel breiter streuen. Wie ist dieser 
Unterschied zu erklären? 
W ARWEL stützt sich wie bei den Wörtern auch bei diesen Buchstabengruppen auf 
ihre angebliche optische Präganz277, die sozusagen ins Auge springe: 

"Solche prägnanten Wortunterganze, die nicht nur als optische Cestaltmerkmale - determinierende und dominie­
rende Buchstabengruppen - hervortreten und beachtet werden, sondern bei denen als Cedächtnisresiduen eine 
eindeutige Zuordnung zwischen optischer Zeichengruppe und Lautgruppe besteht, werden als Signalgruppen 
bezeichnet. « 

Die Bedeutung des zweiten Teils dieser Definition werden wir im nächsten 
Kapitel über die Sprechsilbe untersuchen. Hier ist WAR WELS These zu prüfen, ein 
»additives Vorgehen« nach der Buchstabenfolge sei in den Lösungsversuchen der 
Kinder nicht erkennbar. Mit dieser Annahme versucht W ARWEL bis heute,277 die 
Ganzheitstheorie der visuellen Wahrnehmung auf der Ebene der Buchstaben­
gruppen wiederzubeleben. 
Wenn man sich aber die »Merkwörter für Signalgruppen« aus der von WARWEL 
mit herausgegebenen Kombi-Fibel278 (auf der folgenden Seite) ansieht, fällt auf, 
daß sie als optische Gestalten oft nur in kleinen Details voneinander abweichen 
und daß sich zudem diese unterscheidenden Details je nach Schriftart an anderer 
Stelle in der »Gestalt« der Signalgruppen befinden (vgl.etwa oll/all in Druck­
und Schreibschrift oder Signalgruppen wie och/ock in der Originalliste279). 

Aufder anderen Seite: Inwiefern sind )lUpp«, »app« und »epp« optisch prägnanter 
als »Opp«, eine Buchstabenfolge, der WARWEL das Prädikat »Signalgruppe« 
verweigert, obwohl die Bedingungen seiner Definition an sich erfüllt sind? Und 
wie kommt es, daß die Kinder bei ihren Leseversuchen von »Schablone« ohne 
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weiteres aus dem »a« ein »u« und aus dem »0« ein »e« oder »a« machen, aber bei 
»Schaluppe« bis auf eine Ausnahme immer »upp« und nicht »epp« oder »app« 
lesen? 
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Das Rätsel löst sich, wenn man den Lesevorgang doch »additiv« betrachtet und 
dem einzelnen Buchstaben eine wichtige Rolle zuerkennt. Aus den Experimenten 
von SPERLING280 wissen wir, daß nicht nur maximal sechs Buchstaben in den 
sensorischen Speicher gelangen, wie W ARWEL annimmt, sondern bis zu 18. Aber 
dieser erste visuelle Eindruck verfallt rasch, so daß nur etwa 6 Einheiten in den 
nächsten Erinnerungszustand281 hinübergerettet werden können. 
Angelpunkt für unsere Überlegungen ist das harmlose Wort »Einheit«. Wie wir 
gesehen haben, ist Behalten mehr als passives Speichern. Es bedeutet aktive 
Verschlüsselung. Das heißt aber: Bei der Verschlüsselung können einzelne Zei­
chen zu größeren Einheiten zusammengefaßt werden - sofern solche Einheiten 
im Gedächtnis verfügbar sind. Bedeutungsvolle Wörter sind eine solche Einheit, die 
die Zusammenfassung von Buchstabenfolgen erleichtern. Dasselbe gilt fur 
Sprechsilben, wie wir im folgenden Kapitel sehen werden. Aber auch Buchstaben­
folgen, die häufig auftreten, können vom Leser als Einheit miteinander verknüpft 
werden. Die Wahrscheinlichkeit, mit der bestimmte Buchstaben nacheinander 
auftreten, erleichtert es, sie auch unter Zeitdruck noch wahrzunehmen, weil sie 
vom Leser als häufige Verbindung sozusagen erwartet werden. 
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Die Zusammenfassung einzelner Buchstaben zu größeren Einheiten hat noch einen weite­
ren Vorteil: Sie erspart es, neben der Identität des Buchstabens, also seinem Namen, auch 
noch seine Position in der Zeichenfolge zu speichern. Damit steht mehr Gedächtniskapazi­
tät zur Verfügung. So vermutet MASON282, daß Lese-/RechtschreibschWjierigkeiten oft ihre 
Ursache in der unzulänglich~n Verschlüsselung der Position des Buchstabens haben, 
während sich beim Erkennen des einzelnen Buchstabens kaum Unterschiede zwischen 
leseschwachen und durchschnittlichen Schülern zeigen. 

Vor diesem Hintergrund verändert sich die Begründung des »Signalgruppen«­
Effekts wesentlich: Es ist nicht ihre optische Prägnanz, sondern die orthographische 
Regelhaftigkeit der Sprache, die das Erkennen der Buchstaben erleichtert. Anders gesagt: 
Nicht das farbige Untermalen von Signalgruppen auf Arbeitsblättern macht sie 
den Kindern verfügbar, sondern ihre Schrifterfahrung, indem sie nämlich 
bestimmten Buchstabengruppen durch das ausgewählte Wortmaterial besonders 
häufig begegnen. Ob die Buchstabenfolge »opp« zur Signalgruppe wird, hängt 
von der Häufigkeit solcher Wörter wie »hoppeln«, »Stoppeln« und »Noppen« 
bzw. von der Zulässigkeit solcher Schreibungen wie »Kopp«, »Topp« und 
»Knopp« im Anfangsunterricht ab. Ohne Auftreten von »Kopf«, »Topf« und 
»Kopf« würde anderereits auch der Signalcharakter von »opf« verschwinden. 

Dieser Deutung der Buchstabengruppen schließt sich auch MESSELKEN283 unter 
Berufung auf die sprachspychologische Darstellung von HÖRMANN an: 

!!Dabei hat sich erwiesen, daß die geschwindigkeit dieser codierprozesse vor der häufigkeit der jeweils benutzten 
sprachlichen zeichen abhängt. Je häufiger einzelne laute, wörter oder satzbaumuster für den jeweiligen hörer oder 
leser, sprecher oder schreiber auftreten, desto schneller werden sie von ihm en- bzw. decodiert, weil aus den einzelnen 
zeichen griißere Izeichenaggregate( gebildet werden. Auf diese weise wird bei gleichbleibendem informationsgehalt 
die codierzeit reduziert. « 

Wann und wie genau diese Gruppierung im Leseprozeß geschieht, ist noch 
ungeklärt284. Daß die Assoziation einzelner Schriftzeichen in häufigen Recht­
schreibmustern das Lesen fordert, ist dagegen unumstritten. Unterrichtsmetho­
disch läßt sich daraus das häufige Lesen von Wortgruppen ableiten, in denen 
gemeinsame Bausteine vorkommen. Untereinanderschreiben, so daß die 
Gemeinsamkeit graphisch hervortritt, und farbiges Unterlegen können zusätz­
lich helfen, Worte entsprechend zu gliedern. Auch Übungen zum Wortauf- und 
abbau können solche Bausteine bewußt machen. 

In der Praxis stößt man dabei allerdings auch auf Vorschläge, die die Kinder in die Irre führen können, 
z. B. wenn bedeutungstragende Buchstabengruppen wie »aus« in Haus, Maus usw., »auf« in laufen und 
kaufen oder gar »gern« in »hun-gern« angeboten werden. Das letzte Beispiel verletzt zudem WARWELS 
zweites Kriterium der lautlichen Eindeutigkeit. Man muß insofern beim sog. )Zaubern« mit Wörtern 
am Anfang sehr aufpassen, daß mehrgliedrige Schriftzeichen nicht zerrissen werden und daß die Länge 
der Vokale erhalten bleibt (vgl. wird/wir oder das » Versteckwort« an im Verhältnis zu gegangen.) 

Dieser Anspruch der Laut-Identität führt uns zum zweiten Gliederungsversuch, 
nämlich den Sprechsilben als den Artikulationseinheiten unserer Sprache. 
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lernenden Schriften bedenkt. Oder ist genau diese Einschätzung falsch: Sind Kana 
und Kanji für Kinder vielleicht weniger schwierig als unser Alphabet? 

Das Kanji stellt als Ideenschrift lediglich große Anforderungen an das Langzeitgedächtnis. Man muß sich 
ftir jedes Zeichen merken, was es bedeutet, darf ähnliche Zeichen nicht verwechseln, aber man muß sich 
nicht erst in ein System von Regeln285c rur die Kombination von Zeichen einarbeiten, das unser phonem­
orientiertes Alphabet so schwierig macht. Insofern kann der methodische Drill der japanischen Vor- und 
Grundschule zumindest ftir das Kanji das Ausbleiben von Lernschwierigkeiten erklären. Zugleich wird 
deutlich, daß die graphische Ähnlichkeit von Schriftzeichen nicht das entscheidende Problem des 
Lesenlernens ist, denn Verwechslungsmäglichkeiten gibt es auch im Japanischen genug. 

Die beiden Kana-Versionen Hiragana und Katakana orientieren sich wie unser 
Alphabet am Klang des gesprochenen Wortes. Es gibt aber einen wichtigen 
Unterschied: Jedes Schriftzeichen steht für eine Sprechsilbe, nicht für einen 
einzelnen Laut. Daraus ergeben sich drei Besonderheiten für den Leser: Jedes 
Schriftzeichen ist lautlich eindeutig; es gibt keine Variation der Aussprache je nach 
der Verknüpfung mit anderen Zeichen, die z. B. im Englischen so viele Schwie­
rigkeiten macht. Es gibt keine mehrgliedrigen Schriftzeichen, so daß man nicht erst 
aus dem Kontext erschließen muß, welche Zeichen zusammengehören, und 
keine Konsonantenhäufungen, da jede Silbe aus einem Vokal oder einem Konso­
nanten und einem Vokal besteht. Die graphische Gliederung des Wortes gibt die 
artikulatorische Gliederung der Aussprache vor und hält mit 3-5 Zeichen pro Wort 
die Anforderung an das Kurzzeitgedächtnis gering. 

Das Merkmal der graphischen Eingliedrigkeit und der lautlichen Eindeutigkeit 
springt als erstes ins Auge. Am Beispiel des »initial teaching alphabet« (Kap. 12) 
in den angelsächsischen Ländern haben wir gesehen, daß sich auf diese Weise der 
Schrifterwerb tatsächlich vereinfachen läßt. Auf der anderen Seite zeigt eine 
Untersuchung von VENEZKy286 in Finnland, daß die Regelmäßigkeit der Buchsta­
ben-Laut-Entsprechung nur einen Teil der Leseschwierigkeiten beseitigt. 
Immerhin können wir für die von W ARWEL untersuchten Buchstabengruppen 
genau diesen Vorzug verbuchen, der zusätzlich zur Auftretenshäufigkeit erklären 
kann, warum seine sog. Signalgruppen das Lesen erleichtern. 
Der zweite Gesichtspunkt, der eine ausführlichere Analyse verdient, ist die 
Entsprechung von graphischer Einheit und Schreib- bzw. Sprechimpuls. 

ADAMs287 hat in einer Untersuchung von Zweit- und Fünftkläßlernjeweils die Leseleistung 
der hesseren und der schwächeren 50% miteinander verglichen. Einer der eindrucksvollsten 
Unterschiede zeigte sich bei der Zunahme der Silbenzahl von Wörtern. Wenn man prüft, 
wieviele Wörter pro Minute richtig erlesen werden, so sind die »guten Leser« bei einsilbigen 
Wörtern doppelt so gut wie die schwächeren 50%. Bei zweisilbigen Wörtern ist ihre 
Leistung 4- bis 5mal so gut und bei drei- und mehrsilbigen Wörtern sogar 8mal so gut. Mit 
anderen Worten: Je mehr Silben ein Wort hat, um so mehr. Schwierigkeiten bereitet es 
schwachen Lesern. Zwar hat ADAMS noch weitere Unterschiede in der Schwierigkeit des 
Wortmaterials festgestellt, aber die Fähigkeit zur Silbengliederung unterschied die beiden 
Gruppen besonders deutlich. 

Zu diesem Befund passen die Ergebnisse einer Untersuchung, die SCHEERER­
NEUMANN288 mit Legasthenikern in Bochum durchgeführt hat. Sie verwendet für 
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sollten sie die entsprechenden Einheit im Schriftwort kennzeichnen (z.B. durch 
Silbenbögen). Dabei lernten sie, erst die Vokale herauszusuchen und dann die 
Silbengrenzen zu markieren. Außerdem wurden sie auf zwei einfache Tren-

.nungsregeln und häufige Vor- bzw. Nachsilben aufmerksam gemacht. Trotz der 
Kürze des Trainings sank die Zahl dt;:r falsch gelesenen Wörter von 25 % auf15 %, 
also um fast die Hälfte, und zwar sowohl beim Lesen einzelner Wörter als auch im 
fließenden Text. Dieser Erfolg läßt sich vor allem deshalb dem Training zurech­
nen, weil der Leistungszuwachs um so höher war, je mehr Silben die Wörter 
hatten. 
qas Prinzip, die silbische Gliederung der Sprache graphisch sichtbar zu machen, 
ist nicht neu. In der Fibel-Geschichte292 finden wir bereits im 16. Jahrhundert 
kleine Zwischenräume oder Verbindungs striche im Wort, eine Praxis, die auch 
später immer wieder aufgenommen wurde. 
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Silbengliederung in Fibeln : 1808 und 1924 

fEU~R fEU ~R 

EIN RUF~N E'N LAU FtN 
EIN REN N~ EIN RAS~N 

EI N~ EI u: EIN EI~R 
EIN LAU F~N EIN RU FEN 

FEU ~R FEU~R 

HEl NI LAUF 

III ~ 
r 

Interessanterweise enthält unsere Schrift schon selbst eine Gliederungshilfe, 
nämlich die Vokalzeichen. ADAMS293 weist daraufhin, daß wir die Selbstlaute in 
der Schrift gar nicht abbilden müssen, um die verschiedenen Wörter voneinander 
zu unterscheiden. Man kann nämlich bereits mit 7 Buchstaben mehr verschiedene 
Kombinationen erzeugen, als man zur Unterscheidung des Wortschatzes größe­
rer Wörterbücher braucht. Zugegebenermaßen ließe sich der Lautbezug dabei 
nicht mehr so gut durchhalten wie mit dem ganzen Alphabet. Aber speziell die 
Vokalzeichen sind im Grunde überflüssig. W*r *n *n*m T*xt d* S*lbstl*t* 
j*w*ls d*urch St*rn* *rs*tzt, wird feststellen, daß sich die Lesegeschwindigkeit 
nur wenig verringert. Lßt mn br ch d rstzstrn wg, wird das Lesen erheblich 
schwieriger. ADAMS deutet diese Erfahrung so, daß die Vokale vor allem als 
graphischer Hinweis für die Silbengliederung des Wortes wichtig sind. Genauso 
hatte SCHEERER-NEUMANN sie ja auch in ihrem Trainingsversuch genutzt. 
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Die besondere Funktion von Vokalen kann man sich auch an der Wirkung von Druckfeh­
lern veranschaulichen. Die Fehlform ORGANISAMUS irritiert viel stärker als die Einfü­
gung eines Konsonanten, die die silbische Grobgliederung intakt läßt, wie zum Beispiel in 
ORGANISPMUS. Auch in diesem Beispiel wird wieder die Rolle der lautlichen Verschlüs­
selung und des Sprechrhythmus für das Lesen deutlich. 
Ein Experiment von SHIMRON/NAVON294 stützt diese These. Im Hebräischen werden in der 
üblichen Schreibung nur Konsonanten durch die Schrift abgebildet (Abb. B). 

n~Q n~~ n~c 
T ... 

~,,~ ~t.~ ~~~ 
Cl" C~M ClN 

T - -T 

':ln ,~n '~rr •• T 

(8) (A) (C) 

Man kann zwar zusätzlich durch Zeichen unter oder über den Mitlauten die Vokale 
bezeichnen (s. Abb. A), aber das ist in den Alltagstexten nicht üblich und wegen der 
Eindeutigkeit der Aussprache auch nicht nötig. Diese vertraute graphische Form wird 
dennoch langsamer erlesen als die mit mehr graphischen Details belastete, rür das Auge eher 
fremde, aber lautlich explizite Abbildung. 
Es hilft den Lesern sogar, wenn orthographisch an dieser Stelle unzulässige Vokalzeichen 
verwendet werden. Man muß dazu wissen, daß es im Hebräischen fürjeden Vokal mehrere 
Möglichkeiten der schriftlichen Darstellung gibt. In Verbindung mit bestimmten Konso­
nanten sind immer nur bestimmte Vokalzeichen zulässig. Verwendet man nun ein lautlich 
richtiges, aber rechtschriftlich unzulässiges Vokalzeichen, so erleichtert das im Vergleich zu 
einer rein konsonantischen Schreibung immer noch das Lesen, obwohl die visuelle 
Gewohnheit gleich doppelt gestört wird (s. Abb. C). 
Dieses Experiment ist zum einen ein Beleg dafür, daß die einzelheitliche lautliche Überset­
zung der Schrift auch beim erfahrenen Leser wirksam bleibt, daß also der direkte Weg vom 
vertrauten Schriftbild zur Bedeutung nicht der schnellste Weg sein muß. Darüber hinaus 
bestätigt der Versuch, daß eine rein konsonantische Schrift zwar lesbar ist, daß sie aber 
durch die Abbildung der Vokale in der Passung auf die Sprecheinheiten gewinnt. 

Schulanfanger erkennen die Funktion der Vokale für die Silben gliederung nicht 
von selbst. Insofern kann eine Binnen-Gliederung des Wortes durch kleine 
Zwischenräume oder Bögen unter den Silben für sie sehr hilfreich sein. Diese 
Gliederung kommt zudem den bereits verfügbaren Einheiten der gesprochenen 
Sprache entgegen: Abzählreime und Lieder folgen diesem Prinzip, und auch 
Schreibversuche von Spontanschreibern beginnen oft mit einer Art Silben­
schrift. 295 

Aus dem Lehrmittelangebot für Anfangsunterricht legt die OKAPI-Fibel296 

besonderes Gewicht auf die Silbengliederung des Wortes. Als Ergänzung des 
normalen Unterrichts interessanter sind Spiele297 wie das Lese-Memory, die 
Leselernwürfel, das Klapp-Bilder-Buch »Krogufant« oder das Silben-Terzett 
von PRAHM. Solche Spiele können an der bereits verfügbaren Gliederung der 
gesprochenen Sprache anknüpfen und zugleich die Aufmerksamkeit der Kinder 
auf die akustische Seite der Sprache richten, ohne sie am Anfang mit der 
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DONAUDAMPFSCHIFFAHRTS­
GESELLSCHAFTSKAPIT ÄNSMÜTZE: 

LESEN- UND SCHREIBENLERNEN MIT DEM 
MORPHEM-BAUKASTEN 

Der Übergang von der Bilderschrift zum Alphabet hat sich auf zwei Ebenen 
vollzogen. Am besten läßt sich das bei den Sumerern303 beobachten. Sie 

beginnen, dasselbe Zeichen für Wörter mit verschiedenen Bedeutungen zu 
verwenden, wenn diese denselben Klang haben, wie im Deutschen »Bank«, 
» Tor« usw. Später steht das Begriffszeichen sogar nur noch für eine Silbe oder für 
einen einzelnen Laut dieses Wortes. Auf der anderen Seite wetden Wörter (wie in 
der gesprochenen Sprache) aus bedeutungstragenden Bausteinen kombiniert 
(»Auto-bahn«, »ver/-ständ/-lich«). In den beiden japanischen Schriftsystemen 
Kana und Kanji stehen diese unterschiedlichen Zwischenformen noch nebenein­
ander. 
Im· Deutschen hat sich zwar das Lautprinzip weitgehend durchgesetzt. Das zeigt sich auch bei der 
Worttrennung304 nach Silben, während die Engländer nach Morphemen trennen: project-ing, pres-ent. 
Trotzdem legt der Aufbau unserer Sprache auch die Nutzung des Morphem-Prinzips nahe. Wir können 
Wortstämme zu neuen Wörtern zusammensetzen (»Donau/ Dampf/ SchifflFahrt(s)/Gesellschaft(s)/ 
Kapitän(s)/Mütze«) und wir können die Bedeutung von Wörtern durch »Vorzeichen« und Endungen 
verändern. Die Nachsilben (Tapfer)/ keit, (Neu)/ heit, (Mann)/ schaft, (Reich)/ turn, (Trüb)/ sal signalisie­
ren ein Hauptwort, (Häus)/ chen und (Vög)/ lein eine Verkleinerung. An den Endungen (mach)/ bar, 
(lang)/ sam, (wahr)/ haft, (glück)/ lich und (wähler)/ isch erkennen wir Eigenschaftswörter; (ich geh)/ e, 
(du läuf)/ st, (er/sie/es/ihr spring)/ t, (wir/sie renn)/ en zeigen die Person bei Tätigkeitswörtern an. 
Bedeutungsumkehr des Wortstammes erkennen wir an den Vorsilben Miß/ (Gunst), un/(glücklich) und 
der Nachsilbe (sinn)/ los. In allen diesen Fällen ergänzen sich Laut- und Morphemprinzip. 
Es gibt aber auch Beispiele, in denen das Lautprinzip zurücktritt: Wälder/Wald; loben/Lob. In anderen 
Fällen wird von verschiedenen Alternativen eine bestimmte bevorzugt, um die Bedeutungsverwandt­
schaft schon graphisch erkennbar zu machen. Das gilt z. B. f1,ir Umlaute: Iachenllä'cheln, Sarg/Särge. 
Oder derselbe Laut wird unterschiedlich abgebildet, um verschiedene Bedeutungen anzuzeigen: Mohr/ 
Moor, Wal/Wahl. 

Vor diesem Hintergrund ist es verständlich, daß man versucht hat, den Schrifter­
werb durch die Konzentration auf eine Auswahl besonders häufiger Morpheme 
zu erleichtern. Dennbei der Auszählung von Wörtern in fließenden Texten stellt 
man immer wieder fest, daß bereits ein sehr begrenzter Grundbestand an Mor­
phemen hohe Anteile des Schriftmaterials erschließt. Eine häufig zitierte Faust­
formel: 30S »die 35 häufigsten Morpheme decken 50% allen jlif;j3enden Textes ab, die 
häufigsten 100 bereits 70%, die häufigsten 200 bereits sogar 85% . « 

~ Die theoretischen Aspekte der Morphem-Gliederung und übungen zu ihrer unterrichts­
praktischen Nutzung stellt FINKBEINER (1979) in seinem Handbuch zum MINIFATz-Material 
dar. 
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Die Linguisten nennen dazu drei Kriterien, die wir gleich auf unser Titel-Beispiel anwenden 
wollen: 
(1) ein Wortteil ist nur dann ein Morphem, wenn man ihn in gleicher Form in anderen 

Wörtern wiederfindet; 
(2) der Wortteil muß bedeutungstragend im oben definierten Sinne sein; 
(3) die Bedeutung muß konstant bleiben. 
Wer die DONAUDAMPFSCHIFFAHRTSGESELLSCHAFTSKAPIT ÄNSMÜTZE 
gliedern will, der kann Einheiten finden, wie DON, AU, ESEL, AM, SCHAF, PIT. Um 
zu entscheiden, welche Bedeutung denn hier die richtige Gliederung ergibt, muß man 
eigentlich schon das Ergebnis kennen, zu dem die Morphemgliederung hinfUhren soll (liest 
man: Druck/erzeugnis oder Drucker/zeugnis?) . Immerhin kann man in anderen Wörtern 
wiederkehrende Segmente wie / tsg/ (»Ratsgilde«) oder /pfsch/ (»Kampfschrei«) als nicht 
bedeutungstragend ausschließen. Aber wie ist es mit dem dreimaligen Fugen-»s«? Und wie 
ist der Verlust eines »f« in Schif(f)fahrt mit dem Kriterium der Wiederentdeckbarkeit 
vereinbar? Offensichtlich hat auch das »t« in Fahr/t eine andere Bedeutung als in fahr/t. 
Kurzum: Als System ist das Morphem-Prinzip wohl nur einem sprachanalytisch versierten 
Leser zugänglich. 

Man muß diese Schwierigkeiten kennen, wenn man mit Morphem-Bausteinen 
arbeiten will. Ein pragmatisches Vorgehen ist damit noch nicht in Frage gestellt, 
z. B. das Einüben häufiger Anfangs- und Endmorpheme zur Wortbildung oder 
eine Ordnung nach Wort-Familien. 
Gewichtiger ist der häufige Widerspruch zwischen Bedeutungseinheit und 
Sprechtakt, zwischen Silben- und Morphemgliederung (schmutz/ig/e - schmut­
zi-ge; lauf/en - lau- fen usw.). FINKBEINER308 hat sich mit diesem Problem 
gründlicher auseinandergesetzt. Er kritisiert an der Gliederung nach Sprechsilben 
vier Folgen: 
- Sie zerstöre oft die sinntragenden Wortbausteine und sei von der Wortbedeu­

tung her willkürlich (schrei-ben); 
- ein silben weises Erlesen verf:ilsche oft die Vokallänge (kom-men; lan-den) und 

die Betonungsunterschiede zwischen Stamm- und Vor- bzw. Nach-silbe; 
- sie stimme nicht einmal immer mit den Trennungsregeln überein; 
- sie bilde auf der Schriftebene nicht immer die Sprecheinheiten ab(z. B. wenn 

eine Buchstabengruppe einem Laut entspricht: klinJen; Butjer; Tu~fer). 

Vor diesem Hintergrund sind zwei Punkte zu betonen: Den Kindern sollten nicht 
einzelne Silben als graphische Bausteine eingeprägt, sondern das Prinzip der 
silbischen Gliederung beispielhaft in seiner Anwendung auf Wörter verdeutlicht 
werden. Dabei empfiehlt sich als graphische Hilfe der verbindende Silbenbo&91 
statt des zerstückelnden Tren-nungs-strichs, so daß die Worteinheit ße'w";"h;:t' und 
das Ziel der rhythmischen Verbindung stärker betont wird. 

Anders gesagt: Es geht um »gegliederte Einheiten«, nicht um ein »Zergliedern« 
in Elemente. Hinzu kommen die im vorigen Kapitel untersuchten Vorteile der 
Sprechsilbe und die hier kurz skizzierten Schwierigkeiten der Morphem-Gliede­
rung. Für den Anfangsunterricht wiegt dabei am schwersten, daß die Gliederung 
nach Sprech$ilben fUr die meisten Kinder vertraut oder zumindest sehr viel 
leichter zu erlernen ist. Ein zweiter Vorzug der Sprechsilbe sind die im Ergebnis 
etwa gleich großen Einheiten, während die Morphem-Gliederung zu unter­
schiedlich großen Bausteinen fUhrt und damit fUr die Entlastung des Kurzzeitge-
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WIE SICHERT MAN EINEN 
GRUNDWORTSCHATZ IM 

RECHTSCHREIBEN? 

DAS LEXIKON IM KOPF 
UND DIE VERKNOTUNG VON WÖRTERN IN 
UNTERSCHIEDLICHEN MERKMALSNETZEN 

W ilma, sieben Jahre, hat immer noch Schwierigkeiten, sich Buchstaben zu 
merken. Auch beim »B« ist sie sich nicht ganz sicher. Aber sie weiß sich zu 

helfen, z. B. wenn sie das Wort »Ball« liest: «Ah - zwei Bbbbusen, das ist ein 
B- ... Ba - Ball!« 
Nils, auch ein langsamer Lerner, nutzt für denselben Zweck Schlüsselwörter: 
»Das ist ein P, wie Peter (Name seines Bruders) - und 0 von Oma- Pooo -Poos 
- Post.« 
Eselsbrücken nennen wir solche Hilfen. Dem Außenstehenden erscheinen sie oft 
skurril. 
Die Sinnlautmethode hat versucht, jeden ß.uchstaben an eine bedeutsame Erfah­
rung anzubinden: das zischende »S« des Gänserich, das» Uuu« der Plätscherlotte, 
die vor dem kalten Wasser erschrickt, das Ekel-»I«, wenn der Tintenheini Flecken 
macht. Der Umweg wurde zum System - und inzwischen aus der Lese- und 
Schreibdidaktik verbannt. Aber nicht nur die Sonderschulen berichten immer 
wieder von Erfolgen auf diesen Umwegen. Assoziationen lassen sich anscheinend 
nicht standardisieren; aber das heißt nicht, sie seien unwirksam. Sie müssen nur 
für den einzelnen wirklich bedeutungsvo1l313, d. h. in eigenen Erfahrungen 
verankert sein. 

DARAUF, DASS LESENLERNEN ZUM GUTEN TEILE EBEN RA~ENLERNEN IST, KONNTEN 

DAMALS AUCH DIE EIFRIGSTEN PÄDAGOGEN NICHT KOMMEN. DENN SO LANGE ALLER 

UNTERRICHT UM DEN GEISTLICHEN SICH GRUPPIERTE, HATTEN SIE IHR LAGER STETS 

AUf DER SEITE DES WISSENS, GEWISSERMASSEN BEI GOTT. UND NICHTS IST KURIOSER 

UND RÜHRENDER AIS DIE UNBEHOLFENEN SCHRITTE, MIT DEM SIE ERSTMALS 

VERSUCHTEN, SICH DEM KINDERLAGER ZU NÄHERN. NICHT JEDER KONNTE DEM RAT 

DES ERASMUS VON ROTTERDAM FOLGEN UND WIE EIN SCHULMEISTER SElNE KLEINEN 

EIN ABC AUS MÜRBEGEBÄCK IN ALPHABETISCHER REIHENFOLGE AUFESSEN LASSEN. 

ANDERE ERSANNEN BUCHSTABEN-LOTTERIEN, BUCHSTABEN-WÜRFEL UND 

ÄHNLICHE SPIELE: 

WALTER BENJAMIN (*1892): C1UCHLEUCHLAUCHRA. ZU EINER FIBEL 

~ Für jeden, der morgen eine Rechtschreibstunde zu halten hat, ist der Ideen- und 
Erfahrungsaustausch von drei Lehrerinnen in SENNLAUB (1979) eine Fundgrube (2. erw. 
Aufl. 1984 bei Agentur Dieck). Wichtig auch SENNLAUBS Arbeitshilfe zur Wortauswahl und 
zur Arbeit mit dem Grundwortschatz (So wird's gemacht. Agentur Dieck: Heinsberg 
1983), unterrichtspraktisch umgesetzt in seiner Rechtschreibkartei (CVK: Berlin 1983). 

151 













SPRACHERFAHR UNGSANSA TZ 



23 

SERPENTINEN AUF DEM WEG ZUR 
ORRTOHKRA VIEH 

SCHRIFTERWERB ALS SPRACHENTWICKLUNG 

LIBER PAPA I ICH SCHRAIBE DIR HOlT AIN BRIF I DU SOLST DEN jÖRN EIN 
GESCHENK MITPINEN I WAL DERjIÖRN MORGEN GEBORTZTAG HDD I AIN BUN-· 
TES GESCHEN PAPIR MIT PUPEN I DU SOLST DEN jÖRN KÜSEN I WIR SCHBILEN 
PUSLE I UNT SCHRAIBEN EIN PRIF AN OMA UNT OPA I UNT MALEN UNT MACHEN 
SCHBILE MIT GEWINE I ICH KRÜSE DICH I SU jÖNS GEBURTSTAG HBE ICH AINEN 
LUTSCHER BEKOMEN UND EIN BOMON I ICH HABE DICH SER LIB I UNT HOlTE IST 
SCHÖNES WETER I UNT DU BTST EINGELADEN I FILE KRÜSE I DAINE MAREN. 

Diesen Brief eines 6Y~ährigen Mädchens kurz vor der Einschulung hat 
EICHLER331a mitgeteilt. Es gibt eine Reihe von Untersuchungen332 über sog. 

»Spontanschreiber«, die erstaunliche Leistungen von Kindern bei der selbständi­
gen Entwicklung ihrer Schreibfahigkeit aufdecken. Die hohe Bedeutung des 
Gedächtnisses ftir gute Rechtschreibleistungen darfinsofern nicht mißverstanden 
werden als Argument ftir blinden DrilL Die spontanen Schreibversuche von 
Kindern lassen ein Maß an regelhafter Ordnung erkennen, das wieder einmal die 
aktive Denkleistung beim Speichern von Eindrücken belegt. 
In Kapitel (7) über die Entwicklung der Handschrift haben wir gesehen, daß 
Kinder durch eigenes Probieren in einer schriftreichen Umwelt wichtige Einsich­
ten in graphische Grundmuster der Schrift und in wesentliche Merkmale ihrer 
Zeichen gewinnen können. Die Folgen graphischer Zeichen hatten aber keinen 
Bezug zum Klang-Aspekt der Sprache. Es handelte sich um eine lautlich willkür­
liche Schrift. WHEELER333 stellte bei seiner einjährigen Beobachtung von Vor­
schulkindern allerdings fest, daß 5- bis 6jährige die ' Buchstaben auch ohne 
Unterweisung zunehmend funktions gerecht verwenden: Tauchen Buchstaben 
zu Beginn noch in 50% der Fälle isoliert oder in sinnlosen Reihungen auf, gilt das 
am Ende des Jahres nur noch ftir 25% der Schriftproben. Auf der anderen Seite 
stieg die Verwendung der Buchstaben in gebräuchlichen Wörtern von 5% auf 
über 60% der Beispiele. Auf dem Weg von der lautlich willkürlichen Reihung 
buchstabenähnlicher Zeichen zur streng phonetischen Schrift wird stufenweise 
die Einsicht präzisiert, daß Schriftzeichen an lautlichen Merkmalen der Sprache 
anknüpfen. 
In EICHLERS Auswertung 334 werden daftir drei wesentliche Schritte herausgear-

• beitet: 

W Unterschiedliche Vorschläge fur eine Förderung des Schreibens im Geiste dieses Kapitels 
finden sich in den schönen Büchern »Rechtschreibenlernen von Anfang an« von Marion 
BERGK (Diesterweg: Frankfurt 1987) und »Kinder schreiben eigene Texte: Klasse 1 und 2« 
von Gudrun SPITTA (CVK: Berlin 1985). 

" 
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Sprache gebräuchlichen Laute; Erweiterung und Ordnung des Wortschatzes; 
VerfUgung über die grammatischen Muster des Satzbaus und der Formenbildung; 
situationsgerechte Verwendung sprachlicher Ausdrucksmöglichkeiten als 
Medium sozialen Verhaltens. 
Es wäre ein Mißverständnis, diese vier Sprachebenen als Stufen in der Entwick­
lung des Kindes zu deuten, sozusagen vom Teil (»Laut«) zum Ganzen (»Sprach­
verwendung«). Es ist vielmehr so, daß das Kind die in seiner Sprache bedeutsa­
men Lautunterschiede aus dem Kontrast von Wörtern lernt und deren Bedeutung 
wiederum aus ihrer sozialen Verwendung erschließt. Aber wie geschieht das 
konkret? 
Die Assoziations-Psychologie und Behaviouristen wie SKINNER337 haben den 
Spracherwerb als doppelte Verknüpfung gedeutet: Einzelne Worte werden mit 
Gegenständen, Tätigkeiten usw. assoziiert, darüber hinaus werden Wörter durch 
häufiges gemeinsames Auftreten als Wendungen und Satzmuster miteinander 
verknüpft. Anders gesagt: Die Nachahmung der Sprache anderer und die positive 
Verstärkung eigener Versuche durch die Umwelt bestimmen die Sprachentwick­
lung. 

GÜMBEL338 erläutert diesen Erklärungsversuch mit folgendem Beispiel: Einem 
zehnmonatigen Kind fällt die Banane beim Essen über das Gitter des Laufstalls. Es 
fängt an zu schreien; zunächst unartikuliert, dann »Mama, Mama« und mehr oder 
minder zufällig weiter: »Bala«, »Nungnung«, »Dodo«, »Nane«. Auf die letzte 
Äußerung reagiert die Mutter. Sie holt dem Kind die Banane und verstärkt seine 
Äußerung: »Ja, deine Banane ist raus gefallen. Guck, da kommt die Banane 
wieder.« Über diese positive Verstärkung wird nach SKINNERS Auffassung das 
Verhalten an Situation und Gegenstand angebunden, so daß das Kind beim 
nächsten Mal gleich mit »Nane« oder »Banane« reagiert. 

Diese Theorie kann recht gut erklären, warum Kinder gegen Ende des 1. Le­
bensjahres Laute aufgeben, die in ihrer Sprachgemeinschaft nicht genutzt wer­
den. Sie paßt auch auf die milieubedingte Ausprägung des Wortschatzes, die sich 
nicht nach einem formalen Prinzip erklären läßt (z. B. »vom Konkreten zum 
Abstraktem). 

So Jemen manche Fischerkinder zuerst die Bezeichnung ftir eine besonders häufige Fischart und danach 
den Oberbegriff, währe.nd Stadtkinder erst den allgemeinen Begriff und dann evtl. spezifische Unterbe­
griffe lernen. D. h. die einen generalisieren einen konkreten Begriff anfanglich Zll weit und müssen ihn 
zunehmend eingrenzen (was unterscheidet Hering von Scholle?), andere müssen einen Allgemeinbegriff 
untergliedern, um sich sachangemessen auszudrücken. 

Schon die Begriffsbildung wirft Probleme auf. Kinder lernen Wörter ja nicht 
einfach additiv. Zwar scheint der Umfang des Wortschatzes in den ersten 
Lebensjahren zu »explodieren«339: das erste Wort nach etwa 12 Monaten, schon 
250-300 nach 2Jahren, fast 1000 nach drei und etwa 2000 (aktiv) bis 3000 (passiv) 
zum Schulanfang. Aber das Kind packt nicht einfach in seinen Wörterschrank, 
was die Umwelt ihm anbietet, sondern es ordnet diese Wörter und erfindet eigene 
Varianten (z. B. Ich ))beste« zu Besen oder «Hunde-Haus« fUr Hundehütte). 
CHOMSKy340 hat deshalb der mechanischen Assoziations-Vorstellung eines passi­
ven Erlernens der Sprache die These entgegengestellt, Menschen verfUgten über 
eine angeborene Fähigkeit, aus der Sprache ihrer Umwelt Grundmuster heraus-
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Lernsituation, und zwar in einem doppelten Sinn: als emotional wichtig und als 
kognitiv verständlich352: 

»Jess REID (1966) berichtet, daß manche Kinder nach drei oder vier Monaten Schulzeit immer noch nicht sagen 
können, wie der Briefträger erfährt, wohin er seine Briefe bringen soll, oder woran ihre Mütter erkennen, welches der 
richtige Autobus ist. Auch verstehen sie keineswegs, was ein Erwachsener tut, wenn er sich eine Zeitung vor's 
Gesicht hält und zu ihnen sagt: ,Seid jetzt bitte ein bißchen·still.«< 

Welche Vorstellung die Kinder von Schrift haben, in welchen sozialen Rahmen 
sie die Aufgabe des Lesens und Schreibens einordnen, bestimmt die Art und 
Weise, in der sie schulische Situationen angehen. Ein extremes Beispiel berichtet 
Christel MANSKE353: 

»Julia, 20 Jahre, arbeitete in einer beschützenden Anstalt (. .. ) Julia ist einverstanden, mit mir eine Stabpuppe, die 
ihren Bären darstellt, zu basteln. 
Als sie das nächste Mal kommt, zeige ich ihr ein Heft. Ich male den Bären in das Heft und schreibe seinen Namen 
,Wango< darunter. Von der Mutter habe ich eifahren, dqß sie gedruckte Buchstaben abmalen kann. Ich sage zu ihr 
,Wir machen ein Buch. Da malen und schreiben wir alles rein, was Du am liebsten hast, deine Tiere, deine Puppen, 
deine Freundinnen und dich selbst. < 
,Aber lesen tu ich nicht. Aufkeinen Fall will ich lesen. Warum soll ich lesen?< Unerwartet beginnt sie, im Akkord 
das Wort Wango - so heißt der Bär'- abzuschreiben. Sie schreibt zuerst alle ,W< untereinander,. dann alle 'ai, dann 
alle In< usw. Sie schreibt nach dem Prinzip, wie sie in der Behindertenwerkstatt Silberwaren, Bürowaren usw. 
sortiert. Sie setzt diese Schreibweise gegen meinen anflinglichen Widerstand ,Schreib doch erst ein ganzes Wort< 
durch. Auf diese Weise hat sie fast ein ganzes DIN-A 4-Heft vollgeschrieben. « 

DONALDSON hat das Verhalten von Kindern bei der Lösung von Schul- und 
Testaufgaben untersucht und als wesentliche Ursache von Schwierigkeiten her­
ausgefunden, daß Kinder die Situation anders deuten als der Erwachsene. 

,))Was ist los, Lall? Hat es ihm denn nicht gefallen, in der Schule?< 
,Sie haben mir das Plätzchen nicht gegeben. < 
,Plätzchen?WasjUr ein Plätzchen?< 
,Sie haben gesagt, sie würden noch ein PlätzchenjUr mich haben.< 
,Na weißt du - das kann aber nicht stimmen.< 
,Doch! Sie haben gesagt: Du bist Laurie Lee, nicht wahr? 
Gut,jUr dich haben wir auch noch ein Plätzchen. Und dann habe ich den ganzen Tag gesessen und nichts habe ich 
bekommen. Da geh ich nicht wieder hin! «<354 

Eine ungewohnte Verwendung durchaus vertrauter Begriffe und Sprachmuster, 
künstliche Fragen und unsinnig erscheinende Aufgaben zwingen das Kind dazu, 
Anweisungen zurecht zu deuten, um seinen guten Willen unter Beweis zu stellen: 
» ... MARTIN HUGHES & ROBERT GRIEVE ... stellten Kindern im Alter zwischen jUnf und sieben Jahren 
unbeantwortbare Fragen, wie zum Beispiel: !Ist Milch größer als Wasser? < Die Kinder weigerten sich keineswegs, 
die Fragen zu beantworten (die einzige Ausnahme machte der Jüngste in der Gruppe, ein knapp jUnf Jahre alter 
Knabe, der sich herrlich amüsierte!), sondern gaben ernsthafte Antworten, die sie auch begründeten, wie etwa im 
folgettden: ,Milch ist größer, weil sie farbig ist.«<354 

Die Verständlichkeit einer Aufgabe läßt sich also nicht reduzieren auf die Ver­
trautheit einzelner Wörter, sie ist angewiesen auf ein gemeinsames Vorverständ­
nis des Gegenstandes und der Gesprächssituation: 
»Hören wir beispielsweise über ein Fußballspiel die Aussage: ,Niemand wurde ohne Eintrittskarte eingelassen<, 
würden wir uns in unserer Interpretation nicht strikte an die Bedeutung des Wortes miemand< halten. Anders 
ausgedrückt, wir würden daraus keineswegs schli~en, daß auch die Angestellten und die Spieler Karten gebraucht 
hätten, um ins Stadion zu gelangen. 
Es ist klar, daß es für die Beschreibung bestimmter Situationen oder Ereignisse übliche oder weniger übliche 
Formulierungen gibt. ALISON MACRAE (1976) weist darauf hin, dqß ein Erwachsener viel eher: ,Die Blumen 
stehen auf dem Fernsehapparat< sagen würde als ,Der Fernsehapparat steht unter den Blumen<. ,,354 
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Unsere Begriffe von »einfach« (Addieren im Einer-Bereich) und »schwierig« (Addieren mit 
Zehner-Übergang) versagen vor diesem Leistungsprofil ebenso wie unsere Vorstellung 
von der Einheitlichkeit mathematischer Operationen '- unabhängig von ihrem Anwen­
dungsbereich. Oder psychologisch ausgedrückt: Ben zeigt keinen Transfer, z. B: aus dem 
Zeit-Bereich in den Zucker-Wiege-Bereich. 

Der Bielefelder Mathematik-Didaktiker Heinrich BAUERSFELD hat den Zugang 
der Kinder zur Zahlenwelt unter diesem Gesichtspunkt untersucht. Er kommt zu 
dem Schluß, daß unser Wissen im Kopf bereichs-spezifisch organisiert sei. Nicht 
die formale Ähnlichkeit von Denkmustern, sondern ihre Verwurzelung in kon­
kreten Lebenssituationen entscheide über ihre Zuordnung zu sog. »Inhaltsberei­
chen« im Gedächtnis. Vor allem bei Kindern seien bestimmte Denk- und 
Handlungsmöglichkeiten eng an besondere Erfahrungen gebunden und damit 
auch nur für bestimmte Anwendungssituationen verfügbar. Die persönliche 
»Rahmung« der Situation, also ihre Zuordnung zu einem bestimmten Erfah­
rungsbereich, entscheide darüber, welche Denk- und Handlungsmuster aktiviert 
würden. 
Bei Kindern können solche Erfahrungsbereiche sogar als getrennte Denk-Welten 
nebeneinander bestehen, wie BAUERSFELD (1983) mit dem Bericht von Robert W. 
LA WLER über mathematische Erfahrungen und Fähigkeiten eines Mädchens im 
Vorschulalter illustriert. Dieser amerikanische Forscher hat nämlich an seiner 
Tochter beobachtet, wie sich ihre Rechenfähigkeit im Umgang mit einer Com­
puter-Schildkröte entwickelte, die über Winkel'-Angaben und deren Kombina­
tion gesteuert werden konnte: 
"Daneben beobachtet LAWLER, dcljJ Miriam in anderen Sachzusammenhängen mit anderen Größen und aufanderen 
Wegen 'rechnet,. Wenn es um Apfel, Löffel und andere alltägliche Dinge geht, ziihlt sie Summen mit den Fingern 
aus: ifUnf und zwei, das ist jiinf - sechs, siebene Wenn es dagegen um Geld geht, so ,weiß' sie sofort und ohne zu 
,rechnen', dcljJ 30 ct = 15 ct + 15 ct sind. Dennjiirihr Taschengeld von 30 cents wöchentlich kannsiegenau zwei der 
begehrten Kaugummipäckchen zu 15 Cents kaufen. LAWLER registriert, daß diese Eifahrungsbereiche strikt 
gegeneinander abgegrenzt sind, d. h. subjektiv nichts miteinander zu tun haben. Er spricht deshalb von >Mikrowel­
ten<. So gibt es jiir Miriam eine >Dekaden- Welt" in der am Computer vorwiegend mit Zehnerzahlen operiert wird. 
Es gibt daneben eine ältere >Zähl-Welt, jiir den rechnerischen Umgang mit Alltagsdingen, der an den Fingern 
auszählend abgewickelt· wird. Und es gibt jiir Miriam eine >Geld- Welt" in der sie mit den üblichen Geldstücken 
handelt und daher z. B. >weiß', daß man einen >quarter, (25 Cent-Stück) in zwei >dimes' (10 Cent-Stücke) und 
einen mickel, (5 Cent-Stück) wechseln kann. (. .. ) 
Die Grenzen zwischen diesen >Mikrowelten<, so findet LAWLER, sind derart gezogen, dcljJ das >Wissen' der einen 
Mikrowe/t nicht in einer anderen Mikrowelt veifiigbar ist. Diejeweilige Situation, so wie Miriam sie wahrnimmt, 
bestimmt darüber, welcher Sachzusammenhang (Mikrowelt) aufgerufen und welches Rechenveifahren aktiviert 
wird. (. . .) 
Die Strukturen sind zunächst unvereinbar in dem Sinne, dcljJ eine Aufgabe in einer Mikrowelt lösbar ist, während 
ihre entsprechende Formulierung im Kontext einer anderen Mikrowelt keineswegs lösbar wird. So ist 90 + 90 = 180 
lösbar in der >Dekaden-Welt" aber weder in der >Zähl-Welt, noch in der >Geld-Welte (. .. ) 
Es treten dann Ereignisse auf, die in Miriams Handeln nach einer gewissen Entwickeltheit dieser Mikrowelten erste 
Verknüpfungen zwischen ihnen anzeigen. Bei der Aufgabe 63 + 22, die aus den inzwischen differenzierteren 
Drehkommandos jiir die Schildkröte entsteht, rechnet Miriam zunächst >60 + 20 = 80" setzt dann die >3, wieder 
ein: >83, und zählt an den Fingern die 2 hinzu >vierundachtzig,jiinfundachtzige Hie~ wird erstmals ein Veifahren 
aus der ,Zähl-Welt" das An-den-Fingern-Auszählen, mit dem Veifahren der >Dekaden-Welt, verknüpft. Es 
entsteht ein (relativ) effektiveres Rechenveifahren, das zwei bisher getrennte Veifahren aus verschiedenen Mikro­
Welten unterordnet und zu einer Sequenz anordnet. Damit werden jedoch die beiden Mikrowelten keineswegs 
insgesamt integriert oder aufgegeben. Vielmehr entsteht eine neue, die >Serien- Welt<, in der die Sequentierung 
geläufig wird. So sieht es LAWLER. 

Noch später kommt eine weitere, auf eine Instruktion LAWLERS zurückgehende Mikrowelt hinzu, die >Papiersum­
men-Welt,. In ihr wird - wiederum isoliert - gewissermaßen schrifilich untereinander auf dem Papier addiert. Auch 
diese Mikrowe/t hat ein eigenes Lösungsveifahren, das sich nur zum Teil, nämlich in der Ermittlung der 
Spaltensummen, auf Ergebnisse der ,Zählwelt< stützt. »355 
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Unterrichts alle Hindernisse aus dem Weg zu räumen. (. . .) Zweifellos gibt es Lernsituationen, in denen dies 
angebracht ist, wo Fehler besser vermieden werden. Andererseits können aber Fehler in der Entwicklung des 
Denkens offensichtlich auch eine sehr positive Rolle spielen . Es gilt durchaus als erwiesen, daß das Auftreten von 
Fehlern einen Entwicklungifortschritt ankündigen kann . (. .. ) Es überrascht keineswegs, daß die ersten Regeln, die 
zur Bewältigung eines komplexen Systems entwickelt werden, in unangemessener Weise vereinfacht sind und daß 
ihre Anwendung in bestimmten Fällen zu Fehlern fiihrt . Von Bedeutung ist vielmehr, wie diese mangelhaften 
Regeln durch angemessenere ersetzt und wie die aus ihnen entstandenen Fehler überwunden werden. (. . .) ... denn 
es ist wenig nützlich, Fehler zu machen, ohne dies zu erkennen! Wenn wir also versuchen wollen, auftretende Fehler 
fiir den Unterricht zu verwerten, müssen wir uns fragen, wie Kindern ihre Fehler bewußt gemacht werden können­
wie ihnen die entscheidende Erkenntnis: lIeh habe unrecht! ( vermittelt werden kann. 
Zudem gilt es zu überlegen, wie dem Kind geholfen werden kann, ' seine Fehler zu erkennen und zu überwinden, 
ohne sich entmutigen und von der gegebenen Lernar.ifgabe abschrecken zu lassen. (. . .) Marion BLANK (1973) .. . 
vertritt die Ansicht, daß es von wesentlicher Bedeutung sei, Fehler zuzulassen; die Wirksamkeit des Unterrichts 
hänge dabei davon ab, wie der Lehrer atif diese Fehler reagiert. Trotz zahlreicher praktischer Hinweise fiir die 
Unterrichtsarbeit ist es , wie BLANK selbst zugibt, gegenwärtig noch nicht möglich, aus ihnen Regeln fiir die 
Anwendung dieser Technik zu formulieren, dies ist und bleibt eine Kunst.« 

Aber man kann diese Kunst erlernen. Voraussetzung ist die Bereitschaft, Fehler 
überhaupt in der hier beschriebenen Sicht zu deuten. Darüber hinaus sind 
Deutungshilfen notwendig, um zu Annahmen über Denkvorgänge hinter der 
Oberfläche des Verhaltens zu gelangen (Kap. 28, 30). Schließlich braucht die 
Lehrerin methodische Ideen, um sinnvoll auf ihre Diagnose reagieren und die 
Vermutung durch gezielte Förderung überprüfen zu können. Diesem Zweck 
dient meine Beschreibung der methodischen Grundmuster in den vorhergehen­
den Kapiteln, die alternative Zugänge zur Schrift herausgearbeitet haben. Im 
folgenden soll an einigen Beispielen gezeigt werden, wie solche Ideen in Situatio­
nen umgesetzt werden können, die für Kinder im oben beschriebenen Sinn 
»bedeutsam« sind. 
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25 

LASST HUNDERT BLUMEN BLÜHEN 

.METHODISCHE TIPS FÜR DIE ARBEIT NACH DEM 
SPRACHERF AHR UNGSANSA TZ 

»Der Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben in englischen 'primary schools< unterscheidet sich in mancherlei 
Hinsicht vom Lesen- und Schreibenlernen deutscher Prägung: Es gibt keine Fibeln, stattdessen soll eine Vielzahl von 
Büchern, Bilderbüchern und Broschüren das Interesse der Kinder an gedruckten Texten wecken. Die ersten Lesetexte 
bilden Eifahrungen der Kinder ab und mitunter sind die Begriffe auch dem Eigenwortschatz der Kinder entnommen. 
Weitaus früher, als es hier üblich ist, werden die Kinder dazu angehalten, eigene Eindrücke und Erlebnisse schriftlich 
festzuhalten . 
Viele verschiedene Aktivitäten la.ifen in einer Unterrichtsstunde parallel, wie die folgende Momentaufnahme aus 
einer Eingangsklasse in Gillingham, Kent zeigt: 
- In einer Spie/ecke legen vier oder JUnf Kinder eine gr~es Domino. 
- Drei Kinder rechnen an einer Magnett.ifel Additionsaufgaben. 
- Sechs Kinder schreiben einen Aufsatz. Thema : Einkaufen im Supermarkt; dazu gibt es ein großes Poster, aufdem 

die Kinder Kunden und Waren erkennen können und auch einige Gegenstände beschriftet sind. 
- Einige Kinder haben kleine Vokabelhifte. Die Kinder gehen mit den Heften zu der Lehrerin und lassen sich das 

Wort aufschreiben, dessen Schreibweise sie wissen möchten. 
- Drei oder vier Kinder rechnen mit Plastikchips. 
- Drei Kinder malen. 
- Drei Kinder üben Addieren auf vervielfältigten Arbeitsblättern. 
- Ein Kind arbeitet mit Kopjhörern an einem 'Language-Master-Gerät< . Eine Mutter hilft dabei. Zu diesem Gerät 

gibt es Karten mit Magnetstreifen . Auf die Karte kann man einen Text schreiben und den Magnetstreifen 
besprechen. Das Kind laßt nun die Karte einlaufen, es hört und sieht den Text gleichzeitig und spricht die 
gehörten Worte nach. ,,358 

Der Spracherfahrungsansatz wird oft mißverstanden als Verzicht auf eine 
systematische Förderung des Lesen- und Schreibenlernens.359 Die Systema­

tik ergibt sich jedoch nicht aus einer psychologischen Analyse des Lernziels Lese­
und Schreibfohigkeit und auch nicht aus einer linguistischen Analyse des Gegen­
standes Schriftsprache: Beide Bezugspunkte sind wichtig fUr die Planung von 
Lernangeboten und rür die Interpretation von Lernfortschritten und -schwierig­
keiten. Die Systematik muß jedoch individuell gefunden werden, d . h. durch eine 
sorgfaltige Beobachtung der Kinder. Solche Beobachtungen lassen sich auch 
typisieren, z. B. in Form von Fallberichten, aber nur als N ach- und nicht als Vor­
Schrift. Systematische Förderung heißt also Aktivierung der Erfahrungen und 
Fähigkeiten des einzelnen Kindes, so daß es seinen individuellen Zugang zur 
Schrift finden und in wachsendem Maße bewußt mitplanen kann36o. 

Der Unterschied zum Konzept der Einheitsfibel liegt mithin an zwei Punkten: 
Die Einbahnstraße Lehrgang wird aufgefachert in ein Wege-Netz mit unter-

~ Hier darf ein Pauschalyerweis auf die mehr als hundert Ideen in den gelben» Lesebüchern 
für Grundschullehrer« nicht fehlen, die Gerhard SENNLAUB mit Reinhard MEIS in den letzten 
Jahren herausgegeben hat (Agentur Dieck: Heinsberg 1983f(), darunter: »Mit Feuereifer 
dabei«, »Feuer und Flamme«, »Copyright bei Klasse . . . «, »Es steht sogar im Lehrplan«: Die 
Lektüre macht Lust auf freie Arbeit und hilft bei der praktischen Umsetzung. 
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und Leseanlässe: Szenen-Titel und Texte werden diktiert; Rollenbezeichnungen 
und Stichworte werden abgeschrieben, um in kleinen Gruppen oder allein zu 
üben; Begriffe und ihre Schreibweise werden nachgeschlagen, Sachinformation 
kann von älteren Schülern selbständig zusammengetragen werden. 
Eine alternative methodische Form bietet das »Lesespiel Wohnen «362. Zum 
Material gehört die AbblIdung leerer Zimmer als Grundbögen, auf denen die 
weiteren Teile mit einem Spezialkleber zu einer veränderbaren Collage kompo­
niert werden können. Aus anderen Bögen kann man Möbel und Gegenstände 
ausschn~iden, um die Räume einzurichten; Personen in verschiedenen Haltun­
gen, um Handlungskonstellationen darzustellen; Sprechblasen, mit denen sich 
Dialoge zusammenstellen lassen. Die Kinder können experimentieren: Sie legen 
derselben Person nacheinander verschiedene Aussagen in den Mund; sie ordnen 
dieselbe Aussage verschiedenen Personen zu. Bei der Auswahl der Sprechblasen 
lesen sie; sie schreiben, indem sie Sprechsituationen schriftlich arrangieren, indem 
sie Sprechblasen abschreiben, neue erfinden oder gar eigene Bildergeschichten 
und Comics363 entwerfen. 

MEINE EIGENEN W ÖRTER364 

Jedes Kind sammelt seinen Wortschatz in handgreiflicher Form als Wort-Kartei. 
Verwendet man einen Lehrgang, kann man die Kärtchen im Format den Fibel­
Wortkarten anpassen, so daß sie sich auf der Steckleiste, im Hefter oder auf dem 
Tisch kombinieren lassen. Sonst empfiehlt sich ein größeres Format. 
Zum Wortschatz gehören allgemeine Funktionswörter wie ist, hat, und, ich usw. 
aber auch Begriffe, die im Sach- und Sprachunterricht gemeinsam erarbeitet 
werden. Diese Wörter kann jedes Kind von der Tafel oder aus dem Schulbuch 
übertragen; oder sie werden aus einer VervieWiltigung ausgeschnitten und auf 
Karten aufgeklebt. 
Am wichtigsten aber sind die persönlich ausgesuchten Wörter, die das Kind 
einem Erwachsenen diktiert oder von einer Vorlage abgeschrieben hat. Solche 
emotional besetzten W örter365 haben ASHTON-W ARNER mit den Maori-Kindern 
und FREIRE in der Erwachsenen-Alphabetisierung verwendet. Die Kinder nutzen 
diese Wörter in einem doppelten Sinn als Schlüsselwörter: als Kürzel rur eine 
persönliche Erfahrung und als Stichwörter, um sich bestimmte Buchstaben oder 
Wortteile zu merken. 

)) Das Kind wünscht sich jeden Tag ein neues Wort, das die Lehrerin auf den Pappstreifen schreibt, während das Kind 
zuschaut und mitspricht. Mit der Pappe geht das Kind zu irgendeinem Mitschüler, zeigt ihm den Schrifizug, nennt 
die Bedeutung und erzählt - und dies ist das Wichtigste - dem anderen Kind die Geschichte, die mit dem Wort 
zusammenhängt, d. h. es ruft das dem Wort zugrundeliegende Trieberlebnis durch die Kommunikation mit dem 
Mitschüler ins Bewußtsein. Inzwischen befqf3t sich die Lehrerin längst mit dem nächsten Kind, wissend, daß der 
Lemprozll in der Gruppe ohne sie abläuft. Anschlillend werden die Karten in eine Kiste gesteckt und die Worte 
vom Vortag als Übungsmatenal fir den folgenden Schreibunterricht verwendet . .. Findet das Kind nicht sein Wort 
aus dem Haufen der Pappkarten gleich heraus, dann war es kein Schlüsselwort, es hatte nicht genug Bedeutungfir 
das Kind . .. ,,366 

Aus Wortkarten können die Kinder Sätze »bauen«, ohne auf die Rechtschreibung 
achten zu müssen. Sie können Satzmuster variieren und Entwürfe ausprobieren, 
ehe sie sie verbindlich übertragen. 
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die in der Suche und Ordnung von neuen Erfahrungen liegen. Es gibt viele auch 
ganz einfache Wege für Kinder, um den Aufbau der Schrift für sich zu entdecken. 

STEMPEL, SCHREIBMASCHINE, DRUCKEREI 

Die technisch einfachste Möglichkeit, mit Schriftzeichen handgreiflich umzuge­
hen, bieten Buchstabenkarten oder Klötze. Sie ermöglichen ein Schreiben, ohne die 
Feinmotorik zu überfordern. Man kann Wörter sinnlich faßbar aufbauen und 
durch den Austausch einzelner Buchstaben vielfältig manipulieren. Auf diese 
Weise wird die Einsicht in den Aufbau der Schrift und die Funktion einzelner 
Schriftzeichen nachhaltig gefordert. 370 

Schreiben und Lesen gehen Hand in Hand: Das Kind stellt sich ein Wort vor oder 
mustert es auf der Vorlage. Es gliedert das Wort, evtl. auf dem Umweg über die 
akustische Analyse, in die Bausteine, die es zum Schreiben braucht. Das gesuchte 
Schriftzeichen muß gefunden, also von anderen unterschieden werden. Das 
erzeugte Schriftbild muß geprüft, also erlesen, und in der richtigen Reihenfolge 
vervollständigt werden. Die visuelle und auditive Durchgliederung von Wörtern 
wird also intensiv geübt - aber nicht abstrakt, sondern manuell und mit dem Ziel, 
ein bedeutsames Produkt zu erstellen. 
Unsichere Kinder können die Schreibweise eines Wortes auf diesem Wege erst 
einmal ausprobieren: Was mit der Hand aufgeschrieben wird, kann vorher 
korrigiert werden. Besonders hilfreich sind Buchstaben-Schablonen371 , die 
zusammengesteckt und anschließend mit dem Stift nachgefahren werden 
können. 
Die Schreibmaschine hat den Reizjedes technischen Gerätes, mit dem man unmit­
telbar sichtbar etwas produzieren kann. Ein zusätzlicher Vorteil: Die Schreibrich­
tung wird automatisch eingehalten. Neuere elektronische Schreibmaschinen 
erlauben zusätzlich die Kontrolle der Wörter auf einem kleinen Sichtschirm, ehe 
sie auf Tastendruck ausgeschrieben werden. 
Wesentlich billiger ist der Stempelkasten. Wichtig sind dabei eindeutige Markie­
rungen für die Raumlage, während die Schreibrichtung vom Kind selbst 
bestimmt werden muß. Bei der Freinet-Druckerei kann die Spiegelschrift Schwie­
rigkeiten machen, zu der viele Kinder in einer Übergangs phase sowieso neigen. 
Wegen der problematischen Raumlage sollte man dann zumindest auf die Klein­
buchstaben verzichten. 
Für manche Kinder liegt die Schwierigkeit gerade darin, sich die einzelnen 
Buchstaben zu merken. Für diese Fälle hat Olga ]AUMANN371a Vorschläge entwik­
kelt, die eine systematische Stufung vom manuell-sinnlichen Umgang mit 
gegenständlichen Buchstaben zur Abstraktion und Verinnerlichung ihrer 
wesentlichen Merkmale vorsehen und den Gedanken des Viel-Kanal-Lernens 
aufnehmen, den ich in Kap. 22 am Beispiel des Rechtschreibens entfaltet habe: 
))Erwerb des Graphems (gezeigt am Beispiel Mim - übertragbar auf alle weiteren Buchstaben) 

1. Stufenweise Erarbeitung: 

a. Materielle Handlungsebene 
- Die Kinder legen das Mim mit einer dicken Schnur auf den Boden. Sie fohren sich gegenseitig an der Hand und 

gehen das Mim mit offenen und geschlossenen Augen ab. 
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- Jedes Kind erhält ein Mim aus Plastik (Holz, Styropor o. ä.). Es tastet mit geschlossenen und offenen Augenab. 
Dabei spricht es laut: m m m ... Es wird besprochen, wie das Mim geformt ist: z. B. M = 4 Striche, m = drei 
Spazierstöcke o. ä. 

- Jedes Kind erhält Knete. Esformt daraus ein Mim. Dabei muß es sich nochmals bewußt machen, aus welchen 
Teilen der Buchstabe besteht. 

- Das Mim wird aus Sandpapier (Filz, Wolle o. ä.) ausgeschnitten und auf ein Blattgeklebt. Das Kindfohrt die 
Buchstaben mit dem Finger nach und spricht dabei laut: m m m. 

b. Ebene der äußeren Sprache: 
- Jedes Kind erhält ein grclj3es Blatt (Computerpapier, Zeitung o. ä.) Es malt mit dicken Stiften Mund mund 

spricht dazu laut (evtl. die Buchstaben vorschreiben). Es übermalt die Buchstaben und denkt sich dazu Wörter 
aus, die mit M beginnen. 

- Das Kind übermalt auf einem Arbeitsblatt Mim mehrmals; es begleitet seine Handlung nur noch leise. Ständige 
Nachfragen des Lehrenden nach dem dazugehörigen Laut sind zur Kontrolle vor allem bei sehr schwachen 
Kindern nötig. (Den Kindern muß immer bewußt sein, was sie tun!) 

- Das Kind schreibt das Mund m in Zeilen bzw. Wörter, die mit Mim beginnen und artikuliert leise mit. 

c. Ebene der Automatisierung 
- Das Kind malt Gegenstiinde, die mit M beginnen oder ein m enthalten und schreibt Mim, später das ganze Wort 

daneben. 
- Die Kinder erhalten Zeitungen. Sie schneiden den Buchstaben M aus und vergleichen die verschiedenen 

Schrifttypen. Sie setzen sich selbst Wörter aus den ausgeschnittenen Buchstaben zusammen (soweit sie sie schon 
lesen können). « 

GEMEINSAME TEXTE VERFASSEN 

Manche Lehrerin traut sich (und den Kindern) nicht zu, durch eigenes Probieren 
hinter die Geheimnisse der Schrift zu gelangen. Wer Mut fassen will, kann ein 
methodisches Grundmuster372 ausprobieren und anschließend variieren, das in 
ganz verschiedenen Schulsituationen Erfolg verspricht. Die Formalität der sechs 
Merkposten ergibt nur eine Faustregel; wie man es konkret machen kann, zeigen 
die zitierten Erfahrungsberichte373: 

im Gesprächskreis, über ein Experiment oder einen Ausflug eine gemeinsame 
Erfahrung erzeugen; 
diese Erfahrung in mündlicher Form verdichten, z. B. durch Berichte einzelner 
Kinder oder durch die gemeinsame Komposition einer Geschichte; 
laut sprechend oder auf Diktat der Kinder, auf jeden Fall aber vor ihren Augen 
die Sätze an die Tafel schreiben, so daß sichtbar wird, wie sich Sprache in der 
Schrift niederschlägt; 
die Niederschrift überprüfen, indem einzelne Kinder versuchen, den Text 
durch lautes Lesen wieder zu entschlüsseln; 
die Niederschrift ins Heft übertragen, also leise lesen und schreiben; 
Aufnahme des Textes in ein chronologisches Schul-Tagebuch oder Ablegen im 
Sachheft, so daß der Text von anderen zu Hause oder nach einigen Tagen von 
den Schülern selbst wieder gelesen werden kann. 

Auf diese Weise kann eine »Eigen-Fibel« entstehen, die nicht für die Klasse, 
sondern von ihr selbst gemacht worden ist. Jedes Kind schreibt und illustriert den 
gemeinsamen Text selbst. Dazwischen werden vervielfältigte Texte der Mitschü­
ler abgeheftet, die sie aus Schlüsselwörtern zusammengesetzt oder einem Schrift­
kundigen diktiert haben. 
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KLASSEN-KoRRESPONDENZ UND ANDERE BRIEFE 

)) Lieber Herr Herbert! Mir ists schlecht! «374 Ein Brief kann aus einem Satz oder 
gar nur aus einem Wort bestehen. Und wer bekommt nicht gerne einen 
Umschlag, der an ihn persönlich adressiert ist? 

)) Die Bedeutung dieser Korrespondenz (abgesehen von der für den technischen Vorgang des Lesenlernens ), liegt auf 
der Hand: 
Die Kinder erfahren von Anfang an: Umgang mit Schrift macht Spaß (Schule macht Spaß): Hier wird das 
Fundament begründet, das ein Leben lang tragfähig bleiben muß. 
Niemand schreibt, weil der Lehrer das verlangt. Alles Schreiben ist freiwillig, wird also nicht zur ,Schul- und 
Lernsache herabgewürdigt, (Sigismund Rauh). 
Die Kinder lesen und schreiben, weil es ihr Interesse und ihr Bedürfnis erfordern. Lesen und Schreiben wird für sie 
viel wichtiger, als es Fibeltexte oder diese unsagbaren Lesebuchstückchen jemals sein können. 
Weil jedes Kind auf jede schriftliche Außerung eine Antwort des Lehrers erhält ,fühlt es sich beachtet, obwohl es sich 
in seiner gr'!ßen Klasse während des Unterrichts oft unbeobachtet fühlt. 

Der Sog der Sache ist so stark, daß sich in den ersten Wochen alle beteiligten, manche einmal, manchefünfmal inder 
Woche schreiben. ,,375 

Für die Lehrerin kann das anstrengend werden. Aber es lohnt sich. Und wenn das 
Interesse in der Klasse erlahmt, · kann man eine Korrespondenz mit anderen 
Klassen beginnen, wie sie in der FREINET-Pädagogik kultiviert wird. 
FREINET reduziert sich für viele auf einen Setzkasten und eine Druckerpresse. 
Dabei wird übersehen, daß er ein umfassendes pädagogisches Konzept entwickelt 
hat. Wie die meisten Vorschläge zum Spracherfahrungsansatz sperrt es sich 
dagegen, einem bestimmten Lernziel oder Lernbereich zugeordnet zu werden. 

Drei Prinzipien376 zusammen machen den Kern der FREINET-Pädagogik aus: 
Sprache ist auf die gemeinsamen Erfahrungen der Kinder bezogen, die sich in 
))freien Texten« niederschlagen; 
Schreiben ist ein Mittel, um diese Erfahrungen anderen mitzuteilen, Lesen 
eröffnet den Zugang zu den Erfahrungen anderer über die Klassenzeitung und 
die Korrespondenz mit anderen Klassen; 
das Zusammensetzen der Lettern, das Übertragen von Entwürfen in den Satz, 
das Einordnen der Buchstaben in den Setzkasten sind in der Sache liegende 
Gelegenheiten, um die technischen Aspekte und Elemente der Schrift kennen­
zulernen. 

Manchem ist der Aufwand der Druckerei zu groß. Aber es gibt auch innerhalb der 
Klasse viele kleine Gelegenheiten, um schriftlich und mit Spaß zu ))korrespondie­
ren«377: Routine-Aufgaben werden auf Karten geschrieben, die sich die Kinder 
am Lehrertisch abholen. Bei Gruppenarbeit kann die Lehrerin Anweisungen an 
die Tafel schreiben, um die Kinder nicht zu stören; jeder liest, wenn er Zeit hat. 
Eine Schatzsuche in Partner arbeit wird über eine Zettel-Kette organisiert. Die 
Lehrerin oder einzelne Kinder schreiben Spaß-Aufgaben an dieTafel: ))Steig auf 
den Tisch - Ulla«; der Name immer erst am Schluß, damit auch alle intensiv 
mitlesen. Auf diese Weise wird der Grundwortschatz wiederholt, zugleich 
variiert, die Botschaften werden allmählich schwieriger - aber für die Kinder ist 
der Auftrag und die Situation wichtiger als ))das Lesell«. 
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erwachsen. Beispielsweise kann die Lehrerin zweispurig fahren: Neben dem 
systematischen Lese- und Schreiblehrgang, der sich auf die Vermittlung grundle­
gender Einsichten und Bausteine beschränkt, werden im Sach- und Sprachunter­
richt Möglichkeiten genutzt, Schrift in ihrer sozialen und inhaltsbezogenen 
Funktion zu nutzen. Oder die Lehrerin stuft ihre Arbeit: In einer stark erfahrungs­
bezogenen Einführungsphase werden die Kinder mit der sozialen Funktion von 
Schrift vertraut, indem sie Symbole verschiedener Art für die Aufbewahrung, 
Bezeichnung und Mitteilung von Gedanken verwenden. Danach konzentriert 
sich die Lehrerin darauf, den Kindern die grundlegenden Prinzipien und Ele­
mente des Schriftsystems zu vermitteln. Sobald einzelne Kinder die grundlegen­
den Fertigkeiten beherrschen, werden sie nach und nach in selbständige Aktivitä­
ten entlassen. Auf diese Weise kommen die schwächeren Schüler in wachsendem 
Maße in den Genuß unmittelbarer ZU'wendung, während das Angebot für die 
Fortgeschrittenen weitgehend außerhalb des Unterrichts vorbereitet werden 
kann. 
Für die Didaktik wäre es eine lohnende Aufgabe, Beispiele rür geeignete Situatio­
nen, Aufgaben und Anfangstexte zu sammeln und zu analysieren, um Kriterien 
und typische Muster für die Lehrerbildung entwickeln und exemplarisch ver­
deutlichen zu können. 
Um solche Sammlungen von »Auswahl-Texten« vorzubereiten, fordert Marion 
BERGK381 Untersuchungen zu folgenden Fragen: 

- Welche Sprachsituationen sind rur verschiedene Kindergruppen wichtig? 
- Auf welche Lebenssituationen und inhaltlichen Probleme beziehen sie sich? 
- Wo wird Schrift in unserer Kultur für den Lebensalltag bedeutsam (Waren-Etiketten, 

Hinweisschilder, Fernsehprogramm, Gebrauchsanweisungen, Formulare usw.)? 
- Welche ästhetischen Möglichkeiten gibt es, sparsame Texte durch die Kombination mit 

Bildern zu einer lohnenden Lektüre schon für Leseanfänger zu machen? 
- Wo bieten sich Schriftwörter und Texte im Anfangsunterricht ungezwungen als Kom­

munikationsform an? 
- Welche Spielmuster und Materialtypen regen tatsächlich zum handelndem Umgang mit 

Schriftzeichen an? 
- Wie läßt sich Schrift verändern, um das Lesen und Schreiben zu erleichtern (Abkürzun­

gen, Wortbausteine, ... )? 

Dieser Auftrag richtet sich weniger an die Grundlagenforschung als an die Lehrer, 
die tagtäglich in ihrem Unterricht Versuche dieser Art machen. Fibeln sind aus 
solcher Praxiserfahrung erwachsen. In Fortentwicklung der hier vorgelegten 
Vorschläge müssen andere Formen der Auswertung, Kritik und Darstellung 
gefunden werden, um Muster für einen offenen Unterricht zu entwickeln, die das 
Repertoire der Lehrerin erweitern und zu eigenen Versuchen anregen, statt sie auf 
ein ausgefeiltes Programm zu verpflichten. 
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Doch genau an diesem Punkt setzen die Ängste von Eltern und Lehrern an: 
Lernen die Kinder nicht etwas Falsches, das sie hinterher erst mühsam wieder 
verlernen müssen? Wir sind diesem Einwand wiederholt begegnet: Bei der 
Rechtschreibung, beim Buchstaben- oder wortweisen Lesen von Anfängern und 
jetzt bei der Handschrift. Übersehen wird dabei, daß den Kindern nicht etwas 
Falsches beigebracht wird; das wäre in der Tat fatal. Vielmehr ist die Lehrerin damit 
zufrieden, daß die Kinder in einer ersten Annäherung eine Vor- oder Grobform 
der Endleistung erbringen und diese allmählich, durchaus durch Korrekturen und 
unter Anleitung der Lehrerin, der Norm anpassen. Die Norm ist also das Ziel und 
nicht der Ausgangspunkt des Lernens. 
Manchem mag diese Argumentation zu theoretisch klingen. Die Spontanschrei­
ber allerdings sind ein Beleg dafür, daß Kinder auf diesem Weg die Rechtschrei­
bung und eine flüssige Handschrift erlernen können. Und für die Druckschrift ist 
dieser Weg auch in der Breite erprobt. So gibt es Länder wie Portugal, England 
oder Dänemark, in denen alle Schulanfänger mit dem Druck-Schreiben beginnen 
und mit einer ))fließenden Druckschrift« auch als Erwachsene weder in der 
Geschwindigkeit noch in der Lesbarkeit gegenüber einer verbundenen Schrift 
abfallen398. Aber auch bei uns haben empirische Untersuchungen positive Ergeb­
nisse erbracht. 

Schon durch die Untersuchung von WEINERT und seinen Kollegen399 wurde die Befürchtung widerlegt, 
das Druck-Schreiben sei ein Umweg, es verhindere das zügige Schreiben und die Ausbildung einer 
formklaren und flüssigen Handschrift: Kinder, die in der Druckschrift schreiben lernten, schrieben später 
auch in der Schreibschrift schneller und weniger verkrampft als Schüler, die gleich in der Schreibschrift 
gelernt hatten. Die Ergebnisse sind auf die heutige Situation allerdings nur mit dem Vorbehalt 
übertragbar, daß sie damals in alternativer Zuordnung zur ganzheitlichen bzw. synthetischen Methode 
gewonnen wurden, die heute in dieser Form nicht mehr praktiziert werden. Das WEINERT'sche Ergebnis 
spricht jedoch eindeutig gegen die Dogmatisierung einer Methode; es macht sichtbar, daß die Verknüp­
fung verschiedener Bedingungen rur die Eignung einer bestimmten Schriftart ausschlaggebend ist. 
Insofern ermutigt es die Lehrerin, neue Wege zu erproben und mit verschiedenen Kindern unterschiedli­
che Wege zu versuchen. 

In der Schulpraxis hat Ada HONEGGER-KAUFMANN einen solchen Versuch durch­
geführt und dokumentiert. Im Ansatz folgt sie der historisch-genetischen 
Methode, die bereits KUHLMANN400 vor über 60 Jahren propagiert hatte: 

))SO wie sich im Verlaufe der Schrifientwicklung aus der Gegenstands- und Bilderschrifi die Buchstabenschrifi in 
ihren verschiedenen Formen entwickelt habe und aus dieser wiederum die Kurrentschrift, so sollten die Kinder 
bestimmte Etappen dieser Entwicklung selbständig nachvollziehen. 
Die Selbständigkeit der Kinder liegt darin, dqß sie die Schreibform der Buchstaben aus den gedruckten Buchstaben der 
Leseschrift selbst entwickeln. « 

LOCKOWANDT/HONEGGER-KAUFMANN401 gehen ebenfalls von der Druckschrift 
aus, begründen dies aber mit der Einfachheit ihrer Formen. Parallel zum ))malen­
den Drucken« fördern sie die Sensibilität der Kinder für ihren Körper und seine 
Bewegungsrhythmen, wobei sie betonen, daß Groß- und Kleinbewegungen 
schon bei Kindern individuell ausgeprägt sind. Ausgehend von dem Prinzip, 
Schreibenlernen bedeute» Versuche machen und Einsichten gewinnen« fordern sie402: 

»Das Grundprinzip des Ausgangsalphabets ist Umgestaltung der Vorlage von allem 
Anfang an und dies nach den individuellen Formungs- und Ausdrucksbedüifnissen der 
Kinder.« 
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Nicht nur die Montessori-Kindergärten, auch die Waldorf-Schulen haben gute 
Erfahrungen damit gemacht, Kinder die Schrift aktiv rekonstruieren zu lassen. 
Solche bewährten pädagogischen Traditionen verdienen es, wieder aufmerksa­
mer beobachtet und kritisch erprobt zu werden. Der Schreib-Lese-Unterricht 
darf nicht das alte Dogma »erst Lesen, dann Schreiben« durch ein neu es ersetzen. 
Aber das blinde Vertrauen in die Einheitsfibel sollte er schon nachhaltig erschüt­
tern405: 

"Seine Eigenart tritt besonders dadurch in Erscheinung, daß das Schreiben lernen ein ganz besonderes Gewicht hat 
und vor dem Lesenlernen steht. Wenn man bedenkt, daß zunächst aus der Sprache die Schrift entwickelt werden 
muß, und man erst zum Lesengelangt, wenn etwas aus der Sprache in die Schrift umgesetzt worden ist, könnte man 
auch von einer streng genetischen Methode sprechen. Für Steiner standen aber bei diesem Vorgehen andere 
Gesichtspunkte im Vordergrund: daß nämlich das Kind beim Schreiben in einer umfassenderen Weise engagiert ist als 
beim Lesenlernen. Das Lesenlernen ist abgesehen vom Sprechen im wesentlichen eine intellektuelle Tätigkeit; beim 
Schreibenlernen, wie es an den Waldoifschulen gepflegt wird, betätigt das Kind darüber hinaus seinen Willen, sein 
künstlerisches Empfinden und sein Sprachgefühl. So geht das Lesenlernen sinnvoll aus dem Schreibenlernen hervor 
und nicht umgekehrt." 
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Aus NASSAU-WEILBURG. WER SOLLTE ES GLAUBEN, DASS WEGEN EINES ABC-BucHS 

EIN BAUERNKRIEG ENTSTEHEN SOLLTE? UND DOCH IST DIESE SCHW ÄRMEREY 

WIRKLICH IN DIESEMJAHRE UNTER DEN HIESIGEN BAUERN AUFGEBROCHEN. DIESE 

REßELLIRTEN NEULICH, WEIL UNSER FÜRST EIN NEUES VERNÜNFTIGERES ABC BUCH IN 

DER SCHULE EINFÜHREN LASSEN WOLLTE, UND DAS LITTEN SIE ABSOLUT NICHT, -­

UND UNSERE JUNGEN SOLLEN NICHT KLÜGER WERDEN ALS WIR, UND DAS ALTE IST 

NICHTS ALS BRAV; WIR HABEN KINDER GEZEUGT UND GELD GEWONNEN UND HABEN 

SCHULZEN UND SCHÖPPEN WERDEN KÖNNEN, ALLES NACH DEM ALTEN ABC BUCH­

UND KURZ UM! NEUERUNG MUSS MAN SICH NICHT AUFDRINGEN LASSEN . - DIE LEUTE 

TRIEBEN DEN TROTZ AUfS ÄUSSERSTE; NUN ABER HAT DER LANDESHERR 

CHURPfÄLZISCH HILfE VERLANGT, DIE AUCH 900 MANN STARK EINGERÜCKT IST . UND 

DIE AUfRÜHRER SIND SCHON MEIST ZUM KREUZ GEKROCHEN. * DAS NEUE ABC 

BUCH TRIUMPHIRT ALSO, UND MAN WIRD DEN HARTKÖPfIGEN ALTEN BAUERN SELBST 

NOCH DARAUS DIE LECTION AUfGEBEN; E-Y-EY. 

CONSTANZISCHES WOCHENBLATT (17.3. 1777) 













als Diskussionsanlaß: » Wie erlebt ihr eure Mutter? Welche Gründe gibt es für 
unterschiedliche Erfahrungen?«; oder 

als Zerrbild: »Merkt ihr, wie ihr vergackeiert werdet? So'ne Mutter gibt's doch 
gar nicht!«. 

Empirische Untersuchungen415 zeigen immer wieder, daß die Streuung innerhalb 
eines pädagogischen Programms größer ist als der Unterschied zwischen den 
Mittelwerten verschiedener Programme. Wer häufiger verschiedene Klassenzim­
mer besucht, kann oft nicht glauben, daß nach demselben Buch unterrichtet 
wird. 
Die Lehrerin ist ein wichtiger Filter im Vermittlungsprozeß, das Kind nicht nur 
passiver Empfänger von Schulwissen. Lernen ist aktive Aneignung im Rahmen 
der jeweils verfügbaren Deutungsmuster (Kap. 24). Vor diesem Hintergrund ist 
die befürchtete Gleichschaltung der Werte über die Fibel noch skeptischer zu 
beurteilen. Man wird die Indoktrinationsthese erst dann sinnvoll diskutieren 
können, wenn spezifische Wirkungen einzelner Texte oder Bücher nachgewiesen 
werden können409. Die gern gebrauchten Stichworte vom »heimlichen Lehrplan« 
oder der »latenten Sozialisation« reichen dafür nicht aus. -

Auch die Diskussion über den Einfluß der Fibelsprache spielt sich noch weithin auf 
der Ebene des gesunden Menschenverstandes ab. NEULAND416 zitiert eine ameri­
kanische Untersuchung, nach der sich der Wortschatz von Unterschichtkindern 
nur zur Hälfte mit den 1000 häufigsten Wörtern der Standardsprache deckt. Von 
ihren 435 am häufigsten verwendeten Begriffen findet sich auch nur die Hälfte im 
Grundwortschatz der Lesebücher. Die Fallanalyse417 eines Mädchen aus höherer 
sozialer Schicht zeigt allerdings keine bessere Passung. 
HALL u. a. 418 schließen aus ihrer Untersuchung sogar, daß gesellschaftliche 
Minderheiten nicht unter fehlender Erfahrung mit bestimmten Sprachmustern 
oder Wörtern leiden, sondern daß sie ihre sprachlichen Möglichkeiten in der 
Schule nicht ausnutzen, weil sie die Situation im Vergleich mit ihrem Zuhause als 
fremd erleben. Diese These könnte erklären, warum andere Untersuchungen zu 
spezifischen Merkmalen der Sprache (Aussprache; Satzbau/Formenbildung; rhe­
torische Muster) nicht zu eindeutigen Ergebnissen419 über den Einfluß dieser 
Faktoren auf das Leseverständnis gekommen sind. 

Ein interessantes Ergebnis im 1. Schuljahr erbrachte ein Versuch von GÜMBEL 420. 

Sie legte den Kindern zwei Lesetexte vor, von denen der eine im »Sprechstil« und 
der andere in »Schreibstil« gehalten war (mehr Substantive, weniger Verben; 
entfalteter, situations unabhängiger Satzbau; mehr verschiedene Wörter, 
geringere Überlappung mit dem Nacherzählungs-Wortschatz der Kinder). Für 
das Lesen des »Schriftsprach«-Textes brauchten die Kinder 1l4mal so lange und 
sie machten im Schnitt 18 statt 7 Fehler. Dieses Ergebnis spricht für die These von 
DONALDSON421 , ein vertrauter Kontext und Sprachaufbau reduziere die Alternati­
ven auf ein Maß, das der Leser einsichtig und nicht nur durch Raten meistern 
könne. 
Ein zweites Ergebnis aus der GÜMBELschen Untersuchung ist umstrittener422: Sie 
untersuchte den Einfluß der Texte auf eine freie Nacherzählung zu den Bildern. 
Zum ersten Mal erzählten die Kinder die Geschichte in der 5. Schulwoche, ein 
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das Kind nur in Texten, die es allein oder gemeinsam mit anderen verfaßt hat. 
Hier zeigt sich erneut, daß das Schreiben der einfachere Zugang zur Schrift sein 
kann. Das Lesen fremder Texte stellt notgedrungen höhere Ansprüche. Denen 
soll man nicht durch künstliche Vereinfachung ausweichen. Aber es ist wichtig, 
daß die Kinder auf die Besonderheiten des Mediums Schrift durch eigene 
Produktionsversuche vorbereitet sind. In dieser Hinsicht kann auch das Vorlesen 
einen wesentlichen Beitrag leisten: Die Kinder werden mit gängigen Baumustern 
für Geschichten vertraut; sie lernen, die kont~xt-arme Schriftsprache zu verste­
hen, ohne mit dem Entziffern der Buchstaben belastet zu sein. Sie können im 
Gespräch und durch Fragen über den Fortgang der Geschichte ihre Sinn-Erwar­
tung aktivieren und am Text ausprobieren. Insofern kann die Begegnung mit 
richtigen Büchern auch die Entwicklung der mündlichen Sprache und das 
Sprachbewußtsein fordern. Das Mißverständnis, schriftliche Texte seien nichts 
anderes als Gespräche-auf-dem-Papier kann damit vermieden werden. 
Eigene Texte produzieren und fremde Texte hören - dies ist eine gute »Doppel­
strategie«, wenn man an den Voraussetzungen der Kinder anknüpfen und 
unnötige Barrieren auf dem Weg zur Schrift umgehen will. Welche Erfahrungen 
mit der Schrift Schulanfänger bereits mitbringen, ist Thema des folgenden 
Kapitels. 
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DIAGNOSE UND FÖRDERUNG 



28 

ETIKETTEN, NOTIZEN, BRIEFE, 
SPRACH SPIELE 

ERSTE SCHRITTE AUF DEM WEG ZUR SCHRIFT, 
IHRE BEOBACHTUNG UND FÖRDERUNG 

U nsere städtische Umwelt ist durch Schrift in einem Maße geprägt, das dem 
Erwachsenen nur noch selten bewußt ist427. Wie anders müsssen Kinder 

diese selbe Welt erleben, wenn sie uns z. B. beim Einkaufsbummel begleiten: 

)) Wohin geht's nun? Zu einem Zeitungsstand. Das Kind tippt - das darf doch nicht wahr sein - auf die Titelseite 
einer Boulevard-Zeitung. ,Sieh mal, Mami!( Wir sehen ,ASS DER MORDER SEIN OPFER?( Nein, das 
sehen wir nicht, das lesen wir. Das war ein Fehler. Gesehen hätten wir ein Foto, auf dem sich ein Junge und ein 
Hund umarmen: Wie schön sind Skandalblätter, wenn man noch nicht lesen kann . . . (. . .) 
Quer über ein Kaufhaus sind rote Tücher gespannt. Daran können wir nicht vorbeilesen. ,Unsere Preise purzeln( 
steht da in riesigen Lettern. Uns zieht es zu den Purzelpreisen, aber unser Kind will in eine andere Richtung. ,Was 
glaubst du, warum die roten Tücher da sind?( fragen wir scheinheilig . ,Das sind Fahnen. Da ist vielleicht 
Kirchweih! ( Das Kaufhaus sieht auf einmal richtig festlich aus . .. 
Es fängt an, dunkel zu werden . Die Leuchtreklamen gehen an. Buchstaben laufen über rote, gelbe, grüne, blaue 
Flächen, fordern auf zu kaufen, zu kaufen, zu kaufen . Das Kind an unserer Hand weiß gar nicht, wo es zuerst 
hinsehen soll. Es dreht sich im Kreis, klatscht in die Hände, schreit ,sieh mal, Mami, ein Feuerwerk!<. 
Wenn wir die Augen ein bißchen zukneifen, sehen wir das auch . 

Irgendwann zwischen dem vierten und fünften Lebensjahr ,liest( das Kind plötzlich lange in einem Buch ganz ohne 
Bilder. Und eine Weile später 'schreibt( es, genau wie es das bei uns gesehen hat, einen Einkaufszettel mit lauter 
kleinen Krikel-Krakeln. Bis zum richtigen Lesen und Schreiben dauert es noch eine ganze Weile . Aber was abends 
in den Geschäftsstrqßen leuchtet undjlimmert, ist schon bald kein richtiges Feuerwerk mehr: Unser Kind erkennt die 
ersten Buchstaben. « 

Der kurze Stadtbummel von Lilo GLEUWITZ427a öffnet ein kleines Fenster in die 
ganz andere Seh-Welt der Vorschulkinder. Noch aufregender ist aber die Frage, 
wie es kommt, daß Kinder -lange vor der Schule - anfangen, ihre Umwelt und 
vor allem die Schrift anders zu sehen. 
Kinder unterscheiden sich zum Schulanfang ganz erheblich in dem, was sie über 
Schrift wissen und wie sie mit ihr umgehen können. In einem hessischen Bezirk 
hat jüngst RATHENOW428 folgende Streuung in der Schrifterfahrung von Schulan­
fangern erhoben: 

Knapp 20% der Kinder waren LESER; sie konnten selbständig Texte erlesen (8%) oder 
sie verfügten über mindestens 20 Buchstaben, hatten das Verfahren des synthetisierenden 
Erlesens im Prinzip begriffen und kannten einige Ganzwörter (9%) . 

~ Viele unterrichtspraktische Anregungen finden sich bei Doris MAUTHE-SCHONIG im 
»Handbuch Schulanfang« (Beltz: Weinheim), auf den 60 Ideenkarten in »Die Schrift 
entdecken« (s. Fußnote S. 32 und 215) und in der REGENBOGEN-LESEKISTE und in der 
»Regenbogen-Presse« von Heiko BALHORN u.a. (1987; Verlag für pädagogische Medien, 
Telemannstr. 56, 2000 Hamburg 20), (weitere Hinweise: Fußnoten S. 158 und 174). 
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THEORIE 11: Sprachentwicklung als Voraussetzung des Schrifterwerbs 

Untersucht wurden verschiedene Teilleistungen: Artikulation, Wortschatz, Satz­
bau und Formenbildung, Sprachverwendung und Rommunikationsfähigkeit432• 

Unterschiede in diesen sprachlichen Leistungen klären rund 20% der Leistungs­
streuung im Lesen und Schreiben auf, also deutlich mehr als die kognitiven 
Grundleistungen, aber immer noch nicht genug, um eine gezielte Förderung 
darauf aufzubauen433. Am bedeutsamsten scheint noch die Fähigkeit zur Sprach­
analyse zu sein (Reime finden; Sprachspiele mit Wort-Bausteinen; Silbengliede­
rung und Lautanalyse) . 
Ein zweiter Bereich ist der Umgang mit Sprache und anderen Symbolen in 
sozialen Situationen: sich unter verschiedenen Bedingungen verständigen; Bilder 
und Bilderfolgen deuten; Zeichen vereinbaren und entschlüsseln; Gestik, Mimik, 
Haltung und Sprache deuten und gezielt einsetzen können434• COLLINS/HAVILAND 
(1979) haben gezeigt, daß bereits alltägliche Sprachsituationen in unterschiedli­
chem Maße der Schreib- und Lesesituation ähneln (z. B. das Telefonieren als 
kontextarme Sprechsituation) . 

THEORIE III: Teilleistungen als Voraussetzung des Schrifterwerbs 

Ein dritter Ansatz untersucht die Bedeutung spezifischer Fertigkeiten und Kennt­
nisse des Lesetis bzw. Schreibens. In welchem Umfang Schulanfänger Buchsta­
benkenntnis, Sichtwortschatz, Synthesefähigkeit und Schreibfähigkeit bereits in 
die Schule mitbringen, erlaubt sehr gute Vorhersagen über ihre späteren Lese­
und Schreibleistungen; Unterschiede in diesen Teilleistungen des Lesens und 
Schreibens zu Schulbeginn klären rund 70% der späteren Leistungsstreuung 
auf35. Rechtfertigen diese Ergebnisse eine neue Bewegung des »Frühlesens« und 
des Buchstabenlernens im Kindergarten? Die Autoren der berichteten Studien 
ziehen diesen Schluß nicht. Sie weisen darauf hin, daß solche Fertigkeiten 
))mehrdeutig« sind. Die Kenntnis des Alphabets kann z. B. ein auswendig 
gelerntes Reiz-Reaktions-Schema sein ())Das ist ein A, das ist ein 0«). Es kann 
aber auch Ausdruck einer Einsicht in den Aufbau der Schrift sein436: Genau dieses 
Verständnis für die soziale Funktion und die innere Logik der Schrift sehen diese 
Autoren als wichtigste Voraussetzung des Lesen- und Schreibenlernens. Solche 
Einsichten sind aber das Ergebnis einer langen Kette von Erfahrungen und 
aktiven Versuchen des Kindes. 

THEORIE IV: Aktiver Umgang und naive Erfahrungen mit Schrift 
als Voraussetzungen fiir Schrifterwerb 

Lesen- und Schreibenlernen ist immer auch Entwicklung des Denkens über 
Schrift. Kinder müssen allmählich an Schrift und ihre Verwendung herangeführt 
werden437: durch das Vorbild älterer Geschwister und der Erwachsenen; durch 
sozusagen naive Erfahrung im Umgang mit Schrift und ihren Elementen, mit 
Schreibgeräten und -materialien; durch Aufgaben, die in bedeutungsvollen Situa-
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BEN (6; 1) kann die Buchstaben A, B, E, M, N, 0, R, S benennen. Aus dem »Buchstabensa­
lat« findet er zielsicher die gleichen Paare heraus (oft auch bei unterschiedlicher Drucktype). 
Beim Ordnen von Symbolarten (»Immer drei Zeichen gehören zusammen«) unterscheidet 
er klar zwischen Zahlen, Buchstaben, Wörtern und geometrischen Formen. 
Im »Fernsehprogramm« an der Pin-Wand entdeckt BEN die Wörter TAGESSCHAU, 
SPORTSCHAU, PUMUCKL. Wörter wie EIS und STOP erkennt er im vertrauten 
sozial-gegenständlichen Umfeld, OPEL und COCA-COLA jedenfalls im gewohnten 
Schriftzug. Wir spielen das »Wörter-Merkspiel« (10 große Wortkarten werden benannt, 
mit gemeinsamen Erfahrungen verknüpft und nach einer Pause wieder einzeln gezeigt). 
BEN kann von den neuen Wörtern 3-4 behalten, aber auch nur für 10-15 min. Bei 
unbekannten Wörtern verweigert er die Aufgabe oder er nennt ein anderes Wort, das er 
kennt (z. B. >OPEL, fur POST). 
BEN kann seinen Namen schreiben. In seinem Brief an die Lehrerin finden sich Wörter wie 
>BEN, und >OMA" auch wort ähnliche Buchstabenverbindungen. Auf »Diktat« schreibt 
BEN »SN« fur ESSEN; »DREI HÄUSER« schreibt BEN so: >1 23<. 
BEN weiß, daß man am Bahnhof den richtigen Bus »an der Nummer un' so 'nem Schild« 
herausfindet. Beim (nacherzählenden) »Vorlesen« hält er das Bilderbuch richtig herum. Er 
trägt mit einer deutlich verfremdeten »Lesestimme« vor. Den Text gibt er in eigenen 
Worten, nach einem typischen Geschichtenmuster und im wesentlichen vollständig wieder. 
Einige Formulierungen sind wörtlich aus dem Vortrag der Lehrerin übernommen. 
BENS Vater ist Richter, die Mutter Hausfrau. Der Vater liest ihm seit Jahren vor dem 
Einschlafen aus Büchern vor. Im Fernsehen sieht BEN nur Kindersendungen, vor allem 
sachkundlich orientierte Serien wie »Pusteblume«, »Löwenzahn«, »Sendung mit der 
Maus«, »Rappelkiste« und »Sesamstraße«. Meist schaut die Mutter mit zu. BEN ist zwei 
Jahre in den Kindergarten gegangen und spielt schon im Fußballverein. Er hat ein eigenes 
Zimmer und ein kleines Regal mit mehr als 15 Bilderbüchern und einigen Kinderbüchern, 
die die 1 Ojährige Schwester abgegeben hat. Petra und die Eltern lesen viel, der Vater arbeitet 
auch zu Hause an seinen Akten. Die Mutter macht gelegentlich Übersetzungs arbeiten. 
Beide Eltern meinen aber: »Lesen und Schreiben gehört in die Schule.« 

ARNE (6; 5) kann das Alphabet von Abis Z durchbuchstabieren und die 18 häufigsten 
Großbuchstaben (sowie einige Kleinbuchstaben) benennen. »Seine« Wörter (ARNE, 
LOTTO, EDEKA, EIS, STOP, PAPA, ARAL, POLIZEI) erkennt er auch in fremden 
Texten, aber nur in Blockbuchstaben. Kurze Wörter (OMA, ZOO) beginnt er zu erlesen; er 
fällt aber manchmal auf Anfangsbuchstaben oder ihm besonders vertraute Buchstaben 
herein. >Das (POST) heißt POLIZEI - das ist ein Pe und das ein 0.' Manchmal führt ihn sein 
Buchstabieren in die Irre. >Ef-o-Te- das heißt PFOTE, (fur FOTO). 
Beim Schreiben knüpft er an Lauten an, die ihm besonders auffallen, aber ohne die ganze 
Lautfolge abzubilden (z. B. >BL, fur BALL). Er schreibt nach Diktat.>3 H, fur DREI 
HÄUSER. 
ARNES Eltern sind beide Lehrer am Gymnasium. Seine zwei Jahre ältere Schwester macht 
ihre Hausaufgaben im gemeinsamen Schlaf- und Spielzimmer. ARNE besitzt ein Lese­
Memory und einen Druckkasten. So konnte er seine Buchstabiererfahrungen aus der 
»Sesamstraße« (regelmäßig seit dem 3. Lebensjahr) vervollständigen. Allerdings hat er sich 
den systematischen Lese- und Schreibübungen seiner Mutter nach anfänglicher Freude 
verweigert. 
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KARIN (6; 11) läßt sich nicht mehr vorlesen. Sie entschlüsselt die meisten 3- bis 5buchstabi­
gen Wörter selbständig. Den Umfang ihres (unmittelbar verfügbaren) Sichtwortschatzes 
kann die Mutter nicht mehr abschätzen. Der Wechsel von Groß- und Kleinbuchstaben 
macht KARIN ebensowenig aus wie verschiedene Drucktypen. Sie kann noch nicht sinnbe­
tont vorlesen, aber sie versteht den Sinn kurzer Texte (die sie lieber leise liest). 
KARINS Schreibweise bildet die Lautung der Wörter bis ins Detail ab. Das Auslassen von 
Übergangslauten (>Fogi<), die Wiedergabe mundartlicher Färbung (>Fata<) und der eigenen 
Sprechweise (>isch<) widerspricht der Rechtschreibung, ist aber nicht willkürlich. Sie folgt 
in Unkenntnis der historisch bedingten Schreibu~gen einem eigenen, streng lautorientier­
ten System. Zum Teil werden gängige Rechtschreibmuster (mindest für Wortteile) über­
nommen, oft aber übergeneralisiert, also auch auf nicht passende Fälle übertragen (z. B. 
>Tahk So schreibt KARIN auch >DRAI HEUSR<. 
KARIN ist als »Kann-Kind« im Vorjahr noch nicht eingeschult worden. Die Mutter wollte 
sie (als Einzelkind) noch ein Jahr zum Kindergarten schicken. In denjahren davor ist sie von 
der Oma betreut worden, d~ die alh~insteheIide Mutter als Halbtagssekretärin berufstätig 
ist. Die Großmutter hat KARIN viel vorgelesen und dabei mit dem Finger auf die Wörter 
gezeigt. Seit die Oma im Altersheim ist, schickt sie KARIN regelmäßig Briefe. Sie hat dem 
Kind auch viele Kinderbücher mit Cassette geschenkt (»Pippi Langstumpf«, »Pumuck!«, 
einige Märchen). Im Kindergarten hat KARIN sich oft mit Schreibmaterial (Stempelkasten, 
Bilderbücher, Stifte und Papier, Lese-Lotto usw.) in eine Ecke zurückgezogen. 

Einer solchen Bandbreite an unterschiedlichen Kenntnissen, Fertigkeiten und 
Interessen kann keine Einheitsfibel, kann auch kein Frontalunterricht gerecht 
werden. Die Entscheidung fur ein offenes Unterrichtsangebot erscheint zwin­
gend, aber die methodischen Probleme sind damit noch nicht gelöst. 
Die folgenden Kommentare zu den vier Fallbeispielen sollen der Lehrerin helfen, 
ihre Kinder im Unterricht gezielter zu beobachten, um auf den Entwicklungs­
stand des einzelnen Kindes besser eingehen zu können. Darüber hinaus werden 
konkrete Vorschläge ftir eine Förderung gemacht, die an den jeweils erreichten 
Einsichten und Fertigkeiten anknüpft. 

Stufe der Schriftlosigkeit 
CLAUDIA ist Nicht-Leserin und malt, statt zu schreiben. Ihr fehlen selbst naive 
Vorstellungen von der sozialen Funktion der Schrift, von ihrem technischen 
Aufbau und den wesentlichen Merkmalen ihrer Elemente. Schon die bewußte 
lautliche Analyse ~er gesprochenen Sprache fallt ihr schwer. Ihre »Schrift« zeigt 
zwar Ansätze einer linear gerichteten Abfolge wiederkehrender Zeichen - aber 
ohne Einhaltung der Buchstabenform. Insgesamt denkt · CLAUDIA gegen­
standsgebunden, also von der Wortbedeutung her. 
Die CLAUDIAS in unseren Klassen brauchen Zeit, um einige grundlegende Erfah­
rungen nachzuholen. Man soll sie deshalb nicht vom Lesen und Schreiben 
ausschließen. Aber man muß diese Erfahrungen herausfordern durch gezielte 
Aufgaben und Spiele: 

Sprachspiele439, um die Aufmerksamkeit auflauteinheiten zu lenken, an denen die Schrift 
anknüpft: Reimwörter finden, zu einem Anlaut Wörter finden; Wortketten (Haus-Tür; 
Tür-Schloß; Schloß-Berg, Berg ... ); 
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Symbole vereinbaren und entschlüsseln440: Geschichten aus Bildfolgen »bauen«; beim 
Musizieren Zeichen benutzen; in einer Bilder- und Ideenschrift schreiben (s. auch Abb. 
S. 65 und 219); mit Büchern und Texten umgehen lernen44!: Bild-/Schrift-Collagen; Kritzel­
briefe; gemeinsames Anschauen und Vorlesen von Büchern; Schilder und Merkzettel; 
mit den Elementen der Schrift vertraut werden: Buchstabenwürfel, '. Stempelkasten, 
Schreibmaschine zum freien Ausprobieren; Abmalen von Wörtern; Sortier- und Zuord­
nungsspiele (z. B. aus dem PZ-Spielkasten oder dem Ravensburger Lese-Memory). 

Stufe des situationsgebundenen Lesens und der 
lautlich willkürlichen Schrift 
BEN weiß, wozu Schrift nützlich ist, und kann einzelne Wörter (wie andere 
Symbole) im gegenständlich-sozialen Verwendungszusammenhang erkennen. 
Er kennt die charakteristischen Merkmale der Buchstabenformen und kann 5-15 
von ihnen benennen. Er »schreibt« mit richtigen Buchstaben und von links nach 
rechts, aber für Dritte unlesbar, also ohne Bezug zum Wortklang. 
BEN ist der Schulanfänger, den die Lese- und Schreiblehrgänge meist vorausset­
zen. Aber das heißt noch nicht, daß er am besten über eine Einheitsfibellesen und 
schreiben lernt. BEN muß im nächsten Schritt die grundlegende Beziehung 
zwischen Buchstaben(gruppen) und Lautfolgen verstehen. Zum zweiten kommt 
es darauf an, daß er Schrift auch außerhalb ihres gewohnten gegenständlich­
sozialen Umfelds verwenden kann: 

Vergleich von »Schrift/Laut/Sinn« in sog. Minimalpaaren; Austausch eines Buchstabens 
(Möwe/Löwe; Oma/Opa); (CVK-Lehrgang); 
Sammeln »eigener Wörter«; Diktieren von Sätzen; gemeinsames Verfassen von Ge­
schichten442; 

»Schreiben« von Wörtern mit Buchstabenkarten/Stempeln; 
Silbengliederung von Wörtern (Abzählreime, Lieder) und Lautanalyse (»Was hört man am 
Anfang/am Ende/in der Mitte?«). 

Stufe des Ganzwort-Lesens und der lautorientierten Schreibung 
ARNE kennt die häufigsten 15-20 (oder sogar mehr) Buchstaben. Er erkeruit 
»seine« (5-10) Wörter auch außerhalb des vertrauten Kontextes und lernt neue 
Wörter relativ rasch, zumal erste Ansätze zur Synthese vorhanden sind. ARNE 
weiß, daß Buchstaben etwas mit dem Klang von Wörtern zu tun haben. Seine 
Schreibversuche knüpfen an besonders auffallenden Lauten an, bilden aber die 
Lautfolge noch unvollständig ab. 
ARNE gehört zu den Schülern, die meist nur einen kleinen Stups brauchen, um 
selbständig weiterlernen zu können. Nachdem er in der Gruppe mit BEN die 
Grundeinsicht in den Aufbau der Schrift gewonnen hat, findet er durch selbstän­
diges Probieren bald heraus, welche Beziehungen zwischen einzelnen Lauten und 
Buchstaben(gruppen) bestehen. Dabei fördern ihn folgende Aufgaben: 

systematische Durchgliederung von Wörtern (parallel: akustisch-optisch, schreib- und 
sprechmotorisch); 

206 









noch auf Skepsis. Sind die berichteten Beispiele also nur exotische Sonderfälle­
ohne Nährwert für die pädagogische Praxis? 
Bruno BETTELHEIM und Karen ZELAN haben im Unterrichtsalltag eine Fülle 
ähnlicher Beispiele gesammelt446: 

»Ein Junge, den wir beim Lesen beobachteten, stellte die Buchstaben mund n um und las >mane, (Mähne) statt 
>name' (Name). Die Geschichte (> The Dog That Barked at Midnight, - Der Hund,der Midnight anbellte - in 
Uptown-Downtown, einem Bank-Street-Lesebuch) handelt von einem Hund, der eine Katze namens Midnight 
(Mitternacht) anbellt . Das Kind las: ,Die Mähne der Katze ist Midnight<. Im Kontext der Geschichte war das 
sinnlos. Andererseits hatte der Junge zuvor ohne zu zögern das Wort >name' dreimal richtig gelesen . ... In seiner 
Substitution von >mane'for >name' spiegelte sich wohl der Wunsch, die Katze wäre ein anderes Tier, zum Beispiel 
ein Löwe, der dem Hund Angst einjagen konnte . .. . Unbew'!ßt mag der Junge gedacht haben: ,Der Name der Katze 
sollte Löwe sein, dann bestünde keine Gefahr, und der Hund würde in seine Schranken gewiesenu 

BETTELHEIM und ZELAN gehen manchmal über Seiten hinweg der Lebensge­
schichte des Kindes nach, um eine Verlesung zu deuten447 • Im Vergleich mit 
diesem Interesse an den Tiefenstrukturen von Lesefehlern erscheint die Art und 
Weise, wie wir in der Schule mit Verlesungen umgehen, geradezu ärmlich. Aber 
weil etwas einfacher ist, muß es nicht gleich schlecht sein. Praktikabilität ist im 
Unterrichtsalltag ein wichtiger Wert. Zudem ist es denkbar, daß verschiedene 
Deutungsschemata auf unterschiedlichen Stufen der Diagnose oder bei verschie­
denen Arten von Lesefehlern nebeneinander sinnvoll zu verwenden sind. 
In der Diagnose und Einschätzung von Lesefehlern lassen sich (wie bei der 
Rechtschreibediagnose) vier grundsätzlich verschiedene Ansätze unterscheiden: 

(1) Zur Unterrichtstradition gehört das schlichte Auszählen der Fehlermenge unter dem 
didaktischen Motto:Je mehr Fehlerjemand macht, um so schwächer ist seine Lesefähigkeit 
ausgepdgt und um so mehr muß er üben. Es wird also eine einheitliche Lesefähigkeit 
angenommen, in der es nur quantitative Unterschiede zwischen einzelnen Personen gibt. 
Diese Annahme kann aber in die Irre fUhren - auch wenn sie im Schulalltag meist einen 
brauchbaren ersten Filter abgibt, um Kinder mit Schwierigkeiten rasch herauszufinden. 
Nehmen wir z. B. an, Kinder begegnen auf den ersten Fibelseiten immer wieder denselben 
Wörtern. Dann können sie sich diese Wörter an Unterschieden merken, die nichts mit einer 
Einsicht in den Aufbau der Schrift zu tun haben. Sie können also Wörter an Merkmalen wie 
»den zwei Kreuzen in der Mitte« (Mutter) oder »dem Ei am Anfang« (Oma) wiedererken­
nen, auf die Länge des Wortes achten und Unsicherheiten durch ihre Spracherfahrung und 
Sinnerwartung klären (Kap . 3). Das gilt jedenfalls fUr einen begrenzten Anfangswortschatz. 
Solche naiven Leser machen dann weniger Fehler als Kinder, die die Wörter systematisch 
analysieren und noch Schwierigkeiten mit einzelnen Buchstaben oder mit dem Zusammen­
lesen haben. 
Auch wenn Kinder sich bemühen, vom Wort-fUr-Wort-Lesen zum zusammenhängenden, 
sinn verstehenden Satzlesen überzugehen, unterlaufen ihnen vermehrt Fehler, die sie vorher 
kaum gemacht haben. 
Diese beiden Beispiele machen deutlich, daß Fehler nicht nur etwas über Schwächen des 
Lesers, sondern auch über die Art der Aufgabe und die Qualität der Problemlösung durch 
den Lerner aussagen. 
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(2) Eine erSte Differenzierung des quantitativen Fehlerbegriffs bringt die Gruppierung nach 
der äußeren Form des Fehlers. 
Als Gesichtspunkte fur eine solche gegenstandsbezogene Analyse der Oberflächenähnlich­
keit von Lesefehlern werden z. B. in verschiedenen Tests vorgeschlagen: Auslassungen, 
HinzufUgungen, Ersetzungen, Vertauschungen (von Buchstaben oder Wörtern). Ange­
nommen wird, daß Kinder in ihren Fehlern unterschiedliche Schwerpunkte haben, so daß es 
sich lohnt, die Übung auf bestimmte Merkmale der Schrift zu konzentrieren, z. B. die 
Unterscheidung ähnlich aussehender Buchstaben zu üben <?der eine Auswahl von oft falsch 
gelesenen Wörtern wiederholt lesen zu lassen. Eine Schwierigkeit dieses Ansatzes macht die 
folgende Erfahrung deutlich: ]ENKINS/LARSON448 haben Kinder denselben Text (ohne 
Korrektur von Fehlern und ohne zusätzliche Übung) an zwei Tagen hintereinander lesen 
lassen; bei der zweiten Lektüre haben die Kinder rund Y3 der am ersten Tag falsch gelesenen 
Wörter richtig gelesen - und dafUr andere Fehler gemacht. Leistungsschwächen lassen sich 
also nur bedingt an äußeren Merkmalen von Schrift(zeichen) festmachen; sie sind Sym­
ptome fUr tief erliegende und komplexere Schwierigkeiten im Zusammenspiel psychischer 
Leistungen. 

(3) Diese Einsicht nimmt der dritte Ansatz auf, der die Lesefahigkeit in eine Summe von 
Teilleistungen aufgliedert, die allgemeinen psychischen Funktionen wie auditive Wahrneh­
mung, visuelle Wahrnehmung, Symbolverständnis usw. zugeordnet werden. Lesen wird 
verstanden als Zusammenspiel von geistigen Leistungen, die jeweils fur sich entwickelt 
werden können. Fehler werden beispielsweise unter dem Gesichtspunkt der optischen und 
der akustischen Ähnlichkeit zur Vorlage eingeschätzt; so wird geprüft, ob eine dieser bei den 
Teilfunktionen gestört ist. Dem entsprechen die Vorschläge in vielen vorschulischen 
Förderprogrammen, die visuelle Wahrnehmung beispielsweise dadurch zu schulen, daß 
Gegenstände nach ihrer Farbe und Form geordnet werden, daß die Kinder zwei ähnliche 
Bilder auf Unterschiede in Details absuchen sollen usw. 
Im Gegensatz zum Ansatz (2) sieht dieser Deutungsversuch also von den Besonderheiten 
des Gegenstands (hier: Schrift vs. Bilder, vs. Merkmale von Gegenständen) ab. Leistungs­
schwächen im Lesen werden vielmehr auf Störungen allgemeiner Teilfunktionen zurückge­
fUhrt. Diese Annahme trifft aber nur in wenigen Fällen von sehr weitgehenden Ausfallen in 
diesen Grundfunktionen zu. Gerade Untersuchungen zur visuellen Unterscheidungsfahig­
keit haben gezeigt, daß ein schrift-unspezifisches Training wenig fur die Entwicklung der 
Lesefahigkeit bringt (Kap. 6). Zudem bleibt die Annahme fragwürdig, Lesen sei die Summe 
isoliert zu übender Teilfahigkeiten. Sowohllerntheoretische als auch hirnphysiologische 
Untersuchungen haben gezeigt, daß die Integration von Teilleistungen eine eigenständige 
Aufgabe ist (Kap. 14; 30) . 
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(4) Im vierten Ansatz der Fehleranalyse wird diese Einsicht weiter entfaltet, wenn Lesen als 
aktive Informationssuche, d. h. als individuelle Problemlösung mit den jeweils zur Verfügung 
stehenden persönlichen Erfahrungen, Kenntnissen und Fähigkeiten verstanden wird. Bei 
der Fehleranalyse versucht man also zu verstehen, wie der Leser vorgegangen ist, um einen 
Sinn in dem jeweiligen Text zu finden. Der Begriff »Fehler« wird in diesem Zusammen­
hang problematisch. Es geht vielmehr darum, daß jeder Leser seine individuelle Art 
entwickelt, wie er mit der Anforderung »Lesen von Schrift« fertig wird. 449 Wer ein 
Kursbuch gut lesen kann, hat vielleicht Schwierigkeiten mit Gedichten. Rasches N achschla­
gen in Telefonbüchern erfordert andere Leistungen als das Lesen eines Fachbuches. Die 
Leseleistung ist also unter zwei Gesichtspunkten zu beurteilen: 
a) Stellt sie für den Betreffenden eine subjektiv bifriedigende Lösung der konkreten Aufgabe 

dar? 
b) Verspricht die Strategie des Lesers objektiv zureichenden Erfolg unter verschiedenen 

Lesebedingungen, z. B. bei unterschiedlichen Textarten, Leseabsichten, Situationsbedin­
gungen (Zeitdruck o. ä.) usw.? 

Es kann z. B. sein, daß jemand aus sozialer Scheu beim lauten Lesen viele Fehler macht, aber 
beim stillen Lesen durchaus die gewünschte Information einem Text entnehmen kann. 
Oder es kann sein, daß jemand im Beruf sehr rasch lesen muß, wobei es auf kleinere Fehler 
nicht ankommt; würde er fehlerfrei lesen, müßte er viel mehr Zeit aufwenden, ohne damit 
den Erfolg seines Alltagshandelns zu verbessern. 
Nach dieser Vorstellung ist Lesen nicht die Summe vonjeweils für sich zu entwickelnden 
Teilleistungen (s. 3), sondern von Anfang an eine übergreifende, allerdings noch recht grob 
entwickelte Fähigkeit, die zunehmend verfeinert wird. Fehler weisen darauf hin, wie der 
Lerner versucht, seine (Schrift-)Umwelt aktiv zu erkunden und sich einen persönlich 
bedeutsamen Reim auf eben diese Umwelt zu machen. Die Einsicht in diese individuellen 
Vorstellungen und Zugriffsweisen bietet Ansatzpunkte, um dem Leser von seinemjeweili­
gen Entwicklungstand her erfolgreichere Strategien zu vermitteln450 . 

Die Vorstellung, Lesen sei aktive Suche nach persönlich bedeutsamer Informa­
tion, findet vielfältige Stützung in empirischen Untersuchungen. WEBER451 hat 
die Verlesungen von Erstkläßlern untersucht. Sie stellte fest, daß knapp 90% der 
Verlesungen ein anderes sinnvolles Wort waren. Zu einem ähnlichem Ergebnis 
kam KOLERS452 bei Studenden, die graphisch verfremdete Schrift lesen mußten. In 
bei den Untersuchungen war darüber hinaus ein sehr ho her Anteil der Verlesun­
gen grammatisch möglich; führte die Verlesung zu einem grammatikalisch 
unzulässigen Satz, wurde sie bereits von den Schulanfängern in 60% der Fälle 
nachträglich korrigiert. 
Der Leser ist also nicht einfach Sprachrohr des Textes. Lesen ist vielmehr eine aktive 
Übersetzungsleistung. Die visuelle Analyse und semantische Deutung des Textes 
fuhrt zu einer Zwischenspeicherung der Bedeutung, die anschli~end sprachlich 
geäußert, d. h. aber: fur die sprech-motorische Ausgabe neu verschlüsselt wird. 
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siert der Umgang mit Bildern als Symbolen (vgl. unsere Abb. S. 219 oben aus 
dem Vorkurs der KOMBI-FIBEL): 

Welche Annahmen gehen in die Deutung bildlicher Darstellungen bis hin zu Plänen ein? 
Kann das Kind Leerstellen füllen, z. B. eine Bilderfolge als Handlungsablauf ordnen und 
interpretieren? 
Kann es mit Bilder-Zeichen Botschaften verfassen und entsprechende Hinweise entschlüs­
seln? Welche Gegenstandsbereiche sind ihm vertraut und für die Erweiterung der Symbol­
Kenntnisse nutzbar? 

Damit kommen wir zum Lesen vereinbarter Symbole, die keinen gegenständlichen 
Bezug mehr haben (vgl. unsere Abb. S. 219 unten aus dem Arbeitsbuch ))Bunte 
Lesekiste«): 

Welche Symbole kennt das Kind, z. B. von Verkehrs- oder Hinweisschildern her, als Zahl­
oder Markenzeichen? 
Hat es Erfahrung mit der graphischen Darstellung akustischer Merkmale, z. B. Farbenplätt­
chen beim Glockenspiel, Musiknoten, Silbenplättchen? 

Buchstaben-K-enntnis ist eine elementare, aber nicht einfache Schrift-Leistung (s. 
Kap. 3 und 6). 
Auf der Ebene naiver Schrift-Erfahrung geht es darum, ob der Schulanfänger 
Buchstaben von anderen Symbolarten unterscheiden kann, z. B. von Zahlziffern, 
geometrischen Formen, Kritzeleien, Bilder- und Ideenschriften, anderen Alpha­
beten. Die Kenntnis einzelner Buchstaben entwickelt sich dann in mehreren 
Stufen. Graphisch ähnliche Buchstaben müssen rein visuell voneinander unter­
schieden, unterschiedliche Ausprägungen desselben Buchstaben müssen in ver­
schiedenen Schrifttypen/Handschriften als gleich erkannt werden. Einen Schritt 
weiter geht die Benennung des Buchstabens und die Fähigkeit, im Wortzusam­
menhang den richtigen Lautwert zuzuordnen (Abb. S. 112-114). Damit ist schon 
der dritte Aspekt angesprochen, nämlich die Fähigkeit, Buchstaben im Wortzu­
sammenhang richtig zu gruppieren, also z. B. zu einem mehrgliedrigen Zeiche'n 
zusammenzufassen. 
Beschränkt man also Buchstabenkenntnis nicht auf den rein visuellen Vergleich 
standardisierter Typen, so werden schon auf dieser Ebene erhebliche gedankliche 
Leistungen angefordert, deren Bedeutsamkeit auch gegen ein rein mechanisches 
Buchstabentraining spricht. 
Buchstaben-Kenntnis schließt ~erdem das rasche und nicht nur das genaue 
Erkennen von Schriftzeichen ei~Dieser Aspekt wird leicht übersehen, hat aber 
fUr die Unterscheidung guter und schwacher Leser auf allen Altersstufen eine 
große Bedeutung, weil die Automatisierung und Beschleunigung dieser Leistung 
den Lese-Vorgang insgesamt entlastet (vgl. die Beispielaufgaben in Kap. 15). 
Die Fähigkeit, Buchstaben zu mehrgliedrigen Schriftzeichen zusammenzufassen, 
verweist bereits auf die Gliederung des Wortes in leichter verarbeitbare Einheiten. 
Die Bedeutung von Sprechsilben, Rechtschreibmustern und Morphemen fUr die 
Entwicklung der Lesefähigkeit ist vielfältig belegt. Im Unterricht wird sie 
greifbar in folgenden Unterschieden zwischen guten und schwachen Lesern, die 
zugleich Anknüpfungspunkte fUr eine gezielte Förderung bieten462: 

Der Vorsprung guter Leser wächst mit zunehmender Silbenzahl von Wörtern. 
Er wächst auch, wenn statt sinnvoller Wörter Kunstwörter zu erlesen sind, die zwar sinnlos 
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sind, aber den Regeln der Rechtschreibung gehorchen. Gute Leser verfügen außerdem über 
ein breiteres Repertoire an solchen Rechtschreibmustern. 
Gute Leser sind überlegen, wenn sinnvolle Wörter in einer sinnlosen Buchstabenkette 
erkannt werden müssen. 
Schwache Leser profitieren von graphischen Markierungen zur Gliederung des Wortes in 
Silben oder Morpheme463• 

Die Förderung sollte darauf zielen, vertraute Bausteine in Wörtern wiederzufin­
den und längere Wörter in verarbeitbare Bedeutungs- und Sprecheinheiten zu 
gliedern (Kap. 19-21). 
Mit der Buchstaben-Kenntnis und der Baustein-Gliederung sind zwei wesentli­
che Bedingungen für das Erlesen unbekannter Wörter benannt. Insbesondere die 
Fähigkeit, Lautvarianten aus der Verknüpfung der Zeichen und aus der Bedeu­
tung· des Wortes zu erschließen und sprachgerecht zu »sYtlthetisieren«, gewinnt 
auf der Wortebene eine neue Qualität464: Bei sehr häufigen Wörtern sind gute 
Leser zwar auch überlegen; ihr Vorsprung steigt aber auf das 4- bis 7fache, wenn 
es sich um seltene Wörter handelt. Im Deutschen sind es vor allem Konsonanten­
Häufungen, die den schwachen Lesern Schwierigkeiten machen und eine beson­
dere Übung erfordern, z. B. str-(afen), schr-(eien), (wi)~rkt, (Su)-mpf. 
Zwei Beobachtungsfragen sind wichtig: 
Hat das Kind das Prinzip der Buchstabenschrift verstanden, kann es also unbe­
kannte Wörter mit Hilfe von Buchstaben(gruppen) erlesen? 
Hat es häufige Buchstabenverbindungen so weit automatisiert, daß es neue 
Wörter wachsenden Umfangs erlesen kann, ohne sie lautieren zu müssen? 
Die Einsicht in den Aufbau von Wörtern und die Verfügbarkeit ihrer Elemente 
wird vor allem durch den handelnden Umgang mit Schriftzeichen gefördert, 
z. B. durch den Austausch einzelner Buchstaben, den Auf- und Abbau von 
Wörterp . .!lnd ihre Verknüpfung zu neuen Einheiten (Kap. 9, 25). 
Der .$.icht-Wortschatz hat eine doppelte Bedeutung: Einerseits bringen die Kinder 
oft schon einige Wörter in die Schule mit, die sie auf den einen Blick erkennen. 
Diese »eigenen Wörter« sind ein wichtiger Anknüpfungspunkt für die Erweite­
rung des naiven Schriftverständnisses (Kap. 25, 28). Zum anderen ist ein breiter 
Sichtwortschatz das Ergebnis vielfaltiger Leseerfahrung und Voraussetzung für 
ein rasches Lesen, das sich auf den Textinhalt konzentrieren soll. In der Untersu­
chung von ADAMS holten die schwachen Leser gerade in diesem Bereich vom 2. 
bis zum 5. Schuljahr erheblich auf. Ein solcher Sicht-Wortschatz kann erworben 
werden, indem die Kinder ausgewählte Wörter immer wieder oder mit zeitlicher 
Begrenzung (Tageslicht-Projektor!) lesen. 
Je geringer der Umfang des Sicht-Wortschatzes ist, um so mehr sind die Leser auf 
ihren Sprech-Wortschatz angewiesen - der allerdings gerade bei schulschwachen 
Kindern wenig zum Verständnis schriftlicher Texte beitragen kann. 

Die Entwicklung der Kinder läßt sich an folgenden Anforderungen beobachten 
und weitertreiben: 

- bekannte Wörter zunächst im vertrauten sozial-gegenständlichen Umfeld wiedererken­
nen (KABA auf der Dose; ARAL an der Tankstelle; STOP auf dem Verkehrsschild; der 
eigene Name am Kleiderhaken), dann auch ohne Stütze durch den Kontext (eigene 
Namenskarte aus den anderen herausfinden); 

220 





eine Warnung: Lernschwierigkeiten können auf ganz verschiedenen Ebenen 
gesucht und angegangen werden. 
Rückstände in einzelnen Bereichen wie Buchstabenkenntnis oder Sichtwort­
schatz können Kinder beim Lesen behindern und durch gezielte Übungen 
überwunden werden. Deljenige wird besser lesen können, der alle Taktiken466 

beherrscht, d. h. jede für sich vollständig ausgebildet und sicher und rasch verfüg­
bar hat. 
Auf der anderen Seite wird deljenige besser lesen können, der nicht nur über die 
Taktiken jeweils für sich verfügt, sondern in ihrem gemeinsamen Gebrauch 
geübt ist, der ständig zwichen ihnen hin-und-her-springen kann und sie den 
Text- und Informationsbedingungen entsprechend einsetzt und koordiniert. 
Diese Lese-Strategie läßt sich am ehesten durch häufiges Lesen verschiedener 
Textsorten unter unterschiedlichen Bedingungen verbessern. Insofern ist von 
Anfang an eine Verknüpfung der Teilleistungen in sinnvollen Lese-Aufgaben 
anzustreben467• Es ist dann eine Frage der Materialien und der Arbeitsform, wie 
die Anforderungen an die Kinder auf einen bestimmten Teilbereich konzentriert 
werden können, ohne den Anspruch interessanter und verständlicher Lese­
Anlässe aufzugeben (Kap. 24): Schriftwort-Memory und kurz gezeigte »Blitz­
wort«-Karten fördern z. B. das rasche Erkennen eines Grundwortschatzes, zer­
schnittene Sätze eines »Geheim-Textes« zwingen zum sinnbezogenen Lesen. 
Es ist wichtig, spezifische Leistungen des Lesens durch gezielte Zurichtung der 
Aufgaben zu fördern. Diese sollten aber möglichst oft in alltagsnahe oder 
spielerische Situationen eingebettet sein, die für Kinder einen Sinn machen. Und 
sie sollten es dem Kind ermöglichen,· seinen individuellen Zugriff auf Schrift 
weiterzuentwickeln. 
Für das Lesen läßt sich dieser Grundsatz durch die berichtete Forschung überzeu­
gend begründen. Aber gilt das auch für die Rechtschreibung? 
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pie Koexistenzler gehen davon aus, daß es unterschiedliche Vorstellungs typen 
und individuelle Lernstile gibt, daß also z. B. der ))optische Typ« anders lernt als 
der ))akustische«. Eine Methode des goldenen Mittelwegs lasse sich deshalb nicht 
finden. Vielmehr müsse die Schule eine Vielfalt unterschiedlicher Zugriffe durch 
die Art des Lehrangebots ermöglichen. ~ 
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Die Vorstellung unterschiedlicher Wahrnehmungs-Typen ist alt470• HARRIS471 

schließt aus neueren Untersuchungen, daß es kaum durchgängige visuelle oder 
auditive Begabungen gibt. Bezogen auf Sprache und Lesen waren Kinder entwe­
der in beiden Leistungen schwach oder gut. Für den Unterricht noch wichtiger: 
Soweit sich eine Überlegenheit der visuellen oder der auditiven Wahrnehmung 
feststellen ließ, haben Kinder nicht davon profitiert, wenn die Unterrichtsme­
thode speziell darauf ausgerichtet war. 
Auf der anderen Seite zeigen die Untersuchungen von BAKKER472 daß Kinder sich 
durchaus in der Art und Weise unterscheiden, wie sie Schrift verarbeiten. Vermut­
lich führt nur der Ansatz an allgemeinen Wahrnehmungsleistungen in die Irre. 
Wir lassen uns gern auf ein Denkschema ein, das Leistungen wie Lesen und 
Schreiben als Ergebnis formaler Grundleistungen deutet. Angemessener wäre die 
vorsichtigere Beschreibung: Kinder unterscheiden sich in den Zugriffen auf 
Schrift; sie entwickeln eine persönliche Strategie, um mit den besonderen Anfor­
derungen der Schrift umgehen zu können. In diesen, unmittelbar an Merkmalen 
des Schriftsystems anknüpfenden Stilen unterscheiden sich Kinder und auch 
Erwachsene erheblich. 
BARON u. a. 473 haben im Lese- und Rechtschreibstil ))Phönizier« und ))Chinesen« 
als Grundtypen unterschieden. Beim Lesen z. B. haben die ))Chinesen« wenig 
Schwierigkeiten, wenn ihnen ein Wort als Folge graphischer Zeichen vertraut ist. 
Es stört sie dann auch nicht, wenn die Aussprache vom üblichen Muster 
abweicht. Mehr Fehler machen sie beim (lautierenden) Lesen von Kunstwörtern. 
Bei den ))Phöniziern« ist es umgekehrt. Ihnen fällt es leichter, regelmäßig gebaute 
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dieser Grundlage kann er allgemeine Regeln über die Beziehung zwischen Lauten und 
Schriftzeichen anwenden. 
Darüber hinaus muß er die spezifische Schreibung einzelner Wörter als graphische Merk­
male speichern, da sie nicht immer aus allgemeinen Mustern abgeleitet werden können. 
Aber vermutlich dient auch in diesem Falle die Laut-Analyse als eine Art »Gerüst«, in das die 
einzelnen Buchstaben beim Schreiben eingefügt werden. 

Das Problem ist, wie dieser integrative Ansatz didaktisch umgesetzt werden 
kann. Mit den zwei Einsichten ))Jeder leLnt anders« und ))Kein Zugang reicht für 
sich allein aus« ist ja nur eine grundsätzliche Richtschnur für die didaktische 
Konzeption gewonnen. Die Lehrerin muß aus einer Vielfalt konkreter Aufgaben 
und Materialien auswählen und diese Elemente in eine sinnvolle Abfolge bringen. 
Darüber hinaus braucht sie eine Vorstellung von der Entwicklung der Recht­
schreibfähigkeit, um einzelne Schüler gezielt fördern zu können. 
Für den Anfang gilt: Die Kinder müssen die Lust am Schreiben behalten - oder 
überhaupt erst bekommeil. Das spricht für eine Entzerrung der Anforderungen. 
So sollten die Kinder Gelegenheit haben, die Aufbewahrungs- und Mitteilungs­
funktion von Schrift durch eigenes Handeln kennenzulernen, indem sie z. B. 

Sätze oder Geschichten einem Schreibkundigen diktieren; 
selbst Texte aus Wortkarten zusammenstellen, z. B. aus einer individuellen 
Sammlung ))Meine Wörter«; 
Collagen aus ausgeschnittenen Wörtern und Bildern herstellen; 

- Kritzel- und Bilderbriefe schreiben (Kap. 25). 
Die Einhaltung der Rechtschreibung ist dabei unwesentlich; sie kann aber durch die 
Verwendung ganzer Wörter als ))Schreib-Material« oder durch die Einschaltung 
Dritter als )Schreiber« gesichert werden. 

Daneben ist es wichtig, daß Kinder frühzeitig den Aufbau des Schriftsystems 
begreifen. Die grundlegende Einsicht in die Beziehung zwischen dem lautlichen 
Aufbau der gesprochenen Sprache und der räumlichen Anordnung der Schriftzei­
chen zu gewinnen, bedeutet für viele Kinder einen gewaltigen Lernschritt. 
Einen Schulanfänger, der spontan ))Fogl« schreibt, zu korrigieren heißt, diesen 
großen Schritt verkennen - und Lernfreude zu verschütten. Man kann (und sollte) 
Kinder darauf aufmerksam machen, daß es eine ))übliche« Schreibung gibt. Aber 
erstes Lernziel ist es, den Kindern einen Zugang zum selbständigen und aktiven 
Umgang mit Schrift zu ermöglichen. Das Lesen als Entschlüsseln von Schrift 
einerseits und das handgreifliche ))Bauen« von Wörtern und Sätzen aus Karten, 
mit Stempeln, Schreibmaschine oder Druckerei als Verschlüsselung von Laut­
sprache andererseits stützen sich dabei wechselseitig. Die genannten Hilfsmittel 
machen es möglich, beim ))Schreiben« ohne die ungelenke und zeitaufwendige 
Handschrift auszukommen. Die Details der Rechtschreibung sind auf dieser 
Entwicklungsstufe zweitrangig. 
Nach dieser Eingangsphase schlage ich anstelle einer globalen Integration ver­
schiedener Zugriffe eine methodische Stufung des Rechtschreibunterrichts vor, und 
zwar mit verschiedenen Schwerpunkten über die Jahre der Grundschule hinweg. 
Eine solche zeitliche Stufung ist bereits früher unter entwicklungspsychologi­
schen478 Gesichtspunkten versucht worden. Inzwischen gibt es spezifischere 
Hinweise für eine Veränderung des psychischen Aufbaus der Rechtschreiblei­
stung. 
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die einen gemeinsamen Grundwortschatz484 für alle Kinder sichern (heute rund 
500-1000 Wörter für die ersten vier Schuljahre), zum anderen individuelle 
Wörtersammlungen485, z. B. Karteien, nach denen jedes Kind ihm persönlich 
wichtige oder schwierige Wörter gezielt üben kann. 

Es ist umstritten, ob auch häufiges Lesen zur Festigung des Rechtschreibwortschatzes beiträgt486• Nach 
BRYANT/BRADLEy487 entwickeln sich Lesen und Rechtschreiben zunächst getrennt: Zum Lesen nutzen die 
Schulanfänger neben dem Kontext hauptsächlich visuelle Hinweise und fur das Schreiben eine stärker 
akustisch orientierte Strategie. Das mag zusammenhängen mit der zeitlichen Abfolge des Schreibens, die 
durch die Lautfolge besser gesteuert488 werden kann. Im weiteren Verlauf nimmt diese Spezialisierung 
aber ab: Erfolgreiche Schüler lesen unter Ausnutzung visueller und auditiver Hinweise und greifen auch 
zum Schreiben auf graphische Muster zurück. Lese-/Reclitschreib-Schwächen können dann entstehen, 
wenn diese Arbeitsteilung erhalten bleibt489• Nach FRITH490 sind drei Stufen der Reizverarbeitung beim 
Diktat zu unterscheiden, die zwei unterschiedliche Schwächemuster charakterisieren: 
- entweder Versagen bei der Lautanalyse bzw. bei der übersetzung von Phonemen in mögliche 

Grapheme; 
- oder Versagen bei der Auswahl der gängigen Schreibung. 
Das Versagen auf der zweiten Ebene hängt zusammen mit einer anfangs zwar erfolgreichen, aber fur die 
Rechtschreibung unzulänglichen Lesestrategie, nämlich der Konzentration auf wenige Merkmale der 
graphischen Gestalt statt einer vollständigen Buchstaben- und Lautanalyse, so daß sich die Buchstaben­
folge nicht einprägen kann. Es ist deshalb wichtig, die Aufmerksamkeit des Rechtschreibers auf die 
Buchstabenfolge zu konzentrieren, z. B. durch Dehnsprechen oder bei besonders schwachen Schülern 
durch ein konsequentes Buchstabieren491 • 

In der dritten Phase, d. h. ab dem 2. und schwerpunktmäßig im 3. und 4. Schuljahr 
geht es um eine gedankliche Ordnung der Rechtschreibmuster. Schon 500 Wörter 
einzuüben kostet viel Zeit und deckt doch nur einen Teil des Wortschatzes ab, den 
man im Alltag braucht. Weitere Wörter jeweils für sich einzuprägen wäre zu 
aufwendig. Es ist deshalb wichtig, nach Gemeinsamkeiten und Prinzipien der 
Rechtschreibung zu suchen, die das Gedächtnis entlasten können. 
Ein erster Teilschritt ist die mehr implizite Musterbildung, indem Wörter gleicher 
Schreibung gemeinsam geübt werden wie in den sog. Wortlisten-Program­
men492, deren Wirksamkeit auch empirisch überprüft worden ist. Damit kein 
Mißverständnis entsteht: Hier wird nicht der Analogiebildung ))nach Muster« das 
Wort geredet. Sonst würde leicht (aber falsch) von ))Bahn« und ))Hahn« auf 
))Krahn« geschlossen493 . Vielmehr geht es um ein geordnetes Abspeichern. 
Insofern ist auch dieser Weg auf Übung angewiesen. Aber die Assoziation 
gleicher Schreibungen verringert den Aufwand für das Einprägenjedes einzelnen 
Wortes (Kap. 22). In einem zweiten Teilschritt fassen die Kinder mit Hilfe des 
Lehrers in Begriffsform, was solche Wortgruppen gemeinsam haben. W ARWEL 494 

hat dafür den Begriff »Merksatz« vorgeschlagen. Indem die Gemeinsamkeiten 
eines Rechtschreibmusters ausdrücklich gemacht werden, erhalten die Kinder 
eine zusätzliche Erinnerungshilfe. Sie gewinnen, wie BERGK495 betont hat, Hypo­
thesen für die gezielte Suche im Gedächtnis oder im Wörterbuch. Solche Merk­
sätze sensibilisieren also für konkrete Lösungsmöglichkeiten. 

Noch einen Schritt weiter gehen Regeln. Dabei geht es um ausdrückliche Verhal­
tensanweisungen in Zweifelsfallen. Regeln sollen es also ermöglichen, auch 
unbekannte Wörter zu schreiben oder unsichere Schreibungen zu klären. Dafür 
müssen sie eindeutig sein, man muß die Schreibung eines Wortes verbindlich 
vorhersagen können. Um praktikabel zu sein, müssen sie auch einfach formuliert 
werden können496• Solche Regeln sind in der Rechtschreibung selten; allerdings 
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t;:l 
o Nummer der Schüler 1 2 3 4 

Zahl der Fehler insgesamt 
(in 21, z. T. ungeübten Wörtern) (a) 10 11 11 13 

grundlegende Aufbaufehler, 
kein Bezug zwischen Schrift und Laut (b) 

Grobgliederungsfehler, 
Silbenaufbau des Wortes nicht 
erhalten (c) 

Feingliederungsfehler, Auslassen 
einzelner Laute (d) 1 1 

Lautunterscheidungsfehler, 
Verwechseln ähnlicher Laute (e) 6 4 4 3 

Visuelle Verwechslung graphisch 
ähnlicher Buchstaben (1) 

Lauttreue, aber normwidrige 
Schreibung häufiger Wörter 
(aus dem Grundwortschatz) (g) 4 

Verstäße gegen geübte Regeln (h) 2 2 2 6 

Lauttreue, aber normwidrige 
Schreibung anderer Wörter (i) 2 4 4 

NotationshiIfe: 
(b) Aufbaufehler »rik« fur Schule; »Bor ta« rur Straße 
(c) Grobgliederungsfehler »sril« rur Schule; »kerl< ftir gehen; nicht »lebn« ftir 

Leben (Obergangslaut, kaum hörbar!) 
(d) Feingliederungsfehler 

(e) Lautunterscheidungsfehler 

»gehn« ruf gehen; »Bort« ftir Brot; »Borden« ftir 
Boden 
»Blot« fLir Blut; »Waken« ftirWagen; nicht »Wah« 
rur Wald (lautrichtig!) 

5 6 

14 14 

4 3 

6 

5 4 

5 1 

7 8 9 10 11 12 13 14 

14 15 15 16 16 18 18 18 

1 

3 

1 

2 

3 

4 

1 

3 2 1 

3 3 6 4 4 5 

1 4 1 2 

2 2 2 5 2 

6 6 2 5 6 6 

3 2 3 3 1 2 

(f) Buchstabenverwechslung 
(g) lauttreu, aber normwidrig (geübt) 
(h) Verstoß gegen geübre Regel 

6 

1 

6 

3 

2 

(i) lauttreu, aber normwidrig (ungeübt) 

15 16 17 18 19 20 21 22 0 

19 20 20 21 25 29 34 39 19,5 

1 

4 

3 

3 

8 

3 

5 7 1 3 

1 3 3 3 5 

4 6 8 6 8 12 16 

3 2 1 1 5 2 

2 3 2 2 1 6 2 

7 6 4 7 6 9 7 

3 3 3 2 3 1 1 

»badeiil rur dabei; »Wutten( ftir Mutter 
llain« rur ein; »Kint« statt Kind 

0 

1 

1 

6 

1 

2,5 

5 

2,5 

»das autofl statt Auto; »Heuser« (von Haus); 
,Wal,« (von Wälder) 
diese Aufgabe sollte in einem normalen Diktat gar 
nicht vorkommen! 





ich weiß nicht was ... « Aus einer solchen Ausweglosigkeit ())Ich muß schreiben­
und ich darf nichts falsch machen!«) gibt es drei Auswege: 

Man versucht, die Schreibweise akustisch möglichst genau an das anzupassen, was man 
gehört bzw. (in der eigenen Aussprache) im Kopf behalten hat. 
Man versucht sich zu erinnern, wie das Wort aussah, um die graphische Ähnlichkeit 
möglichst weit zu sichern. 
Man schreibt ein Wort hin, dessen Schreibweise man kennt, um wenigstens keinen 
Rechtschreibfehler zu machen, achtet vielleicht noch darauf, daß es einigermaßen in den 
Satzbau und Sinnzusammenhang hineinpaßt. 

Rechtschreibung als Problerniäsung in einem sozialen Feld. Dieses Stichwort sollte uns 
davor warnen, Fehler vorschnell auf Defekte in bestimmten kognitiven Leistun­
gen zurückzuftihren. Es erinnert auch daran, Situationen fUr das Lernen und die 
Überprüfung des Lernfortschritts so zu organisierenSOl , daß wir nicht unsere 
eigenen Ziele blockieren. 
GRÜTTNERS02 hat zudem darauf aufmerksam gemacht, daß Rechtschreibfehler wie 
alle Fehlleistungen auch emotionale Schwierigkeiten und Beziehungsprobleme 
zum Ausdruck bringen können. Hier schließt sich der Kreis zu den Deutungsver­
suchen von FREUD und BETTELHEIM/ZELAN (Kap. 28). Auch wenn diese Deu­
tungsmöglichkeit nicht zu der Annahme verfUhren darf, Lese- und Schreibpro­
bleme seien allein durch Psychotherapie zu überwinden, erinnert sie doch zu 
Recht daran, daß unsere Schüler auch ihren häuslichen Alltag in die Schule 
mitschleppen und keine Lernmaschinen sind. 

Insofern ist wichtig, daß der Rechtschreibunterricht nicht die Lust am 
Lesen und Schreiben nimmt; daß durch ihn die Fähigkeit und Bereitschaft 
zum selbständigen Lernen (Nachschlagen) und zur Selbstkontrolle geför­
dert wird; aber auch: daß er den Kindern Grundeinsichten, Muster und 
einen Grundbestand an Wörtern vermittelt, die als Kristallisationskerne 
fUr das weitere Lernen dienen können. 

Wer die Wirksamkeit von systematischem Unterricht realistisch einschätzt, wird 
nicht beanspruchen, daß die Kinder Rechtschreibung allein durch Rechtschreib­
unterricht beherrschen lernen. Wie beim Lesen gilt: Rechtschreibung lernt man 
durch häufiges Schreiben und vielfältiges Lesen. 
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täglich einen Fehlerrückgang von über 50% erzielen, der auch nach vier Wochen mit 40% ziemlich stabil 
blieb. Im Vergleich unterschiedlicher Trainingsformen erwiesen sich die Gesichtspunkte »freie Übung« 
nach Ermessen der Schüler und »Ordnung der Wörter nach Gleichschreibung« als ausschlaggebend rur 
den Erfolg der Übung. Die geringen Transferwirkungen auf andere Wörter und ein gesondertes 
Textdiktat bestätigen, daß Rechtschreibung in hohem Maße an einem Grundwortschatz Wort fur Wort 
eingeübt werden muß. 

Die Untersuchungsergebnisse geben einige Anhaltspunkte für die Beurteilung 
von Rechtschreibhilfen. Sie reichen aber nicht aus, um aus der Vielfalt der 
Materialien das beste Angebot herauszufinden und die eigene Unterrichtsplanung 
anzuleiten. DafUr muß zusätzlich auf Gesichtspunkte zurückgegriffen werden, 
die zum Teil in früheren Kapiteln begründet oder in der einschlägigen Literatur 
als Ertrag praktischer Erfahrung zusammengefaßt worden sind. 
Die Praxis der Rechtschreibförderung kann sich in der Anfangsphase an folgen­
den Grundsätzen orientieren: 
Kinder lernen an Modellen. Daraus folgt: Die Lehrerin schreibt selbst der Norm 
entsprechend. Ebenfalls als Vorbild wirken Lesetexte. Auch alle Vervielfältigun­
gen und »öffentlichen« Texte der Kinder werden rechtschriftlich überprüft, 
»damit die anderen es beim Lesen leichter haben«. Im ersten Schuljahr schreibt die 
Lehrerin die Texte auf der Maschine selbst neu. 
Die Kinder werden schon in den ersten Monaten darauf aufmerksam (gemacht), 
daß man denselben Wortklang unterschiedlich schreiben kann. Es ist wichtig, die 
grundsätzliche Gleichwertigkeit dieser Schreibweisen zu akzeptieren. Doch sollte 
ebenso deutlich gesagt werden, daß sich die Erwachsenen auf eine Schreibweise 
geeinigt haben. Die Schüler sollen Zuversicht gewinnen, daß sie sich an die 
übliche Schreibweise durch Übung gewöhnen werden. An den Schulheften von 
Erwachsenen oder älteren Schülern erkennen sie, daß falsche Schreibweisen nicht 
»schlimm« sind. Der Vergleich mit den Verkehrsregeln hilft, die Ordnungsfunk­
tion der Rechtschreibung zu verdeutlichen. 

Wörterbücher enthalten die Verkehrsregeln. Sie sind ein wichtiges Hilfsmittel fur selbständiges Arbeiten 
und für eine zunehmende Selbstkontrolle. Anhand der im Umfang beschränkten Sammlung "eigener 
Wörter« werden die Kinder mit dem alphabetischen Prinzip als Suchhilfe vertraut. Beim Schreiben von 
Texten sollte man Korrekturphasen, z. B. eine Gegenlese durch Mitschüler oder Lehrer einschalten, 
nicht jedes Wort nachschlagen. 

Die allmähliche Gewöhnung an die übliche Schreibweise wird durch vielfältiges 
Lesen und Schreiben im Sach- und Sprachunterricht gefordert. Darüber hinaus 
sind vor allem schwächere Schüler auf gezielte RechtschreibübuIJgen angewiesen. 
Bei der Auswahl und beim Einsatz von Rechtschreibmaterialien sind einige 
grundlegende Kriterien512 zu beachten (die Ziffern in Klammern beziehen sich auf 
die Zeilen in der folgenden Abbildung, die diesen Maßstäben zugeordnet sind 
oder ihnen am ehesten entsprechen): 

234 





(I) Die Aufgabe soll begrenzt und durchsichtig sein 

Die früher angestrebte )>umfassende Rechtschreibsicherheit«ist eine Fiktion. Der 
Unterricht muß Lernziele ausweisen, die fUr möglichst viele Kinder erreichbar 
sind. Die Übung und Erfolgskontrolle ist deshalb auf einen ausgewählten Grund­
wortschatz (13) zu konzentrieren. Er sollte je nach Klassensituation im 1. 
Schuljahr rund 50 (20-100), im 2. Schuljahr weitere 150 (100-200), im 3. 
Schuljahr noch einmal 200 (150-250) und bis zum Ende der Grundschulzeit 
insgesamt 500 bis 1000 Wörter umfassen. 
Außerdem sollten die Lernziele nach überschaubaren Phasen aufgegliedert sein. 
Das steigert die Motivation der Schüler und läßt Schüler wie Lehrer kurzfristige 
Fortschritte erleben. Ein geordnetes Wörterverzeichnis (14) erleichtert der Lehre­
rin, eigene Übungen zu entwickeln und das Wortmaterial in den übrigen Unter­
richt einzubeziehen. 

(II) Die Methode muß dem Gegenstand angemesen sein 

Als Grundform ist methodisch am sichersten die Reihenfolge: Lesen - Einprägen 
- Schreiben - Prüfen (2). Zuerst ist die Bedeutung der Wörter zu klären (7). Die 
Wörter sind artikulatorisch bewußt zu gliedern und von ähnlich klingenden 
Wörtern in ihren kritischen Merkmalen zu unterscheiden (4). Parallel dazu sollten 
sie mit Karten, Stempeln, o. ä. graphisch gegliedert und visuell eingeprägt 
werden (3). Das anschließende Schreiben hilft, die Wörter auch motorisch zu 
automatisieren. Dieses » Viel-Kanal-Lernen« (1) kommt unterschiedlichen Ler­
nertypen entgegen und fördert die wechsel~eitige Stützung verschiedener Wahr­
nehmungs- und Verarbeitungsformen. 
Das Wort material sollte immer wieder geordnet werden, und zwar in wachsen­
dem Maße unter Rechtschreibgesichtspunkten, von der bedeutungsorientierten 
Ordnung nach Wortfeldern hin zu einer sprachbezogenen Ordnung nach W ortfa­
milien und -formen, von einer impliziten Musterbildung gleich geschriebener 
Wörter hinzu einer expliziten Regelbildung, sofern dies in eindeutiger und 
einigermaßen einfacher Form möglich ist (5). 
Ein Üben in Sätzen ist nur erforderlich, wenn die Rechtschreibung grammatisch 
bedingt ist oder auf diese Weise die Wortbedeutung und -bildung geklärt werden 
soll (6). Im übrigen sind Wortlisten oder Füllwörter in Lückentexten genauso 
wirksam und weniger aufwendig. 

(1II) Wichtige lerntheoretische Grundsätze müssen eingehalten werden 

Durch systematische Übung soll die Rechtschreibung zunehmend automatisiert 
werden, um das Schreiben zu beschleunigen, um die Aufmerksamkeit auf den 
Inhalt statt auf die Form konzentrieren zu können und um die Schreibung über 
verschiedene Situationen hin zu festigen. Darum sollten die Übungen verschie­
dene Sinne ansprechen (1) und über den Wechsel der äußeren Form eine Ermü­
dung oder blinden Drill verhindern (11). Mechanisches Abschreiben verfUhrt zur 
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Gedankenlosigkeit; lieber sollte man die Übung in neuen Aufgabenformen und 
wechselnden Sachzusammenhängen wiederholen. 
Um selbständiges Arbeiten zu ermöglichen, sollten andererseits wiederkehrende 
Grundformen sicher eingeführt werden (12). Im übrigen ist auf verständliche 
Arbeitsanweisungen zu achten (17). 
Eine rasche Rückmeldung über die richtige Schreibweise ist wichtiger für den 
Übungserfolg als eine 100%ig verläßliche Korrektur. Deshalb sollten die Schüler 
früh zur selbständigen Überprüfung ihrer Schreibversuche angeleitet werden, 
Materialien mit der Möglichkeit zur Selbstkpntrolle sind vorzuziehen (8). 
Häufige kurze Übungen (täglich 10 min. für 5-10 Wörter) sind vereinzelten 
Kompaktsitzungen vorzuziehen. Um ein Wort einzuprägen, sollte es mindestens 
5mal aktiv geschrieben werden (15). Verzögerte Wiederholungsschleifen im 
Gesamtprogramm festigen das Behalten (»Langzeitgedächtnis«) (16). Wörter aus 
dem Grundwortschatz sollten deshalb auch in anderen Texten immer wieder 
verwendet werden. 

(IV) Die Art der Aufgaben sollte Fehler verhüten statt sie zu provozieren513 

Die Rechtschreibung nel},er Wörter kann nicht erraten, sie muß eingeprägt 
werden (9). Die neu einzuübenden Wörter sollten möglichst in der zu schreiben­
den Schrift als ))Modell« und zur Kontrolle vorgegeben werden. Keine falsch 
geschriebenen Wörter zur Korrektur oder ) Wortruinen« zur Vervollständigung 
anbieten: Die Kinder sollen sich das richtige Wort mit der kompletten Buchsta­
benfolge einprägen. Silben- und Kreuzworträtsel fördern dieses Einprägen; zu 
korrigierende Fehlschreibungen verunsichern. 
Auch die Korrektur sollte die Aufmerksamkeit auf die richtige Schreibweise 
lenken: Statt im Diktat die Fehler hervorzuheben, können im abgezogenen 
Original die zu übenden Wörter unterstrichen werden. In Diktaten sollten keine 
Schwierigkeiten gehäuft werden (10); solche Fußangeln entsprechen nicht dem 
Rechtschreiballtag und untergraben das Selbstbewußtsein der Schüler. Unter­
schiedliche Schreibweise bei gleicher Lautung (z. B. Lid/Lied; Tor/Moor/Boh­
rer) sollten getrennt geübt werden, um Verwechslungen nicht noch zu fördern 
()RANscHBuRGsche Hemmung«). 
Schüler sollten ihre Leistung auch unter Beweis stellen können, indem sie eigene 
Texte oder Wortlisten aus dem Grundwortschatz niederschreiben. Partnerdiktate 
aus der individuellen Übungskartei ermöglichen ebenfalls eine passende W ort­
auswahl und rasche Kontrolle (8). 

(V) Art und Ordnung der Au.fgaben sollten eine gezielte Differenzierung ermöglichen 

Erlaubt die Auswertung von Aufgaben eine Zuordnung zu Förderschwerpunk­
ten (Diagnose-Hilfe: 18)? Die Aufgaben selbst sollten bestimmten Fehlerschwer­
punkten oder umschreibbaren Schwächen in einzelnen Teilleistungen zugeordnet 
werden können (20). Zusätzlich ist injedem Bereich eine Stufung nach Schwie­
rigkeitsgraden für unterschiedliche Leistungsniveaus wünschenswert (19). 
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(VI) Textinhalte und iiußere Aufmachung sollten attraktiv und übersichtlich sein 

Auch aus 250 Wörtern lassen sich interessante Texte und sinnvoll~ Aufgaben 
formulieren (22). Wichtig sind zudem eine übersichtliche Gliederung der 
Übungsseiten (24), eine aufgabenbezogene lllustration (25) und vor allem: genü­
gend Raum zum Schreiben für die Kinder. 
Nach Möglichkeit sollte in der vereinfachten Ausgangsschrift geschrieben oder 
mit der Hand »gedruckt« werden, damit gedankliche Gliederung nach Buchsta­
ben und motorische Gliederung der Schreib bewegung nicht auseinanderfallen514. 

Es ist nachgewiesen, daß sich diese Disk~epanz in der lateinischen Ausgangs­
schrift mit ihren Haltepunkten innerhalb der Buchstaben und ihren Bewegungen 
über die Buchstabengrenzen hinweg nachteilig für die Rechtschreibung auswirkt. 

Diese Tips sollen helfen, die unumgänglichen Übungsphasen sinnvoll vorzube­
reiten und geeignetes Material auszuwählen. Vorschläge dieser Art werden leicht 
als Rezepte mißverstanden und in Form eines Einheitsprogramms für alle Kinder 
umgesetzt. Ihren methodischen Stellenwert erhalten sie erst im Rahmen des 
aktiven, selbständigen Lernens durch Probieren, dessen Grundzüge ich in Kap. 23 
beschrieben habe. Ob eine Aufgabe sinnvoll ist und wirksam wird, hängt von der 
Unterrichtssituation ab, in die sie eingebettet ist. Zu leicht setzen sich Routinen 
der Schule und Gewohnheiten der Lehrerin gegen ihre pädagogischen Prinzipien 
durch. Um so wichtiger ist das Nach-Denken des eigenen Unterrichts515: 

»Jeder mißglückte Lernprozdl zeigt sch/idl/ich erst einmal einen verfehlten Lehrversuch an. Sicher, alle Lehrperso­
nen werden, so gefragt, antworten, d'!fJ sie mit den Kindern mehr hiüten üben und wiederhol~n sollen. Also noch 
mehr von derselben Sorte Unterricht, )wenn nur die Zeit da}iir da wä·re<! D'!fJ es die falsche Sorte Unterricht sein 
könnte, scheint schwer vorstellbar. Gar zu vertraut sind seine Formen, als d'!fJ mtfn sie infrage stellen möchte. « 

Behutsames Experimentieren mit verschiedenen Ideen zu ermutigen war ein Ziel 
dieses Buches. Die Wirkungen dieser Versuche auf die Kinder wachsam und 
selbstkritisch zu beobachten ist nicht minder wichtig. Das Super-Programm für 
alle Fälle gibt es nicht. Aber Beliebigkeit ist nicht die Alternative, sondern ein gut 
ausgeschildertes Wegenetz durch die Vielfalt der Angebote und Anforderungen. 
Für den Bereich der Rechtschreibübungen habe ich das mit diesem Kapitel 
versucht. 
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Endstation Anfang: Mit Büchern reden 

Simplex lernt wunderlich lesen und schreiben, 
Will auch beim Einsiedei willig verbleiben. 

Als ich das erstemal den Einsiedel in der Bibel lesen sah, konnte ich mir nicht einbilden, mit wem er 
do~h solch ein heimliches und meinem Bedünken nach sehr ernstliches Gespräch haben, müßte. Ich sah 
wohl die Bewegung seiner Lippen, hörte auch das Gebrummel, hingegen aber sah und hörte ich 
niemanden, der mit ihm redete, und ob ich zwar nichts vom Lesen und Schreiben gewußt, so merkte ich 
doch an seinen Augen, daß er es mit etwas in selbigem Buche zu tun hatte. Ich gab Achtung auf das 
Buch, und nachdem er es beigelegt, machte ich mich dahinter, schlug es auf und bekam im ersten Griff 
das erste Kapitel des Hiob und die davorstehende Figur, welche ein feiner Holzschnitt und schön 
illuminiert war, in die 'Augen. Ich fragte diese Bilder nach seltsamen und meinem simplen Verstande 
nach ganz ungereimten Sachen; weil mir aber keine Antwort wideifahren wollte, wurde ich 
ungeduldig und sagte eben, als der Einsiedel sich hinter mich schlich: »Ihr kleinen Hudler, habt ihr den 
keine Mäuler mehr? Habt ihr nicht allererst mit meinem Vater« - denn also mußte ich den Einsiedel 
nennen - »lange genug schwatzen können? Ich sehe wohl, daß ihr auch dem armen Knan seine Schafe 
heimtreibt und das Haus angezündet habt. Halt, halt! ich will dies Feuer noch wohl löschen und euch 
Einhalt tun, daß es nicht weiter Schaden tue.« Damit stand ich auf, um Wasser zu holen, weil mich die 
Not vorhanden zu sein bedünkte. »Wohin, Simplizius? «fragte der Einsiedei, den ich hinter mir nicht 
wujJte. »Ei, Vater!« sagte ich, »da sind auch Krieger, die haben Schafe und wollen sie wegtreiben; sie 
haben's dem armen Manne genommen, mit dem du erst geredet hast. So brennt sein Haus auch schon 
lichterloh, und wenn ich nicht bald lösche, so wird's verbrennen.« Bei diesen Worten zeigte ich ihm mit 
dem Finger, was ich sah. »Bleib nurli, sprach der Einsiedel, »es ist noch keine Gefahr vorhanden. II Ich 
antwortete, meiner Höflichkeit nach: "Bist du denn blind? Wehre du, daß sie die Schafe nicht 
forttreiben, so will ich Wasser holen! II »Eili, sagte der Einsiedel, »diese Bilder leben nicht, sie sind nur 
gemacht, um uns vorlängst geschehene Dinge vor Augen zu stellen. II Ich antwortete: "Du hast ja erst 
mit ihnen geredet, warum sollten sie denn nicht leben? II 
Der Einsiedel mußte wider seinen Willen und seine Gewohnheit über diese meine kindische Einfalt 
und einfältige Kindheit lachen und sagte: »Liebes Kind, diese Bilder können nicht reden, was aber ihr 
Tun und Wesen sei, kann ich aus diesen schwarzen Linien sehen, welches man lesen nennt, und wenn 
ich dergestalt lese, so hältst du dafür, ich rede mit den Bildern, was aber nicht der Fall ist. II Ich 
antwortete: »Wenn ich ein 'Mensch bin wie du, so müßte ich auch an den schwarzen Zeilen sehen 
können, was du kannst; wie soll ich mich in dein Gespräch richten? Lieber Vater! berichte mich doch 
eigentlich, wie ich die Sache verstehen solle. II Darauf sagte er: »Nun wohlan, mein Sohn! ich will 
dich lehren, daß du sowohl als ich mit diesen Bildern wirst reden, und was sie bedeuten, wirst verstehen 
können; allein es wird Zeit brauchen, in welcher ich gewiß Geduld und du Fleiß anzulegen hast. II 
Demnach s~hrieb er mir ein Alphabet auf birkene Rinden, nach dem Druck gebildet, und als ich die 
Buchstaben kannte, lerlite ich buchstabieren,Jolgends lesen und endlich besser schreiben, als es der 
Einsiedel selbst konnte, weil ich alles dem Druck nachmalte. (Hans Jakob Christoffel von 
Grimmelshausen [* 1622]: Der abenteuerliche Simplicissimus) 

Mit Büchern reden - davon war in diesem Buch zu wenig die Rede. Dabei geht es, 
wenn diese Zwiesprache möglich geworden ist, doch mit dem Lesen und 
Schreiben erst richtig los. Und damit wachsen die Flügel, die uns Bücher geben 
können. 
Aber solche beflügelnde Zwiesprache gäbe Stoff genug ftir ein eigenes Buch. 
Dieses hier galt der ersten Etappe der Kinder auf dem Weg zur Schrift. Sie muß 
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deshalb so ernst genommen werden, weil sich erst an ihrem Ende die Welt der 
Schrift zur eigenen Verfügung der Kinder öffnet. Wenn Kinder nicht lesen und 
schreiben lernen, bleibt ihnen die Möglichkeit verschlossen, durch Lesen und 
Schreiben zu lernen. 
Meine eigene Neugier auf den zweiten Teil der Reise bleibt: Kinder in der Welt der 
Schrift. Ich hoffe auf Ben, der in den nächsten Jahren in diese Welt hineinwachsen 
wird. Vielleicht helfen mir seine Erfahrungen, auch dieses Stück des Weges besser 
zu verstehen. 
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NACH-LESE 1986 UND 1989 

Die Schriftgröße sei manchmal sensationell klein »rühmte Gerhard SENNLAUB 1983 
beim Ersterscheinen »Kinder auf dem Weg zur Schrift« (maxima mea culpa: s. S. 
29 ... ). 
Zur Beruhigung unseres schlechten Gewissens hatten wir für die zweite Auflage 
(1986) wenigstens diese Nach-Lese in 10 Punkt gesetzt. Für die dritte Auflage 
gönnen wir uns jetzt den Luxus einer insgesamt größeren Schrift und haben 
zugleich auch eine Reihe von Kleinigkeiten verbessert und aktualisiert (und dank 
des anhaltenden Interesses konnte der Preis trotz des Umfangs des Buches und 
seiner besonderen Ausstattung - für die ich um diesen Verleger zu recht beneidet 
werde - weiterhin wohlfeil gehalten werden). 
Drei Auflagen in fünfJahren: Das haben Autor und Verlag - damals jeder in seiner 
»Szene« Auß·enseiter - nicht zu träumen gewagt, als sie 1980 anfingen, über dieses 
Buch nachzudenken. Darum ein besonderes Dankeschön an alle LeserInnen, die 
ihre Freude an dem Buch nicht nur an uns geschrieben, sondern auch anderen 
weitererzählt haben. 
Aber manchmal macht mir der Erfolg dieses Buchs auch Angst. Vielleicht ist es 
für LehrerInnen, die in ihrem Klassenzimmer immer wieder unsicher werden, ob 
sie auf dem richtigen Weg sind, beruhigend zu hören, daß auch DidaktikerInnen 
an ihrer Pädagogik zweifeln. 
Die Entwicklungsmodelle des Lesens und Schreibens haben uns gelehrt, Abwei­
chungen von der Norm als normal zu begreifen. Aber bis zu weIchem Grade 
werden Schule und Gesellschaft diese Unterschiede respektieren? Werden z.B. 
Lese- und Sachbücher des 2. Schuljahres in Zukunft mehr Rücksicht nehmen auf 
die, die am Ende des 1. Schuljahres noch nicht so gut lesen können? Wenn nein, 
wie können wir Kindern, die langsamer lernen, helfen, sich in einer normorien­
tierten Welt zu behaupten? Der Gedanke, mit meinem Plädoyer für eine ÖffnJ,lng 
des Unterrichts auch Mißverständnisse und Fehlentwicklungen auszulösen, die 
für einzelne Kinder Schicksal werden können, belastet. Und nicht nur Kinder 
lernen unterschiedlich - auch LehrerInnen lesen denselben Text verschieden. 
Aufklärung ist ein mühsames Geschäft und mit dem Kopf allein nicht zu leisten. 
Zum Glück gibt es immer mehr KollegInnen, die diese Ideen durch ihre tägliche 
Arbeit zur greifbaren Selbstverständlichkeit werden lassen. Zwar hat das Erschei­
nen von »Kinder auf dem Weg zur Schrift« eine Wende in der Didaktik des 
Anfangsunterrichts markiert. Aber schon damals hat das Buch nur geholfen 
auszudrücken, was bereits Jahre vorher in Klassenzimmern begonnen und immer 
mehr LehrerInnen beschäftigt hat. Fachdidaktisch habe ich Anfang der 80er Jahre 
Unterstützung nur in Ruth GÜMBELS »Erstleseunterricht« (1980) gefunden. 
U mso wichtiger wurden für mich die Lehrerinnen und Lehrer, die schon in den 
70er Jahren durch ihre praktische Arbeit bewiesen und in Veröffentlichungen 
dokumentiert hatten, daß Kinder auch zum Lesen und Schreiben ihre eigenen 
Wege gehen. 
Insofern war und ist »Kinder auf dem Weg zur Schrift« auch die Zwischenbilanz 
einer Pädagogik, die seit Ende der 60er Jahre - zum Teil im bewußten Rückgriff 
auf die reformpädagogischen 20er - aufzublühen begann: Ute ANDRESEN (1973), 
Doris HEYER (heute: MAUTHE-SCHONIG) (1973), Marion BERGK (1980), Gerhard 
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SENNLAUB (1979; 1980), Gudrun SPITTA (1973) und andere haben den Weg 
gewiesen. Wer nur ihre neueren Veröffentlichungen kennt, könnte den Eindruck 
gewinnen, sie stünden in der Nachfolge von »Kinder auf dem Weg zur Schrift«. In 
Wahrheit ist es genau umgekehrt. Ohne die Sicherheit, daß sie solche Ideen (oft 
unter schwierigeren Bedingungen als heute) erfolgreich praktizierten, hätte ich 
mich nie getraut zu veröffentlichen, was mir Kopf und Herz diktiert haben. 
Und so geht es mir auch heute noch oft in der Fortbildung: Nur weil es 
LehrerInnen gibt, die mit und aus ihrer Praxis bestätigen, was theoretische 
Überlegungen und viele empirische Untersuchungen nahelegen, wage ich es, 
andere zu ermutigen, auch diesen Weg zu versuchen. Aber es ist ein Weg vieler 
kleiner Schritte, keine rasche Lösung der Probleme, die uns in der Schule zu 
schaffen machen. Unsere alphabetische Schrift ist schwierig. Wie schwierig sie ist, 
merken wir oft nicht mehr, weil viele Kinder wichtige Lese- und Schreiberfah­
rungen schon vor der Schule machen. Die dieses Glück nicht hatten, erscheinen 
uns dann als »lernschwach«, obwohl sie gleiche Vorformen praktizieren wie die 
anderen ein, zwei oder gar drei Jahre vorher. Ihre Fehler sind normal - nur 
erscheinen sie zum »falschen Zeitpunkt«. 
Wir sollten auch uns selbst solche Annäherungsversuche zugestehen. In den 
veröffentlichten Erfahrungsberichten - die ja für eine Öffnung des Unterrichts 
werben wollen - treten die Schwierigkeiten, die die AutorInnen selbst mit ihrem 
Neuanfang hatten, leicht in den Hintergrund. Davon sollte sich niemand blenden, 
sondern umgekehrt ermutigen lassen: Auf Dauer lohnt es sich, den Kindern mehr 
Raum zu geben. Aber es nützt niemandem, den eigenen Unterricht total umzu­
krempeln und sich am Anfang zu übernehmen. 
In den letzten drei Jahren sind wieder eine Fülle anregender und auch praktisch 
hilfreicher Berichte erschienen. Ich habe einige davon in meine Lese-Empfehlun­
gen (Fußnoten am Beginn der einzelnen Kapitel) neu aufgenommen. Das aber ist 
die einzige Änderung, die mir heute für die dritte Auflage nötig scheint. Allenfalls 
würde ich di~ Grundidee des Buches heute noch stärker akzentuieren: 

KINDER ALS AKTIVE DENKER UND LERNER -
EINE RÜCKKEHR ZUR PÄDAGOGIK 

Präzisiert und weiter entfaltet habe ich diesen Gedanken in vielen Aufsätzen, die 
u. a. in der »Grundschul-Zeitschrift« (Friedrich-Verlag) und in einer Reihe von 
Sammelbänden erschienen sind. Wichtig ist mir vor allem der Versuch, unter­
richtspraktische Vorschläge im Rahmen dieser Konzeption zu entwickeln: 
Hans BRÜGELMANN u. a.: Die Schrift entdecken - Beobachtungshilfen und methodische 
Ideen fiir einen offenen Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben. Ekkehard Faude: 
Konstanz 1984 (2. Aufl. 1986). 
Aber die Ausarbeitung und kritische Überprüfung einer so mächtigen Idee 
überfordert einen einzelnen. Darum habe ich mich in den letzten Jahren auf die 
ergänzende Buchreihe »Lesen und Schreiben« konzentriert, die von der Deutschen 
Gesellschaftfiir Lesen und Schreiben (DGLS e. v.) gemeinsam mit dem Faude Verlag 
herausgegeben wird. Drei Bände sind in der Zwischenzeit erschienen, und viele 
KollegInnen aus der Forschung und aus der Praxis haben ihre Erfahrungen dort 
zusammengetragen. Darum empfehle ich sie als eine Art Fortschreibung der in 
diesem Band dokumentierten Arbeiten: 
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BRÜCELMANN, H. (Hrsg.): ABC und Schriftsprache - Rätsel fiir Kinder, Lehrer und 
Forscher. jahrbuch !! Lesen und Schreiben « Bd. 1. Faude: Konstanz 1986 (2. Aufl. 
1987). 
BALHORN, H.lBRüCELMANN, H. (Hrsg.): Welten der Schrift in der Erfahrung der 
Kinder. jahrbuch !!Lesen und Schreiben« Bd. 2. Faude: Konstanz 1987. 
BALHORN, H.lBRÜCELMANN, H. (Hrsg.):jeder spricht anders - Normen und Vielfalt 
in Sprache und Schrift. jahrbuch !!Lesen und Schreiben« Bd. 3. Faude: Konstanz 1989. 
Wie ein konkretes Material aussehen kann, das die Fibel und den Lese-Lehrgang 
ergänzt (oder mit mehr Erfahrung auch ersetzt), habe ich mit den KollegInnen 
Heiko BALHORN, Gerheid SCHEERER-NEUMANN und Rudolf KRETscHMANN mit 
einer kleinen Bibliothek für Schulanfänger, vielfältigem Zusatzmaterial (Poster, 
Maxi-Bücher, Spielvorlagen) und mit dem dazugehörigen Lehrerkommentar 
(ebenfalls unkonventionell als Zeitung) zu zeigen versucht: 
BALHORN, H., u. a.: REGENBOGEN-LESEKISTE. 5 X 5 Bücher fiir Schulanfän­
ger (und viele Materialien mehr). Verlagfiir Pädagogische Medien: Hamburg 1987. 
BALHORN, H., u.a.: REGENBOGEN-PRESSE. Lehrerkommentar zur !!Regenbo­
gen-Lesekiste«. Verlag fiir Pädagogische Medien: 2000 Hamburg 20, Telemannstraße 
56. 
Inzwischen wird die REGENBOGEN-LESEKISTE in mehr als 1000 Klassen 
eingesetzt. Aufgrund der praktischen Erfahrungen werden wir zum Schulanfang 
1989 weitere Bücher und Materialien vorlegen. 
Dies alles sind erste Versuche, Kinder als aktive Lerner mit ihren individuellen 
Vorstellungen von Funktion und Aufbau der Schrift(sprache) ernstzunehmen. 
Wir können nicht für jedes Kind ein eigenes Programm entwickeln (und wollen 
dies auch gar nicht!). Aber wir können den Kindern mehr Raum geben, um ihre 
eigenen Zugänge zur Schrift(sprache) zu finden. Denn: Lesen- und Schreibenler­
nen ist Denkentwicklung. 
Ein gelegentliches Mißverständnis möchte ich aber doch ausräumen: Wie im 
Grunde jede Pädagogik habe ich auch meine Position als Gegen-Konzeption 
formuliert. So wendet sich der Akzent Denkentwicklung gegen den immer noch 
verbreiteten Lehrgangsdrill, der Lernen als Addition isolierter Fertigkeiten und 
Kenntnisse begreift. Mein Ansatz meint nicht, daß gedankliche Vorstellungen 
bewußt sein müssen, daß sie immer explizit formuliert oder gar regelhaft vermittelt 
werden können. Es gibt auch eine implizite Ordnung von Erfahrungen (vgl. Kap. 
23). Wichtig ist aber, daß wir verstehen: Kinder ordnen solche Erfahrungen aktiv 
und im Rahmen ihrer je persönlichen Denkmuster. Und auch dort, wo wir an der 
Logik ihrer Lese- bzw. Schreibversuche irre werden, kann es in ihrem Kopf eine 
solche Ordnung geben (zum Thema FEHLER unten mehr). 
Nach dem Methodenstreit der SOer und 60er Jahre war es notwendig, die Lese­
und Schreibdidaktik linguistisch und psychologisch neu zu begründen. Dabei ist 
zum Teil allerdings des Guten zu viel getan worden. Denn aus der Analyse des 
Gegenstandes, also der Sach-Logik der Schriftsprache, läßt sich nicht ohne 
weiteres eine Psycho-Logik des Lesens und Schreibens ableiten. Die tatsächliche 
psychische Bedeutung sprachwissenschaftlich gewonnener Einheiten für den 
Prozeß des Lernens und des Schreibens ist gesondert nachzuweisen durch eine 
Analyse dieser Tätigkeiten selbst. 
Eine solche psychologische Analyse der ausgebildeten Fähigkeiten Schriftkundiger 
hat aber wieder ihre eigenen Tücken; Das Lesen und das Schreiben in Teil-
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Leistungen aufzugliedern ist wichtig, um Aufgaben und Aktivitäten auf zentrale 
Lernfelder beziehen zu können, so daß im Lernangebot keine »weißen Flecken« 
bleiben, was bedeutsame Zugriffsweisen auf Schrift(-sprache) betrifft (v gl. die 
))Didaktische Landkarte« in ))Die Schrift entdecken«, S. 64f.). Eine solche Ord­
nung hilft auch, Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben zu verstehen und 
gezielt Aufgaben ftir ihre Überwindung zu entwickeln. Aus der Analyse der 
ausgebildeten Fähigkeit kann aber nicht ohne weiteres auf die Strategien von 
Anfängern geschlossen werden. Diese sind nicht einfach als quantitatives Minus 
gegenüber der Leistung Schriftkundiger zu interpretieren. Vor allem aber darf die 
psychologische Analyse der voll entwickelten Teilleistungen nicht ungebrochen in eine 
methodische Abfolge von Lernschritten übersetzt werden. Fatal wäre die Forderung, 
Lehren bedeute nichts anderes, als die psychologisch analysierten Teilleistungen 
pädagogisch wieder zur Gesamtleistung zusammenzubauen, indem man sie 
Stück ftir Stück nacheinander vermittelt. Pädagogik ist mehr als -»angewandte 
Psychologie« . 
Die Sach-Logik des Gegenstandes, die Psycho-Logik der angestrebten Endleistung 
und schließlich die Logik der kindlichen Erfahrung und ihrer Entwicklung bilden 
eine Art ))didaktische Trinität«. Diese Spannung ist oft einseitig aufgelöst wor­
den, z. B. in der grundschuldidaktischen Diskussion Anfang der 70er Jahre als 
(fach)disziplin-orientierter ))Struktur«-Ansatz; als ))Funktions«-Ansatz, der Lern­
ziele in Form formaler psychischer Grundleistungen vorgibt; schließlich als 
alltags-orientierter ))Situations«- und als entwicklungs-theoretischer ))Sozialisa­
tions«-Ansatz. Für die Lesedidaktik wurden einige dieser Gesichtspunkte syste­
matisch zum ersten Mal 1980 in dem grundlegenden Buch von Marion BERGK 
aufeinander bezogen. 
Lernen vollzieht sich in einer ständigen Spannung: Differenzierung grober Vor­
formen einerseits und Perfektionierung von Teilleistungen in diesem Rahmen 
andererseits. Einzelne Fertigkeiten können also erst sinnvoll geübt und erfolg­
reich automatisiert werden, wenn ihre Bedeutung ftir das Lesen und Schreiben 
verstanden ist. Und auch dann nützt kein blinder Drill. Es muß Raum bleiben ftir 
die Organisation der neuen ))Daten« im Rahmen der dem Kindjeweils verftigba­
ren Ordnungsmuster. Ihre Entwicklung durch entsprechend strukturiertes Mate­
rial immer wieder herauszufordern und durch Modelle zu fOrdern, aber nicht 
durch Übung zu überspringen oder sie in ein rür alle gleichartiges Korsett zu 
zwingen, ist die Kunst erfolgreichen Unterrichtens. 
In diesem Sinne sind die Orientierung von Lernangeboten an psycho-Iogisch 
analysierten Teilleistungen und die Entwicklung der Lese- bzw. Schreibfähigkeit 
aus groben, aber umfassenden Vorformen miteinander verträglich. In der Physik 
hat sich der Dualismus von Wellen- und Korpuskel-Theorie durchaus fruchtbar 
auf das Verständnis des Lichts ausgewirkt. Ähnlich müssen wir Didaktiker 
lernen, pädagogische Kriterien ergänzend und korrigierend zu psychologischen 
Einsichten in der methodischen Planung zur Geltung zu bringen - statt uns der 
Psychologie zu unterwerfen (oder ihre Ergebnisse einfach zu verwerfen . .. ) 
Das Prinzip, den Kindern Gelegenheit zu geben, ihre Vorstellungen auszutesten 
und allmählich auszubauen, erweitert die Vorstellung vom Lesen- und Schreiben­
lernen noch in einer zweiten Richtung. Meine Interpretation als Denk-Entwick­
lung darf nämlich nicht so mißverstanden werden, als seien Motive und Gifrihle 
rür den Zugang zur Schrift(sprache) unwichtig, als komme es allein auf die 
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kognitiven Zugriffe an. Im Gegenteil: Die Akzentuierung der individuellen 
Vorstellungen verweist auf die Bedeutung der pers"nlichen Erfahrung des Kin­
des. Das heißt, Erfahrungen müssen bedeutsam sein - nicht nur im Sinne von 
(kognitiv) »durchsichtig« und »verständlich«, sondern auch im Sinne von (emo­
tional) »wichtig« und »attraktiv«. 
So selten die angedeuteten Mißverständnisse waren - ich hätte sie ganz vermeiden 
können, wenn mir damals schon bewußt gewesen wäre, daß ich mit dem Titel des 
Buches indirekt eine Anleihe bei KollegInnen gemacht habe, deren Arbeit mich 
schon zehn Jahre vorher nachhaltig beeinflußt hatte, wenn auch in einem ganz 
anderen Lernfeld: Martin WAGENSCHEIN, Agnes BANHoLzER, Siegfried THIEL: 
Kirtder auf dem Wege zur Physik. Klett: Stuttgart 1973. 
Sie haben für den naturkundlich-technischen Bereich unmißverständlich gezeigt, 
wie tief gedankliche Vorstellungen in naiven Vorstellungen und geftihlsbelade­
nen Erfahrungen verankert sind (vgl. auch die beharrlichen Mahnungen von 
Horst RUMPF zu diesem Thema, dessen Arbeiten vor 15 Jahren ein wichtiger 
Grund ftir mich gewesen waren, vom juristischen ins pädagogische Fach zu 
wechseln). Mir ist erst im nachhinein aufgegangen, wieviel meine Vorstellung 
einer allmählichen Entwicklung des kindlichen Schrift-Verständnisses mit der 
genetischen Theorie des naturwissenschaftlichen Denkens gemein hat - und ihr 
verdankt. 
Mit einigen Thesen aus meiner Arbeit seit 1983 und mit ergänzenden Hinweisen 
auf Neuerscheinungen, die mir geholfen haben, mein Verständnis ftir Kinder auf 
dem Weg zur Schrift zu vertiefen, will ich diese Position noch etwas genauer 
umreißen. Ich beginne mit einem Thema, das uns in den kommenden Jahren noch 
manche Auseinandersetzung bescheren wird: 

COMPUTER STATT/ FIBEL UND FÜLLER 
Lassen sich Computer in der Schule als methodische Hilfen auch dafür nutzen, das 
Lesen- und Schreibenlernen zu fördern - oder werden »Sprechschreiber« und 
»Lesegeräte« den Schriftspracherwerb in Zukunft sogar überflüssig machen? Die 
»elektronische Revolution« hat in der jüngsten Zeit viele Emotionen - und im 
pädagogischen Bereich vor allem Reserven geweckt. Dazu einige Thesen, die ich 
in mehreren Aufsätzen (s. unten) ausftihrlicher begründet habe. Sie sollen deutlich 
machen, daß es nicht um ein prinzipielles JA oder NEIN zum Computer geht, 
sondern daß es in der Konfrontation mit diesem neuen Medium primär auf eine 
Klärung alter pädagogischer Fragen, nämlich der Prinzipien des Lernens, ankommt 
(vgl. Kap. 23 und 24), die zujeweils ganz unterschiedlichen Computerprogram­
men und ihrer Verwendung in der Schule ftihren können. Denn: 
Die neuen Medien gibt es nicht, nicht einmal den Computer X oder das Pro­
gramm Z. Wer positive Wirkungen des Computereinsatzes verspricht oder 
negative beftirchtet, kann dies redlich nur tun, wenn er konkrete (didaktische) 
Verwendungsformen benennt und seine Erfahrungen auf ein bestimmtes (sozia­
les) Umfeld des Einsatzes bezieht. Entgegen Marshall McLuHAN ist das Medium 
nicht die Botschaft. 
Die Diskussion über Vorzüge und Nebenwirkungen der NEUEN Medien darf 
die alten Medien nicht unbefragt zur Norm machen. Vorwürfe gegen das Com-
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putern wie: soziale Isolierung; Entsinnlichung der Erfahrung; Verführung zum li­
nearen Denken usw. eignen sich schlecht zur Verteidigung gerade der Schrift­
sprachkultur. An den Balken im eigenen Auge haben wir uns über die J ahrhun­
derte hinweg gewöhnt. Abgesehen davon wird die tatsächliche Bedeutung an­
spruchsvollen Lesens und Schreibens für den Lebensalltag der Mehrheit weithin 
überschätzt. 
Kleincomputerwerden in Kürze zu unserem Alltag gehören wie heute Radio und 
Fernseher. Sie werden eher noch wichtiger und vor allem vielseitiger nutzbar sein 
- und das in der Regel ohne spezielle Programmierkenntnisse. Somit wird ihre Be­
dienung wesentlich einfacher sein als heute. Insofern ist es weder möglich noch 
wünschenswert, Kinder von diesem Medium fernzuhalten. 
Kleincomputer eröffnen neue Zugänge zu und andere Erfahrungen mit der Welt. 
üb dies auf Kosten anderer Erfahrungsweisen geht oder diese wieder attraktiver 
macht (wie das Auto den Sport), ist schwer abzuschätzen. Auf jeden Fall droht eine 
zunehmende Kommerzialisierung auch der Lernbereiche, die bisher der Schule 
vorbehalten waren. Nachdem bereits wichtige Sach- und Sozialerfahrungen aus 
der Familie über die Schule ins Fernsehen verlagert worden sind, wird der vor­
schulische Umgang mit Computern dazu führen, daß noch mehr Kinder wichtige 
Schritte auf dem Weg zur Schrift bereits vor der Schule tun - beiläufig und mit an­
deren Zielen. 
Entsprechend breiter werden die Erfahrungen, Fertigkeiten und Kenntnisse der 
Schulanfanger streuen. Der Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben wird da­
mit didaktisch und methodisch noch schwieriger. Zwar versprechen gerade die 
Entwickler von Lernprogrammen, den Einheitslehrgang zu differenzieren und 
die Lehrerin von Routineaufgaben zu entlasten. Zugleich drohen solche Pro­
gramme jedoch, den Lehrgangscharakter des Schulunterrichts zu verfestigen, in­
dem sie überkommene Vorstellungen des Unterrichts technisch perfektionieren. 
Damit stellt sich die Frage ·nach dem Sinn des Computer-Einsatzes in der Schule 
anders: Es geht um eine pädagogische Selbstbesinnung, die auch den herkömmli­
chen Unterricht in Frage stellen muß. Seymour P APERT fordert Kinder sollen den~ 
Computer programmieren - nicht umgekehrt. Dieser alternativen Sichtweise des 
Computer-Gebrauchs entspricht die pädagogische Forderung nach einer Wende 
vom linearen, schrittweise vorgeplanten Lehrgangsunterricht hin zu offeneren 
Formen des Lernens. Individuelle Vorformen einer Leistung, z.B. des Umgangs 
mit der Schriftsprache, sollten durch aktives Probieren allmählich entwickelt und 
verfeinert werden. Diese lerntheoretische und pädagogische Grundsatzfrage aber 
ist unabhängig vom Computer umstritten (s. unten FEHLER ... ). 
Wenn wir das Prinzip Die Schrifi entdecken ernst nehmen, müssen an die Stelle ver­
bindlicher Programmschritte vielfaltige Aktivitäten mit unterschiedlichen Mate­
rialien treten. Zu ihnen können auch unterschiedliche Umgangsformen mit dem 
Computer gehören. Wesentliches Kriterium für den Einsatz von Computern als 
einem Medium neben anderen ist die im Einzelfall zu prüfende Frage, ob zusätzli­
che Möglichkeiten dafür gewonnen werden, daß Kinder Schriftzeichen aktiv ma­
nipulieren, daß sie ihre Vorstellungen vom (sozialen) Zweck und vom (techni­
schen) Aufbau der Schrift ausprobieren und daß sie ihre persönlichen Handlungs­
möglichkeiten erweitern können. 
Technisch ist von den zu entwickelnden Programmen zu fordern, daß sie nicht 
auf die heute verfügbaren Geräte und Betriebssysteme abgestimmt werden. Sie 

246 



sind aufleistungsfahigeren Prototypen zu erproben, die den Standard von 1990 
oder gar 1995 darstellen. Nur so sind sorgfaltigeEntwicklungen und Erprobungen 
denkbar, die bis zu ihrer Publikation nicht schon wieder überholt sind. 
Konkret geht es um folgende Anforderungen an Geräte und Programme: Als er­
stes die Möglichkeit, Buchstaben in unterschiedlichen Typen und Größen darzu­
stellen, so daß die Kinder auf die kritischen Unterschiede aufmerksam werden 
und zufallige Besonderheiten übersehen lernen. Wenn die Tastatur mit einem 
Spracherzeuger gekoppelt wird, können die Kinder den Lautwert der einzelnen 
Buchstaben selbst herausfinden. AlsEinprägungshilfe könnten Bilder von Gegen­
ständen erscheinen, deren Name mit diesem Laut beginnen - zumal wenn in der 
Schrift der Anfangsbuchstabe blinkt. Darüber hinaus sollte das Gerät über einen 
Grundwortschatz natürlich ausgesprochener Wörter verfügen, die durch das Ein­
tippen der entsprechenden Buchstabenfolge aktiviert werden, so daß die Kinder 
ihre Schreibversuche selbst überprüfen können. Um eine allmähliche Annäher­
ung dieser Schreibungen an die Norm zu ermöglichen, sollte das Programm auch 
unübliche Buchstabenfolgen entsprechend den Rechtschreibmustern des Deut­
schen »aussprechen« können. Durch Variation einzelner Buchstaben können die 
Kinder dann die Parallelität von zeitlicher Lautfolge und räumlicher Buchstaben­
reihe entdecken. Bei Lesetexten auf dem Bildschirm sollte die Möglichkeit ge­
nutzt werden, durch Berühren einzelner Wörter mit dem Lichtgriffel deren Aus­
sprache abzurufen. Um eigene Texte zu verfassen, könnte das Kind auf ein Lexi­
kon mit »Bildschirmseiten« zu Themen wie »Spielplatz«, »Einkaufen«, »Strand« 
usw. zurückgreifen, auf denen Bilder mit schriftlicher Bezeichnung und Ausspra­
che gekoppelt werden können. Video-Disks werden den Umfang und die Quali­
tät solcher Darstellungen erheblich steigern. Rechtschreibkontrollprogramme 
können die Kinder aufFehlschreibungen aufmerksam machen und vermutlich 
gemeinte Alternativen anbieten, Editor-Programme bei der Gestaltung und beim 
Ausdruck helfen, so daß die Schrift, die graphische Anordnung und die Recht­
schreibung der Texte Kinder und Lehrer befriedigen .. 
Wichtig ist bei alledem eine doppelte Erfahrung: Schriftsprache verleiht Macht 
über die Umwelt.und weckt Neugier auf die Bedeutung einzelner Wörter, indem 
diese z.B. bestimmte Wirkungen in einem Spiel auf dem Bildschirm erzeugen. 
Zum anderen »funktioniert« die Schrift nur, wenn man sich an die konventionelle 
Schreibweise hält. Den Schlüssel zu ihrer Logik kann sich da~ Kind selbst erschlie­
ßen, weni:l es Programme mit den oben skizzierten Eigenschaften verfügbar hat. 
Dies sind Hoffnungen. Ihre Umsetzbarkeitist technisch z. T. schon heute gegeben, 
ihre pädagogische Tauglichkeit noch sorgfaltig zu erproben. In welchen Formen 
dies möglich erscheint, welche Probleme dabei aber auch zu bedenken sind, habe 
ich verschiedentlich beschrieben: Schrifterwerb mit Computer-Hilfe: Verfüh­
rung, Herausforderung oder Spiegelbild der Grundschuldidaktik? In: IRA/D­
Bei~!äge der Deutschen Gesellschaft für Lesen und Schreiben, 7.Jg., 2/ 1984,21-
51. Uberarbeitete Kurzfassungen in: Grundschule, 17. Jg., 4 11985, 10 - 13, und in: 
Grundschule, 17.Jg., 5 11985, 14 - 18. Heimcomputer in der Grundschule: der neue 
Kinderschreck? Zweite Reise durch das Wunderland elektronischen Lesen- und 
Schreibenlernens. In: IRA/D-Beiträge der Deutschen Gesellschaft für Lesen und 
Schreiben, 8. Jg., 1-2/ 1985, 84-112. 
Für eine grundsätzliche Auseinandersetzung mit »dem« Computer und seinen 
Risiken, vor allem aber mit der Idee einer »künstlichen Intelligenz« empfehle ich 
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das grundlegende, m.E. zu Unrecht oft als generelle Ablehnung des Computers 
gelesene Buch von Joseph WEIZENBAUM: Die Macht der Computer und die Ohn­
macht der Vernunft. Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft 274: Frankfurt 1978 
(engl. 1976). 
Die gründlichste und anregendste Darstellung, wie Kinder mit Computern um­
gehen, bietet im Rahmen der PIAGETschen Entwicklungspsychologie: Sherry 
TURKLE: Die Wunschmaschine. Vom Entstehen der Computerkultur. Rowohlt: 
Reinbek 1984. 
Doch nun zu der zweiten Perspektive meiner Arbeit seit 1983, zu den Vorausset­
zungen und Schwierigkeiten des Lesen- und Schreibenlernens : 

FEHLER SIND KEINE KRANKHEIT - ODER: 
IST DER WEIHNACHTSMANN EIN OSTERHASE 

IM SINNE DES GESETZES? 

Niemand kann bestreiten, daß 'es Kinder gibt, die besondere Schwierigkeiten 
beim Lesen und Schreiben haben, die im übrigen aber erfolgreich lernen (oder 
lernen könnten, wenn sie nicht durch ihre mangelnde Lese- bzw. Schreibfahigkeit 
und die aus diesem Lernbereich stammenden Mißerfolgserfahrungen behindert 
wären) . Wir können diese Gruppe von Kindern mit einem gemeinsamen Namen 
belegen - müssen uns dabei allerdings im klaren sein, daß es sich lediglich um eine 
Beschreibung, noch nicht um eine Erklärung des Phänomens einer »isolierten 
Lese-/Rechtschreibeschwäche« handelt. Diese bei den Ebenen werden oft ver­
wechselt, auch bei der Frage: Gibt es »Legasthenie« - oder nicht? (wobei leise eine 
bestimmte ERKLÄRUNG mit gedacht wird : »Legasthenie« als Folge von Sehstörun­
gen oder als Folge von Hirnschäden oder. .. ). Einen guten Überblick über den 
Stand der gegenwärtigen Diskussion und die Fülle unterschiedlicher Erklärungs­
versuche geben die Berichte über die Fachkongresse des Bundesverbandes Leg­
asthenie: Lisa DUMMER (Hrsg.): Legasthenie. - Bundesverband Legasthenie 
(Gneisenaustr. 2): Hannover 1985, 1987, 1989. 
Gibt es also •• Legasthenie«? Diese Frage müßte vernünftigerweise so gestellt 
werden, wie es auch Juristen tun, wenn sie sich mit Definitionsversuchen 
auseinandersetzen: Ist es von den Ergebnissen einer solchen begrifflichen Einord­
nung, also von ihren praktischen Folgerungen her sinnvoll, z. B. den WEIH­
NACHTSMANN als OSTERHASEN im Sinne des Gesetzes zu betrachten? 
Konkret: Was bringt es pädagogisch, die isolierte Lese-/Rechtschreibschwäche 
psychologisch als besondere Fallgruppe zu betrachten und zu behandeln? 
Meine Position hat sich gegenüber Kap. 17 und 29 nicht verändert, eher gefestigt 
durch neue empirische Belege und theoretische Überlegungen, z. B. durch die 
differenzierte Unterscheidung sehr verschiedener Fallgruppen und möglicher 
Ursachen von LRS durch Andrew W. ELLIS: Reading, writing and dyslexia: A 
cognitive analysis. Lawrence Erlbaum: London and Hillsdale, N.]. 1984 (vgl. 
auch die Fehler-Diskussion in .)ABC und Schriftsprache« und die Beiträge zu 
Vorformen/Zwischenstufen des Lesens und Schreibens in »Welten der Schrift in 
der Erfahrung der Kinder«, vor allem meine Diskussion mit Lisa DUMMER: » Vom 
31ft zum Elefant: Was heißt hier )Leseschwäche<?«) . 
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»Legasthenie« - als isolierte ~ese- I Rechtschreibschwäche - zeigt kein einheitliches 
Erscheinungsbild. Sie läßt sich psychologisch nicht als homogene Leistungsschwä­
che mit gleichartigen Ursachen erklären. 
Weder in der Erscheinungsform noch in den Ursachen lassen sich klare Grenzen 
ziehen zwischen »~egasthenie« und anderen Lese-/Rechtschreibschwierigkei­
ten. Es ist deshalb auch pädagogisch nicht sinnvoll, »Legasthenie« als eine anders zu 
behandelnde Sonderform der LRS auszugrenzen aus der Gesamtgruppe der Lern­
schwierigkeiten. beim Schriftspracherwerb. 
Stattdessen sind LES-intern Fallgruppen unterschiedlicher Schwierigkeiten zu 
bilden. Zwar muß jede Förderung Rücksicht nehmen auf organische Behinde­
rungen;-auf allgemeine Entwicklungsrückstände kognitiver Leistungen (z.B. der 
Sprache) und auf emotionale Probleme des Kindes - aber Lesen und Schreibenler­
nen Kinder nur durch den direkten Umgang mit der Schpft. 
Lesen"';' und Schreibenlernen schließt den Erwerb bestimmter Fertigkeiten und 
Kenntrtisse ein, die aber .ihrerseits tiefgreifende Veränderungen des kindlichen 
Denkens über den technischen Aufbau und konkrete Verwendungsmöglichkeiten 
der Schrift voraussetzen. Andernfalls kommt es zu einem blinden Drill ohne 
Transfer auf die Tätigkeit des Lesens und Schreibens im Alltag. Die Verankerung 
in persönlichen Vorstellungen, die aus je eigenen Erfahrungen erwachsen, setzt 
ein Verständnis der sozialen und individuellen, also auch gefühlsmäßigen Bedeu­
tung der Schrift für das Kind, z.B. in seiner Umwelt, voraus. 
Entwicklung des Denkens über Schrift bedeutet, daß sich naive Vorformen des 
Lesens und Schreibens in allmählicher Annäherung an erfolgreiche Strategien 
qualitativ verändern, daß also Lese- und Schreibfähigkeit nicht additiv- durch Auf­
bau einzelner Fertigkeiten und Kenntnisse ohne Bezug auf die Gesamtleistung -
entstehen. Fehler lassen solche gedanklichen Fortschritte erkennen, wenn man sie 
im Rahmen eines Entwicklungsmodells deutet (vgl. ))Die Schrift entdecken«, 
Kap. 2 und 3). 
Viele Störungen des Schriftspracherwerbs, also auch viele Fälle der ))Legasthenie«, 
lassen sich erklären aus der mangelnden Passung von inhaltlichen Anforderungen 
und methodischen Formen des Unterrichts einerseits und von individuell unter­
schiedlichen Vorstellungen bzw. konkreten Zugriffsweisen des Kindes aufSchrift 
andererseits, so daß es zu gedanklicher Verwirrung, zu Unsicherheit und dann auch 
zu all den Verhaltensweisen kommt, die wir als >Nerhaltensstörungen« umge­
kehrt oft zur Ursache von Lernschwierigkeiten erklären. 
Die naiven Vorerfahrungen der Kinder, aber auch die Verständnisschwierigkei­
ten, die aus ihren individuellen Lese- und Schreibversuchen erwachsen, sind so 
unterschiedlich, daß keine systematisierte »Methode« dieser qualitativen Vielfalt 
gerecht werden kann. Notwendig ist ein breit gefächertes, übersichtlich geordnetes, aber 
flexibel einsetzbares Repertoire an Beobachtungshilfen und sich ergänzenden me­
thodischen Mustern. Allerdings wäre jede Lehrerin mit dem Anspruch überfor­
dert (der schon beim herkömmlichen Lehrgang Fiktion war), das Lernen der Kin­
der durchgehend zu diagnostizieren und individuell zu fordern. Stattdessen sollte 
das Lernangebot auch in dem Sinne »offen« sein, daß es den Kindern selbt eine ei­
genständige Auswahl und Differenzierung erlaubt. 
Aber ist ein solcher Ansatz überhaupt praktikabel? In 11 Die Schrift entdecken« haben 
wir gezeigt, wie die Fülle methodischer Ideen, die in verschiedenen pädago­
gischen Traditionen entwickelt und vielen Klassenzimmern schon Alltag gewor-
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KRITISCHE SCHRITTE BEI DER ANEIGNUNG DER SCHRIFr(-SPRACHE) 
UND AKTIVITÄTEN ZU IHRER FÖRDERUNG 

Entwicklungs- Subjektive Schrift- Situations~ebundenes Wort-Erkennen mit Selbständiges und zu-
schritte verwendung Lesen un lautlich beginnender graphi- nehmend automatisiertes 

(z. B. als graphischer willkürliche Schrift scher Analyse und Erlesen sowie laut-treue 
Schmuck) Lautorientierte Kurz- Umschrift 

Lernfelder schrift 

(I) Ausdenken und Ver- Vergleich von Schrift flexible Verwendung 
Symbol- wenden von Zeichen und anderen verschiedener 
verständnis verschiedener Art; Zeichenarten Zeichenarten 

Übersetzung aus einer 
Zeichenart in eine 
andere 
(*1.1; 1.3; 1.5; 4.3) (*1.2; 1.4; 1.6; 4.8) (*1.2-1.6) 

(11) Aufmerksamkeit für Verfeinerung der Laut- Festigung der akusti-
Sprach- den Lautaspekt der analyse und Unter- sehen Gliederung und 
analyse Strache wecken; Grob- scheidung ähnlicher der Lautunterschei-

g iederung von Sätzen Laute im Konrrast- dung durch den Filter 
in Wörtern. von Wör- vergleich der Schrift und manu-
tern in Silben ellen Wortauf-! 

-umbau 
(*2.1- 2.5) (*2.4-2.8) (*2.4-2.8) 

(JII) Erste Vergleiche von Minimal paar -Ver- laut-treues Schreiben 
Schrift- Wörtern auf Ähnlich- gleich von Wörtern, mit Merkhilfen für die 
aufbau keiten!Unterschiede parallele Durchgliede- Buchstaben; syntheti-

in den graphischen rung von Schrift und sierendes Erlesen 
Zeichen Wortklang neuer Wörter 
(*3.7; 7.2) (*3.1; 3.7) (*3.1-3.4; 3.7; 7.5) 

(IV) Probierendes Nach- Diktieren, Zusammen- Variationen von selbständige Erweite-
Schrift- ahmen von Schrift zur setzen, Nachschreiben Schrift(sprach)mustern rung der Vielfalt und 
verwendung Mitteilung, Bezeich- von Texten für Notizen, Briefe, des Umfangs von Ver-

nung und Aufbewah- Pläne, Geschichten wendungsformen der 
rung von Informatio- usw. Schriftsprache 
nen 
(*4.1-4.4; 4.9) (*4.2- 4.5) (*4.3; 4.7) (*4.3-4.7) 

M Nachfahren, Abmalen, Vergleichen und Be- Zuordnung von Groß- Entwicklung einer ver-
Buchstaben- Sortieren von Schrift- nennen von Buchsta- und Kleinbuchstaben; bundenen Handschrift; 
kenntnis zeichen; Experimentie- ben in verschiedenen Umsetzung von Lau- Spielen mit der äußeren 

ren mit ihren Form- Schriftarten! -typen ten in Schriftzeichen Form der Schrift als Be-
elementen deutungsträger 
(*5.1- 5.3; 5.7) (*5.1; 5.2; 5.4) (*3.2; 5.1; 5.4; 5.5) (*5.4; 5.6; 7.6) 

(VI) Vorbereitung der Einführung von Glie- Entdecken und Mar- bewußte Analyse und 
Baustein- Silben- und Mor- derungszeichen als kieren von wieder- allmähliche Automati-
gliederung phemgliederung in Lesehilfe bzw. als kehrenden Wort- sierung von Wort-

der gesprochenen Grobform der schrift- Bausteinen Bausteinen 
Sprache lichen Darstellung von 

Sprache 
(*2.2; 2.3; 6.4) (*6.1) (*6.3; 6.5) (*6.2-6.5) 

(VII) Sammeln .eigener Ablösen von Wörtern beginnende Automa- Analyse und Automati-
Sicht- Wörter"; naiver Um- aus ihrem gegenständ- tisierung des Erlesens sierung von Recht-
wortschatz . gang mit Wörtern in lieh-sozialen Umfeld häufiger Wörter schreibmustern; Einprä-

und aus der Alltags- und Analyse graphi- ~en einer Auswahl häu-
welt der Kinder scher Merkmale Iger Wörter als 

Rechtschreib-
Grundwortschatz 

(*4.2; 7.3; 7.4) (*7.1-7.4) (*7.1; 7.2) (*7.1; 7.5; 7.7) 

(VIII) Vorlesen von Ge- gemeinsames Lesen eigene Versuche, Abstimmung der ver-
Text- schichten; Vertraut- von Büchern; Kennen- kurze Texte zu ver- schiedenen Zugriffe auf 
gebrauch werden mit Büchern lernen verschiedener fassen bzw. zu Schrift; Konzentration 

und ihren formalen .Drucksachen· und entschlüsseln der bewußten Aufmerk-
Konventionen Stilformen samkeit auf den Inhalt 

von Texten 
(*1.7; 8.2; 8.4; 8.8) (*8.2; 8.4; 8.8) (*8.1; 8.4; 8.6; 8.7) (*8.3; 8.5 - 8.9) 



den sind, in einem didaktischen Zusammenhang geordnet werden können. Die 
Matrix auf der Seite 250 verdeutlicht wie diese acht inhalts- und ziel-orientierten 
Erfahrungsbereiche (s. linke Spalte und oben, S. 216) und die vier kritischen Schritte 
der Aneignung von Schriftsprache (s. Kopfzeile und S. 203-207) so aufeinander 
bezogen werden können, daß eine systematische, aber nicht lineare Ordnung der 
über 60 methodischen Ideen und Aktivitäten entsteht (die Ziffern und Stichworte in 
den Kästchen verweisen auf die Vorschläge in ))Die Schrift entdecken«, S. 
66-132). 
Ich verstehe jeden, den diese Übersicht erschlägt. Raster helfen am meisten 
denjenigen, die sie selbst erarbeitet haben. Sie sind formale Skizzen, die Reiseer­
fahrungen handlich verkürzen. Machen Sie sich also Ihre eigene Landkarte. Schon 
der Versuch hilft Ihnen, Ihr Denken zu klären. 
Mir ist nämlich eine Botschaft dieser Übersicht wichtig: Öffnung des Unterrichts 
bedeutet nicht Verzicht auf Systematik. Diese Systematik ist aber weder kleinschrit­
tig noch linear. Sie beschreibt einen Lernraum statt eines Lehrgangs. In diesem 
Raum sind verschiedene Wege möglich, aber es gibt Koordinaten, um ihnen zu 
folgen und um Richtungen zu weisen. Nur: Öffnung des Unterrichts bedeutet 
den Verzicht auf eine pädagogische Allmacht, die Begriffe wie ))Diagnose«, 
))Kontrolle« und ))Förderprogramm« nahelegen. 
Ich spreche lieber von ))Beobachtungs- und Deutungshilfen«, von methodischen 
))Ideen«. Diese behutsameren Wörter sind Ausdruck einer Selbstbescheidung, die 
uns ansteht, wenn wir Kinder als Menschen, Lernen als Erfahrung und Pädagogik 
als eine etwas hilflose Mischung aus Theoriestücken, Handwerk - und Liebe zu 
verstehen beginnen. 
Darum empfehle ich allen, die sich von der Fülle der Fachliteratur eher erschlagen 
als angeregt ftihlen und die sich nach mehr Lebensnähe sehnen, ein wunderschö­
nes und weises Märchen, das im Rummel um die ))Unendliche Geschichte« fast 
untergegangen ist: 
Hans BEMMANN: Stein und Flöte. Edition Weitbrecht/K. Thienemanns-Verlag: 
Stuttgart 1983. 
Mehr als alles Reden über Pädagogik macht dieses Buch deutlich, worauf es im 
Umgang mit Kindern vor allem ankommt: glaubwürdig - und selbst lernfähig 
bleiben. 

Leeste, im Februar 1986 und Oktober 1988 Hans Brügelmann 
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ANMERKUNGEN 

1 TIME MAGAZINE vom 10. 3. 1980, 38f.; ähnlich DER SPIEGEL vom 17. 12. 1979, 170-172. 
2 CLAESSENS (1980, 40 f.) mit Hinweis aufPwoG (1974). HILDEBRAND-NILSHON (1980, 48 f.) zitiert darüber hinaus eine 

Reihe von Befunden, nach denen die Lautäußerungen von Affen eine andere soziale Funktion haben und daß sie auch 
physiologisch anders organisiert sind als die menschliche Sprache. Wichtig ist insbesondere seine Unterscheidung 
von »Anzeichen» fur den inneren Zustand eines Tieres, die kausal. aber nicht intentional auf andere wirken, von 
.,Signalen« als durchaus intentionalen Appellen an andere, die allerdings keine spezifische inhaltliche Information 
vermitteln, so daß diese vom Partner aus der Situation erschlossen werden muß, und von »Symbolen«" die w~e 
Sprache for bestimmte Handlungen, Gegenstände und Gedanken stehen, also Bedeutungen gezielt vermitteln (a.a. 0., 
S. 47, 55-57, 59, 84ff.). Die Laute der Schimpansen gehören zu den Anzeichen, ihre Gesten zum Teil zu den Signalen. 
Symbolcharakter kann bisher nur wenigen Äußerungen der Schimpansen zuerkannt werden, und dann auch noch 
mit Einschränkungen hinsichtlich ihrer sozialen Funktion (a.a.O., 89-91). 

3 Vgl. die ausftihrliche Zusammenfassung und kritische Diskussion (a.a.O., 63--91). 
4 TIME MAGAZINE vom 10: 3.1980,38. 
5 HUGHES (1972), zit. nach CROMER (1974,238). Die Frage nach der Sprachfahigkeit von Tieren ist damit noch nicht 

erledigt. Grundsätzlich erscheint es sinnvoller, nach dem Ausmaß und der Art ihrer Verständigungsmöglichkeitenzu 
unterscheiden, als scharfe qualitative Grenzen zu ziehen; s. a. BRowN (1976, 53--74). 

6 Damit ist ein Grundprinzip unserer Schrift benannt. Andere Gesichtspunkte bestimmen die graphische Form des 
Wortes mit, noch stärker in anderen Schriftsystemen als in unserer alphabetischen Schrift; vgl. COULMAS (1981, Kap. 
I, III und VI) und die Kontroverse in H. GÜNTHER (1981a). 

7 Dazu und zu den biologischen Grundlagen der Sprache: LENNEBERG (1977, 278-287). 
8 Die Beispiele in diesem und späteren Kapiteln stammen teils aus eigenen Alltagserfahrungen, teils aus der Literatur. 

Wer ftir die Arbeit mit Studenten, ftir die Lehrerfortbildung oder ftir Elternabende weitere Anregungen und 
kommentierende Interpretationen sucht, wird fündig in: E. SCHWARTZ (1977,66-75); GRABOLLE (1978,36); TOPscH 
(1979, 17f.); W. MÜLLER (1979, 27-33); RATHENOwlVöGE (1980, 80-82; 1982, 16-21); MENzlGRONER (1981); 
HEINISCHIHELLER (1983). 

8a E. P. FISCHER (1983, Teil 4). 
9 BEcK u. a. (1967, 95). 

10 W. MÜLLER (1979, 33). 
11 (Ebda.). 
12 MUTEN/KoRNITZKY (1964, 12ff.). 
13 LEHNER u. a. (1980, 36). 
14 Die Satire von LEHNER u. a. veranschaulicht zudem, wie komplizierte Fachsprachen den Leser so einschüchtern, daß 

er die tönende Leere hinter den Sätzen nicht mehr wahrnimmt. 
-14,5 (Einzige Anmerkung des Lektors als Gruß ftir den Autor:) »So ein Schriftsetzer hat es ja, das gebe ich zu, nicht kicht. Man 

zwingt ihm oft Sachen auf, die seiner innersten Natur ganz und gar zuwiderlaufen. Aber er wehrt sich! Versuchen Sie einmal, ihn 
mit dem Wort ,kosmisch< hineinzulegen. Im Druck wird doch immer, auch wenn Sie das )5< in einem eigenen eingeschriebenen 
Brief mit geschickt haben, )komisch< stehen. Das Kosmische ist nun einmalfor den Setzer das Komische, und nichts wird ihn von 
dieser We1tanschauung- die mir ja tief sympathisch ist- abbringen. « (Alfred POLGAR: Der Druckfehler. In: A. P., Orchester 
von oben. Rowohlt 1926, S. 218). 

15 Ausführlicher zu diesem Phänomen und seinen lesedidaktischen Konsequenzen BRÜGELMANN/FISCHER (1977, 
insbesondere 30-33). 

16 Christoph MECKEL hat dieses übersetzungsproblem zum Ausgangspunkt seiner Erzählung »Licht« gemacht 
(München 1978, jetzt: Fischer-Taschenbuch 2100). 

17 CLAIBORNE (1978, 24, 144--147); BAER (1979, lU.). 
18 SCHENDA (1981, 25); diesem gut lesbaren Text sind auch die wichtigsten Daten dieser Zusammenfassungent-

nammen. 
20 GAULT (1982, 5). 
21 GEIGER (1981, 28 und 26). 
22 ESCARPIT (1982, 3). 
23 WILHELMI (1981, 26); s. auch EHLING u. a. (1981). Auf der Erde insgesamt ist der Anteil der Analphabeten in 20 Jahren 

von knapp 40% (1960) auf weniger als 30% (1980) gesunken. Die Grundschulversorgung konnte in Afrika von57% 
auf 79%, in Asien von 77% auf 84% und in Lateinamerika von 92% auf fast 100% gesteigert werden (nach: 
READING TODAY INTERNATIONAL Vol. XI, 2/1982, 3). 
Die Alphabetisierung macht also eindrucksvolle Fortschritte - trotz Bevölkerungswachstum, Stagnation des 
Bruttosozialprodukts, Rückgang der Bildungsausgaben. Aber es bleibt noch viel zu tun. Auch in den westlichen 
Industrieländern. Wir beklagen nicht nur 10% bis 30% »Legastheniker«. Je nach Definition der Lese- und 
Schreibfahigkeit rechnet man auch in anderen Ländern mit 5% oder gar 10% Analphabeten (z. B. Yz Mio. in den 
Niederlanden, 2 Mio. in England und 24 Mio. in den USA; vgl. DREcoLL/MüLLER [1981, 166]). 

23a Vgl. Anmerkung 14,5. 
24 Die »Wahrnehmungsfahigkeit« von Pflanzen wird aus ihren Reaktionen auf unterschiedliche Reize erschlossen. 

Dieser Forschungsbereich birgt noch viele Geheimnisse, die die Biologen bisher trotz hartnäckiger Forschungsarbeit 
nicht lüften konnten (vgl. z. B. den Bericht .,Wie nimmt ein Pilz Gegenstände wahr?« von E. P. FiSCHER 1980). 
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55 Vgl. MCCONXIE (1979; 1982); MCCONKIE u. a. (1979); MCCONKIE/ZOLA (1980) zu den Ergebnissen und MCCONKIE 
(1980); HOGABOAM/McCONXIE (1981) zu den Methoden. 

56 Kürzer als 150 msec und länger als 300 msec dauert die Fixation selten. Ein möglicher Zusammenhang dieses 
Sprungrhythmus mit dem Rhythmus der Sprechsilben, die ebenfalls etwa 150-300 msec. dauern (LENNEBERG 1977, 
116f.), ist bisher noch nicht untersucht worden, aber wegen der Bedeutung der Sprechsilbe rur die Verarbeitung von 
Schrift im Gehirn (s. Kap. 21) interessant. 

57 Die Annahme von BAER (1979, 126), die Blickspannweite von Leseanfängern umfasse nur 1 bis 3 Buchstaben, sodaß 
sie schon deshalb Schrift nicht »ganzheitlich« wahrnehmen könnten, beruht auf einem fragwürdigen Auswertungs­
verfahren (s. im einzelnen HOGABOAMlMcCONKIE 1981): BAER (a.a.O., 109) dividiert nämlich einfach die Zahl der 
gelesenen Wörter durch die Häufigkeit der Fixationen pro Zeile, nimmt also z. B. an, daß sich die Blickspannweite 
verschiedener Fixationen nicht überlappt. Nach demselben Verfahren kommen auch einige angelsächsische Studien 
zu dem Schluß, die Blickspannweite des Erwachsenen sei dreimal so groß wie die des Anfängers (kritisch zitiert in 
UNDERWOOD 1982, 3). 
Mit der von MCCONKIE entwickelten direkten Meßmethode fand UNDERWOOD (a.a.O., 26f.) beim Vergleich von 
Studenten mit FünftkläßIern und beim Vergleich von leseschwachen und gut lesenden Schülern eine einheitliche 
Blickspannweite von rund 8 Buchstabenpositionen. Unterschiede gab es allerdings in der Dauer der Fixation (bei 
guten Lesern in der 5. Klasse rund 20% kürzer) und in der Weite des Augensprungs (rund 20% weiter). In der 
Tendenz ähnliche Ergebnisse berichtet HELLER (1979a, 41) aus seinem Vergleich durchschnittlicher FünftkläßIer mit 
Legasthenikern. Der Umfang der tatsächlich verarbeiteten Information läßt sich allerdings nicht rein quantitativ, also als 
zihl von Buchstabenpositionen bestimmen. Die Daten aus einem weiteren Experiment von MCCONKIE u. a. (1982), 
in dem ein bestimmtes Wort während mehrerer Augensprünge in einem Buchstaben verändert wurde, sprechen 
d.rur, daß die Zugehörigkeit zum fixierten Wort und nicht die Nähe zum Fixationsort darüber entscheidet, ob die 
Information eines Buchstabens verarbeitet wird oder nicht - natürlich innerhalb der Grenzen, die durch die 
Abbildung der Schrift auf der Fovea centralis vorgegeben sind. 

58 S. im einzehien DODwllL (1966); GRÜSSER-CORNEHLS (1977, 155--164); SCHMIDT (1979, 265--268). 
59 Ausruhrlicher: GRÜSSER-CORNEHLS (1977, 192); ZIMMERMANN (1977, 37ff., 54ff.). 
59a S. die Abb. S. 44f. aus RAHMANN (1982, 76). 
60 HUBEL/WIESEL (1979, 132). 
61 SPERLING (1%0-1970), zit. in COLTHEART (1972, 62-85); s. a. BADDELEY (1979, Kap. 9, insbes. 221-226). 
62 S. a. BADDELEY (1979, 234-237). 
63 Sog. »Posner«-Aufgaben, s. BADDELEY (1979, 239--246). 
64 Mit diesen Gedächtnisgrenzen begründet auch F. SMITH (1978, Kap. 2 und 3) sein Modell des Lesens als aktiver 

Informationssuche auf der Basis subjektiver Hypothesen. 
65 V gl. auch die Beispiele in Kap. 1 und 11. 
66 HEALY (1982). 
663 Insofern haben frühere Untersuchungen und Diskussionen unter einer unzulässig vereinfachten' Fragestellung 

gelitten. Denn es gibt nicht nur die gängige Alternative visuell-ganzheitlich oder einz:elheitlich-lautierend. Auch die 
visuelle Verarbeitung einzelner graphischer Zeichen kann beschleunigt werden. Interessant ist in diesem Zusammen­
hang eine Untersuchung von SAFFRAN/MARIN (1977), über die HENDERSON/CHARD (1980, 89) berichten. Es geht um 
eine Patientin, die physiologisch unfähig war, Schrift, z. B. Kunstwörter, direkt in Lautsprache zu übersetzen. Sie 
konnte aber Wörter lesen, in denen Groß- und Kleinschreibung buchstabenweise wechselt. Die Form des Schriftrei­
zes verhindert also eine ganzheitlich-visuelle Wahrnehmung (»Wortbild«). Die rein physisch gegebenen Wahrneh­
mungsmöglichkeiten schließen auch ein Lautieren als Brücke zwischen einzelnem Schriftzeichen und sinnvollem 
Wort aus. Die Lesefahigkeit der Frau ist also nur erklärbar, wenn es eine visuelle Verarbeitung der Bedeutung der 
einzelnen Zeichen unabhängig von ihrer äußeren graphischen Form gibt. Hier hilft der Gedanke des »Rechtschreib­
musters« als Zeichen-Kette weiter, der in Kap. 14 und 19 eingeftihrt wird, um die Fortschritte des Lesens als raschere 
Verarbeitung einzelner Zeichen in vertrauten Zeichenfolgen zu deuten. 

67 Vgl. die vor allem in der Lehrerbildung einflußreiche Entwicklungspsychologie von REMPLEIN (1966, 159) mit 14 
Auflagen und über 100000 Exemplaren in 22 Jahren. 

68 HEISS (1930), BOSCH (1937) und SELINKA (1939/40); vgl. KATZENBERGER (1971,559-561). 
69 Vgl. KATZENBERGER (1971, 562-564). Bereits Vorschulkinder orientieren sich in hohem Maße an Details (SCHMALOHR 

1971: genauso viele einzel- wie ganzheitliche Lösungen unter Vierjährigen; NICKEL 1967: 90% der Sj ährigen nehmen 
unterscheidende Kleindetails in Abbildungen wahr). Die Entwicklung der Wahrnehmung schließt sowohl eine 
Aufgliederung in Einzelelemente als auch eine zunehmende Einbettung in größere Einheiten ein (PFAFFENBERGER 
1960); wesentliche Entwicklungssprünge in Richtung auf ein erfolgreiches Wechselspiel von ganz- und einzelheitli­
eher Aufmerksamkeit liegen vor Schulbeginn (zwischen 4 und 5 Jahren bei den Aufgaben von PFAFFENBERGER [1960] 
und zwischen 5 und 6 Jahren bei den Aufgaben von NICKEL [1967]). V gl. zu den besonderen Problemen der auditiven 
Wahrnehmung Kap. 15. 

70 Vgl. SCHMALOHR (1971, 130, 144); s. zum folgenden: KLEINHANs (1966), ftir eine ähnliche Untersuchung in den USA 
GIBSON u. a. (1963), zit. in RÖHR (1978, 77), und MEIERS (1976a). 

70a STIEBNER/LEONHARD (1980, 162, 164). 
71 MEIERS (1976a + b). 
72 GIBSON/LEVIN (1980,58). SHANKWEILER/LIBERMAN (1972,302), zit.in RÖHR (1978, 79) haben das Vertauschen und 

Verdrehen von Buchstaben noch etwas genauer untersucht. Bei p/q/d/b beispielsweise stellten sie fest, daß die 
Buchstaben nicht beliebig vertauscht werden. Als Einzelbuchstaben werden sie kaum verwechselt, und b/ dip 
werden äußerst selten als q gelesen, obwohl von der graphischen Ähnlichkeit her die Verwechslungsalternativen 
gleichwertig sind. Zum anderen sind Verwechslungen wenig stabil: Sie hängen auch von lautlicher Ähnlichkeit (b/p) 
und von der Bedeutung möglicher Alternativen ab (Leber/Leder). 
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382 MONTESSORI (1980, 183-188). 
383 Vgl. MENZEl (1976, 1977). 
384 Z. B.: CLARK (1976, 16). 
385 FREINET (1980, 61). 
386 WALLESCH/BRUNNER (1981, 142). 
387 FRITH (1980a, 12f.). 
388 BRADLEY (1983, 241f.); s. a. BRADLEy/BRYANT (1979) und BRYANT/BRADLEY (1980). 
389 MEIS (1963); R. MÜLLER (1974, 225); HEINISCH/HELLER (1983, 14); MUTH (1977, 147f.). 
390 GRÜNEWALD (1981a, 69-74; 1981c). 
391 GRÜNEWALD (o.J. [1981]167-169). 
392 GRÜNEWALD (1970; 1981a); s. a. das Themenheft 2/1981 derGRUNDSCHULE, insbes. die Übersicht von FREDE 

(1981). 
393 GRÜNEWALD (1981b, 80f.; 1980). 
394 MUTH (1977, 142, 149). 
395 BRÜCKL(1964, 63f.); zit. in BOEHNCKE/HuMBURG (1980, 20). 
396 HELLER (1979a+ b). 
397 HEINISCH/HELLER (1983, 14). 
398 Persönliche Mitteilung von Rektor Kauth, Deutsche Schule/Lissabon. 
399 WEINERT u. a. (1966, 38, 97); kritisch zusammengefaßt in ERICHSON (1973, 20&-209); dagegen: W ARWEL (0. J. [1981], 

99-102). 
400 NEUHAUS-SIEMON (1981, 15). 
401 LocKowANDT/HoNEGGER-KAUFMANN (1981, 89-133). 
402 LocKowANDT/HoNEGGER-KAUFMANN (1981, 90, 100f.). 
403 (a.a.O., 122). 
404 KOLEM (1982); SCHORCH (1982); KRETSCHMANN (1984). 
405 DÜHNFORTH/KRANICH (1971, 10), zit. nach BOEHNCKE/HuMBURG (1980,21); die besondere Bedeutung der Schriftpro­

duktion rur das Lesen- und Schreibenlernen arbeitet auch BERGK (1981; 1983a; 1984) in ihren unterrichtspraktischen 
Vorschlägen heraus. 

406 HEGELIN u. a. (1983). 
407 KLEIMAN (1977; 1979). 
407a S. den Überblick in LAPp u. a. (1982). 
408 S. die Beispiele und Kommentare in MAy/SCHWEITZER (1982); HAVEKOST/KLATTENHOF (1982). 
409 Zusammenfassend HASLER (1975) und FEND (1979, 44-75), die aber beide keine einzige Wirkungsanalyse berichten. 
410 GÜMBEL (1980, 241); s. auch TOPSCH (1979, 119). 
411 GÜMBEL (1980, 245). 
412 STEIN (1979); noch dramatischer zeigen die in Kap. 29 zitierten Einzelfallberichte von BETTELHEIM/ZELAN (1982), wie 

eine fehlende Identifikationsmöglichkeit das Lesen(lernen) erschweren kann. 
413 DONALDsoN (1982, Kap. 2, 6 und 8); s. auch die Zusammenfassung in Kap. 24. 
414 MCCWRE u. a.(1981). BRUCE (1981) beleuchtet das Problem noch aus einer anderen Perspektive. Er untersucht nicht 

die Passung von Alltagserfahrung und Fibeltext, sondern die Eignung der Fibeltexte, auf die Lektüre >>normaler« 
Bücher vorzubereiten. Er charakterisiert attraktive Texte so: Sie sind konflikthaltig, regen also zur inhaltlichen 
Auseinandersetzung an; sie vermitteln die »Innensicht« der Beteiligten; sie erzählen aus einer identifizierbaren 
(Teilnehmer-)Perspektive. Rund die Hälfte der von ihm untersuchten Fibeltexte zeichnet sich aber durch niedrigen 
Konfliktgehalt, eine Vernachlässigung der Absichten, Gedanken und Geruhle von Akteuren und eine anonyme 
Erzähler-Perspektive aus. In Kinderbüchern liegt der Anteil solcher Texte nur bei 10-15%, und dasselbe gilt rur die 
Texte, die in den SchulbÜchern des 4. und 5. Schuljahres angeboten werden. Insofern sieht BRUCE Schwierigkeiten 
beim Übergang von Leseanfang zum Alltagslesen auch in Unterschieden der Textart begründet. 
R. MÜLLER (1982, 68--72) hat in einer neueren Untersuchung zum Leseinteresse erhebliche Unterschiede zwischen 
Jungen und Mädchen festgestellt. Es ist aber nicht bekannt, wie sich diese unterschiedlichen Leseinteressen auf die 
Anfangsphase des Schrifterwerbs auswirken. Neuere Fibeln versuchen, durch eine breite Streuung von Themen und 
Textarten möglichst unterschiedliche Interessen und Erfahrungen anzusprechen, so daß das Problem inzwischen 
möglicherweise an Brisanz verloren hat. 

415 Vgl. die Hinweise in BRÜGELMANN, H. (1978) und die Darstellung von drei Verwendungstypen einer Fibel inD. 
FISCHER (1983b, 338--345). 

416 NEULAND (1975, 27). 
417 WAGNER (1975), zit. in TOPsCH (1979, 124-127). 
418 HALL u. a. (1981); s. auch HALL/TIRRE (1979). 
419 V gl. die Zusammenfassung in MCCWRE (1981, 2-4). ZIELINSKI (1980, 91) berichtet eine Auswertung von HUELSMAN 

(1970), die rur den Bereich des Wortschatzes zu einem ebenfalls unklaren Ergebnis kommt. In 20 Untersuchungen 
zeigten sich gute Leser 8mal den leistungsschwachen Schülern im Wortschatztest überlegen und 4mal unterlegen; 
8mal waren beide Gruppen gleichwertig. Wenn die Wörter-Stichprobe des Tests nicht auf den Wortschatz derjeweils 
verwendeten Lese-Texte abgestimmt ist, kann die Hypothese nicht sinnvoll überprüft werden. Vermutlich ist dieses 
Passungsproblem in den Untersuchungen unterschiedlich sauber gelöst worden. Abgesehen davon ist das Design 
(retrospektiver Extremgruppenvergleich) problematisch (s. Anm. 228a). 

420 GÜMBEL (1973, 68). 
421 DONALDsoN (1982, 109f.). 
422 GÜMBEL (1973, 68). 
423 HANNIG/HANNIG (1974, 117-119). 
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208, 210, 221, 224). Bedenklich stimmt, daß sie fast alle ihre Lesproben von Kindern gewonnen haben, die bis zu der 
jeweils diskutierten Verlesung flüssig gelesen haben. Damit beschränkt sich die empirische Grundlage ihrer 
Folgerungen auf die Teilgruppe der im allgemeinen erfolgreichen Leser; diejenigen, die schon beim Schrifterwerb 
selbst Schwierigkeiten haben, spielen nur eine Nebenrolle. 

~ Dieses Beispiel habe ich ausruhrlich kommentiert in ARBElTSG~UPPE LESEFÖRDERUNG (1978). 
:~V'1iinen Überblick über unterschiedliche System-Modelle des Lesens geben PEARSON/KAMIL (1978), wobei sie einige 

. grundlegende Dimensionen zur Unterscheidung von Lese(lern)modellen herausarbeiten; s. auch ZIELINSKI (1980, 83 
bis %), der solche Komponenten unter dem Gesichtspunkt von Leistungsschwächen untersucht. 

459 S. dazu die Fallberichte von L. A. jACKSON (1981). 
~Insofern ist auch die statistische >~Kausalitäts-Analyse« vo~ Teilleistungen des Lesens durch LOMAX (1982, 49f.) auf 

. kemen Fall als strenge Folge m sich abgeschlossener EntWicklungsstufen zu mterpretleren. LOMAX untersuchte 101 
lernbehinderte Kinder im Alter von 6 bis 11 jahren mit einer breiten Testbatterie, die unterschiedliche Typen von 
Lese-Aufgaben enthielt. Mit Hilfe des LISREL Computer-Programms wurde über eine Art Pfad-Analyse versucht, 
die Abhängigkeit einzelner Leistungen von anderen zu ermitteln. Das wesentliche Ergebnis: 
- Lautieren und Synthetisieren ist eine wichtige Voraussetzung ftir das Wort-Erkennen; 
- Die Wort-Lesefahigkeit ist eine wichtige Bedingung rur die Lesegeschwindigkeit; 
- die Lesegeschwindigkeit wiederum beeinflußt auch das Wort-Erkennen, aber nur mäßig; 

. - Die Wort-Lesefahigkeit hat eine außerordentliche Bedeutung rur die Entwicklung des Sinnverständnisses . 
. 461' Da es sich hier um Unterschiede von Sekundenbruchteilen handelt, werden sie unter den üblichen Testbedingungen 

(Benennen von Buchstaben) leicht unterschätzt; vgl. ADAMS u. a. (1980a, 15, 87), die nur bei Anfangern und bei 
extrem schwachen Lesern Minderleistungen feststellten. SCHEERER-NEUMANN (1981a, 202, 204; 1981 b, 160), 
MARTINEZ/joHNsoN (1982, 112) und ZIELINSKI (persönliche Mitteilung aus Vorversuchen seines laufenden DFG­
Projekts) nennen aber Verzögerungen von 20-40%, die bei der begrenzten Gedächtttiskapazität (Kap. 5) erheblich zu 
Buche schlagen. 

462 ADAMS u. a. (1980a, 14ff.); vgl. zu den Aufgabentypen der Untersuchung, die auch als Muster rur Übungen 
verwendet werden können, die Zusammenfassung in BRÜGELMANN (1982b, 43f.). 

463 SCHEERER-NEUMANN (1979c; 1981). 
464 ADAMS u. a. (1980a, 14ff.). 
1'I65'Vgl. die Untersuchung von TRABASSO (1980) und ADAMS u. a. (1980a). 
466 Vgl. zu diesem Konzept ARBEITS GRUPPE LESEFÖRDERUNG (1978, insbes. 30lf.). 
467 Ebda.; s. auch GOODMAN (1976); SMITH (1978); DEHN (1983a). Wichtig ist auch der Befund von R. M. SCHWARTZ 

(1976,5), daß seinen leseschwachen Fünftklässlern ein isoliertes Worttraining nicht genutzt har: Diese Schüler hatten 
keine Schwierigkeiten im mündlichen Sprachverständnis, wohl aber in der Abstimmung ihrer Informationsstrategie 
auf unterschiedliche Textarten und Situationen. 

468 SENNLAUB (1979, 28f., 36,61). 
469 Vgl. u. a. die Hinweise in RIEHME (1981); KERN (1957); Kossow (1976); IBLER (1967). 
470 So beschreibt schon MESSMER (1903) einen »subjektiven« und einen »objektiven« Leser-Typ, vgl. BAER (1979, 42). 
471 HARRIS (1978, 44), der zwei Studien von ROBINSON (1972) und BATEMAN (1%8) auswertet. 
472 BAKKER (1979-1982), zusammengefaßt oben Kap. 16. 
473 BARON u. a. (1980, 162-164) unter Hinweis auf BARON/STRAWSON (1976) und rur Kinder BARON (1979); s. auch 

BARRON (1980) . 
474 Vgl. SENNLAUB (1977) und oben Kap. 22. 
475 LURIA (1973, 149-151, 138-142, 174, 185f., 140). 
476 RIEHME (1981 , 52). WIECZERKOWSKI/RAUER (1979, 59) geben einen Überblick über Untersuchungen zum Zusam­

menhang von Rechtschreibleistung und anderen Fähigkeiten. Besondere Bedeutung kommt danach der Sprechmo­
torik, einzelnen Sprachfahigkeiten und mit Einschränkungen dem Gedächtnis sowie visuell-akustischen Integra­
tionsleistungen zu; kaum bedeutsam sind allgemeine visuelle und akustische Wahrnehmungsleistungen und die 
Feinmotorik. 

477 Vgl. BARRON (1980); FRITH (1980b); SEYMOUR/PORPODAS (1980); SLOBODA (1980); s. a. die deutsche Untersuchung 
von Zur OEVESTE (1976; 1977) und das Modell von SCHEERER-NEUMANN (1982) oben Kap. 11. 

478 Z. B. von HILLEBRAND (1955); vgl. zum entwicklungspsychologischen Hintergrund meines Vorschlags oben Kap. 
23. 

479 LURIA (1966, 410). 
480 SCHNEIDER (1982c, 141). 
481 SCHNEIDER (1980; 1982b). 
482 Vgl. Kossow (1976); FRITH (1980b); BRINKMANN/BRÜGELMANN (1982); BRADLEY (1982). 
483 WILL-BEUERMANN u. a. (1980) oben Kap. 14; s. a. DATHE (1981) und »Rechtschreiben -leicht gelernt« (1-3) von 

SCHNÖRING u. a. (1978-80). 
484 Z. B. PLICKAT u. a. (1976). 
485 S. FINKE u. a. (1981). 
486 So z. B. VALTIN (1981, 17~). 

487 BRYANT/BRADLEY (1980). I 
488 Dazu und zum folgenden s. FRITH (1980b). 
489 Vgl. BRYANT/BRADLEY (1980); BARRON (1980). 
490 FRITH (1980b, 502f.). 
491 Vgl. BRADLEY (1981b) und Kap. 22. 
492 BALHORN u. a. (1980); empirisch überprüft von WIECZERKOWSKI u. a. (1979a + b). 
493 Vgl. die Kritik von BERGK (1983b). 
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Keine Werbung auf dem Weg zur Schrift! (Nein, nur das nicht.) 

Aber ein paar klitzekleine Rezensionen, die uns in den vergangenen]ahren besonders wohl 
getan haben, wollen wir auf dieser Seite doch noch anfügen. 

»Ich habe bisher keine so umfangreiche, alle Aspekte berücksichtigende, gut geschriebene Darstellung 
der kindlichen ZugriJfsweisen zum Lesen und Schreiben gelesen.« 
Gudrun Spitta, Pädagogisches Zentrum Berlin 

liEs erspart die Lektüre einer kleinen Bibliothek. Vor allem aber: es ist aufregend zu lesen - wie 
Herodot:« 
Hartmut von Hentig, Universität Bielefeld/Laborschule 

»Wer auch immer ein einziges Kapitel dieses unerschöpflichen Buches gründlich gelesen hat, wird 
immun bleiben gegen alle Patentmethoden des Lese- und Schreibunterrichts . . . Das Buch macht 
Eltern und Lehrern gerade in sogenannten >hoffnungslosen< Situationen Mut, wenn es z.B. nach­
weist, welch großartige Denkleistung noch am dicksten Fehler beteiligt sein kann.« 
Freie Pädagogische Akademie Zürich 

!lEin Buch, das durch seine äußerliche Gestaltung und inhaltliche Aufbearbeitung als außergewöhn­
lich zu bezeichnen ist . .. Die >Selbsterfahrungstests für Schriftkundige< und die Frage >Können 
Frösche lesen< fohren den Leser anschaulich in den Komplex des Schriftspracherwerbs von Kindern 
ein. « 

Hans Paukens/Wolfgang Horn, Weiterbildung und Medien 

»So ist ein anspruchsvolles Sachbuch entstanden, das inhaltlich und stilistisch souverän den schwierig­
sten Schritt begreiflich zu machen versucht, den >kleine< Menschen auf dem Weg zur Kultur 
zurücklegen müssen. Es ist erstaunlich, was man lernen muß, um lesen zu können, und es ist noch 
erstaunlicher, was man lernen kann, wenn man liest, wie man lesen lernt.« 
Ernst Peter Fischer, bild der wissenschaft. 

» Woher hatten wir eigentlich unsere Ideen, als es dieses Buch noch nicht gab?« 
Gerhard Sennlaub über: »Die Schrift entdecken?« 

»Insgesamt: Unbedingt lesen!« 
Barbara Kochan, Pädagogik heute, über: »ABC und Schriftsprache« (1.]ahrbuch »lesen und 
schreiben«) 

»Ein Buch, das Mut macht, sich Stück für Stück vom Lehrgangsschema zu lösen.« 
Grundschul Magazin über: »ABC und Schriftsprache« 

»Das ist das vierte Brügelmann-Buch bei Faude ... Ich mag diese Bücher. Erstens weil in ihnen übers 
Lesen nicht vom Lehrenden aus, sondern vom Kind aus nachgedacht wird. Zweitens, weil ihre 
Sprache Deutsch ist und nicht Fach-Kauderwelsch. Und drittens, weil sie so kurzweilig zu lesen sind. 
Mehr als vierzig Einzelbeiträge sind in diesem Band versammelt. Es ist wie ein gut sortierter Lese­
Laden .. . « 

Gerhard Sennlaub, Die Grundschulzeitschrift, über: »Welten der Schrift in der Erfahrung 
der Kinder« (2.]ahrbuch »lesen und schreiben«) 

Und mit dieser Besprechung ' aus dem Oktober 1988 ist Redaktionsschluß. Lobende 
Äußerungen über das dritte Jahrbuch »lesen und schreiben« halten wir noch etwas zurück, 
weil sie aus begreiflichen Gründen noch nicht geschrieben wurden: Das 3.Jahrbuch »lesen 
und schreiben« kann erst ab Februar 1989 gelesen werden. Und zwar unter dem Titel !lJeder 
spricht anders. Normen und Vielfalt in Sprache und Schrift«. Mit mehr als 50 aktuellen Beiträgen 
und ganz gewiß reich illustriert und unterhaltlich gehalten ... 

EKKEHARD FAUDE VERLAG KONSTANZ 
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