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»Ein Buch ohne Klappentext war fiir ihn einfach undenkbar —
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entsetzlich,
ein Unding —
er mufite es lesen!«
Christoph Meckel: Der wahre Muftoni

Und dann findet sich auf S. 6 und 7 und 8 ein ausschweifendes Verzeichnis, den Inhalt dieses Buches betreffen
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Ubrigens glaube ich, dap die Schrift seit jeher den Menschen
Angst gemacht hat. Als sie in China erfunden wurde, ist der
Philosoph Lao Dse erschrocken; und wie auch*nicht, vor dieser

kwiirdigen Magie, die 1gen ins Leere zu sprechen
erlaubt und — vor allem — Dinge erstehen lapt, die vielleicht gar
nicht existieren? )

RogEer Carrors (28. 11. 1978)
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WEGWEISER

Is ich gerade anfing, dieses Buch zu schreiben, kam eines Nachmittags der

fiinfizhrige Ben an meinen Schreibtisch: »In deinem Kiirbis hast du viele
Buchstaben, und wenn du sprichst, kommen die unsichtbar heraus. « Er erklirte
mir noch, der Kiirbis sei mein Bauch und nicht der Kopf, wie meine Erwachse-
nen-Logik nahelegte. Dann ging er wieder hinaus.
Kann man eine Theorie tiber Schrift und Sprache anschaulicher formulieren als
dieser Knirps, der mit seinen 5 Jahren und 8 Monaten weder schreiben noch lesen
konnte? Ich habe dafiir mehr als 100000 Worter gebraucht, aber die Botschaft
meines Buches ist mir erst in dieser kleinen Szene richtig klar geworden: Die
Vorstellungen eines Kindes tiber Schrift sind eingebettet in seine persénlichen
Alltagserfahrungen, von denen Erwachsene vorderhand wenig wissen. Lesen
und Schreiben sind auch nicht blo Techniken im Umgang mit Schrift, sondern
ein Teil der kindlichen Denkentwicklung und Weltdeutung.
Dieser Grundgedanke macht verstindlich, daB Kinder auf so unterschiedliche
Weise lesen und schreiben lernen. Jedes muf} seinen eigenen Weg finden. Schon
die Ausgangspunkte unterscheiden sich, aber auch die Etappenziele. Einige
Kinder scheinen Schnellstraen zu erwischen, andere folgen verschlungenen
Pfaden, bergauf, bergab, oder bleiben gar in Sackgassen stecken.
Einheitliche Lehrginge verdecken diese Unterschiede in den Lernwegen nur
oberflichlich. Darum schreibt dieses Buch kein lineares Programm vor, sondern
beschreibt verschiedene Zuginge zur Schrift und ihre Beziehungen zueinander
auf einer Art Landkarte. 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 tber »die Theorie« zu praktischen Rezepten fiithrt, wiirde der
beschriebenen Situation nicht gerecht. Unsere Gewohnheit, »von vorne nach
hinten« zu lesen, steht dem Anspruch dieses Buches entgegen, auch den Lesern
ihren personlichen Zugang zum kindlichen Schrifterwerb zu eréffnen.
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 Anschliisse in anderen Kapiteln verweisen. Der Text gliedert sich in fortlau-
fend zu lesende Passagen und kleiner gedruckte Abschnitte zur Vertiefung, als
»Luxus-Wissen« oder Anstofl zum weiteren Nachdenken. Hinweise fiir Speziali-
sten sind in den Anmerkungsteil verbannt.
Jedes Kapitel ist fiir sich lesbar und iiber die Hinweis-Ziffern mit anderen
verkniipft. Die Abfolge und Gruppierung entspricht nicht einer theoretisch
reinlichen Systematik, sondern meiner persénlichen Landkarte. Wenn ich gerade
ein 1. Schuljahr tibernehmen miiBte, wiirde 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 personliche Position kommt am stirksten in
den Kap. 23ff. zum Ausdruck.



Ein solches Buch zu schreiben kostet viel Anstrengung. Edith Dahlenberg, die die
Entwiirfe in die Maschine getippt hat, kann ein Lied davon singen. Aber ich
hoffe, die Leser spiiren auch etwas von dem Spaf3, den es macht, viele kleine
Stiicke zusammenzutragen und zu einem sinnvollen Ganzen zu verbinden. Zum
Gliick haben mir andere geholfen. Erika Brinkmann und Renate Hegelin haben
an Vorarbeiten fiir Kap. 28 und 31 mitgewirkt und beim iippigen Dienstagsfriih-
stiick die ersten Entwiirfe kritisch kommentiert. Viele Anregungen verdanke ich
Marion Bergk, Rudolf Kretschmann und Gerheid Scheerer-Neumann bei unse-
rem monatlichen Leester Leseforscher-Kaffee. Von Werner Zielinski kam die
rascheste Riickmeldung. Seine Ermutigung hat mir iiber manche Zweifel am
Sinn des ganzen Unternehmens hinweggeholfen. Wie alle guten Freunde war
Ekkehard Faude der hirteste Kritiker, bis ins Detail des Stils hinein. Dank seiner
isthetischen Ideen und seiner verlegerischen GroBziigigkeit ist aus meinem
Zettelpaket ein schones Buch geworden. Mit Dietlind Fischer habe ich selbst von
1975 bis 1977 die ersten methodischen Schritte auf dem Weg zur Schrift gemacht.
Die Deutsche Forschungsgemeinschaft hat Vorarbeiten zu den Kapiteln 28-31 finan-
ziell geférdert, die Universitit Bremen ein Forschungssemester fiir den Abschlu83
der drei Jahre dauerriden Arbeit gewihrt.

Es gibt noch andere, denen die Idee zu diesem Buch und ihre Ausfithrung viel
verdankt, ohne daB ich ihre Namen hier nennen kénnte. Ich bin jetzt einfach froh,

daB es steht, und gespannt, was andere dazu sagen. Denn wie alle Autoren setze
ich darauf, daB3 ich in der zweiten Auflage alles nachholen kann, wozu diesmal die
Kraft nicht gereicht hat. Kritische Anmerkungen (und ein biBchen Aufmunte-
rung) sind willkommen.

Leeste, zur Zeit von Lupinen und Kleinem Fuchs
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1

LESEN UND SCHREIBEN
DURCH DIE BRILLE DES ANFANGERS

SELBSTERFAHRUNGSTESTS FUR SCHRIFTKUNDIGE

Laura, die Lehrerin, und ihr junger Schiiler toben und spielen auf dem Rasen vor dem Klassenzimmer.
Schiiler (wilzt sich auf dem Boden herum): Kitzel du-mich.

Laura: Wo?

Schiiler (zeigt auf seinen Fuf3): Hier.

Laura (nachdem sie ihn gekitzelt hat): Jetzt kitzel du mich.

IME ist ein angesehenes Nachrichtenmagazin. Wer aber im Mirz 1980 diesen

Dialog’ las, konnte wohl Zweifel an der journalistischen Seriositit des
Artikels bekommen. Denn der Schiiler, mit dem die Lehrerin Laura iiber’s
Kitzeln verhandelte, war einjunger Schimpanse. Thren eigentlichen Nachrichten-
wert erzielte die Unterhaltung aus der Schlagzeile »Konnen 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 Ahnlichkeit zur menschlichen Sprache ab, kénnen
Aften sicher nicht sprechen — trotz der vier Worter »papa«, »mamac, »cup« und
»ups, die die Schimpansin Viki schon vor 30 Jahren sagen konnte:

» Zunge und Kehlkopfanlage des Affen sind zum Sprechen ungiinstiger als beim Menschen. Aus den Relikten des
Neandertalers kann man in etwa entnehmen, daff noch bei ihm der Kehlkopf héher saff als beim heutigen Menschen.
Dadurch wird die dariiber liegende Rachenhihle verkleinert. Die lange Zunge, die ganz im Mund liegt, kann nur die
Gripe der Mundhihle, aber nicht die des Rachens verdndern. Daher war seine Sprache vermutlich schwerfillig und
relativ hoch, babyhaft.

Aber wie steht es mit dem Lesen und Schreiben? Koénnen Affen vielleicht
Mitteilungen verstehen und sinnvolle Botschaften dufiern, wenn sie Sprache in
Form von anderen Zeichen verwenden? Zu dieser Frage sind von amerikanischen
Forschern eine Reihe spannender Versuche durchgefiihrt worden. Als Verstindi-
gungsmittel wurden eine vereinfachte Gebirdensprache fiir Taubstumme, eine
Schreibmaschine mit Projektor oder hnliche Hilfen verwendet, um das Artiku-
lationsproblem zu umgehen. Das Ehepaar PREMACK arbeitete z. B. mit Plastikzei-
chen unterschiedlicher Form und Farbe: Sie standen fiir Begriffe wie »Bananex,

9K Die beste Erginzung zu diesem Kapitel sind Beobachtungen an Schulanfingern —
moglichst tiber mehrere Monate hinweg und im Vergleich von zwei Kindern. Einen
gewissen Ersatz bietet die Lektiire 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 Binden des DGLS-Jahrbuchs
»Lesen und Schreiben« (s. Funoten S.91 und 124). Zur »Sprache« der Tiere im iibrigen:
Dieter E. ZimMER (1986; s. FuBnote S. 78).
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ressen« und »Sarah«. Mit der Zeit konnte das Affenmidchen 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 fiir »Sarah«, »essen« und » Banane«. Darauthin geht das
Tier zu seiner Futterkiste, findet dort eine Banane und beginnt, sie zu verspeisen.
Was unterscheidet dieses Verhalten von der Leistung eines ErstklaBlers, der dem
Satz »Uli ist im Auto« das entsprechende Bild von drei Auswahl-Alternativen
zuordnet?

Die Schimpansin Washoe hat bei den GARDNERs iiber 160 Zeichen aus der
Gestensprache fiir Taubstumme gelernt.? Im Gegensatz zu Sarah hat sie Zeichen,
die sie bei den Betreuern beobachtete, spontan imitiert, sogar in einzelnen Fillen
eigene Zeichen erfunden. Washoe verwendet Zeichen sinnvoll zur Bezeichnung
von Gegenstinden und Titigkeiten, aber die soziale Rolle der Sprache beschrinkt
sich auf die Verstindigung mit dem Menschen. Seine soziale Intelligenz und sein
Forscherinteresse fiillen die Leerstellen in den AuBerungen des Tieres, die eine
Verstindigung mit den Artgenossen scheitern lassen. Umstritten ist auBerdem,
ob die »Sprache« der Affen grammatischen Mustern folgt oder ob die Zeichen
regellos miteinander verkniipft werden. Letzteres behauptet der Psychologe
TERRACE. :

Er hat ebenfalls versucht, seinem Schimpansen Nim Chimpsky eine Sprache
beizubringen. Urspriinglich wollte er den Linguisten Noam CHOMSKY widerle-
gen, nach dem er seinen Affen getauft hat. Denn CHOMSKY streitet fiir die These,
Sprache sei eine spezifisch menschliche Fahigkeit. Aber am Ende muBte TERRACE
klein beigeben. Selbst nach vier Jahren intensiver Ubung verfiigte Nim
Chimpsky »nicht einmal iiber Ansdtze einer Grammatik oder des Satzbaues. Anders als
bei Kindern wurde seine Sprache iiber die Zeit hinweg nicht komplexer. Er sprach auch
kaum spontan; 88%der Zeit rsprach« er nur als Reaktion auf gezielte Fragen seines
Lehrers. «* Diese Leistungen erreichen selbst sog. » Aphasiker« nach einem Trai-
ning von nur zehn Stunden tiber 2 Monate hinweg. Ihnen aber erkennen wir
Sprachfihigkeit nicht zu.>

Wie immer man die Sprachleistungen von Sarah, Nim und ihren Kollegen
einschitzen mag: Gegen ihre Lese- und Schreibfihigkeit spricht ein ganz anderes
Argument. In unserer Kultur gehort zur Lesefihigkeit nimlich auch, dal man
Worter entschliisseln kann, deren Schriftbild man noch nie gesehen hat. Und
dazu muB man aus den Schriftzeichen die Klanggestalt des Wortes erschlieBen
konnen.

Denn unsere Schrift ist keine Bilder-, sondern eine Lautschrift. Die graphische
Form von Woértern dhnelt sich nicht dann, wenn die bezeichneten Gegenstinde,
Handlungen usw. dhnlich sind, sondern nur dann, wenn sie dhnlich klingen:
»Stange« und »Rohr« sind duBerlich dhnliche Gegenstinde, aber die Worter
haben lautlich und in der graphischen Form wenig gemeinsam. Andererseits
haben »Stange« und »Wange« wenig miteinander zu tun (auBer bei kérperlichen
Auseinandersetzungen), aber sie klingen dhnlich. Deshalb entsprechen sich auch
die Buchstabenfolgen®.

Diese grundlegende Einsicht in den Aufbau unserer Sprache erspart uns weitere
Auseinandersetzungen, z. B. mit der Bienensprache.” Fiir 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 kénnen. Das gilt auch
fiir die Zeichen, mit denen Sarah und ihre Kollegen umgehen.

Wir sind somit tiber einen kleinen Umweg mitten in die Probleme des Lesen- und
Schreibenlernens geraten. Der intellektuelle Reiz dieser Diskussion tiber den
Sprachgebrauch von Tieren und die Sachlogik unserer Schrift er6ffnen aber nur
einen Zugang zu unserem Thema. Nicht minder wichtig ist es, auch gefithlsmiBig
die Schwierigkeiten von ABC-Schiitzen nachvollziehen zu kdnnen.

Fiir Erwachsene in unserer weithin schriftbestimmten Kultur sind Lesen und
Schreiben oft selbstverstindlich. Da fillt es schwer, das Stolpern von Anfingern
zu verstehen und Schrift wieder als ritselhaft zu erleben. Die folgenden Beispiele
helfen, einige dieser Schwierigkeiten sinnlich nachzuvollziehen.®

2N \E‘W e \*le..u%k” K*

LO— ol due L A L o &
wa wes e Lau

Unser Alphabet kommt mit 26 Buchstaben aus. Hinzu kommen (B), die
Umlaute (i), (6), (ii) und mehrgliedrige Zeichen wie (au), (ei), (ch) und
(sch), so daB 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 Ausprigungen (als
personliche Handschriften). Erstaunlich ist, daB3 wir trotz der vielen Variantenim
Regelfall die Identitit der Zeichen herausbekommen. Vermutlich gelingt es nicht
jedem, meine Krakel oben vollstindig zu entziffern. Trotzdem wird man einige
Buchstaben und ganze Worter herausbekommen, wenn man sich in die Schrift
reinlesen« kann oder den inhaltlichen Kontext des Ausschnitts kennt.

Nehmen wir das letzte Wort der zweiten Zeile. Was der ungefihre Kreis am
Anfang bedeuten soll, 138t sich nach expliziten Regeln oder Standardmustern
kaum entscheiden. Wir sind auf unsere Sprachkenntnis und unsere Umwelterfah-
rung angewiesen, um zu bestimmen, wie lange wir einen Kreis als kleines a, ab
wann wir ihn als 0/O oder gar als ¢/C 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
Fihigkeit, oberflichlich Ahnliches unterschiedlich zu behandeln und andererseits
Unterschiede zu vernachlissigen, die im konkreten Zusammenhang unwesent-

lich sind.
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Auf einem Waren-Etikett steht IOWA STANNIOL 2IO. Die Zeichenkombination »IO»
taucht dreimal auf. Einmal lautieren wir sie englisch, dann deutsch; schlieBlich lesen wir
eine Zahl. Wem von uns wird dabei bewuBt, was fiir komplizierte Entscheidungen
Voraussetzung fiir das richtige Leseergebnis sind? Die entsprechenden Arbeitsschritte sind
beim erfahrenen Leser bereits automatisiert. ' Wir wiirden sonst wohl auch die Lust am Lesen
verlieren (und wundern uns doch, dal 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 »I« als Zahl oder als Buchstabe
»rgelesen« wird = allerdings erst auf den hdheren Verarbeitungsebenen.®

Diese Erfahrungen machen verstindlich, warum es so schwierig ist, Maschinen
zu konstruieren, die Schrift entziffern konnen. In der Detailgenauigkeit sind sie
der menschlichen Wahrnehmung oft haushoch iiberlegen. Aber gerade darum
haben sie Schwierigkeiten mit zufilligen Merkmalen des Textes: mit Flecken,
einem unsauber getippten Buchstaben, dem Wechsel der Drucktype und indivi-
duell ausgeprigten Handschriften.

Wir werden dieser Schwierigkeit wieder begegnen, wenn wir uns mit der
visuellen Wahrnehmung von Kindern beschiftigen (Kap. 6). Denn auch Schulan-
finger miissen 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 konnen sie beurteilen, welche Abweichungen vom Standard-»h« ver-
nachlissigt werden koénnen und ab wann solche graduellen Unterschiede in die
neue Qualitit eines »n« oder nk« umschlagen. Explizite Erklirungen kénnen nur
eine grobe Ausgangshypothese sein, die das Kind durch vielfiltige Schrifterfah-
rung selbst verfeinern muB3. Eine noch so gute »Optik« kann das ohne entspre-
chenden Denk-Apparat nicht.

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

Jlaprca: A BoT MockBa-peka. CMOTpPI — BOT LIEHTp rOpoza.
Briayie — Kpemias?

2Kénsa: Ha, BiKy.
Kpemius 1 KpacHaa nnéimans.

Jlaprca: A BOT HOBBIN pait6H.

Pénpie 37ech cTOANM CTAphle MAJIEHBKME IOMA.
A renépr — $To BCE HOBbIE KMJILIE JOMA.
B kBapmipax Bce yaobcTBa: ras, LEeHTPAJIBHOE
oTorIéHNe, ropAdas BOAA.
2Kéusa: CKOJIBKO XKVITeJel MOJIydiyo 371eCh KBapTIPhI?
Jlaprca: Ouens MHOrO!

Wenn man nicht weil3, auf welche Unterschiede es ankommt, wird man beim
Schreiben leicht unsicher. Dabei haben Erwachsene noch den Vorteil, einige
dieser Zeichen oder ihnliche 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) heiBt tibrigens: »es fallt mir schwer, einigermafen
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 Schriftstiick 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-K6lsch). Die Art der Umschrift macht es beson-
ders schwer. Einfacher wire die folgende Schreibweise: Isch tredd’n de Botz 'n
Flamm’n — die unmifBverstindliche Drohung, dem Gegeniiber die Hose (Butze,
Buchse) in Flammen zu treten. Wer einmal erlebt hat, wie Schulanfinger nach
lautierendem Dehnlesen eines Wortes (z. B. W-o0-I-k-ee) hilflos dem eigenen,
kunstgerecht erlesenen Produkt gegeniiberstehen, wird am Ausgangsbeispiel die
Deutungsnot des Leseanfingers nachempfinden kénnen. Und nun erst Kinder,
die Mundart sprechen, die einen italienischen oder tiirkischen Akzent haben oder
eine verwaschene Aussprache von Zuhause mitbringen — sie sitzen genau in der
Ausgangssituation, nur spiegelverkehrt. Wenn im Kélschen das (sch) und auch
das (ch) als /§/ gesprochen werden, dann ist fiir Kinder nicht einzusehen, warum
man fiir 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 fiir 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 horen immer schon durch den Filter der Schrift, diirfen aber
bei Schulanfingern nicht dieselben Horgewohnheiten als Ankniipfungs-
moglichkeit fiir die Schrift voraussetzen (Kap. 10).

Fiir viele Erwachsene ist es selbstverstindlich, in »sie losen« und »sie lost« beide Male ein »s« zu horen.
Fiir Kinder und nachdenklichere Erwachsene ist das gar nicht klar, denn die beiden Laute klingen rein
akustisch sehr unterschiedlich. Wieso andererseits die VerschluBlaute in den beiden Wértern »lagen« und
»Laken« unterschiedliche Laute sein sollen, obwohl sie mindestens so dhnlich klingen wie die beiden »s«,
ist physikalisch nicht zu begriinden. Und dann sagen wir zu den Kindern im Rechtschreibunterricht:
Hort genau hin! In der Tat, das sollten sie. Wir als Lehrer und Didaktiker aber auch.
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1 Zapfchen fir Kinder enthdlt 20 mg 1-Phenyl-cyclopentan-1-carbon-
sdure-/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 e¢ines Hustenmittels (»unverkiufliches
Muster«). Es hat mich einige Anstrengung gekostet, die vier Zeilen auch nur
abzuschreiben; die Aussicht, den Text dann im Fortschreiten dieses Buchs noch -
einem schongeistigen Ausdruck der Verlagsmenschen gemiB — Korrektur-zu-
lesen, hat das Vergniigen nicht merklich erhéht. Es wird nicht erwartet, da8 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 Wortungetiimen. Anscheinend
erleichtert das Sinnverstindnis das Entziffern der Worter, ja sogar einzelner
Buchstabengruppen. Paradox findet das nur, wer gelernt hat: Lesen heift,
Schriftzeichen in die entsprechende Lautung zu iibersetzen und dieser anschlie-
Bend »den Sinn zu entnehmen« (Kap. 9).

Unser erstes Beispiel (S. 14) hat drastisch gezeigt, daB 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 hingt 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 verkniipft diese Einzellaute zu einer Lautfolge, iibersetzt eventuell
das entstehende Klangbild in die vertraute Aussprache; und schlieBlich entnimmt man dem Wortklang
den Sinn genau so wie in einem Gesprich, wenn man jemandem zuhért.

So logisch der Dreischritt » Schrift — Laut — Sinn« auf den ersten Blick scheint, so problematisch ist seine
Unmsetzung. 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 Fillen ergibt sich die Aussprache erst aus der Bedeutung.

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

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

The ventious crapets pounted raditally.
Les crapéts ventieux pontaient raditallement.
I venti crapetti pontavano raditalmente.
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Die Sitze ibersetzen, also den Sinn entschliisseln, kann niemand, denn es handelt sich um Kunstwérter.
Aber die Kenntnis gingiger Rechtschreibmuster und Ausspracherhythmen in den betreffenden Sprachen
versorgt uns mit einem Sprachraster, in das die Schriftstiicke sozusagen »hineinfallen« (Kap. 19).
Eine hnliche 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 Worter unbewuBt nach Sprechsilben oder anderen Wortbausteinen und machen
sie damit handhabbar. Schwachen Lesern kann man mit graphischen Hilfen das Lesen dhnlicherleichtern
wie dem medizinischen Laien in unserem Beispiel (Kap. 20).

Noch einmal ein ganzes Stiick schwieriger wird die Leseaufgabe im folgenden
Fall.

LUNDAHL HAR MYCKET ATT GORA

Den meisten Lesern wird es schwer fallen, die richtige Aussprache, den Sinn oder
auch nur die ungefihre Bedeutungsrichtung dieses Textes herauszufinden. Leich-
ter hat es mein Verleger Ekkehard Faude. Dank der gemeinsamen Sommerferien
1972 in Sementina-Motto weif} er, da3 dies der einzige schwedische Satz ist, den
ich beherrsche (ein kirgliches Relikt meines Bemiihens, skandinavische Bil-
dungsforschung im Original zu lesen).

Wenn man erfihrt, da3 der Satz »Lundahl hat viel zu tun« bedeutet, fillt es schon
leichter, sein Baumuster zu erraten und auf der Bedeutungsebene Zuordnungen
zu versuchen. Es gibt Gelehrte, die den Inhalt alter Schriften entschliisseln, die
Worter aber nicht vorlesen konnen. Sie entziffern Schrift mit Hilfe von Bedeu-
tungseinheiten. DaBl Sprache und Schrift aus solchen bedeutungstragenden Bau-
steinen aufgebaut ist (z. B. Wahr/schein/lich/keit), nutzt die Morphem-Methode
(Kap. 21).

Auf diesen Weg kommt man aber nicht dahinter, daB das letzte Wort im Ausgangsbeispiel /joe:ra/
gesprochen wird, da man das (t) bei »mycket« nicht hért und daB Herr Lundahl Wert auf das feine /o /
in der ersten Silbe legt. Noch linger braucht der Schwedisch-Novize, bis er das (j) in »ljus« (sprich /ju:s/
) vom (j) in »tjuv« unterscheiden kann; denn in »tjuv« wird der erste Laut wie unser /ch/ in »riechen«
gesprochen.'? 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 »Wilder« (Auslautverhirtung)
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 Schulanfinger den Weg weisen? (Kap. 31).

Mit der Rechtschreibung haben auch schriftkundige Erwachsene im Einzelfall immer wieder Schwierig-
keiten. Aber Kinder miissen iiberhaupt erst einmal lernen, welche Buchstaben(gruppen) fiir welchen
Laut stehen, ja noch grundsitzlicher: daB die Schrift akustische Merkmale der Sprache und nicht
unmittelbar ihre Bedeutung abbildet.
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é" NACH EINEM AUGENBLICK HATTE ICH BEGRIFFEN: DAS BUCH SPRACH. SATZE KAMEN d@
DARAUS HERVOR, DIE MIR ANGST MACHTEN: WAHRE TAUSENDFUSSLER, EIN
GEWIMMEL VON SILBEN UND BUCHSTABEN, SIE STRECKTEN IHRE DIPHTONGE VOR,
LIESSEN DIE DOPPELKONSONANTEN VIBRIEREN; SINGEND, NASAL, UNTERBROCHEN VON
PAUSEN UND SEUFZERN, REICH AN UNBEKANNTEN WbRTERN; SO ERFREUTEN SICH
DIESE SATZE AN SICH SELBST UND AN IHREN MAANDERHAFTEN WINDUNGEN, OHNE
SICH UM MICH ZU KUMMERN. . .

ge JEAN PAUL SARTRE (*¥1905): DIE WORTER @3

Der Weg von der Bilderschrift iiber die Ideenschrift zur Silbenschrift und
schlieBlich zum Alphabet hat lange gedauert. Im Grunde muB jeder Mensch in
seiner Entwicklung diesen kulturellen Fortschritt individuell nachvollziehen
(Kap. 8). Von kleinen Kindern verlangt das eine gewaltige Leistung. Gerade
haben sie gelernt, daB man Gegenstinde durch zwei-dimensionale Bilder darstel-
len und diese wiederum zu vereinbarten Symbolen verkiirzen kann. Selbst
abstraktere Zeichen, z. B. der schwarze Mann auf weiBem Grund im roten Kreis
= Verbot fiir FuBginger, haben einen inhaltlichen Bezug zu dem, was sie
bezeichnen. Darum leuchtet auch manchem ABC-Schiitzen nicht ein, daf3 das
Wort »groB« klein geschrieben wird und daB das lingere Wort »Schwinzchen«
gerade den kurzen Schwanz bezeichnet. Schulanfinger miissen lernen, auf die
lautlichen Merkmale von Woértern zu achten, wenn sie lesen und schreiben
wollen, und die Bedeutungsebene gesondert bedenken.

Schlimmer noch: Die akustische Ahnlichkeit von Lauten (z. B. /g/ und /k/; /d/ und /t/) schligt sichnicht
in einer optischen Ahnlichkeit der Schriftzeichen nieder. Das groBe (I) dhnelt sehr dem kleinen (1), und
das (F) scheint mit dem (E) verwandt. Aber diese Ahnlichkeit ist zufillig; sie hat nichts mit der Logik
des Schriftsystems zu tun: Wenn ich dem (E) einen Balken wegnehme, wird es zum (F); aber der Laut
/e/ wird nicht zum Laut /f/, wenn ich ihm etwas »wegnehme«. Da ist es mit Abbildungen doch ganz
anders: Wenn ich auf dem Bild »Midchen mit Hund« den Hund abdecke, dann verindert sich auch die
Bedeutung des Bildes entsprechend. Und wenn ich am Besen unten die Biirste wegradiere, dann bleibt—
wie in der Alltagswirklichkeit — nur ein Stock iibrig.

Wirklich eine Ausnahme ist das »w«. Im Englischen wird es double-u genannt — in Ubereinstimmung mit
seiner graphischen Form und seiner akustischen Verwandtschaft. Auch in alten deutschen Texten wird es
als Doppel-U geschrieben, weil es einen u-ihnlichen Laut abgebildet hat. Aber wer kennt heute diesen
Hintergrund noch? Wir sehen es eher als »Doppel-V«, und in dieser Parallelisierung stimmt die
Lautihnlichkeit allenfalls bei Lehnwortern, z. B. Vase, aber nicht bei Vater, Vogel usw.

Lesen- und Schreibenlernen verlangt also wesentlich mehr als die Einiibung einer
neuen »Technik«. Es schliefit tiefgreifende gedankliche Verinderungen in der
Vorstellungswelt des Kindes ein (Kap. 28). So muB es u. a. lernen, daB Buchsta-
ben willkiirliche Zeichen fiir Laute sind und daf3 ihre Lage im Raum ein wichtiges
Unterscheidungsmerkmal darstellt. Ein Besen bleibt ein Besen, ob die Biirste 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
mithsam 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 Verinderungen kann ein Buch-
stabe sogar zur Zahl werden, also in ein ganz anderes Zeichensystem hiniiber-
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 Kalkiilisierung der Mo-
ral* kahn wie folgt zusammengefa3t werden:

=)

t t
(1) max U= lee‘i"‘dt + N f e stdt
t o to
o0
+Niy f et
t

*D 5. dazu: GoNTERMITTELBARTEL: Zur Kalkiilisierung liturgischer Prozesse,
Paderborn 1976.

Dieser Textausschnitt stammt aus einer kostlichen Wissenschaftssatire!>. Er
verdeutlicht, daB es nicht ausreicht, einzelne Zeichen zu kennen. Man mu8} auch
ithre Verkniipfungsregeln 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 /t/, wie wir sie aus »Stadt« kennen,
sondern das Kiirzel fiir eine bestimmte Rechen-Operation.

Kinder miissen u. a. folgende Konventionen tiber den Aufbau der Schrift lernen:

— daB die raumliche Folge der Schriftzeichen (in etwa!) der zeitlichen Folge der Laute
entspricht;

— daB wir zeilenweise von links nach rechts und von oben nach unten schreiben;

— daBB Zwischenrdume zwischen den Buchstabenfolgen Ende und Beginn verschiedener
Worter anzeigen;

— daB ein Schriftzeichen selbstindig oder Teil eines mehrgliedrigen Zeichens sein kann.

Solche Einsichten miissen nicht als allgemeine Regeln in expliziter Form erlernt
werden wie im herkommlichen Grammatikunterricht. Vielleichtist das sogar gar
nicht méglich. Aber zumindest als implizite Muster aus eigener Erfahrung
miissen sie dem Schulanfinger vermittelt werden. Wenn Kinder beim abendli-
chen Vorlesen mit ins Buch gucken kénnen, wenn man mit ihnen tiber Waren-
Etiketten und Laden-Schilder spricht, kdnnen sie solche grundlegenden Erfah-
rungen beildufig sammeln.

Aus den vorgelesenen Geschichten lernen sie noch mehr. Sie gewinnen Vorstel-
lungen tiber den inhaltlichen Aufbau von Texten, iiber Erzihlmuster und beson-
dere Darstellungsformen wie z. B. die indirekte Rede. Denn Lesen fordert mehr
als das Entziffern von einzelnen Zeichen nach technischen Verkniipfungsregeln.
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 gewiinschte Zugverbindung zu finden oder die Teilaussagen in
Tabellen der folgenden Art richtig zu verkniipfen:

Kindergartenbesuch = 100 = 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 SchluB3, daB 50% der guten Leser im
Kindergarten waren und 50% nicht, daB es fiir den Erfolg im Leseunterricht also gleichgiiltig ist, ob ein
Kind den Kindergarten besucht oder nicht. So wird diese fiktive Tabelle aber falsch interpretiert. Wersie
namlich von links nach rechts liest, bemerkt, daB 92% der Kinder ohne Kindergartenbesuch schwache
Leser werden — gegeniiber 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, da8 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.

.

Ahnlichen Schwierigkeiten finden sich Schulanfinger dauernd gegeniiber. Wir
Erwachsenen verfiigen iiber vielfiltige Erfahrungen wozu Uberschriften dienen,
wie Bild und Text zusammenhingen kénnen, wie Geschichten verschiedener Art
in unserer Kultur iiblicherweise aufgebaut sind usw. Einige Kinder bringen
solche Erfahrungen aus der Familie oder aus dem Kindergarten mit, z. B. wenn
ithnen hiufig vorgelesen wird; wenn sie erleben, daB Erwachsene sich etwas
notieren oder Briefe lesen; wenn sie Situationen in ihrem Alltag erleben, die in
Lesebiichern in dhnlicher Weise wieder auftauchen, und dariiber sprechen.
Anderen Kindern fehlen solche Erfahrungen. Sie haben es schwerer, einen Text
zu entziffern, den Sinn schriftlicher Mitteilungen zu begreifen oder Sinnvermu-
tungen fiir die Entschliisselung einzelner Textstiicke zu nutzen (Kap. 27). Viel-
leicht versprechen sie sich sogar nichts vom Lesen des Textes — wie viele
Erwachsene darauf verzichten, die komplizierten Regeln von Fahrplinen oder
statistischen Ubersichten zu begreifen und sich lieber auf den jeweiligen Speziali-
sten verlassen.
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DaB solches Hintergrundwissen bis zur Geheimwissenschaft ge- und tibertrieben
werden kann, zeigt die oben zitierte Satire auf den akademischen Betrieb.'* Oft
macht erst das bewuBte Spielen mit diesen Konventionen bewuBt, was Fachleute
in unserer spezialisierten Welt ohne Nach-Denken mit-denken. In der Schriftwelt
sind Erwachsene im Vergleich zu Kindern »Fachleute« — mit den entsprechenden
Scheuklappen!

Schwierigkeiten wegen fehlender Hintergrunderfahrung machen sich im Lese-
und Schreibunterricht oft in verdeckter Form bemerkbar: als MiBverstindnis
zwischen Schiiler und Lehrer; als Unlust oder gar Widerstand gegen das Lesen
und Schreiben (Kap. 29). Wir werden deshalb den Kindern nicht nur den Aufbau
und die Bausteine des Schriftsystems, sondern auch seine Verwendung und
seinen Nutzen im Alltag verdeutlichen miissen (Kap. 25).

Die Beispiele dieses Kapitels und die ersten Versuche, sie zu deuten, sperren sich
gegen eine Zusammenfassung in Merksitzen. Vor Beginn der systematischen
Analyse in den folgenden Kapiteln will ich die Aufmerksamkeit aber noch einmal
auf das Ziel unserer Bemiihungen richten: die Lese- und Schreibfihigkeit.

»Die Sonne ritet den Himmel«, liest der Lyrik-Fan. Im Text steht: Die Sonne rdstet
den Himmel. Der Lektor'** des Verlags hat mal wieder einen Druckfehler
iibersehen. . . Ist unser Lyrik-Freund nun ein guter oder ein schlechter Leser?
Immerhin hat er sich soweit in den Text hineingefunden, da8 er die Botschaft des
Autors trotz eines technischen Ubermittlungsfehlers verstanden hat. Aber wenn
der Dichter in expressionistischer Direktheit die Wendung »Die Sonne rostet . . . «
bewuBt gewihlt hitte? Lesen ist offensichtlich ein riskantes Geschift.

Wer den Begriff »Rhythmik« im Lexikon sucht, wird ihn nur finden, wenn er
die alphabetische Ordnung nach Buchstaben beherrscht und ein Wort seiner
Rechtschreibung nach in diesem System ausfindig machen kann. Ganz anders,
wenn man »Rhythmik« in einem Fachbuch sucht, das kein Register hat. Hier
bedeutet Lesen, nach Kapiteliiberschriften, Anfingen von Absitzen und Satz-
stiicken diejenigen Textabschnitte ausfindig zu machen, die inhaltlich etwas mit
diesem Begriff zu tun haben kénnten. Solches tiberfliegende Lesen kennen wir
auch von der tiglichen Zeitungslektiire her. Es gibt also verschiedene Arten des
Lesens, und ein gewandter Leser ist in der Lage, je nach Situation von einer
Strategie zur anderen zu wechseln®.

Die aktive Rolle des Lesers zeigt sich auch bei der Deutung eines Textes inseinem
sozialen Umfeld. Ein Beispiel: Jemand bekommt einen Brief aus einem totalitiren
Staat. Hier bedeutet lesen kénnen wieder etwas anderes. Um den Brief zu
verstehen, muf3 man »zwischen den Zeilen« lesen konnen. Man mul} wissen,
welche Aussagen so gemeint sind, wie die Oberflichenform es nahelegt, und
welche anderen Aussagen eine genau entgegengesetzte Bedeutung haben.
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Fiir Schulanfinger enthalten auch Fibeln solche Klippen. Ein Kind liest: »Otto
sagte: yKommst du morgen zu mir? Ich bin sonntags immer zuhause. « » Wieso?«,
denkt das Kind, »morgen ist doch Mittwoch!« Lesen kénnen schlieBt auch die
Fihigkeit ein, Aussagen in einem anderen riumlichen, zeitlichen und sozialen
Bezugsrahmen zu deuten. '

Diese verschiedenen Spielarten und Anforderungen des Lesens lassen sich nicht
auf einen Nenner bringen. Sie deuten an, dafB8 Lesen vielfiltige Teilleistungen
umfaBt und daB ein-und-dieselbe Art des Lesens im einen Fall gut und im anderen
Fall schlecht sein kann (Kap. 5,30).

Die Begriffe Lesen und Schreiben sind offensichtlich nicht leichter zu bestimmen
als die Sprachfihigkeit. Fiir uns ist Schrift selbstverstindlicher Bestandteil unseres
Alltags. Vor dem Hintergrund der biologischen Evolution und der Kulturge-
schichte sind Lesen und Schreiben dagegen so etwas wie »der letzte Schrei«. Es
lohnt, sich diese Vorgeschichte zu vergegenwirtigen; nur so kann das Besondere
dieser menschlichen Leistungen angemessen gewiirdigt werden.
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2
KONNEN FROSCHE LESEN LERNEN?

ANALPHABETISMUS UND DIE EVOLUTION
DES AUGES

Den Beginn unserer Welt setzen die Astrophysiker mit dem »Ur-Knall« vor
etwa 13 Milliarden Jahren an. Zur Geschichte der Menschheit zihlt nicht
einmal das letzte Tausendstel am Ende dieser Zeitspanne: Die Archiologen
deuten derzeit ihre Funde so, daB sich der Mensch vor etwa 2 Millionen Jahrenim
Tierreich »verselbstindigt« hat.

Und selbst der Mensch ist mehrere hundert Mal so alt wie die Schrift. Thre
Anfinge lassen sich gerade ins 3. und 4. Jahrtausend v. Chr. zuriickverfolgen, in
die vorderasiatischen FluBtiler Euphrat und Tigris, an Nil und Indus.!” Eine
Schulpflicht gar mit regelmiBigem Lese- und Schreibunterricht gibt es erst fiir die
letzten 5% dieser Schriftgeschichte und nur in wenigen Lindern; in Deutschland
rechtlich seit rund 200, effektiv seit 50-100 Jahren.

Milliarden und Millionen Jahre tiberschreiten unsere Vorstellungskraft, die
zudem lieber riumlich denkt. Versuchen wir es mit einem Vergleich, und setzen
wir 10 cm fir ein Jahr.

Allein fir die Evolution des Lebens miiSten wir einen Flug vom Mond bis zur
Erde buchen (fast 400000 km). Um die Entwicklung des Menschen zu verfolgen,
reicht uns bequem der Regionalflug von Miinchen nach Konstanz (rund 200 km).
Die Geschichte der Sprache wiederum palBt leicht auf die 4 km, die wir vom
Flugplatz bis nach Konstanz-Litzelstetten brauchen. Um die Entwicklung der
Schrift von der sumerischen Bilderschrift bis zur computer-lesbaren OCR-B-
Type zu beobachten, geniigen die 500 m vom Ortsschild bis zum Dullerschen
Haus, in dem mein Verleger wohnt. Buchdruck gibe es erst auf den letzten 50 m
und eine Pflichtschule allenfalls auf den letzten 20 m. Und der Leselehrgang eines
ErstkliBlers? Seine Dauer ist in diesem Bezugsrahmen einer Zeile in diesem Buch
vergleichbar.

In den ersten 4500 Jahren der 5000 Jahre Schriftgeschichte, also bis zur Erfindung des Buchdrucks, blieb
die Lesefihigkeit und der Zugang zur Schrift weniger als 5% der Bevélkerung vorbehalten. Mit der
Aufklirung erweiterte sich diese Elite in Mitteleuropa auf etwa 25%, blieb aber im wesentlichen auf das
Biirgertum und die Stidte beschrinkt. Viele Lehrer in den Elementarschulen konnten nicht richtig lesen
und schreiben; auf dem Lande war es um-manchen Pfarrer nicht besser bestellt.

Erst das 19. Jahrhundert brachte den Durchbruch: Bis zum 1. Weltkrieg sind es in Deutschland etwa 90%

der Bevolkerung, die einigermaBen lesen und schreiben kénnen. Nach der franzésischen Revolution die
»Hausviterliteratur« als wirtschaftlich-technische Fortbildung und Leihbiichereien, mit dem Vormirz

R Die biologische Entwicklung des Gehirns und der Sinne, also die »Evolution unseres
BewuBtseins « beschreibt Hoimar von DitrurTH (1980) mit faszinierenden Beispielen und in
einer verstindlichen Sprache: Luxuswissen, das Alltagserfahrungen verstehen hilft — und
SpaB macht (s. auch das Buch von E. P. Fiscuer: FuBnote S. 41).
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1848 Illustrierte, Pfennigmagazine und Tageszeitungen mit Fortsetzungsromanen, danach die Volksbil-
dungs- und Arbeiterbildungsvereine — das sind einige Impulse die dem wirtschaftlichen Bediirfnis nach
besser ausgebildeten Arbeitskriften und dem Bemithen um Demokratisierung auf der Schriftebene
entgegenkommen. Bis heute bedeutet aber fiir die Mehrheit der Bevélkerung Lesen nicht Lektiire von
Biichern, sondern »Konsum von kurzen schriftlichen Mitteilungen«'®. Nach einer neueren UNESCO-
Darstellung® kaufen auch heute noch mehr als 40% der Bevélkerung kein Buch pro Jahr, 20% dagegen
mindestens jeden Monat ein Buch. Dasselbe gilt fiir die eigene Lektiire®': Tageszeitung (83%) und
Ilustrierte (58%) sind am weitesten verbreitet; fiir viele Menschen erschdpft sich die tigliche Begegnung
mit Schrift darin, »Rechnungen, Steuerformulare, Prospekte, Bedienungsanleitungen, Briefe, Tageszei-
tungen usw. « zu lesen. Wir kénnen die Hinde also noch nicht in den Scho8 legen, auch wenn in den
letzten 30 Jahren die Zahl der jihrlich gedruckten Buchexemplare dreimal so schnell gewachsen ist wie
die Weltbevolkerung?.

Die UNESCO schitzt den Anteil der Analphabeten in der Bundesrepublik auf
bis 1 Million erwachsene Menschen; weitere 5% bis 10% der Bevolkerung haben
erhebliche Schwierigkeiten23. Erschreckende Zahlen. Und Schicksale, die man
sich kaum vorstellen kann, wenn man diese Zeilen mit Leichtigkeit liest. Lesen
und Schreiben sind fiir viele von uns so selbstverstindlich, daB wir gar nicht mehr
merken, in wie hohem MaBe wir auf sie angewiesen sind.

g DENN BESSER JEDENFALLS, WEIL GRUNDHAFTER, WAR DIESER ERSTE UNTERRICHT, DER L)
IN MIR DIE FAHIGKEIT ENTWICKELTE, BEFESTIGTE UND ZUM DAUERNDEN BESITZ
MACHTE, DASS ICH LESEN KANN, WAS MIR GESCHRIEBENES UNTERKOMMT, UND AUCH
SELBER SCHREIBEN KANN, WENN ICH WILL, — ER WAR BESSER, SAGE ICH, ALS EIN ,
UNTERRICHT, DER MICH ZWANG, MIR EINES UNBEKANNTEN ANEAS IRRFAHRTEN, DER
EIGENEN IRRWEGE VERGESSEND, INS GEDACHTNIS ZU PRAGEN . . .

g AUGUSTINUS (* 354): BEKENNTNISSE @3

Vor dem Hintergrund der kosmischen?® Zeitriume und der Evolution des

Lebens, selbst vor der vergleichsweise kurzen Geschichte der Menschheit ver-
wundert jedoch eher der Kehrwert dieser Statistik: Fast 99% aller Biirger dieses
Landes konnen einigermaBen lesen und schreiben. Sie kénnen es in recht unter-
schiedlichem MaBe. Aber uniibersehbar ist der kulturelle Fortschritt in den nur
5000 Jahren seit den Vorformen unserer Schrift, in den nur 500 Jahren seit
GUTENBERG und erst recht in den nur 200 Jahren unseres allgemeinen Schulwe-
sens.

Andere Fortschritte der Zivilisation wie der Gebrauch des Faustkeils und die
Entwicklung der Sprache rechnen in qualitativ anderen Zeitriumen. Das gilt erst
recht fiir die biologische Evolution. Ein Beispiel, das fiir unser Thema besonders
wichtig ist: Die Entwicklung der Sehfihigkeit hat von den ersten lichtempfindlichen
Zellen der Pflanzen bis zur »Erfindung« des Linsenauges mehrere hundert
Millionen Jahre gedauert. Erst nach 500 Millionen Jahren Testzeit hat der Mensch
diese Einrichtung »iibernommenc, die sich auch fiirs Lesen als niitzlich erwiesen
hat. - :

Hoimar von DrtrurTH hat das fortschreitende Wechselspiel von zufilliger Muta-
tion (Verinderung der Erbanlagen) und gerichteter Selektion (Auswahl derjeni-
gen Mutanten, die in der gegebenen Umwelt am iiberlebensfihigsten sind)
ungemein anschaulich und spannend in seinem Buch »Der Geist fiel nicht vom
Himmel« beschrieben.

Zunichst einmal muBten sich spezielle Zellen entwickeln, die iiberhaupt in der
Lage waren, auf Lichtquellen zu reagieren. Wir verdanken diese »Erfindung« den.
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Pflanzen, die sie zunichst lediglich als Lebensmittel im wortwortlichen Sinne
nutzten: Thr Stoffwechsel ist auf die Photosynthese angewiesen, um aus Wasser
und Kohlendioxyd Kohlehydrate aufbauen zu kénnen. Besonders gut schneiden
also diejenigen Pflanzen ab, die viel Licht ergattern konnen. So haben diejenigen
Mutanten eine iiberdurchschnittlich Uberlebenschance, die das Licht nicht nur
»aufessen«, sondern fiir eine optimale riumliche Ausrichtung der lichtempfindli-
chen Zellen nutzen.

. Die Neigung der Pflanzen, sich dem Licht zuzuwenden (Phototropismus), ist ein

erster Schritt auf dem Weg, Licht nicht als Nahrung, sondern als Triger von
Information iiber die Umwelt und damit fiir die Orientierung des eigenen
Verhaltens zu nutzen. Die wachsende Spezialisierung der Zellen zeigt sich darin,
daB die »EB-Zellen und die »Seh«-Zellen auf unterschiedliche Wellenbereiche des
Lichts reagieren.?*
Die Orientierungsfunktion lichtempfindlicher Zellen begegnet uns im Tierreich
wieder, und zwar beim Einzeller Euglena, dem sog. » Augentierchen«. Aber zum
Lesenlernen fehlt ihm schon die notwendige »Optik«. Das gilt auch fiir die
nachfolgenden Mehrzeller, bei denen die Seh-Zellen noch wahllos iiber den
ganzen Korper verstreut sind, so daB er nur global auf grobe Helligkeitsunter-
schiede in der Umwelt reagieren kann. Erst auf der Stufe des Regenwurms finden
wir eine Konzentration lichtempfindlicher Zellen an einer Stelle. Mit diesem
Ansatz zu einem Seh-Organ gelingt immerhin eine gerichtete Fortbewegung.
Eine Abbildung der AuBenwelt, wie wir sie vom Fotografieren her kennen, ist aber
immer noch nicht méglich.

In dieser Richtung fithrt uns erst das »Becherauge« der Schnecken weiter. Bei ihnen sind die Seh-Zellen
nicht nur an einer Stelle zusammengeriickt; diese Stelle hat sich zusitzlich eingesenkt. Damit erzeugen
Bewegungen von Lichtquellen — oder im Verhiltnis zu Lichtquellen — einen auf dem Becherboden
wandernden Schatten. Das Auge kann nicht nur zwischen hell und dunkel unterscheiden, sondern auch
die Richtung und die Geschwindigkeit der Bewegungen melden: Die zeitliche Abfolge, in der die
Sinneszellen durch den wandernden Schatten gereizt werden, kann im Nervensystem ausgewertet und
fiir die Steuerung des Verhaltens genutzt werden. Um die feinen Formen unserer Schrift zu unterschei-
den, wire aber auch diese Abbildung nicht differenziert genug. Auch Schnecken kénnten also nichtlesen
lernen.

Da ist Nautilus, ein Tintenfisch, mit seinem »Lochauge« schon ein biBchen besser
dran. Bei ihm hat sich die Offnung des Augenbechers inzwischen soweit verengt,
daB die Abbildung der AuBenwelt (analog zur »Camera obscura«) an Schirfe
gewinnt. An' diesem Punkt aber ist die Evolution in ein doppeltes Dilemma
geraten, ohne dessen Lsung auch der Mensch keine Chance hitte, diese Zeilen
hier zu lesen.

Denn die Feinheit der Abbildung ist abhingig von einer Verringerung der
LochgréBe. Eine Verengung des Lichtdurchlasses schwicht aber zugleich die
Helligkeit des Bildes und damit den fiir die Sehschirfe erforderlichen Kontrast.
Einen Ausweg aus diesen widerspriichlichen Anforderungen hat erst ein zweites,
auf dieser Entwicklungsstufe wohl wesentlich ernsteres Dilemma eréftnet: Die
Einstiilpung des Becherauges hatte zwar die Verletzungsgefahr fiir die empfindli-
chen und kostbaren Sinneszellen gemindert. Durch die zunehmende Verengung
des Becherrandes wuchs aber auch die Gefahr, daf sich die Licht6ffnung ver-
stopfte. In dieser Situation ergab sich fiir digjenigen Mutanten der groBte
Uberlebensvorteil, bei denen die Offnung des Auges zuwuchs — allerdings nur,
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wenn die Haut Giber dem Loch entsprechend‘ diinn war, so daB die Lichtstrahlen
weiterhin durchgelassen wurden.

Man kann sich kaum vorstellen, wie lange es gedauert hat, bis im Wechselspiel
von Mutation und Selektion endlich ein optimaler Kompromill gefunden war.
Mit dem durchsichtigen VerschluBdeckel, der das Auge vor Verletzung und
Verstopfung bewahrte und zusitzlich den Vorteil der Orientierung am Licht
beibehielt, war nun aber ein besonderer Gliicksfall eingetreten. Denn aus diesem
Ansatz zu einem Glaskorper konnte sich in der weiteren Enwicklung eine Linse
herausbilden, wie wir sie auch als entscheidenden Vorzug unseres Fotoapparats
gegeniiber der Camera obscura kennen. Erst dieses »Linsenauge« ermoglicht es,
die Anspriiche Feinheit und Helligkeit miteinander zu vereinbaren und damit ein
differenziertes Abbild der AuBenwelt auf die Netzhaut mit ihren lichtempfindli-
chen Zellen zu werfen.

Mit diesem Apparat ist es endlich auch méglich, Schrift wahrzunehmen. Lesen ist
ja nur ein Beispiel fiir das, was GiBson® als »SchnappschuBsehen« von anderen
Formen des Sehens unterscheidet. Insofern kann man sich den ersten Schritt der
Schrift auf dem Weg vom Papier ins Gehirn mit Hilfe eines Fotoapparats
veranschaulichen: Ein bestimmter Textausschnitt wird seiten- und héhenver-
kehrt auf die Riickwand der Camera, in diesem Fall: die Netzhaut, geworfen
(Kap. 5). ‘

Aber wer nun glaubt, die Evolution habe mit der Erfindung des Linsenauges ihre
Pflicht und Schuldigkeit getan, der irrt gewaltig. Schauen wir uns den Frosch,
bereits stolzer Besitzer eines solchen Apparats, einmal genauer an®:

»Das Auge des Frosches wurde von Lettvin, Maturana, McCulloch und Pitts am Massachusetts Institute of
Technology untersucht. (.. .)

Sie entwarfen einen Versuch, bei dem einem Auge eines reglosen Frosches visuelle Reize angeboten werderi konnten.
Der Frosch wurde so postiert, daf sein Auge im Zentrum einer Halbkugel mit einem Radius von knapp achtzehn
Zentimeter war. Kleine Gegenstinde konnten mit Hilfe von Magneten an verschiedenen Stellen an der Innenwand
der Halbkugel befestigt werden, oder sie konnten durch den Raum innerhalb der Halbkugel bewegt werden. Die
Wissenschaftler pflanzten in den Sehnerv des Frosches Mikroelektroden ein, um das zu messen, »was das Auge des
Frosches dem Gehirn des Frosches erzéihlt«, wie sie sich ausdriickten — die elektrischen Impulse, die vom Auge zum
Gehirn gesendet werden. Da das Froschauge in gewisser Hinsicht dem menschlichen Auge dhnlich ist, hofften diese
Wissenschaftler, daf elektrische Aufzeichnungen-vom Sehnerv die verschiedenen Arten von Botschaften, die das
Auge zum Gehirn sendet, auseinanderhalten und die Beziehung enthiillen wiirde, die zwischen den entstehenden
Strukturen elektrischer Aktivitit und den verschiedenen an der Halbkugel plazierten Gegenstinden bestehen mufte.
Es gibt Tausende, ja Millionen verschiedener Sehmuster, die man einem Frosch prisentieren konnte — Farben,
Formen, Bewegungen in vielerlei Kombinationen —, ausgewdhlt aus dem fast unendlichen Reichtum der sichtbaren
Welt, die einem Menschen normalerweise bewuft ist. Die Wissenschaftler jedoch, die dem Frosch viele verschiedene
Gegenstinde, Farben und Bewegungen prisentierten, beobachteten ein bemerkenswertes Phinomen: .Von all den
verschiedenen visuellen Reizen, die angeboten wurden, leitete die Netzhaut nur vier verschiedene Arten von
»Botschaften« an das Gehirn weiter. Mit anderen Worten: ganz gleich, wie kompliziert und differenziert sich die
Umuwelt prisentiert, das Froschauge ist so »programmiert«, dafi es nur ganz wenige verschiedene Botschaften
weiterleitet. Das Froschauge hat sich vermutlich dahin entwickelt, den Rest der verfiigbaren Information auBeracht
zu lassen. «

Wie die Welt aus der Sicht des unbeweglichen Froschauges ungefihr aussieht,
haben Forscher in einem Selbstversuch herausgefunden. Sie spritzten sich Nova-
cain in die Augenmuskeln. Hoimar von Drrrurte? fihrt in seinem Bericht iiber
dieses Experiment fort:

»Danach sind die Augenmuskeln fiir einige Stunden gelihmt. Der Augapfel ist folglich total unbeweglich. Auchdas
feine Augenzittern mit der Frequenz von 50 Hertz hat aufgehirt. (...) Aus dem hellen Nebel, den die
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Versuchsperson bei dem Experiment nur noch sieht, tauchen daher jetzt abrupt immer wieder bewegte Dinge und
Gestalten auf: ein Vogel, der plotzlich durch das Gesichtsfeld fliegt, ein Blatt, das sich im Winde bewegt, eine Hand,
die vor dem Auge gestikuliert. «

Wie kommt es, daB die Forscher den unbewegten Hintergrund nicht mehr
wahrnehmen?

Wer eine Wohnung an einer viel befahrenen StraBe hat, weiB, da8 er den Lirm
nach einiger Zeit kaum mehr hért; wer in die heie Badewanne steigt, gewdhnt
sich nach wenigen Minuten an die verinderte Temperatur. Fazit: Bei gleichblei-
bendem Reiz melden unsere Sinnesorgane nach kurzer Zeit keine Wahrnehmung
mehr. Diese Gewdhnung ist auBerordentlich vorteilhaft. Sie erspart dem
BewuBtsein mit seiner sehr begrenzten Kapazitit eine Vielzahl von Reizen, deren
Verarbeitung unser Gehirn lahmlegen kénnte. Immerhin produziert allein das
Auge rund 200 Mio. Sinneseindriicke, wihrend wir in der bewuBten Wahrneh-
mung max. 40 Einheiten pro Sekunde verarbeiten konnen.

Eine dhnliche Gewdhnung tritt ein, wenn derselbe Lichtreiz iiber lingere Zeit auf
dieselbe Stelle der Netzhaut fillt — wie in dem oben beschriebenen Versuch. So
konnte das unwillkiirliche Augenzittern nicht mehr dafiir sorgen, daB sich das
Abbild der AuBenwelt auf der Netzhaut stindig verschiebt und damit wahr-
nehmbar bleibt.

Die Bedeutung des Augenzitterns fiir das Lesen bestitigt auch ein Versuch, tiber
den Dixon® berichtet: Ein Wort wie BEER »verschwindet« bei starrer Fixation;
allerdings pflegt es nach ein paar Sekunden wieder »aufzutauchen« —interessan-
terweise in anderer, aber wiederum bedeutungsvoller Form, z. B. als PEER, dann
als PEEP, BEE oder BE. Hier machen sich aktive Deutungsversuche des Gehirns
bemerkbar, die mit den Reiz-Resten etwas Sinnvolles anzufangen versuchen.
Uns erspart das Augenzittern also, beim Zeitung-Lesen stindig mit dem Kopfhin
und her zu pendeln — eine wahrhaft griBliche Vorstellung, da uns die Anmut der
Nick- oder Wippbewegungen abgeht, die jedenfalls kleinere V6gel bei solchen
Fixationsversuchen an den Tag legen. Der Frosch aber braucht nicht Zeitung zu
lesen. Fiir ihn ist zum Uberleben wichtig, da er Bewegungen in seiner Umwelt
wahrnimmt, denn Beute und Feinde zeichnen sich durch genau dieses Merkmal
aus.

Anders sieht es bei den Primaten aus, z. B. bei den Affen, die fiir ihre Spriinge von
Ast zu Ast auf eine genaue Berechnung ihrer Flugbahn in einem unbewegten
Raum angewiesen sind. Und von ihnen haben wir die fiir das Lesen und Schreiben
niitzliche Optik geerbt. Es sind also wohl eher die Biume im Rohzustand als die
auf Papier gedruckten Zeitungen gewesen, deren Umweltdruck wir das Augen-
zittern verdanken.?

Die »optische Ausriistung« des Menschen ist also eine miithsam erarbeitete
Voraussetzung der Lesefihigkeit. DaB sie keine hinreichende Voraussetzung ist,

macht der — in dieser Hinsicht — héhere Entwicklungsstand anderer Lebewesen
deutlich.

Das Auge des Falken z. B. hat ein so hohes Aufldsungsvermégen, daB er noch verschiedene Schriftzei-
chen voneinander unterscheiden kénnte, die wir nicht einmal als iiberhaupt existent wahrnehmen
kénnen. Aber sein Gehirn kann nur einen Bruchteil dieser Information verarbeiten (was fiir seine
Uberlebensbediirfnisse ja véllig ausreicht). Und noch ein Beispiel: Man kann Sehzellen operativ an
Hirnfelder »anschlieBen«, die urspriinglich fiir andere Bereiche des Gesichtsfeldes zustindig waren und
auf diese Weise z. B. »oben« mit »unten« vertauschen. Eine solche »Umkehr« der Sehwelt laBt

28



Goldfische verhungern, weil sie die Sinneseindriicke nicht auf ihr altes Bezugssystem umrechnen
konnen. Das Gehirn des Menschen und anderer Primaten dagegen paBt sich sehr schnell an die verinderte
Datensituation an; so kann jemand mit Umkehrbrille bereits nach wenigen Wochen wieder mit dem
Fahrrad durch dichten Verkehr fahren®. »Sehen« ist also wesentlich mehr als optisch prizise Abbil-
dung. Das hat ja auch der Versuch von DixoN gezeigt: Er unterstreicht nicht nur die Abhingigkeit
unserer Lesefihigkeit von der optischen Ausriistung, sondern macht zugleich deutlich, daB unser Seh-
Apparat mehr als eine passive Kamera ist: Keine Versuchsperson hat trotz der optischen Stérung sinnlose
Muster berichtet. Unsere Wahrnehmung wird also wesentlich beeinflu8t durch subjektive Annahmen
dariiber, was ein Reiz in einer bestimmten Situation bedeuten kénnte.

Dennoch: Die Voraussetzungen fiir ein Lesen von Schrift reichen weit in unsere
Entwicklungsgeschichte zuriick:*!

»Zwischen dem Augenfleck von Euglena und unserem optischen Welterleben liegen — mindestens — 3 Milliarden
Jahre. Von diesem gewaltigen Zeitraum vergingen mehr als 22 Milliarden Jahre bis zur Entstehung des ersten, dem
unseren verwandten Linsenauge. Die noch rudimentdre Ausbildung des Grofhirms seiner ersten Besitzer machte aber
ein »Sehenc in dem von uns gemeinten Sinn ganz sicher noch nicht moglich. Ich behaupte, daf die Art des
Welterlebens, die wir mit diesem Wort meinen, auf dieser Erde erst seit etwa 30 Millionen Jahren verwirklicht ist. «

Voraussetzung fiir eine zutreffende Verschliisselung des Netzhautbildes ist also
zuerst ein scharfes Abbild, das nur durch eine funktionsfihige »Optik « gesichert
werden kann. Hier spielt die Sehmotorik, sozusagen die » Einstellung des Objek-
tivs« eine entscheidende Rolle. So kommt es beim Weitsichtigen zur Verwechs-
lung von Buchstaben oder zu einer Uberanstrengung der Augen, wenn er sich
bemiiht, die Schrift genau wahrzunehmen. Die Diagnose von Sehfehlern ist
Sache des Arztes. Die rund 5% der Schulanfinger, die nur noch iiber die halbe
Sehkraft verfligen, werden auch bei der Schuleingangsuntersuchung erkannt.
Aber eine weitaus gréBere Zahl leidet unter leichteren Sehschwichen, die nicht
entdeckt werden und Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen verursa-
chen. Darum sollte auch die ErstklaBlehrerin darauf vorbereitet sein, die Grund-
funktionen des Sehens und natiirlich auch des Horens zu iiberpriifen oder
zumindest auffillige Verhaltensweisen auch unter diesem Gesichtspunkt zu
deuten.’!?

Die Sehfihigkeit von Schulanfingern ist der eine, die drucktechnische Gestaltung
des Textes der andere wichtige Aspekt des optischen Anteils an der Leseleistung.
In dieser Hinsicht siindigen gerade Fibeln mehr, als man bei einem so einfachen
Textmerkmal glauben sollte®!®.

Eine Untersuchung von Weiss>? zeigt, daB die Mehrheit der DrittkliBler und
selbst viele SechstkliBler eine Grotesk-Schrift (» Steinschrift« ohne schmiickende

Serifen) in 18-Punkt-GréBe bevorzugt. Das

sind nach dem englischen MaB-System fiir GroBbuchstaben 4,5 mm Hohe gegen-
Uber 3 mm bei der 12-Punkt-Schrift oder gar 2 mm bei der

8-Punkt-Schrift, die wir z. B. in Taschenbiichern finden®. Die Neigung zur gréBeren Schrift ist nicht
nur bei den jiingeren Schiilern, sondern auch bei den schwachen Lesern besonders
ausgeprigt. Es liberrascht von daher nicht, wenn BURT bereits 1959 fiir 6- bis
7jihrige Kinder eine Schrift mit GroBbuchstaben von 5-6 mm empfiehlt.>*

Dabei geht es nicht nur um die Vorlieben der Kinder. Eine VergroBerung der Schrifttype
kann bei schwachen Lesern unmittelbar einen Anstieg der Leseleistung bewirken. Dasselbe
gilt fiir Hirnverletzte mit einer physiologisch bedingten Leseschwiche®. FriTa* vermutet,
daB es hilfreich ist, Wahrnehmungsleistungen an gré8eren Gestalten zu iiben und danach
auf kleinere zu tibertragen. Moglicherweise liegt der Vorzug gréBerer Formen darin, dafl
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ihr Abbild bei Bewegungen des Kopfes nicht so stark durch ein Verrutschen des Reizmu-
sters auf der Netzhaut gestdrt wird. Eine andere Erklirung vermutet, daB wihrend einer
Fixation weniger Schriftzeichen auf einmal auf die Fovea centralis projiziert werden, so daf
der Leser weniger Schwierigkeiten hat, das Merkmal »Position des Buchstabens« zu
speichern®.

R. MULLER® hat bei ZweitkliBlern in normalen Klassen allerdings festgestellt, dafB sie die
kleine Schrift (10 Punkt = 2,5 mm fiir Grobuchstaben) genau so schnell und mit derselben
Fehlerquote lasen wie die groBe Schrift (24 Punkt = 5,5 mm). Aber auch hier wurde die
kleine Schrift deutlich schlechter beurteilt: ein Drittel der guten Leser, die Hilfte der
durchschnittlichen und sogar zwei Drittel der schwachen Leser halten die kleine Schrift flir
schlechter lesbar. MULLER hilt deshalb eine groBere Schrift zumindest aus Griinden der
Lesemotivation fiir wichtig.

Ubersetzen wir das Problem in dieWelt der Fotografie: Jeder Amateur weiB3, da3
Bilder bei einer Belichtungszeit von %o bis % sec. leicht verwackeln. So lange
fixiert auch das Auge eine Textstelle. Aber die Autoren nehmen die resultierende
Unschirfe des Schriftbildes in Kauf. Fibeln fiir die Sonderschule sind da riick-
sichtsvoller®. Auch von manchen Verlegern kommerzieller Kinderbiicher kén-
nen Lesedidaktiker und Fibelautoren in dieser Hinsicht lernen.

Die deutsche Fibel-Wirklichkeit sieht heute leider so aus, daB am Ende des 1.
Schuljahrs von 9 untersuchten Neuerscheinungen 7 bereits auf Schriften mit
GroBbuchstaben von 3 mm Héhe und die anderen beiden auf 4 mm hohe
Schriften iibergehen®.

Die Abstimmung der Schriftformen auf die Leistungsfihigkeit unserer Optik ist
eine Errungenschaft der frithen Kulturen und der ersten Buchdrucker. Mit der
Abbildung der Buchstaben auf die Netzhaut ist aber erst ein kleiner Schritt getan.
Was passiert eigentlich in unserem Kopf mit dem eingefangenen Schriftbild? In
welchen Einheiten wird Schrift verarbeitet, an welchen Merkmalen werden ihre
Zeichen erkannt? Diese Fragen stehen im Mittelpunkt des folgenden Kapitels.
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3
LESENLERNEN IM ZEITRAFFER

WIE MERKT MAN SICH WORTER IN EINER
UNBEKANNTEN SCHRIFT?

Es ist heute kaum mehr ein Geistesgebiet, ein Fach zu nennen, in dem sich nicht
ganzheitliche Gedankengdnge durchzusetzen beginnen. Es zeigt sich, daf} die Idee
der Ganzheit nicht nur in unserem Lande, sondern auch weit dariiber hinaus an Bedeutung
gewonnen hat (. . .)

wenn nicht allzu einengende Verordnungen die weitere Ausbreitung die Idee verhindern,
dann darf erwartet werden, daf in nicht ferner Zukunft der Kampf: ganzheitliches oder
synthetisches Verfahren, aufgrund der inneren Vorziige des ersten klar entschieden ist. «*!

»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.

Fiir einen Erwachsenen ist eine Buchseite wie diese hier eine klar gegliederte
Abfolge von graphischen Zeichen. Dafl 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 fillt es nachzuempfinden, wie verwirrend die Vielzahl der
Zeichen und die Vielfalt ihrer Verkniipfungen auf den schriftunkundigen Anfin-
ger wirken muB. Dabei ist nicht erst die Bedeutung der Zeichen problematisch.
Schon das rein visuelle Wiedererkennen eines Zeichens oder einer Zeichengruppe
kann fiir den Anfinger schwierig sein.

W. MoLLer* hat versucht, diese Situation fiir den Erwachsenen zu simulieren. Er
stellt die Aufgabe, ein vorgegebenes hebriisches Wort &% im folgenden
Textauszug wiederzufinden:

9K Ein fibelnaher Selbsterfahrungstest fiir das Lesenlernen nach der synthetischen Methode
findet sich bei HeintscH/HELLER (1983). Das ganze Spektrum der Anfingerschwierigkeiten
mit Schrift(sprache) enthilt die Aufgabe »Wie lang ist der Schwanz des Puma?« (Kap. 5 in
meinem Buch »Die Schrift entdecken«, Faude: Konstanz, erw. 2. Aufl. 1986).
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Zur Auswertung dieser Selbsterfahrung gibt: MULLER drei Fragen vor:
»1. Welche Hilfen benutzt man fiir das Auffinden?
2. Welche Verwechslungen mit dhnlichen Wortern treten auf?
3. Wie verdndern sich Gegenstand und Suchhandlung beim wiederholten-Durchgang (3-
bis 4mal)? «

Wer sich auf diese Selbstbeobachtung einlifit, wird eine Reihe von Eindriicken

sammeln, die fiir die Erfahrung des Schulanfingers charakteristisch sind:

e Das Schriftbild wirkt zunichst chaotisch, 16st Verwirrung aus, die sich von
leichter Unruhe bis zur Angst steigern kann, z. B. wenn die Aufgaben unter
Zeitdruck oder in einer Wettbewerbssituation zu 18sen sind.

e Man merkt sich das Wort an wenigen Merkmalen, die »ins Auge stechen«
(z. B. »ein Punkt unter dem zweiten, fliinf Punkte unter dem vierten Zeicheng;
oder: »erstes Zeichen ist ein Viereck mit Hochkomma«) oder die auf den ersten
Blick in anderen Wortern nicht vorkommen (z. B. Zahl der Zeichen oder
Ausschen des ersten und des letzten Zeichens). Nach diesem kleinen Test wird
man sich nicht mehr wundern, da3 Vorschul-Kinder Wérter wie »Oma« und
»Mutter« oft nach der Linge, nach »dem Ei am Anfang« oder »den beiden
Kreuzen in der Mitte« unterscheiden.

e Je hiufiger man das Wort wiederfindet und je mehr dhnliche Worter man
ausscheidet, um so mehr Merkmale prigen sich ein. Dabei kann sich im Laufe
der Ubung auch verindern, welche Merkmale »ins Auge stechenc.

e Mankann die Aufgabe l6sen, ohne zu wissen, daf3 hebriische Schrift von rechts
nach links gelesen wird, ohne die Worter aussprechen zu kénnen (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
heiBt »Mutter! Schau, wo Du auf dieser Seite noch das Wort »Mutter« findest. «
Auch das Kind wird sich angestrengt bemiihen, dieses vorgegebene Wort mog-
lichst einfach und eindeutig von den anderen Woértern auf der Seite zu unterschei-
den. Es wird also auf diejenigen Unterschiede zu den konkreten Alternativen
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(und nur zu diesen) achten, die méglichst deutliche Unterschiede markieren und
moglichst wenig Aufwand machen.

Solche Merkmale kénnen sein®:

— Linge des Wortes;

— hervorstechende graphische Merkmale, die aus der Gesamtform herausragen, z. B.
Ober- oder Unterlingen;

— einzelne Buchstaben, vor allem am Anfang und am Ende, die das Kind schon kennt;

~ aus dem Alltag mit Bedeutung assoziierte Zeichen, z. B. die »2 Kreuze in der Mitte« bei
Mutter.

Der ganzheitliche Ansatz des Lesenlernens ist rund 200 Jahre alt.** Er ist in
verschiedenen Varianten entwickelt worden: als Ganzwort-Methode und als
Ganzsatz-Methode. In diesen unterschiedlichen Ansitzen schligt sich die Span-
nung zwischen zwei konkurrierenden Begriindungen nieder: Fiir die einen ist die
Wahrnehmung visueller Gestalten ausschlaggebend dafiir, den Leselehrgang mit
ganzen Wortern und nicht mit einzelnen Buchstaben zu beginnen. Fiir die
anderen steht Lesen als Sinnentnahme im Vordergrund, so daB sie mit vollstindi-
gen Sitzen beginnen; dabei geben Bilder einen »Sinnrahmen« vor, ersetzen also
den Textzusammenhang, den die Kinder in Schriftform noch nicht entschliisseln
konnten.

In didaktischen Konzeptionen sind diese beiden Gesichtspunkte eine feste Ehe

eingegangen.®

Es sind im wesentlichen sieben Argumente, die fiir einen ganzheitlichen Unter-

richt im Lesen und Schreiben ins Feld gefiihrt werden; ihre Bedeutung und

Problematik erliutere ich im einzelnen in den angegebenen Kapiteln:

(1) Schulanfinger fassen im Gegensatz zu den Erwachsenen ihre Umwelt »ganz-
heitlich« auf. Sie sind zu einer einzelheitlichen Wahrnehmung von optischen
und akustischen Reizen noch nicht in der Lage. Diese These ist empirisch
widerlegt (Kap. 6,10).

(2) Gute Leser zeichnen sich gegeniiber Anfingern dadurch aus, daB sie Worter
oder wortiibergreifende Textstiicke visuell auf einmal erfassen. Rasches und
sinnorientiertes Lesen ist auf méglichst groBe Wahrnehmungseinheiten ange-
wiesen. In dieser Form falsch (Kap. 5,14).

(3) Nur Lesen sinnvoller Texte vermittelt Kindern die Erfahrung, daB Schrift
etwas mit inhaltlicher Information zu tun hat. Stimmt, zumindest auf der
programmatischen Ebene (Kap. 27,28).

(4) Die Verwendung ganzer Worter im Anfangsunterricht erlaubt, an der
Spracherfahrung der Kinder anzukniipfen, weil nicht auf lese-technische
Gesichtspunkte wie Schwierigkeit und Bekanntheit einzelner Buchstabe-
Laut-Verbindungen Riicksicht genommen werden muB. Ja — aber nur in der
Theorie (Kap. 4,25).

(5) Der Ansatz am ganzen Wort umschifft die Schwierigkeiten des » Dehnlesens«,
also der Synthese kiinstlicher Einzellaute. Stimmt (Kap. 9,13).

(6) Die Rechtschreibung wird dadurch gefordert, daB man sich nicht an den
(mehrdeutigen) Einzellauten orientiert, sondern das optische Wortbild als
Einheit einprigt. Jein (Kap. 11,31).

(7) Das Wort ist die natiirliche Bewegungseinheit beim Schreiben. Der Rhyth-
mus der Handschrift wiirde durch einen buchstabenweisen Wortaufbau
gestort. Nein (Kap. 7,26).
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Wer Kinder in streng ganzheitlich orientiertem Unterricht beobachtet, stellt fest,
daB sie in wenigen Wochen einige Dutzend Worter beherrschen lernen. Aller-
dings muB man dazu einige Kunstgriffe anwenden: Anfangs werden Worter
eéingefiihrt, die sich unter den oben erwihnten Merk-Gesichtspunkten moglichst
wenig dhneln, so daf die Kinder sie nicht so leicht verwechseln. UmriBlinien
akzentuieren die optische Gestalt des Wortes und ihre hervorstechenden Merk-
male (Ober-und Unterlingen). Die eingeflihrten Worter werden in immer neuen
Varianten wiederholt (»da ist Ute/ist Ute da/Ute ist da«), damit sich die Kinder
ihre graphischen Merkmale einprigen und nicht ihren Ort auf der Seite, die
Verkniipfung mit einem bestimmten Bild o. 4. Der Steilheitsgrad bei der Einfiih-
rung neuer Worter, also das zahlenmiBige Verhiltnis neuer zu alter Worter in den
Fibeltexten, wird gering gehalten, damit die Merkfihigkeit nicht Gberfordert
wird.

Trotz dieser VorsichtsmaBBnahmen ist absehbar, da8 das Gedichtnis mit der Zeit
an seine Grenzen st68t, zumal dann auch duBerlich dhnliche Worter gespeichert
werden miissen: der/die/das; Boot/Brot/Bart; Mutter/Butter/Futter/Kutter. Es
stellt sich zudem die Frage, ob es 6konomisch und iiberhaupt systemgerecht ist,
sich 100, 500 oder gar 5000 Worter einzeln einzuprigen, 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
-Wértern wiederentdeckt, oder der Lehrgang hat nach etwa zwei Monaten eines
»naiven« Ganzwortlesens die Kinder systematisch dazu angehalten, einzelne
Buchstaben aus dem Wort herauszulGsen.

Wie ein solcher ganzheitlicher Lehrgang konkret aussieht, ist Thema des nichsten
Kapitels.
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4

VOM
NAIV-GANZHEITLICHEN LESEN
ZUR
DURCHGLIEDERUNG DES WORTBILDES

LEHRGANGSPHASEN UND
METHODISCHE SCHRITTE IM GANZHEITLICH-
ANALYTISCHEN ANSATZ

Die Ganzheitsmethode wird in verschiedenen Fibeln und erst recht von
verschiedenen Lehrern unterschiedlich umgesetzt.* Als Faustformel kann
man sich fiir den Lehrgangsaufbau drei zeitliche Phasen merken:*

(1) das naiv-ganzheitliche Lesen: Worter werden als »Etiketten« fiir Begriffe
angeboten (Zuordnung Schrift-Bild) und als graphischer Reiz eingeprigt
(Zuordnung Schrift-Schrift);

(2) Durchgliederung von Wortern: Durch den Vergleich graphischer Ahnlichkeit
werden Buchstaben aus den Wortern ausgegliedert und iiber die akustische
Analyse der gesprochenen Worter ihren jeweiligen Lauten zugeordnet;

(3) selbstiandiges Erlesen unbekannter Worter mit Hilfe der so gewonnenen Buchsta-
benkenntnis und Synthesefihigkeit sowie unter Nutzung des Sinnzusam-
menhangs.

Fiir die Einfiihrung der Schrift und fir den methodischen Aufbau einzelner Stunden

gelten dabei folgende Grundsitze:

Lesen(lernen) soll die Beziehung von Schrift zur Sprache deutlich machen.

Deshalb werden neue Wérter im Satz, in kleinen Texten oder eingebettet in

Bildsituationen eingefiihrt; »ganzheitlich« meint hier also im Textzusammenhang.

Der Inhalt des Textes soll fiir den Leser bedeutsam und verstindlich sein. Deshalb ist

die Bedeutung von Wortern und Texten im Gesprich, durch gemeinsame

Erfahrung (Ausflug, Film) oder durch gegenstindliches Tun (Text als Hand-

lungsanweisung, Protokoll oder Bericht an einen Empfinger) abzusichern.

»Ganzheitlich« heiBt hier also Anbindung des Lesens an den Sach- und Sprachun-

terricht im Sinne eines Gesamtunterrichts.“®

Lesenlernen wird verstanden als zunehmende Differenzierung der visuellen

Wahrnehmung. Deshalb wird die Aufmerksamkeit des Leseanfingers zunichst

& Um die Grundideen der Ganzheitsmethode und ihre leitenden Annahmen richtig zu
verstehen, lohnt sich ein Blick in die »Klassiker, z. B. die Einfithrung von A. und E. Kern
(1958). Sie schreiben sehr verstindlich und sind auch in der Sache prignanter als manche
Epigonen.
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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«. Spiter stehen die optischen Merkmale der Buchstaben im Vorder-
grund.

©®  ENGLISCH LERNTE ICH FRUHER LESEN ALS RUSSISCH. MEINE ERSTEN ENGLISCHEN FREUNDE <
WAREN VIER SCHLICHTE GEMUTER IN MEINEM SCHULBUCH — BEN, DAN, Sam uND NED.
UM IHRE IDENTITAT UNJ IHREN AUFENTHALTSORT WURDE IMMER
VIEL AUFHEBENS GEMACHT — » WER IST BEN?« — »ER 1sST DAN.« — »SAM IST IM BETT«
UND SO WEITER. OBWOHL DAS ALLES ZIEMLICH STEIF UND BRUCHSTUCKHAFT BLIEB
(DER URHEBER WAR IN SEINER FREIHEIT DADURCH EINGESCHRANKT GEWESEN,
DASS ER — ZUMINDEST IN DEN ERSTEN LEKTIONEN — KEIN WORT VON MEHR ALS
DREI BUCHSTABEN BENUTZEN DURFIE), GELANG ES MEINER PHANTASIE,
SICH DIE NOTIGEN UNTERLAGEN ZU VERSCHAFFEN.
ALS BLEICHGESICHTIGE, GROSSKNOCHIGE, SCHWEIGSAME SCHWACHKOPFE,
STOLZE BESITZER BESTIMMTER ARBEITSGERATE (»BEN HAT EINE AXT. «)
ZOTTELN SIE IM ZEITLUPENTEMPO VOR DER HINTERSTEN KULISSE DES GEDACHTNISSES VORUBER;
UND WIEDER SEHE ICH DIE BUCHSTABEN DES SCHULBUCHES GROSS VOR MIR,
AHNLICH DEM VERRUCKTEN ALPHABET AUF EINER OPTIKERTAFEL.

B ViApIMIR NABOKOV (* 1899): ANDERE UrER. EIN BUCH DER ERINNERUNG. <§

Unter dem heute allseits akzeptierten Anspruch der »Methoden-Integration«
(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 frithzeitigen Verbindung unterschiedlicher Zugriffe, so daf ihr didak-
tischer Nutzen der Lehrerin oft nicht mehr gegenwirtig ist. Ein gelegentlicher
Riickblick auf die »reine Lehre« ist da hilfreich.

Die klassische Ganzheitsmethode* hat die eingangs erwihnte Phasengliederung
noch in deutlich geschiedene Arbeitsschwerpunkte umgesetzt. Knapp zwei
Monate lesen die Kinder »naiv-ganzheitlich« wie wir es im hebriischen Text
(Kap. 3) praktiziert haben, aber mit einer starken Orientierung am Sinn. Im
dritten Monat werden die Kinder auf optische Ahnlichkeiten zwischen den Wér-
tern aufmerksam gemacht (Oma/Opa/Ofen/Otto. . .); tiber den Wortvergleich
lernen sie einzelne Buchstaben kennen. Im vierten und flinften Monat wird iiber
das » Abhorchen« und genaue Artikulieren der Worter auf die Entsprechung von
Lauten und Schriftzeichen aufmerksam gemacht. Mit dem sechsten Monat
beginnt das Erlesen unbekannterWorter durch den systematischen Wortab- und
-aufbau (Klaus/Laus/lau/lauf/laufe/laufen) und tiber den Austausch von Buchsta-
ben (Mutter/Futter/Butter/Kutter . . .). Nach einem halben Jahr fangen die Kin-
der an, unbekannte Texte selbstindig zu lesen. Dabei wird die aktive Sinnerwar-
tung aus dem Bild- und Textzusammenhang (Uberschriften, Schliisselworter)
besonders geférdert.

So streng wird dieser Ansatz heute nicht mehr praktiziert. Der Lehrgang »lesen —
lesen — lesen« aus dem Diesterweg-Verlag ist ein gutes Beispiel fiir 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-Arbeitsblittern. Auch'dieser Lehrgang gliedert
sich in drei Phasen, die sich aber iiberlappen.

In den ersten zwei bis drei Monaten werden 45 Wérter naiv-ganzheitlich eingefiihrt, wie wir
das vom Kernschen Vorbild her erwarten. Von Anfang an wird aber pro Woche eine
Buchstaben-Laut-Verbindung »ausgegliedert«, so da8 die Kinder am Ende dieser Phase die
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Zeichen 1, O/o, S/s, L/1, A/a, U/u, Au/au und R/r kennen. AuBerdem werden einzelne
Worter »umgebaut« (Hund — und — rund) und das Prinzip der Synthese eingefiihrt (s-o-l11;
l-o0-s). Die Fibeldoppelseite fiir die dritte Woche (S. 39 oben) veranschaulicht diesen Ansatz
und zeigt zugleich, wie die eingangs erwihnten methodischen Prinzipien Textzusammen-
hang, Erfahrungsbezug und visuelle Schulung konkret umgesetzt werden.
Im dritten bis fiinften Monat wird der Grundwortschatz von 45 auf 135 Worter erweitert.
Prinzipiell sind alle neu eingefiihrten Worter mit dem jewéils verfiigbaren Buchstabenbe-
stand erlesbar, denn dieser wichst von 8 auf 18 Buchstaben(verbindungen). Wegen der
Begrenzung des Wortschatzes und seiner vielfiltigen Wiederholung kénnen die Kinder sich
diese Worter aber auch weiterhin naiv-ganzheitlich merken. Um das buchstabenweise
Erlesen zu erleichtern, werden in den Arbeitsblittern grundlegende Kenntnisse und Fertig-
keiten gefdrdert. Die hier S. 39 unten abgedruckten Ubungen aus dem Arbeitsheft sind fiir
die 10. Woche vorgesehen. Der Reihe nach miissen die Kinder
— iiber zwei vorgegebene Buchstaben den Wort-Klang abgebildeter Gegenstinde abhor-
chen (»akustische Analyse«);
— aus Buchstaben und Wortteilen vorgegebene Schriftwdrter »bauen« (»optische Syn-
these«);
— aus Satzstiicken sinnvolle Aussagen bilden (»Sinnverstindnis«);
— ein Wort aus einzelnen Buchstaben »bauen;
— aus Wortteilen sinnvolle Worter »bauenc;
- 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)
eingefiihrt. In dieser Phase, teils auch schon frither, werden in sich geschlossene Texte
gelesen, die sich zunehmend von der Bildstiitze 13sen.
Der parallel laufende Schreiblehrgang setzt interessanterweise am einzelnen Buchstaben an,
ist also synthetisch aufgebaut. Dabei werden die im Leselehrgang eingefiihrten Buchstaben
iiber entsprechende Schwungiibungen vorbereitet, um die Bewegung zu lockern und die
motorischen Grundformen (Welle, Girlande, Kreis usw.) einzuiiben.
In der dritten Woche wird aus den Girlanden das »i« entwickelt, in der fiinften Woche aus
dem Oval das » O« und in der sechsten Woche das »l«, so daB die Kinder nach zwei Monaten
die ersten Worter in Schreibschrift schreiben konnen (»Oli«, »lolli«). Der zeitliche Abstand
zu den Druckbuchstaben soll eine Verwirrung durch die unterschiedlichen Buchstabenfor-
men verhindern. Im Verlauf des Lehrgangs schlieft der Schreibkurs aber immer enger an
den Leseteil an, um die Syntheseleistung beim Lesen zu unterstiitzen. Ab Ende des vierten
Monats »wird der kommunikative Aspekt des Schreibens zunehmend betont. Durch Bildunter-
schriften, das Ausfiihren von )geschriebenen Malaufgaben und das Herstellen vollstindiger Texte
durch Ausfiillen von Liicken soll Schreiben von den Schiilern als sinnvolle Tatigkeit erfahren
werden.« (Lehrerhandbuch S. 105)

Zwei Thesen der Ganzheitsmethodiker sollten in diesem Abschnitt iiberpriift
werden. Die beispielhaft vorgestellte Fibelseite macht deutlich, daf3 die Einbet-
tung in Bildsituationen auch bei kargem Wortbestand eine sinnvolle Verwen-
dung von Schriftwortern ermdglicht. Das Bild bietet einen Rahmen, nimmt die
schriftliche Aussage aber nicht vorweg. Ob es gelingt, diese Texte fiir die Kinder
»bedeutsam« zu machen, hingt vom methodischen Geschick der Lehrerin ab,
Fibelbild und -text als Ausgangspunkt fiir Rollenspiele, als Zusammenfassung fiir
Unterrichtsgespriche, als AnlaB8 fiir 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-
stindig bearbeitet werden kann.
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Schwieriger steht es mit dem Anspruch, Schriftwoérter aus der Spracherfahrung
der Kinder zu entwickeln. Es handelt sich allenfalls um eine Anbindung, denn die
Fibel ist nun mal ein Einheitsprogramm fiir alle Kinder, so daf8 individuelle
Unterschiede nicht berticksichtigt werden konnen. Sicher sind Worter wie »iche,
»will«, »nicht«, »kaputt«, »lacht« wichtige Worter — fiir viele Kinder und fiir
einige Situationen. Aber wiirden Kinder sich gerade diese Worter oder gar
»lesen«, »suchen«, »Sonne« und »Lineal« aussuchen, wenn sie ihre ersten Schrift-
worter selbst bestimmen kénnten? Hier st6Bt der Fibelansatz selbst an Grenzen,
zumal die quantitative Beschrinkung des Grundwortschatzes und die frithzeitige
Orientierung am Grundsatz der »Synthetisierbarkeit« zusitzliche Schranken
darstellen. Entgehen kann man diesem Zwang wohl nur durch eine prinzipielle
Alternative: den Spracherfahrungsansatz, der Schrift als »haltbare Form« indivi-

dueller KinderiduBerungen und in alltiglichen Verwendungssituationen einfiihrt
(Kap. 25).




5

ZURUCK AN DIE PHYSIOLOGISCHE
FRONT:

WIE KOMMT DIE SCHRIFT VOM PAPIER INS GEHIRN?

ine oft beschworene Stiitze der Ganzheitsmethode ist die These, fliissiges

Lesen setze den Sprung von kleineren zu gréBeren Wahrnehmungseinheiten
voraus.
Fast genau einhundert Jahre ist es her, seit CATTELLY ein folgenreiches Wahrneh-
mungsexperiment durchfiihrte: Er lieB Schrift tiber ein Tachistoskop fiir etwa %o
sec. an die Wand projizieren. Wurden die Buchstaben als zufillige Folge angebo-
ten (z. B.: OEWN; SNRZ; AITG), konnten die Leser anschlieBend im Schnitt
4-5 Buchstaben berichten. Handelte es sich aber um sinnvolle Worter (z. B. aus
denselben Buchstaben: SEIN; WORT; GANZ), kamen sie auf 12-15 Buch-
staben.
Dieser Befund wurde durch nachfolgende Versuche® im wesentlichen bestitigt.
Man schlo8 daraus, daB hiufig auftretende Worter an der dueren 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 groBe Wahrnehmungseinheiten (Wort
vs. Buchstabe) zuriickgefithrt. 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
MessMER> schon um die Jahrhundertwende behauptete? Oder schlagen sich in
verschiedenen Lesarten unterschiedliche Entwicklungsstufen der Lesefihigkeit
nieder?
Die Ganzheitsmethodiker jedenfalls zimmerten sich aus dem Befund der tachisto-
skopischen Untersuchungen ihren zweiten Pfeiler: Werden statt isolierter Worter
sinnvolle Sitze kurzzeitig projiziert, kénnen die Leser sogar 20-30 Buchstaben,
also das 5- bis 6fache der zufilligen Buchstabenreihen berichten.® Aus diesem
Ergebnis wurde gefolgert: Lesen ist nicht Entzifferung graphischer 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-

&8 Einfache Texte zur Hirn- und Sinnesphysiologie gibt es kaum. Eine brillante Ausnahme
bietet E. P. FiscHER »Die Welt im Kopf« (Faude: Konstanz 1985). Fiir den Laien zuginglich
ist aber auch R. F. ScHMIDTs »Biomaschine Mensch«.
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lichen Wahrnehmungsebenen (optische Merkmale vs. Bedeutung des Wortes)
zugerechnet und zwar einer Orientierung an graphischen Merkmalen der Worter
einerseits, an ihrer Bedeutung andererseits.

Unsere Schrift sei keine Bilder- sondern eine Lautschrift, wetterten dagegen die
Synthetiker. Die Ganzheitsmethode erziche zu einer falschen Lesehaltung, sie sei
verantwortlich fiir Legasthenie, fiir immer noch hohe Analphabetenzahlen und
fiir das Scheitern gerade schwicherer Schiiler beim Schrifterwerb. Der leseme-
thodische Glaubenskrieg entbrannte voll in den 50er und 60er Jahren. Seine
Trimmer wurden zwischenzeitlich nur notdiirftig versteckt hinter dem groB
plakatierten neuen Zauberwort der »Methoden-Integration«. Es lohnt sich also
zu priifen, was Hirnforschung, was Wahrnehmungspsychologie und neuere
Untersuchungen zum Lesen(lernen) an Einsichten in den Schrifterwerb erbracht
haben.>*

Vor dem Hintergrund der so gewonnenen Befunde sieht der Weg der Schrift vom
Papier ins Gehirn in groben Ziigen wie folgt aus. Dabei bezeichnen die Ziffern
verschiedene Teilleistungen, nicht unbedingt zeitliche Stufen der Informationsver-
arbeitung.

EBENE 1: Projektion der Schrift auf die Netzhaut

Wenn wir jemandem beim Lesen zuschen, fillt zunichst auf, daB das Auge nicht
kontinuierlich iiber den Text gleitet, sondern in ruckartigen Spriingen kleine
Textausschnitte fixiert.

Am Center for the Study auf Reading in Urbana—Champalgn/Ilhnms hat George
McConkiE mit seiner Forschungsgruppe® diese Augenbewegungen im Detail
untersucht. Er bedient sich dafiir eines Sichtschirms, auf dem der Text mithilfe
eines Computers fiir Sekundenbruchteile verindert werden kann, auch in Abhin-
gigkeit von den Augenbewegungen selbst. So konnte z. B. bestitigt werden, daf
das Auge wihrend des Sprungs nicht aufnahmebereit ist fiir Schrift, sondern daB
nur wihrend der Fixation wahrgenommen wird, was auf dem Papier steht. Eine
solche Fixation dauert im Schnitt % sec.’® Die Blickspannweite wihrend der
Fixation erfaBt einen Bereich von etwa 6 bis 10 Buchstabenpositionen®’.

Was aber heift dieses »erfaBt« konkret?®® Man kann das Auge mit einem
Fotoapparat vergleichen. Die Graphik auf S. 43 (»Horizontalschnitt durch das
rechte Auge«) zeigt, daB auf der Netzhaut ein Abbild des fixierten Textaus-
schnitts erscheint. Diese Netzhaut besteht aus rund 126 Mio. lichtempfindlichen
Stibchen und Zipfchen (den sog. Photorezeptoren), die das Netzhautbild »aufra-
stern«, wie wir das auch von Fernsehbildern oder Zeitungsfotos her kennen. Am
dichtesten sitzen diese Zellen im Bereich des »gelben Flecks«, insbesondere der
Fovea centralis. Sie ist deshalb die Stelle des schirfsten Sehens und somit auch fiir
so feine Formen wie Buchstaben zustindig. Leider besteht sie nur aus Zipfchen,
die auf vergleichsweise helles Licht angewiesen sind, so da8 Leser auch bei
Mondschein nicht um die notorische Nachttischlampe herumkommen, denn die
lichtempfindlichen Stibchen im 4duBeren Bereich der Netzhaut garantieren wie-
derum nicht das feine »Korne, das wir brauchen, um die Buchstabenunterschiede
abzutasten.
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EBENE 2: Transport der Schrift von der Netzhaut ins Hirn

Die Reaktion der lichtempfindlichen Zellen auf den Textreiz wird liber Nerven-
knoten, die sog. »Netzhautganglien«, weitergeleitet. Und zwar sind die 126 Mio.
Sinneszellen so mit den nachfolgenden 1 Mio. Ganglienzellen verschaltet, daB sie
vor allem Helligkeitskontraste weitermelden. Schon hier bleibt nicht mehr viel
librig von dem vertrauten Schriftbild: Die elektrischen Impulse geben nicht mehr
eine Kopie, sozusagen ein »Textnegative weiter, sondern sie haben schon
bestimmte Merkmale herausgefiltert und zugleich verstirkt.

Durch die Verschaltung der Sehzellen zu gréBeren 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 stirksten gereizt durch einen punktformigen Lichtreiz mit dunklem
Hof (oder umgekehrt)sg. Bei Buchstaben ist am ehesten die Kontur, also die
Grenze zwischen dem schwarzen Buchstabenk6rper und dem weiBen Papier,
Anla8 fiir eine solche Reaktion. Bildlich gesprochen wird also nur der Buchsta-
benumrif} weitergemeldet.

Die Sehnerven tibertragen das so konzentrierte Erregungsmuster der Netzhaut
Punket fiir Punkt in die primire Sehrinde des GroBhirns>*. Allerdings ist das hier
entstehende Erregungsmuster durch die »architektonisch« anders organisierte
Ordnung der Nervenzellen fiir uns nicht mehr als »Schriftzug« erkennbar.®
Wenn bestimmte Felder der primiren Sehrinde ausfallen, kommt es in der
Umwelt zu entsprechenden, raumlich bestimmbaren »blinden Flecken«: Beim
Lesen werden einzelne Textausschnitte nicht wahrgenommen, der Leser it
Wort- oder gar Satzteile aus — und hat das Gefiihl, den Text eines nicht ganz
zurechnungsfihigen Schreibers zu lesen.
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Sinnesreize — Punkt fiir Punkt ins Gehirn

Ein Experiment, das die Punkt-fiir-Punkt-Ubertragung von Eindriicken der Sinnesorgane auf bestimmte Regionen
des Gehims belegt. Gezeigt ist ein Fischhirn mit den iiber die Sehnerven angeschlossenen Augen. Laft man
nacheinander aus einer punktformigen Lichtquelle, jeweils an eine andere Stelle, Licht auf die Netzhaut eines
Fischauges fallen, dann findet man in der korrespondierenden Hirnhdlfte mit Hilfe von Mikroelektroden — ebenfalls
Punkt fiir Punkt — in entsprechender Weise die dazugehorige Hirnstromaktivitdt als Beleg fiir die Registrierung des
Lichtimpulses. Dies ist ein elektrophysiologisches Experiment . . .

EBENE 3: Verarbeitung der Schrift in der Sehrinde

Die Nervenzellen der primdren 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. Linge oder auf Winkel. Damit wird die Bedeutung einer
klaren Schrift mit moglichst eindeutigen Formkontrasten verstindlich. Schrift-
zeichen konnen nicht beliebig erfunden werden, wenn sie gut lesbar sein sollen.
Buchstabenunterschiede miissen auf die im Gehirn verfiigbaren » Muster-Erken-
ner« passen.

Vor dem Hintergrund unserer Ausgangskontroverse ist das ein verbliiffendes
Ergebnis: Die erste visuelle Verarbeitungseinheit des Gehirns sind weder Buchstaben
noch Worte oder gar sinnvolle Aussagen, sondern graphische Formelemente.

Eine dhnliche Spezialisierung findet sich in der sekunddren 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 gedfineter spitzer Winkel als auch ein nach oben gedffneter spitzer
Winkel fiir dasselbe Text-Feld »gemeldet« werden. Als Folge dieses primiren
Erregungsmusters wird in der sekundiren Sehrinde ein auf »K «-dhnliche Formen
spezialisiertes Neuron aktiviert.

Und damit sind wir endlich wieder bei den uns vertrauten Schriftzeichen. Das
bedeutet nicht, daB diese Nervenzellen eine entsprechende duBere Form hitten.
Sie werden aber nur dann erregt, wenn jene Formen gegeben sind, die einen
bestimmten Buchstaben definieren. Bei Verletzungen dieser Hirnfelder konnen
wir z. B. Buchstaben nicht mehr formgerecht schreiben. Graphisch ihnliche
Buchstaben werden beim Lesen verwechselt oder nicht erkannt.
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... im Gegensatz zu den weiteren drei gezeigten, bei denen es sich um biochemische Untersuchungen handelt. Erstes
Bild von links: Belichtet man ein Fischauge in Génze, stellt man fest, daff die Stoffwechsel-Aktivitit (in diesem
Fall: Verstirkung der Proteinsynthese) in der gesamten dazugehirigen Hirnhalfte als Antwort auf diesen Sinnesreiz
zugenommen hat. Zweites Bild von links: Laft man nur einen schmalen Lichtbalken in das Fischauge fallen, findet
sich ein entsprechender Streifen verstirkter Stoffwechsel-Aktivitit im Hir, ebenso, ganz rechts, bei der Belichtung
mit zwei Lichtbalken.

EBENE 4: Ubersetzung der Schrift in Sprache

Auf der nichsten Ebene, in den sog. fertigren oder » Assoziationsfeldern« sind
Hor-und Sehrinde eng miteinander verschaltet. Bei Verletzungen dieses Bereichs
konnen z. B. einzelne Buchstaben nicht zu der im Wort vorgegebenen Folge
verkniipft werden. Wohl gelingt der rein visuelle Vergleich verschiedener Buch-
staben, aber sie kénnen nicht mehr lautiert werden.

An dieser Stelle lohnt es sich, noch einmal zu CATTELLS Ausgangsexperiment
zuriickzukehren. SPERLING®! konnte nimlich nachweisen, daB auch bei der Dar-
bietung zufilliger Buchstabenfolgen nicht nur 4, sondern bis zu 18 Buchstaben ins
Gehirn gelangen — auch wenn wir hinterher nur wenige berichten kdnnen.
Welcher Art aber ist der »erste Eindruck«, in dem die Buchstaben fiir unseren
Bericht verfiigbar gehalten werden? Und in welcher Form gelangt er in das
Kurzzeitgedichtnis?

Im Zustand der »ikonischen« Speicherung bleibt ein Eindruck nur fiir wenige
Zehntelsekunden, in Ausnahmefillen fiir bis zu 5 sec erhalten. Aus dieser
kontinuierlich »zerfallenden« Speicherform kénnen einzelne Einheiten nur nach
gegenstindlichen Merkmalen abgerufen werden, z. B. durch die Aufforderung,
alle roten oder alle groBen Buchstaben, die obere oder. die linke Reihe zu
benennen. Eine symbolische Unterscheidung (»nur die Zahlen«; »nicht die
Buchstaben«) ist dagegen nicht moglich.

CortHEART® deutet SPERLINGS Untersuchungen im Licht weiterer Experimente so: Fiir eine sehr kurze
Zeit kann der Netzhauteindruck im Gehirn als eine Art graphisches Modell aufrechterhalten werden.
Wihrend dieser etwa 500 msec. miissen einzelne Merkmale dieses Eindrucks verschliisselt werden, um
weiterhin verfligbar zu sein. Buchstaben kdnnen als optische Zeichen »behalten« werden. Diese optische
Codierung geschieht gleich in der Sehrinde und deshalb schnell; aber die Kapazitit dieser Speicherform

ist auf 4 Einheiten begrenzt. Diese Form des Kurzspeichers ermdéglicht eine rasche Losung von
Aufgaben®, in denen Buchstaben gleicher Form verglichen werden miissen (z. B. A/A oder A/M). Um
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Buchstaben verschiedener Schreibweise zu vergleichen (A/a oder A/m), miissen sie benannt, d.h.
akustisch verschliisselt werden. Im akustischen Kurzzeitgedichtnis konnen etwa doppelt so viele
Einheiten prisent gehalten werden wie im optischen. Aber da die Verschliisselung linger dauert, werden
normalerweise auch auf diesem Weg nur 4 Einheiten aus dem ikonischen Gedichtnis vor dem Zerfall
gerettet.

Um die graphische Information vom Papier »nach drinnenc, also ins Nervensy-
stem zu bringen, reichen wenige Millisekunden. Ein Vielfaches aber benétigt das
Gehirn, um diese Information zu verarbeiten.®* Die lingere Dauer unserer
Fixationen ist also notig, um das Gehirn nicht mit immer neuer Information zu
tiberlasten, ehe die alte verarbeitet und damit Platz fiir weitere Daten geschaffen
worden ist. Dieser ProzeB kann nur beschleunigt werden, wenn bestimmte
Informationen schon »erwartet« und deshalb rascher verarbeitet, vor allem aber
zu groBeren Einheiten zusammengefa3t werden. Darum werden in den eingangs
berichteten Versuchen sinnvolle Worter rascher erkannt als Kunstworter und
Worter im Satzzusammenhang leichter als Wérter in Zufallslisten.

Insofern ist wichtig, da3 sich auf der Assoziationsebene der EinfluBl der Sprach-
zentren verstirkt, sozusagen »von oben« wirksam wird. Denn rein »synthetisch«,
wie es auf den ersten Blick scheinen konnte, wird die Schrift im Gehirn nicht
verarbeitet.

DaB das auch von der Logik des Gegenstandes her unméglich wire belegte schon die Alltagserfahrung,
denn Schriftzeichen sind mehrdeutig:® Licht; Wacht; Chor; Chef. AuBerdem miissen Schriftzeichen
auch innerhalb der Worter, also ohne graphische Gliederungshilfe gruppiert werden; nur so kann man sie
iiberhaupt richtig lautieren: Wach-stube/Wachs-tube; Bade-insel/Bad-eingang. Solche Entscheidungen
sind auf Kriterien von der Bedeutungsebene angewiesen. Der bekannte Dreischritt der Schulmeister

»Schrift-Laut-Sinn« 15st sich somit in eine Art Echternacher Springprozession auf: Graphische Informa-
tion »von unten« und Sinnerwartung/Sinndeutung »von oben« wirken im Wechsel aufeinander ein.

Fiir die folgerichtige Ordnung der Buchstaben im Wort ist vor allem die enge
Verbindung der Assoziationsfelder zur akustischen Sprachwahrnehmung und
tiber diese zum Artikulationszentrum bedeutsam. Zwar konnen bei einer Verlet-
zung der Horzonen des Gehirns graphisch vertraute Worter mit konkreter
Bedeutung (z. B. der eigene Name) gelesen und geschrieben werden. In diesem
begrenzten Umfang gibt es in der Tat einige wenige Worter, die sozusagen als
»Begriffsschrift« verfiigbar sind. Unbekannte Worter konnen dagegen nicht
mehr entziffert werden — selbst wenn die visuellen Funktionen intakt sind.
Andere Felder der tertidren Ebene steuern die Wortfolge im Satz. Thre Fehllei-
stung erklirt Versprecher wie »Tag des Tores« statt » Tor des Tages«.

EBENE 5: Verkniipfung von Sprechlaut und Sprachsinn

Wir kommen damit innerhalb des Gehirns zu den spezifisch sprachlichen Teillei-
stungen. Sie reichen iiber den Schriftbereich hinaus, sind aber auch fiir das Lesen
notwendig. So kommt es bei Verletzungen der hinteren Zone des linken Schlifen-
lappens der GroBhirnrinde zu dem Phinomen, da Buchstabenfolgen richtig
lautiert werden kénnen, daB die Worter aber akustische Hiilsen ohne begriffli-
chen Inhalt bleiben. Dem Leser fehltjeder Bezug zum Wortsinn. Sind die mittleren
Zonen des Schlifenlappens oder tiefere Schichten dieses gesamten Bereichs ver-
letzt, ist das Sprachgedichtnis gestort: Teile des Satzes werden vergessen und
kénnen fiir die weitere Entschliisselung des Satzes nicht genutzt werden. Mehr
zum Scheitel hin wird ein wichtiger Beitrag zur Fihigkeit geleistet, einzelne
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sprachliche Elemente zu héheren Bedeutungseinheiten zusammenzufassen, also
einen wort- und satziibergreifenden Sinnzusammenhang herzustellen.
Ein sprachiibergreifender Bereich der GroBhirnrinde schlieBlich ist der Stirnlap-
pen. Hier vermutet man das Zentrum der bewuBten Steuerung und Kontrolle
einzelner Aktivititen, eine dem Menschen vorbehaltene Leistung. Wird dieser
Bereich verletzt, konnen weiterhin Buchstaben benannt, Wérter, ja selbst einfa-
che Sitze gelesen werden. Der Leser scheitert aber an komplexeren Sitzen 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 Schiilern.® Hyperlexische Kinder kénnen oft schon vor Schulbeginn
unbekannte Worter erlesen — aber ihr Sinnverstindnis von Texten ist wie jede andere hohere Deutungs-
leistung gleich null.
Eine erste Zwischenbilanz:
(1) Der einzelne Buchstabe ist eine wichtige Einheit fiir die Verarbeitung der
Schrift im Gehirn.
(2) Esist aber nicht die elementare Einheit. Das sind einfache Formelemente und
Merkmalskombinationen.
(3) Ganze Worter werden im Regelfall als akustische oder Bedeutungseinheiten,
nicht aber als graphische Gestalt wirksam.
Auch unsere Eingangsfrage 148t sich jetzt genauer beantworten: Fortschritte im
Lesen lassen sich nicht als Sprung von der kleinen zur groBen Wahrnehmungsein-
heit oder von der graphischen zur Bedeutungsebene deuten.®®* 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, daB dieses hirn- und sinnesphysiologische Modell
auch durch Befunde der Wahrnehmungspsychologie und der Leseforschung
gestiitzt wird. Fazit: Die Ganzheitsmethode 148t sich nicht mit der Annahme
rechtfertigen, daB fliissiges Lesen durch den Sprung vom Buchstaben zur graphi-
schen Einheit Wort begiinstigt wird. Methodische Praktiken wie der Wortumri8
als Merkhilfe, z. B. in »Lesenlernen mit Habakuk« (1979), werden damit frag-
wiirdig — es sei denn, Kinder konnten Schrift nicht anders wahrnehmen. Diese
Hypothese wollen wir im folgenden Kapitel untersuchen.

Gyrus praecentralis (mot.) Gyrus postcentralis (sensor.)

7 sensor. ¥
::Sprachzentrum

Sehrinde

Muskeln: Korperoberflache
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6

DIE GANZHEITLICHE WAHRNEHMUNG
DES VORSCHULKINDES

ENTMYTHOLOGISIERUNG DES
SCHULEINGANGSTESTS

er Methodenstreit im Leseunterricht ist maBgeblich durch Thesen der

Ganzheitspsychologie beeinflut worden. Ihr Satz »Das Ganze ist mehr als
die Summe seiner Teile« ist schon fast sprichwértlich geworden. Diese »Domi-
nanz der Ganzheit« wird gern am Beispiel einer Melodie illustriert: Sie ist nicht
nur durch bestimmte T6ne, sondern auch durch deren Anordnung charakteri-
siert. Das Muster ihrer Beziehungen (heute sagt man gerne: die Struktur) bleibt
auch erhalten, wenn die Melodie in eine andere Tonart transponiert oder in einer
anderen Orchestrierung gespielt wird; sie ist aus der Addition ihrer Elemente
allein nicht erklirbar.
So einleuchtend dieser Grundgedanke ist, so problematisch ist die Folgerung,
beim Lesen sei das Wort die »Ganzheit«. Unser physiologischer Exkurs hat das
deutlich gemacht: Worter sind eine aus Buchstaben zusammengesetzte » Ganz-
heit«, zugleich aber ein »Element« im Satz. Der Buchstabe andererseits ist nicht
nur »Element« im Wort, sondern zugleich eine »Gestalt«, die aus wiederkehren-
den graphischen Elementen zusammengesetzt ist (vgl. T/L/I/F/E). Unser Gehirn
jedenfalls verwendet verschiedene Einheiten, von denen das Wort keine Domi-
nanz beanspruchen kann.
Die Ganzheitsmethode wird aber noch mit einem zweiten Satz der Ganzheitspsy-
chologie begriindet: »Das Ganze ist friiher als die Teile«. Ergibt sich daraus ein
zumindest entwicklungspsychologischer »Primat des Wortes« gegentiber dem
Buchstaben?®” Einige Untersuchungen aus den 30er Jahren sind so gedeutet
worden.

Aus Versuchen vor dem 2. Weltkrieg wurden zwei Folgerungen gezogen:®®
(1) Die visuelle Auffassung von kleinen Kindern sei auf » Totalititen« ausgerich-
tet; das Erkennen und Unterscheiden von einzelnen Buchstaben uberfordere
Schulanfinger.

(2) Ein Entwicklungssprung zur stirker einzelheitlichen Auffassung sei um das
siebte Lebensjahr herum zu beobachten; von daher empfehle sich ein »ganzheit-
lich« beginnender Leselehrgang, der erst allmahlich zur » Analyse« tibergeht.
Problematisch an diesen Untersuchungen ist schon das Material, an dem die

R Eine verstindliche, aber auch anspruchsvolle Zusammenfassung der Forschung zur
visuellen Wahrnehmung findet sich in GiBsoNs » Wahrnehmung und Umwelt«. Auch wenn
es dort nicht um das Lesen geht, hilft das Buch, allgemeine Prinzipien des Sehens zu
verstehen.

48



Ergebnisse gewonnen wurden. Es handelt sich nicht um Schrift, sondern um
Bilder bzw. Muster von Bausteinen. Darauf die Wahl des Wortes als graphischer
Ganzheit des kindlichen Lesens zu stiitzen, ist kithn.

Aber auch die Daten selbst werden durch Untersuchungen nach dem 2. Weltkrieg
in Frage gestellt. Das mag an priziseren Untersuchungsverfahren liegen oder auf
eine heute beschleunigte Entwicklung der kindlichen Wahrnehmung hindeuten.
Wir haben jedenfalls von einem ginzlich anderen. Sachstand auszugehen: Jede
Wahrnehmung enthilt ganzheitliche und synthetische Anteile, und Kinder kén-
nen die Information graphischer Details je nach Material und Aufgabe oft schon
lange vor Schulanfang nutzen.®

Noch wichtiger als diese allgemeinen entwicklungspsychologischen Aussagen
sind konkrete Befunde zur kindlichen Wahrnehmung von Schriftzeichen. Das
Problem fiir den schulischen Alltag scheint nicht der durchschnittliche Entwick-
lungsstand, sondern die breite Streuung der Leistungen zu sein.”

Zwei Drittel der Vierjahrigen und drei Viertel der Fiinfjahrigen kénnen so dhnliche Buchstabenpaare wie
E/F und R/B unterscheiden und der entsprechenden Vorlage zuordnen.

Finfjihrige 16sen zu 80-90% Unterscheidungsaufgaben richtig, bei denen z.B. das »b« unter so
dhnlichen Alternativen wie h/b/d/f/k herausgefunden werden muBte. Nach MEIERs kénnen 90% der
Schulanfinger kurze Woérter (UHR, KIND) aus Standardbuchstaben nachlegen.

Manche Lehrerin wird diese statistischen Daten mit Skepsis lesen. Gibt es nicht
Kinder, die stindig Buchstaben verwechseln und andere, die sich Worter ganz-
heitlich merken und Details vernachlissigen?

Aber was bleibt einem Kind, das den Aufbau der Schrift nicht begriffen hat,
anderes {ibrig, als sich die Worter an strukturfremden Merkmalen zu merken
(vgl. die Erfahrung mit dem hebriischen Text in Kap. 3)? Die visuelle Unter-
scheidungsfihigkeit ist ein Instrument, das im Rahmen einer sachgerechten Such-
strategie eingesetzt werden muB. Ohne Einsicht in die Funktion der Buchstaben
kann das Kind ihre Information nicht nutzen.

6o Das FOUNFJAHRIGE LERNT AUF FRANZOSISCH LESEN. DIE BUCHSTABEN ERSCHEINEN <
FETTGEWICHST AUF DEN SEITEN. EIN HAKELHAKEN UNTERSTREICHT SIE, UND NICHTS
1ST UNKLAR! EINIGE LETTERN MACHEN GRIMASSEN, ANDERE LAUFEN; ES GIBT WELCHE,
DIE RUNDE ARMBEWEGUNGEN MACHEN, EMPORT TUN, HERAUSFORDERN ODER ZU
SEUFZEN SCHEINEN; ALLE ABER STEHEN REDLICH UND TREUHERZIG, OHNE
UMZUFALLEN, AUF WINZIGEN SCHLITTSCHUHEN. DAS KLEINE LATEINISCHE E GLEICHT
EINEM HEUSCHRECKENKOPEF, DAS G EINER HALBEN WESPE OHNE FUSSE, DAS KLEINE A
STECKT EINE HAND IN DIE BRUSTTASCHE WIE NAPOLEON — A ALS A WAR OHNE
WEITERES ZU ERKENNEN, B DARANGEKLEBT SELBSTVERSTANDLICH A B; DESGLEICHEN B
A. Ba, BE, BE, BE, BI, BO, BU (BABOBEBABIBOBU), RARORERARIRORU — EINE
FASZINIERENDE ZUNGENGYMNASTIK). — EINE SILBE WURDE ZU RATE GEZOGEN, VON
DER MAN BESTIMMT WUSSTE: SIE WIRD ERKANNT. DANN ZURUCK ZU DER, DIE EINE
GRIMASSE ZU MACHEN SCHIEN. UNENDLICH WAREN DIE MOGLICHKEITEN, MIT DEN
LETTERN ZU SPIELEN. DAS A LEUCHTETE ROT WIE KARMIN, DAS E WAR LICHT
GRAUBLAU, | WAR SCHWARZ, O GOLDGELB. UE GRUNBLAU OXYDIERT. BEI DEN
ZAHLEN WAR’S AHNLICH. DIE FUNF NAHM DIE K ARMINFARBE DES A, DIE VIER WAR
STAHLBLAU, DER DREIER OCKERFARBEN. DIE A CHT STRAHLEND WIE REIFES KORN. -
EINS: SCHWARZ; ZWEL: WEISSLICH. (. . .) DIE LETTERN WAREN SCHON AUCH
DESHALB, WEIL SIE IN BESTIMMTER ZUSAMMENSETZUNG LANGSTBEKANNTES
NANNTEN, NICHT NUR AUS DEM HAUS, SONDERN AUS DEM WALD, AUS DEN STALLEN,
voM OBSTGARTEN, VON DEN WOLKEN, vOM FLUB, voM ABHANG, WO DIE SONNE
STACH, VON DEN WIESEN, WO SCHUHE W ASSER TRINKEN, VON DEN GEBUSCHEN, WO
DIE ZWEIGE SICH GABELN UND JUNGE KEIME TREIBEN. DAs FUNFJAHRIGE WAR
UBERALL zU HAUSE. ..

ge MECHTHILDE LICHNOWSKY (* 1879): KINDHEIT a3
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Die technischen Probleme bei der Konstruktion von Lesemaschinen fiir Briefsortieranlagen, Bankbelege
usw. bestitigen diese These”: Es hat lange gedauert, bis Maschinen eine Standardschrift lesen konnten.
Auf der zweiten »Intelligenzstufe« konnten sie verschiedene Schriftarten lesen — aber nur nach Umschal-
tung, also nicht gemischt. Maschinen der dritten Generation kénnen gemischte Schriften eines begrenz-
ten Repertoires, also mit vorgegebenen Alternativen lesen; in der vierten Generation kdnnen sie weitere
Schriften dazulernen. Intelligenzstufe 5 schafft auch Handschriften, aber nur wenn die Buchstaben in
vorgegebene Kistchen eingetragen werden. Die Zukunftsvision ist eine Maschine, die alle freien
Handschriften lesen kann — wie der Mensch seit Tausenden von Jahren. Der Vorzug der Maschine istihre
Genauigkeit bei Standardaufgaben: Bei sauberem Manuskript macht eine Maschine der ersten Genera-
tion nicht mehr als eine Verlesung auf 10 Manuskriptseiten mit insgesamt 10000 bis 25000 Zeichen.
Genau diese Leistung priifen auch viele psychologische Tests ab — und verfehlen damit die Besonderheit
der Leseleistung.

Von MEiers’”! stammt ein verbreiteter »Informeller Test zur Erfassung von

Voraussetzungen zum Lesenlernen«. Dabei sind u. a. folgende Vorlagen auf
Gleichheit zu tberpriifen:

1 @ @ ) ®

domken| | |demkm Lembkam, | | deaten

l 5 . (€3] (2 (Y,

Aufgabe 1 wird gerade von 40% der Schulanfinger, Aufgabe 25 sogar nur von
31% richtig gelost. Wie das? Zwei Gesichtspunkte 16sen den scheinbaren Wider-
spruch zu den oben berichteten Ergebnissen auf. Von den » Auswahl-Eimern«
gleichen sich der zweite und der vierte, nur daB einmal der Henkel nach links
geschlagen ist. Kinder haben in den ersten Lebensjahren miihsam gelernt, da8
Gegenstinde gleich bleiben, auch wenn man sie aus einem anderen Blickwinkel,
in einer anderen Entfernung oder in einem anderen Umfeld sieht (sog. »Dingkon-
stanz«). In diesem Deutungsrahmen sind Eimer (2) und Eimer (4) identisch.
Folgerichtig sehen viele 5- bis 6jihrigen auch Buchstaben noch als formkon-
stante, bewegliche Objekte.”” Fiir sie ist es oft selbstverstindlich, Biicher aufdem
Kopf zu »lesen«.

Ob wir etwas als gleich oder nicht gleich wahrnehmen, hingt von der Funktion
ab, die wir Unterschieden zumessen. Es kommt fiir die Lésung der Aufgabe also
auf die Bedeutung des Reizes an. In Aufgabe 25 wird jeder, der nicht weiB, auf
welche Merkmale es fiir die Identitit eines Buchstabens oder Wortes ankommt
und welche Unterschiede als unwesentlich vernachlissigt werden miissen, in ein
Dilemma gestiirzt: Keine Losungsalternative ist eine echte Kopie der Vorlage.
Nicht nur in der GréBe unterscheiden sich Beispiel und Vorlage, auch die
Schreibweise ist unterschiedlich. Das »d« von »denken« ist jeweils anders
geschrieben (Anstrich!), das ke« von Auswahlalternative (2) weicht auffillig von
der Vorlage ab. Wer diese beiden Wérter als »nicht gleich« beurteilt, beweist
damit sogar eine besondere Fihigkeit zur Detailwahrnehmung. Diese Aufgaben
priifen insofern gar nicht die visuelle Unterscheidungsfihigkeit sondern die
Einsicht in definierende Merkmale von Schriftzeichen.
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Vor diesem Hintergrund miissen wir eine Reihe von Annahmen umformulieren,
die noch weithin unser Urteil iiber Voraussetzungen des Schrifterwerbs und die
Praxis ihrer Diagnose und Férderung bestimmen:”

(1) »Visuelle Wahrnehmung« ist keine formale psychische Leistung. Ihre Katego-
rien beziehen sich jeweils auf Gruppen von Reizen (Lebewesen/Gegenstinde/
Bilder/Schriftzeichen) und beriicksichtigen zusitzlich deren Bedeutung in einer
bestimmten Situation.

Sicher: Lesen ist eine Form visueller Wahrnehmung. Die Aktivititen des Auges, der
Sehnerven und der entsprechenden Zonen des Gehirns sind aber sehr unterschiedlich:
Gesichter erkennen; Farben unterscheiden; Gemilde anschauen; mit dem Gewehr zielen; die
Nummer der nahenden Straenbahn ausmachen. Schon diese wenigen Beispiele machen
deutlich, daB wir es hier nicht mit einer einfachen oder gar einheitlichen Sehfihigkeit zu tun
haben™.

Speziell die Links-Rechts-Orientierung ist fiir unsere Schrift und das Lesen zentral, aber
fiir Kinder vergleichsweise unwichtig. AufBlerdem belastet die Verschliisselung dieses
Merkmals das Gedichtnis erheblich. So kommt es auf die Dauer der Reizdarbietung, den -
Unmfang der zu verarbeitenden Information und die Ausrichtung der Aufmerksambkeit an,
ob die Links-Rechts-Orientierung mit gespeichert wird”®. Richtungspfeile im Lesetext oder
unter der Schreibzeile konnen fiir Kinder ohne Schrifterfahrung deshalb hilfreich sein. Auch
die Entlastung des Gedichtnisses durch die Einlibung buchstabeniibergreifender Schriftein-
heiten ist unter diesem Gesichtspunkt bedeutsam (Kap. 19-21).

175

(2) Die Fahigkeit, Schriftzeichen zu erkennen und zu unterscheiden, wird nicht
durch die Prizisierung der Detailwahrnehmung an sich gefordert. Sie ist ange-
wiesen auf eine entsprechende Einsicht in die Bedeutung von Zeichenunterschie-
den innerhalb des Schriftsystems.

Ob ein Unterschied bedeutsam ist, kann man nur entscheiden, wenn man die Verwechs-
lungsmoglichkeiten kennt. Erst aus dem Kontrast dhnlicher Buchstaben (z. B. C/O/Q;
u/n/m) lassen sich die charakteristischen Unterschiede (» Bauch links oder rechts?« bei b/d)
oder die definierenden Merkmalsdimensionen (»offen/geschlossen« bei C/O) erkennen.
Nur durch den Vergleich verschiedener Schriftarten kann das Kind - jedenfalls implizit —
einen »Begriff« des Buchstabens entwickeln”. Verstindlich wird vor diesem Hintergrund
auch, warum im Test von MEIERs die Leistung im Vergleich nichtstandardisierter Buchstaben
auf rund 60% (gegeniiber sonst 90%) so deutlich abfillt.

Ahnliches gilt, wenn statt einzelner Buchstaben Zeichenfolgen verglichen werden sollen. So
sackt die Leistung von 80-90% (bei O-Q/C/O/P/D) auf 35-50% bei zweigliedrigen
Zeichen (OQ-OC/QC/OQ/CO) und gar nur 30-38% bei dreigliedrigen Zeichen (EFL-
FLE/FEL/ELF/LFE) ab®. Ohne die Einsicht, daB die Position des Buchstabens als
wichtiges Merkmal gilt, kann die Aufgabe gar nicht gelost werden. Denn was dndert sich
schon an fiinf Apfeln, wenn sie in einer Reihe oder als Dreieck, mit dem groBen Apfel links
oder rechts da liegen? Hinzu kommt der von VOGEL betonte Gesichtspunkt der Gedichtnis-
belastung, die auch hier Fehlleistungen erkliren kann.

Ein Gesichtspunkt ist bei alledem tiberhaupt noch nicht bedacht”: Beim Lesen miissen nicht
Buchstabenvarianten untereinander, sondern mit einer Vorstellung im Geddchtnis vergli-
chen werden. Sogenannte » Wahrnehmungs«schwichen kénnen also durch Unzulinglich-
keiten in der Bildung bzw. im Abruf solcher Gedichtnisvorstellungen bedingt sein. Dieser
wesentliche Leistungsanteil der Buchstabenkenntnis wird in den gingigen Vergleichsaufga-
ben iiberhaupt nicht erfaBt. '

%
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(3) Leistungsunterschiede im Lesen und Schreiben lassen sich nur in Ausnahme-
fallen auf Schwichen in der visuellen Wahrnehmung zuriickfithren. Ausglei-
chende Ubungen, die nicht auf Schrift bezogen sind, haben sich als wenig
wirkungsvoll erwiesen.

Ganz allgemein ist festzustellen, daB die Rangfolge in der visuellen Unterscheidung vor
Schulbeginn keine gute Prognose tiber die Rangfolge im Lesen und Schreiben am Ende des
1. Schuljahres erlaubt.® Mehr noch: Die Ubung, geometrische Figuren oder abstrakte
Symbole zu unterscheiden, schligt nicht auf die Leseleistung durch®. Auch die Erfahrun-
gen mit Legasthenikern sprechen gegen die Annahme einer einheitlichen visuellen Wahr-
nehmung und gegen Transferwirkungen von Ubungen an schriftfreiem Material. Zum
einen sind Legastheniker in visuellen Unterscheidungsaufgaben nicht unterlegen.® Dar-
iiber hinaus hat sich auch eine Forderung von Legasthenikern durch ein visuelles Unter-
scheidungstraining nicht als erfolgreich erwiesen.® Die Leistung der Legastheniker fillt erst
ab, wenn nicht die Ahnlichkeit der graphischen Form (B/P), sondern die Namensgleichheit
von Buchstaben (B/b; P/b) beurteilt werden soll, wenn es also nicht mehr um einen rein
visuellen Vergleich von Zeichen geht.®

Trotz dieser Ergebnisse im Gruppenvergleich kénnen Schwichen der visuellen Wahrneh-
mung im Einzelfall Ursache von Leseschwierigkeiten sein. Aber auch dann wird eine
Forderung im Regelfall erfolgreicher sein, wenn sie am Schriftmaterial ansetzt. Allenfalls
bei tiefgreifenden Behinderungen empfiehlt sich ein Riickgriff auf Programme zur Basisfor-
derung.

Fir die Entscheidung, ob ein Kind zuriickgestellt oder frithzeitig eingeschult
wird, werden immer noch Ergebnisse in sog. »Schulreifetests« herangezogen.
Ihre Aufgaben orientieren sich weithin an den eingangs kritisierten Annahmen
iiber die Entwicklung der visuellen Wahrnehmung, und ihre Auswertung ver-
nachlissigt meist die zuletzt dargestellten Einsichten in die Gegenstandsabhin-
gigkeit von Unterscheidungsleistungen. Sie sind deshalb allenfalls fiir einen
Teilbereich geeignet, fiir den Zugang zur Schrift wesentliche Voraussetzungen zu
erfassen.

Insofern verwundern Fehlprognose-Raten von 52-72% nicht.® In gleichem MaBe trifft die
hier vorgetragene Kritik Trainingsprogramme zur Vorschulférderung, Vorkurse und
Arbeitsblitter in Leselehrgingen, in denen geiibt wird, graphische Symbole sozusagen
»strukturblind« zu unterscheiden.

Auch ein neu entwickelter » Test zur Priifung optischer Differenzierungsleistungen«® folgt
diesem Muster. Er kann aber nur 10% der Leistungsunterschiede im Lesen und Rechtschrei-
ben aufkliren wie auch Schulreife- und allgemeine Intelligenztests, wihrend z. B. der
Sprachentwicklungsstand um die 20% und der Umfang der Schrifterfahrung die Leistungs-
rangfolge sogar zu 40-70% aufkliren (Kap. 28).

Allerdings erméglicht der POD in Kombination mit weiteren Aufgaben zur opto-motori-
schen Koordination, zur allgemeinen Intelligenz und zum sprachlichen Kurzzeitgedichtnis,
Kinder mit Lernschwierigkeiten frithzeitig aufspiiren.” Nur lassen sich aus dem Abschnei-
den in diesen Tests keine Folgerungen fiir eine gezielte Férderung im Lesen und Schreiben
ableiten. Dafiir bleibt die Lehrerin auf andere Aufgaben und Beobachtungen angewiesen, so
daB sich die Frage stellt, ob der Ertrag der Frihwarnung nicht mit geringerem Aufwand
und zusitzlichem Nutzen durch die Auswertung schriftspezifischer Leistungen gewonnen
werden kann (Kap. 30).

Mein Fazit: Die vorschulische Forderung sollte sich darauf konzentrieren, Kindern
implizite Erfahrungen im Umgang mit Schrift zu erméglichen. Denn viele
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Kinder erwerben ohne formelle Unterweisung die Fahigkeit, selbst sehr dhnliche
Buchstaben (O/Q) voneinander zu unterscheiden; dariiber 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, daf die Alltagserfahrung in einer
schriftgeprigten Umwelt ausreicht, um tiber die Zeit hinweg eine ziemlich klare
Vorstellung davon zu entwickeln, welche Art von Zeichen zur » Schrift« gehéren
und was die charakteristischen Merkmale der verschiedenen Schriftzeicherr sind -
ohne dafl die Kinder (und viele Erwachsene) diese Einsichten sprachlich formulie-
ren konnten.®

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-
wiirfeln und Stempeln aufmerksam machen auf gleiche Buchstaben: »Das ist
derselbe Buchstabe wie am Anfang deines Namensg; selbstindiges Kritzeln von
Buchstaben und ihnlichen Formen; Nachmalen von Schrift usw. Dies sind
Dinge, die Kinder gerne von selbst tun, wenn sie iiber das entsprechende Material
verfiigen und nicht auf bestimmte » Aufgaben« verpflichtet werden.

Entgegen dem streng ganzheitlichen Ansatz sollte auerdem die Gliederung des
Wortes in Buchstaben am Schulanfang nicht aufgeschoben, sondern systematisch
gefordert werden. Hinweise auf die Bedeutung von Zeichen erdffnen die Einsicht
in die Funktion von Formunterschieden (Léwe/Mdwe; Hase/Hose/Rose usw.)
Das Zuordnen von Buchstaben in verschiedenen Schrifttypen (Zeitung, Pro-
spekte usw.) hilft, die charakteristischen Merkmale einzuprigen und unwesentli-
che Unterschiede zu vernachlissigen.

Auch Kinder nehmen das Wort also nicht als graphlsche »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 nichsten Kapitel zu.
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7

HANDSCHRIFT ZWISCHEN FLUSSIGKEIT
UND LESBARKEIT

BEWEGUNG ODER FORM ALS EINHEIT DES
SCHREIBENLERNENS

Noch vor zwanzig, dreiBig Jahren zihlte Schonschreiben zum Stoff klassischer
Schiileralptriume: Was dem einen die Mathematikaufgabe an der Tafel oder
die Reckstange in der Turnhalle war, konnte den anderen die schweiBtreibende
Vorstellung von einer miihevoll »gemalten« Heftseite sein, in deren letzter Zeile
die endgiiltige Verschreibung hereinbrach. Ist Schonschreiben mehr als ein Relikt
aus einer alten Zeit, die so gut nicht war?

5o DAs SCHREIBEN WURDE TAKTMASSIG GEUBT: AUF AB, AUF AB, DANNIAUFI AB -

ERSCHOLL ES IN NASELND LEIERNDEM CHOR; GESCHRIEBEN WURDE AUF DER

SCHWARZEN SCHIEFERTAFEL, ZU DER IN DER SCHELLINGSTRASSE, DER SCHULE

GEGENUBER, GRIFFEL GEKAUFT WURDEN, DIE IN EINFACHER AUSFUHRUNG MIT

BUNTEN, IN LUXUSAUSGABE ABER MIT GOLDENEM PAPIER UMWICKELT WAREN. DIE
SCHULE LEHRTE DEUTSCHE SCHRIFT MIT NUANCEN VON HAAR- UND
SCHATTENSTRICHEN, DIE VIEL ZEIT VERLANGTEN, JA NOCH DEN

SCHONSCHREIBUNTERRICHT DES GYMNASIUMS RECHTFERTIGEN SOLLTEN.

. HErMANN HEImMPEL (¥1901): D1e HALBE VIOLINE. EINE JUGEND IN DER
ge RESIDENZSTADT MUNCHEN ]

Eine Schreibkultur wie in China und Japan gibt es bei uns schon lange nicht mehr. Wer
kime schon auf die Idee zu sagen »Ich male einen Brief?« Das klingt genauso unsinnig wie
»Ich schreibe ein Bild«. Der Japaner aber kennt fiir beide Titigkeiten nur ein Wort: kalkeu®.
Fiir uns muB eine Bild-Kopie graphisch identisch sein; eine Abschrift dagegen braucht nur
die wesentlichen Buchstabenmerkmale (gleich in welcher Farbe, Drucktype oder Hand-
schrift) einzuhalten: es geht um Texttreue, nicht um graphische Ahnlichkeit. Schrift ist also
nicht filschbar — auBer im besonderen Fall der Unterschrift, die durch die Form die
Autorenschaft belegen soll. Allenfalls der Kriminalist oder der Graphologe interessiert sich
fiir den Stil der Schrift. Das Plagiat ist der Ideen-Diebstahl, die Nachahmung der Form
interessiert im Regelfall nicht. Die ferndstliche Kalligraphie dagegen will mehr, als nur
Inhalte notieren und mitteilen™:

»Kalligraphien sind, um zusammenzufassen, Zeichen, die partiell sich selbst, d. h. ihre
materiale Organisation bedeuten, durch ihre materiale Organisation auf den Produzenten
hinweisen und zudem in schwach ikonischem Verhiltnis zu ihrem Signifikat stehen und dieses
schlieBlich als ihnen duBerliches symbolisch bedeuten kdnnen. «

Der chinesische Schreiber wird also das Material fiir eine Botschaft, den graphischen
Schreibstil und die Anordnung der Schriftzeichen so wihlen, daB sie etwas iiber ihn als
Autor, iber seine Auffassung vom Inhalt und iiber seine Einschitzung der sozialen
Beziehung zum Empfinger aussagen.

98 Auch historisch interessante Einfithrungen bieten die Sammelbinde von NEUHAUS-
SIEMON (1981) und Giinther ScHORCH (Schreibenlernen und Schriftspracherwerb. Klink-
hardt: Bad Heilbrunn 1983).
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Auch unsere Graphologen wissen Erstaunliches iiber die Vielfalt und individuelle Ausge-
prigtheit der Handschrift zu berichten. Der franzdsische Graphologe CREPIEUX stellte
bereits vor 100 Jahren — auch bei Kindern — ausgeprigte Eigentiimlichkeiten der individuel-
len Schrift fest. Er »legte (. . .) den Schreibern ein anderes Mal eine grofe Anzahl von Buchstaben
(meist etwa 100) vor, unter die 4—6 Buchstaben des Schreibers gemischt waren. Der betreffende
Beobachter erhielt den Auftrag, die eigenen Buchstaben herauszufinden. Dieses Experiment gelang in
allen Fillen. Es zeigte, daf} selbst in den Nuancen individuelle Merkmale vorhanden sind, die von
demjenigen, der das Merkmal aus der Etrfahvung sicher kennt, auch sofort ermittelt werden konnen.
(- ..) Crepieux-Jamin errechnete zum Beispiel, daf} die Ziffer 1, die ja nur aus einem Aufstrich und
einem Abstrich besteht, bei einer Beriicksichtigung und Kombination aller moglichen Merkmale mehr
als 857-Sextillionen Variationen umfassen kann (die genave Zahl lautet: 857 560 950 925 227 457
643 187 200). Das heifit also mit anderen Worten, daf genauso oft ein anderer Schreiber erkennbar
ist. 1

Die Kultivierung dieser Moglichkeiten bis hin zur Asthetik der dstlichen Schreibkunst
scheint bei uns verkommen. Schrift wird zum bloBen Gebrauchsgegenstand.

Handschrift unter dem doppelten Anspruch von Lesbarkeit und Fliissigkeit: Das

klingt selbstverstindlich 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.? In vielfiltigen Kombinationen polarisie-

ren sie

— Bewegung und Form,

— Wort(ganzheit) und einzelne Buchstaben/Formelemente,

— Schrift als Kommunikationsmittel fiir Inhalte oder als Personlichkeitsbildung
und -ausdruck,

— Druckschrift oder Schreibschrift,

— verbindliche Ausgangsschrift mit nachtriglicher individueller Variation oder
Zielalphabet als Orientierung fiir eine zureichende Vergleichbarkeit.

Die anscheinend beliebige Verkniipfbarkeit der verschiedenen Merkmale in

Unterrichtskonzeptionen spricht gegen die Hoffnung, eine von ihnen habe den

Stein der Weisen gefunden. Die Jahreszahlen der Publikationen machen iiberdies

deutlich, daf3 auch jahrzehntelange Diskussionen und praktische Versuche die

Kontroversen nicht haben auflésen koénnen. Insofern geht es nicht nur um

historische Reminiszenzen, sondern um aktuelle Probleme.

Die Hirnforschung lehrt, daB Einzelform und Bewegungsflul von verschiedenen Zonen des schreibmo-
torischen Zentrums kontrolliert werden.?® Wihrend die Formklarheit durch eine koordinierte Aktivie-
rung der primiren motorischen Zonen und der sekundiren Sehrinde gesichert wird, ist die fliissige
Bewegung auf die Verkniipfung einzelner Bewegungsimpulse zu »Bewegungsmelodien« angewiesen.
Solche automatischen Muster sind in frithen Stadien der Evolution instinktgebunden. Bei den héheren
Tieren kénnen sie durch Dressur aufgebaut werden. Der hohe Anteil von Nervenzellen in den
sekundiren und tertidiren motorischen Zonen befihigt den Menschen zum Erlernen so komplexer
Titigkeiten wie Klavierspielen oder Schreiben. Verletzungen dieses Bereichs beeintrichtigen die
»Geschicklichkeit« bei motorischen Aufgaben.

Die Folge: Bewegungen werden bewuBt, angestrengt, starr und in ihrem Ablauf unverinderlich. Beim
Schreiben geht die Ordnung der Buchstaben oder Wortteile verloren, so wie beim Sprechen nicht die
Bildung eines einzelnen Lautes, sondern der Ubergang in der Lautfolge (z. B. von einer Silbe zur
nichsten) zum Problem wird. Oder aber ein Wort wird immer wieder geschrieben.

»Schonschreiben« als Ubung 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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Faustregel fiir den Unterrichtsalltag gebracht stehen dabei zwei methodische
Alternativen zur Auswahl:

Fliissigkeit ist der MaBstab fiir den Schreibvorgang. Aus der Perspektive des
Schreibers soll die Handschrift unaufwendig und ziigig, also ohne groBen Zeit-
verlust und ohne Verkrampfung zu schreiben sein. Die Rhythmik des Bewe-
gungsablaufs, also die Schreibdynamik prigt die Methode des Unterrichts, der
die Kinder tiber Schwungiibungen und das Einschleifen von » Wortern in einem
Zug« zur harmonischen Handschrift als personlichem Ausdrucksmittel fithren
will. Als Ausgangsschrift dringt sich eine verbundene Schreibschrift auf:

»A. LAMMEL, A. FREDE und D. GRAMM entwickelten in Zusammenarbeit mit der Fa. Pelikan, Hannover, einen
Schreiblehrgang, der dem Bewegungscharakter des Schreibens Rechnung trdgt. Nach einer Einspielzeit von drei
Wochen, in der Spiele, Singen, Malen, Kneten, Falten und Reifien im Vordergrund stehen, folgt in der 4.—17.
Woche der Vorkurs mit Grofischwungiibungen an der Wandtafel, in der Luft, im Heft, und zwar untergliedert nach
Schreibiibungen in Girlandenform £€8 (4.—11. Woche) und Schreibiibungen zur Arkade /v (12.~17. Woche). In
der 18.—25. Woche erfolgt der Ubergang von den Grofschwungiibungen zur Kleinform und die Ubungen der Ecke
A/ . Erst ab der 26. Woche beginnt der Hauptkurs mit dem Uben der einzelnen Buchstaben. Von diesem Zeitpunkt
an laufen der Erstlese- und Erstschreibunterricht parallel . . **

Schwierigkeiten im Bewegungsablauf kann die Lehrerin im Grunde nur durch
Beobachtung der Kinder beim Schreiben feststellen. Hilfreich ist aber schon das
Nachfahren der Schrift mit der eigenen Hand.*”

Lesbarkeit ist ein MaBstab fur das Schreibergebnis, also aus der Empfinger-
Perspektive formuliert. Die Schrift soll das Entziffern des Textes erleichtern,
zumindest keinen AnlaBl zu MiBverstindnissen geben, wie das die »dynami-
schen« u/n/m-Boégen vieler - ausgeschriebenen Erwachsenen-Schriften tun.
Schrift als » Transportmittel« fiir Inhalte zeichnet sich durch eindeutige Zeichen
und eine klare Gliederung aus. Die Anniherung der Handschrift (als Produkt) an
eine vereinbarte Norm charakterisiert unter diesem Gesichtspunkt eine »gute.
Schrift«. Hier steht der einzelne Buchstabe oder eine Auswahl von Formelemen-
ten, aus denen Buchstaben kombiniert werden kénnen, am Anfang des Unter-
richts. Insofern ist auch die Druckschrift als Ausgangsschrift denkbar, aus der
dann eine verbundene Schrift entwickelt werden kann:

»Der methodische Aufbau des Siitterlin-Schreiblehrganges sah folgendermafien aus: In einem Vorkurs wurden die
Grofsbuchstaben der Antiqgua ABCDE nachgezeichnet und damit die Grundbewegungen (. . .) erlernt.

Der eigentliche Schreibunterricht untergliederte sich in drei Stufen: In einer ersten Stufe [= 1. Schuljahr, HB], dem
saufbauenden Schreiben«, wurden die Buchstaben in ihren Einzelteilen zum besseren Formverstindnis raufbauend:
geschrieben. Das Kind sollte den Buchstaben nicht in einer fliefenden Gesamtbewegung, sondern in Einzelteile
zerlegt, kennenlernen, jedoch so, daf die Gesamtgestalt des Buchstabens erkennbar blieb. (. . .)

Auf der zweiten Stufe (2. Schuljahr) sollten die Kinder zur Beherrschung der Formfeinheiten und Buchstabenver-
bindungen sowie zum zusammenhingenden Schreiben von Wirtern und Sitzen gefiihrt werden, wobei die
Schreibgeschwindigkeit langsam erhoht wurde.

Die dritte Stufe fiihrte zur personlichen Handschrift. Den Kindern wurde gestattet, in der ihnen angenehmen Grifie
zu schreiben. Ferner wurde langsam der Ubergang zu einer personlichen Handschrift vorbereitet. «**

Aber ist das Schreiben mit der Hand iiberhaupt noch notwendig im Zeitalter des
Telefons, der Schreibmaschine und des Kopierers? Sicher: Vor GUTENBERG boten
Handschriften die einzige Méglichkeit der Vervielfiltigung, und die Kostbarkeit
dieser wenigen Abschriften wurde durch Ornamente auch duBerlich zum Aus-
druck gebracht.”” Heute scheint der Streit um den MaBstab fiir eine »gute Schrift«
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— Perfektion in der Wiedergabe standardisierter Formen oder Entwicklung eines
unverwechselbaren personlichen Stils — belanglos. Fiir rasche Notizen im Alltag
wire es doch wohl sinnvoller, eine handliche Kurzschrift zu erlernen. Okonomie
und Standardisierung sind Trumpf. Kein Wunder, dal mancher den Untergang
unserer Kultur hinter der Schultiire wittert: Taschenrechner statt kleinem und
groBlen 1 X 1; Schreibmaschine statt Handschrift; Kopieren statt lesen.

Wie so oft in der Pidagogik leidet auch diese Diskussion unter falschen Fronten.
Handschrift als individueller Ausdruck — rechtlich als Unterschrift; asthetisch im
Fotoalbum; sozial-interaktiv in der Stellenbewerbung oder im Liebesbrief — hat
genauso wenig mit Schonschreibdrill zu tun wie Maschinen- oder Kurzschrift mit
Verarmung der Personlichkeit 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
kliren.

/\/\

Da da 14n der‘
und (esens lnad{‘g
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Shreibens *
bt

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 SpaB. Viele finden
ihren Zugang zur Schrift eher tiber das Produzieren und aktive Probieren als tiber
die Rezeption, das Lesen®. Unsere Lehrginge aber verfahren genau anders-
herum: Lesen gilt als leichter, und die Eigenaktivitit des Kindes wird dem
Erlernen des fertigen Systems nachgeordnet.

Aber schon 1- bis 2-jihrige 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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Freude am Ergebnis dieser Titigkeit®. Im Kritzeln lernt das Kind, die Motorik
seiner Hand mit dem Auge zu kontrollieren. AuBerdem probiert es graphische
Grundformen aus, die fiir die Unterscheidung von Schriftzeichen wichtig sind:
Gerade/Kriimmung; Geschlossenheit/Offenheit; Teilung usw.

1. SCHRITT: Vom ZIELLOSEN zum GERICHTETEN KRITZELN

LiBt man 3- bis 4-jahrige Kinder »schreiben, so zeigen sich drei Verinderungen,
die naive Vorstellungen von der Besonderheit der Schrift erkennen lassen:!%
— eine Tendenz zum Horizontalen (statt »kreuz und quer«);

— Linearitit, also durchgehender »Schriftzugg;

— regelmiBiges » Auf-und-Ab« (»Zickzack-Linie«).

Damit haben die Kinder implizit schon ein Grundmuster der Schrift begriffen,
das diese von Bildern oder bloBem Kritzeln unterscheidet — und zwar in der Regel
ohne jede Unterweisung durch Erwachsene.

£ ICH HATTE MIR BEREITS MIT VIER ODER FUNF JAHREN DAS SCHREIBEN BEIGEBRACHT, g
ABER IN SO EIGENTUMLICHER FORM, DASS MEINE MUTTER ES IMMER » ERNSTS
ZAUBERKULT « GENANNT HAT. OFFENBAR HABE ICH, WENN ICH DIE ERINNERUNG
MEINER MUTTER HIER KORREKT WIEDERGEBE, IM DRITTEN ODER VIERTEN LEBENSJAHR
EINEN ORNAMENTALISTISCHEN KRITZELSTIL ENTWICKELT, DER FUR MICH
IRGENDWELCHE GEHEIMEN BEDEUTUNGEN ENTHIELT UND SICH ERST IM FUNFTEN
LEBENSJAHR ZU VERSTANDLICHEN BUCHSTABEN VERDICHTETE.

Y ERNEST BORNEMANN (*¥1915): D1t UrszENE. EINE SELBSTANALYSE €5

2. SCHRITT: Von der LINIE zur FOLGE VARIIERTER FORMEN

Bei 4- bis 5-jihrigen Kindern sind wiederkehrende graphische Grundformen
erkennbar, die im Schriftzug variiert werden'®. Dabei tauchen auch die fiir
Buchstaben charakteristischen Kontraste (Gerade/Kurve; offen/geschlossen
usw.) in systematischer Variation auf. Oft finden sich auch schon Buchstaben und
Ziffern. Trotzdem gibt es bedeutsame Unterschiede zur alphabetischen Schrift.
Nur der Schreiber kann sie »lesen« — und er geht oft sehr freiziigig mit seinen
Deutungen um, z. B. gegeniiber verschiedenen Partnern. AuBerdem zeigen die
Zeichen hiufig in ihrem graphischen Aufbau einen inhaltlichen Bezug auf die
Bedeutung (z. B. ein groBes Zeichen fiir ein groBes Tier oder einen wichtigen
Menschen).

Der letzte Schritt auf dieser Entwicklungsstufe fiihrt zu einer »Objektivierung«
der Schrift: Bedeutungsunterschiede werden durch eine unterschiedliche Ord-
nung von Zeichen ausgedriickt. So »schreibt« Marisela (4 Jahre) unter Verwen-
dung ihres begrenzten Zeichenvorrats:

A 113 fiir Marisela;
A 311 fir Romero, ihren Nachnamen;
A 31 fur Silvia, ihre Schwester.!®

WaEELER'™ fand wihrend einer einjihrigen Beobachtungsphase im Kindergar-
ten, daBB Vorschulkinder ohne ausdriicklichen Unterricht, d.h. durch eigenes
Probieren, durch aktive Auseinandersetzung mit Vorbildern in ihrer Umwelt
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und durch Selbstkorrektur, wichtige Fortschritte in der Anniherung ihrer indivi-
duellen an die gebriuchliche Schrift machten. So nahm beispielsweise die Zahl
falscher Buchstabenformen erheblich ab. Man muBte ihnen nur geeignetes
Material und »Schriftmodelle« in ihrer Umwelt zur Verfiigung stellen.

Diese entwicklungspsychologischen Befunde sind unter zwei Gesichtspunkten
bedeutsam: Sie zeigen, daB Kinder unter geeigneten Bedingungen (Zeit, Mate-
rial, Vorbilder) ihre Schrift probehandelnd selbst entwickeln kénnen. Sie machen
aber dartiber hinaus deutlich, ‘da88 es dabei nicht nur um eine Entwicklung der
Feinmotorik und der Koordination von Auge und Hand geht: Kognitive Vorstel-
lungen von der Funktion und dem Aufbau der Schriftzeichen bestimmen diese
Entwicklung maBgeblich.

Reisepaf
(ausgestellt von Benni)

Mass!® hat als Beobachtungshilfe folgende idealtypische, also nicht fiir jedes Kind zwingende Schritt-
folge der Schreibentwicklung aus tatsichlichen Beispielen rekonstruiert:

Kritzeln
- verbundene Zickzack-Linie
— Folge wiederkehrender Formen

Einzelzeichen
— erfundene, buchstabenihnliche Formen
— Standardformen und erfundene Zeichen
- durchgingiges Einhalten erkennbarer Buchstabenformen

Warter
— beliebige Folge einzelner Zeichen
- nachgespurte Vorlage (»Ubermalen«)
— Abschreiben mit Verinderung der Buchstabenform oder Zeichenfolge
- erfolgreiches Abschreiben
— Fehler beim Schreiben ohne Vorlage
— erfolgreiches Schreiben aus dem Gedichtnis

Satze
- erfundene Rechtschreibung von Wortgruppen
- Wortfolgen ohne Zwischenriume in Zeilenrichtung
— Zeilenrichtung und Wortzwischenriume gewahrt
- mehrzeilige Sitze mit Rechts-Links-Sprung am Zeilenende.
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Wie gesagt: Diese Schrittfolge ist nicht fiir jedes Kind zwingend. Mass meint, Kinder wiirden in ihrer
Entwicklung am besten gefordert, wenn die Lehrerin Einsichten sprachlich explizit macht, die die
Kinder implizit bereits gewonnen haben und in ihren Schreibversuchen praktizieren.

Welche Konsequenzen diese Beobachtungen fiir ein Unterrichtsangebot zum
rentdeckenden Lernen« haben, zeigeich in Kap. 26. An dieser Stelle will ich einen
Lehrgang vorstellen, der Schreibenlernen nicht nur als Einiibung einer Fertigkeit,
sondern auch als gedankliche Leistung betrachtet.'® Es handelt sich um den
CVK-Schreiblehrgang!'”’, der nach folgenden Grundprinzipien aufgebaut ist:

- Ubung motorischer Fertigkeiten vor dem Hintergrund gedanklicher Einsichten in den
Aufbau der Schrift; '

— Einordnung von Teilleistungen (Formunterscheidung; motorische Ubungen) in die
Gesamtleistung Schreiben/Lesen von Texten; '

— paralleles Sprechen, Schreiben und Lesen und wiederholte Ubersetzung von der einen
Ebene auf die andere;

— Entwicklung der Schreibschrift aus der vom Lesen vertrauten Druckschrift,

— Forderung der bewuBten Selbststeuerung und Selbstkontrolle von Schriftform und Recht-
schreibung.

Der methodische Aufbau des Lehrgangs 143t sich zwar am besten erfassen, wenn
man die Ubungen selbst ausprobiert. Dennoch will ich die wesentlichen Schritte
mit einigen Stichworten skizzieren:

1. Monat Ein zweiwdchiger Vorkurs, dessen Aktivititen neben dem Schreiblehrgang nach Bedarf fortge-
setzt werden, hat folgende Schwerpunkte:

— Die Lehrerin schreibt »mit Ton« an die Tafel. Sie liest anschlieBend den Text, indem sie mit
dem Finger unter der Schrift entlangfihrt. Auf diese Weise werden die Kinder auf die
Parallelitit von zeitlicher Lautfolge und raumlicher Schriftfolge aufmerksam gemacht.

— Schiiler »diktieren« kurze Texte, die die Lehrerin aufschreibt, evtl. vervielfiltigt: Schrift als
Mittel zur Aufbewahrung von Sprache und zur Mitteilung an Abwesende.

— Verschiedene Schreibwerkzeuge, -bewegungen und -formen werden im Zeichen- oder
Werkunterricht ausprobiert. Schriftproben werden gesammelt und verglichen (Entwicklung
vom Kind zum Erwachsenen; unterschiedliche Schreibstile).

2. Monat In einem etwa sechswichigen Einfiihrungskurs »schreiben« die Kinder mit Wort- und Buchsta-
benkarten, um die Einsicht in den Zusammenhang »Sprechen—Schreiben-Lesen« im handeln-
den Umgang mit Schrift zu vertiefen und die Bedeutung einzelner Zeichen kennenzulernen.

3. Monat In einem etwa zehnwdichigen Ubergangskurs kénnen die Kinder mit der Leseschrift Gemischt-
Antiqua »druckschreiben«. Die Formen sind ihnen vertraut und das »aufbauende« Schreiben
der Druckbuchstaben entlastet die Motorik (ausfiihrlicher zur »Druckschrift als Schreib-
schrift«: Kap. 26)

6. Monat Danach, also kurz vor Ostern, werden die Kinder in die verbundene Schreibschrift eingefiihrt,
deren Formen und Bewegungen durch bewuBten Vergleich aus der Leseschrift entwickelt
werden.

Im Arbeitsheft ist jeweils eine Seite mit einer inhaltsbezogenen Schreibaufgabe einer anderen
Seite mit schreibtechnischen Ubungen zugeordnet. Schwung- und Formiibungen bezichen
sich dabei auf die konkrete Aufgabe, Buchstaben normgerecht zu schreiben, die man in den
Wortern der Sachaufgabe braucht.

In den ersten drei Wochen dieser Phase werden Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen
Druck- und Schreibschrift herausgearbeitet (insbesondere: Rechtsneigung der Schreibschrift;
Verbindung der Buchstaben; enge statt weite Kehren; Wellenlinien als Schmuckstriche; Auf-
und Abstriche; Deckstriche zur Wahrung der verbundenen Bewegung).

In den nichsten drei Wochen werden fiinf Grundworter aus Dauerlauten (z. B. »Oli« und
»Wolle«) als Schreibeinheit eingefiihrt (sie lassen sich beim Schreiben begleitend dehn-
sprechen).
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In den letzten fiinf Wochen werden di€ Buchstaben und ihre Verbindung zu Wértern in Sitzen
geiibt. Methodische Hilfen sind vor allem das Nachspuren von Vorgaben und das 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 aus'®. Zum zweiten bezieht er alle drei Aktivititen des Schreibens
ein: Texte verfassen; Handschrift; Rechtschreibung.

Offen ist noch die Frage nach dem Schreibmaterial und Schreibwerkzeug'®
Jahrelang bewegte der Kampf um Tafel und Heft, Bleistift oder Fiiller die
Gemiiter. Heute scheint dies eine Randfrage. Die Forschung'® ist karg, im
wesentlichen an einem Institut gewonnen. Ihr bisheriges Ergebnis: Tafel und
Griffel wirken sich am Schulanfang sowohl auf die Bewegungsentwicklung als
auch auf die Formentwicklung der Handschrift giinstig aus.

Im einzelnen werden folgende Befunde berichtet!!":

— Die Bremsung des Schreibtempos »begiinstigt die willentliche Steuerung und Koordination der
kindlichen Schreibbewegung«.

— Die langsame Formwiedergabe »ermdglicht eine prignante, detaillierte Primar-Programmierung der
Elemente des Bewegungsvollzuges«, stabilisiert also die Formklarheit der Buchstaben.

~ Weniger Schreibunterbrechungen machen »die Bewegung insgesamt fliissiger«, obwohl die Kinder
langsamer schreiben.

— Der niedrigere Schreibdruck verringert die » Gefahr des Ausbrechens aus der intendierten Form (. . .),
so dafBl auch weniger Ansttengung beim Schreiben aufgewandt werden muB«.

— Der »rhythmische Wechsel der Druckhohe der Tafelkinder (. . .), die geringere Hiufigkeit 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 giinstiger

beurteilt als bei der Bleistiftschrift. «

Es ist typisch fiir den Zustand der Forschung zum Schrifterwerb, daB so
grundlegende Fragen wie die Wahl des Schreibmaterials und des Schreibwerk-
zeugs nur am Rande erforscht werden. Zu befiirchten ist auf der anderen Seite,
daB die berichteten vorliufigen Ergebnisse gar nicht beachtet oder aber Anla8 fiir
einen neuen Glaubenskrieg werden. Dabei wire es sinnvoll, Lehrer iiber die
moglichen Vorziige und Risiken verschiedener Verfahren und Materialien zu
informieren — und gleichzeitig im Klassenzimmer ein vielseitigeres Angebot an
Schreibwerkzeugen zur Verfligung zu halten.
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DaB} 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 Moglichkeit des Ausprobierens geben? Dall man auf der Tafel auswi-
schen kann, ist ein groBer Vorteil fiir die Ubungsphase. DaB die Schrift auf dem
Papier »feststeht«, ist wichtig fiir die Aufbewahrung von Texten. Dafl man mit
der Schreibmaschine und Matritze vervielfiltigen kann, spricht in anderen Situa-
tionen fiir dieses Instrument. Weniger Dogmatik steht uns auch in technischen
Fragen an, wenn es darum geht, den Schreibbediirfnissen und -fihigkeiten des
einzelnen Kindes gerecht zu werden.
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8

VON DER BILDERSCHRIFT ZUM
ALPHABET

EIN KULTURGESCHICHTLICHER KOMPAKTKURS

, J der Ontogenese wiederholt sich die Phylogenese« — so formulierten die Biologen

MULLER 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.

So finden sich angeblich in der Korperentwicklung des Kindes Erwachsenenformen fritherer Arten als
Durchgangsstadium wieder, z. B. die »Kiemen« bei Siugetier- und Vogel-Embryos, die als Relikte aus
der Zeit gelten, als das Leben noch auf die Meere beschrinkt war. Auch wenn das biogenetische
Grundgesetz in dieser allgemeinen Form nicht mehr haltbar ist'’?, 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 durch jedes Individuum auf das soziale Lernen zu tibertragen. Um

die Jahrhundertwende erklirte z. B. der Amerikaner HALL die Personlichkeitsent-

wicklung des Kindes als Nachvollzug frither Epochen der Menschheitsge-
schichte: das kindliche Spiel als kulturgeschichtlicher Kompaktkurs — vom

Wasserplantschen iiber das Baumklettern zu den Jager- und Sammlerphasen und

so fort'".

Passender erscheint das Modell fiir die Sprachentwicklung. Vermutlich hat sich

unsere Sprache im Verlauf von rund 200000 Jahren tiber dieselben Stufen hinweg

entwickelt, wie wir sie bei kleinen Kindern beobachten konnen:

— zunichst bloBe »ZustandsiuBerungen« des Behagens, der Angst usw.;

— dann sozial gerichtete, aber informationsarme »Signale«, die lediglich Auf-
merksamkeit wecken, aber keine spezifische Botschaft mitteilen;

— iiber »Lautmalereien«, also eine Art akustischer Bildersprache (Muh; Wau-
wau; Tuff-tuff), die uns noch im Klang einiger Worter unserer heutigen
Sprache begegnen (zischen, dumpf, u.a.);

— hin zur Vereinbarung willkiirlicher Lautfolgen fiir bestimmte Gegenstinde,
Titigkeiten usw.;

— und schlieBlich deren schriftliche Verschliisselung.

Bisher hat man aber die Entwicklung von Kindern und ihre je besondere

Lerngeschichte nicht befriedigend in einem solchen Bezugsrahmen deuten kén-

nen. Das gilt auch fiir das Lesen und Schreiben, obwohl es auch beim Schrifter-

werb einige interessante Parallelen gibt.!!*

R Von den Biichern 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 pidagogisch nutzen, wenn sie nicht bei allen Kindern und
nicht in einer bestimmten Reihenfolge auftreten.

Fiir das Schreibenlernen hat z. B. KuHLMANN!"® eine historisch-genetische
Methode entwickelt, die mit einer Bilderschrift beginnt und {iber das Druck-
schreiben zur verbundenen Handschrift fihrt. Aus der Bilder- und Zeichenschrift
zur Diagnose des Symbolverstindnisses von Schulanfingern berichtet FERGUsON

folgendes Beispiel:''¢ ] % 22 ] /\ \L

Symbolkomb(na-h'orx mit der bedeu-l-uns:
Der Junge rennt den [erg hinunter,

Die Besonderheiten verschiedener Schriftsysteme und ihre Entsprechung im
kindlichen Schrifterwerb zu kennen ist fiir die Lehrerin vor allem deshalb
wichtig, damit sie entsprechende Ansitze bei einzelnen Schiilern deuten und fiir
den Unterricht fruchtbar anwenden kann.

In der heutigen Grundschule werden Rechnen und Lesen/Schreiben als getrennte
Ficher unterrichtet. Kulturgeschichtlich hat sich aber die Schrift in einem engen
Zusammenhang mit dem Bediirfnis entwickelt, Mengen und Daten festzuhalten:
Kalender, Grundbiicher, Schuldscheine, Buchhaltung und Steuerverzeichnisse
gehdren zu den ersten Schriftdokumenten. !’

5

»Der prahistorische Mensch hatte selten Anlaf}, Dinge zu zdihlen, wie wir an seinen heute lebenden Verwandten,
den steinzeitlichen Volksstdammen Australiens, Neu-Guineas und Brasiliens erkennen kénnen. Viele haben keinen
Namen fiir die Zahlen iiber 2 oder 3. Ein Grund dafiir ist ohne Zweifel, dafs sie in kleinen Familieneinheiten leben
und nur wenige Besitztiimer haben . . .

Als die Gletscher vor 10000 Jahren zuriickgingen und das Klima sich dnderte, zogen die Menschen, die bis dahin
nomadische Steinzeitjdger gewesen waren, nach und nach in die Tdler des Nil, des Tigris und Euphrat und wurden
Ackerbavern. Damit stand jeder Bauer vor dem Problem, Tages- und Jahreszeiten zu folgen. Er mufite wissen,
wann er pflanzen mufite, wieviel Korn er zum Essen brauchte und wieviel er lagern mufSte, wann er die Abgaben zu
bezahlen hatte und wie er seinen Sohnen einen gerechten Anteil des Landes vererben konnte. All diese Folgen der
Zivilisation machten es notig, Zahlen zu benennen und die primitiven Begriffe von reinsc und »ielec zu

erweitern. «'1€

g Die TAFELCHEN DER SCHREIBER, DIE IN TROIAS FEUER HARTETEN, UBERLIEFERN DIE =2
BUCHFUHRUNG DES PALASTS, GETREIDE, KRUGE, WAFFEN, GEFANGENE. FUR
ScHMERZ, GLUCK, LIEBE GIBT ES KEINE ZEICHEN. DAS KOMMT MIR WIE EIN
AUSGESUCHTES UNGLUCK VOR.

g CHRisTA WOLF. KASSANDRA <5

Es gentigte aber nicht, Mengen und Daten zu benennen. Man mubBte diese Daten
auch aufbewahren und iiber immer groBere Entfernungen anderen mitteilen
kénnen. Denn der Ubergang von Jagd und primitiver Sammeltitigkeit zum
Ackerbau verinderte das gesamte Leben der Menschen!':

». .. nach der einen Seite verhdltnismdfig umfassende Zusammenschliisse tiber 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 miissen ein Mindestmaf3 an gesellschaftlicher Ordnung
gewdhrleisten. «
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Bildliche Darstellungen von Gegenstinden (z. B. von Tieren), von Titigkeiten
und Situationen (z. B. Jagden) gibt es schon in der Altsteinzeit. Die Hohlenmale-
reien in Spanien und Frankreich sind ungefihr 30000 bis 40000 Jahre alt. Aus der
Verkniipfung solcher Bilder lieB sich eine Schrift entwickeln, in der der Aus-
tausch oder die Umstellung der Einzelbilder die Bedeutung der Aussage verin-
dert. Damit konnten Gedanken gegenstindlich festgehalten und anderen zuging-
lich gemacht werden.

Eine solche Bilderschrift haben z. B. die Dakota-Indianer ° 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. Einesolche
Bilderschrift hat den groBen Vorteil, daf8 sie Bedeutungen konkret abbildet, so daB sie fiir Dritte
unmittelbar zuginglich sind. Auf der anderen Seite sind solche Bild-Kombinationen oft mehrdeutig.

Die Bilderschrift leidet neben einer gewissen Unschirfe auch an ihrer Unhand-
lichkeit. Das fithrt zu einer Stilisierung der Bilder zu Piktogrammen'?'. Mit
zunehmender Stilisierung und mit wachsender geographischer Verbreitung der
Bildzeichen wurde es notwendig, ihre Gestalt und ihre Bedeutung verbindlich
festzulegen. Auch mufte ihre Bedeutung tiber den unmittelbaren Gegenstands-
bezug hinaus erweitert werden, um Eigenschaften (»naB«, »schén«) und
abstrakte Vorstellungen (»Liebe«, »Zeit«) ausdriicken zu kénnen'?. So bedeutet
in den 4dgyptischen Hieroglyphen (um 3000 v. Chr.) das Zeichen fiir »Schwalbe«
zugleich die Eigenschaft »groB«. Auch lassen sich die Zeichen zu neuen Bedeu-
tungseinheiten kombinieren (z. B. im heutigen Chinesisch: »Mund« + »Tiir« =
»sich erkundigen«).

Im Zahl-Bereich kann man diese Entwicklung gut verfolgen'?. Striche (»Stek-
ken«) oder Kreise (»Kugeln«) sind Beispiele fiir solche Zeichen, die eine Bedeu-
tung noch analog abbilden, also entschliisselt werden kénnen, wenn man nur die
Kodierungs-Dimension kennt: Man braucht die Bedeutung einzelner Zeichen
nicht gesondert zu lernen. III heiBt »drei«, 0oooooo heiBit »sieben«.

Solche »Strichlisten« gibt es in vielen Formen: als Knotenschniire 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 Tontifel-
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 Einfiih-
rung eines eigenen Zeichens fiir den Fiinfer, der z. B. bei den Mayas und Rémern
nachweisbar ist.

Der Gegenstandsbezug der Zeichen ging vollig 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
tibernommen. Im Grunde arbeiten wir also im Zahlbereich bis heute mit einer
Ideenschrift: willkiirlich vereinbarte Zeichen, die jeweils fiir einen Begriff stehen,
im konkreten Fall fiir eine Mengenangabe.
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Wir konnen Zahlen auch lautschriftlich ausdriicken als »drei«, »siebzehn« usw.
Der Vorteil der Ziffern ist aber der einer jeden Ideen- und Begriffsschrift: Wir
konnen uns unabhingig von der jeweils gesprochenen »Mundart« iiber die
Landesgrenzen hinweg verstindigen. Die Gleichung 5 + 5 = ? kann jeder
Europier lesen; aber die Deutschen schreiben »zehn«, die Norweger »ti« und die
Spanier »diez«. Als Ziffer stiinde jedes 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
durch'?;

»Jedenfalls war der psychologische Zustand der Deutschen nach Einfiihrung der Bibeliibersetzung und vieler anderer
Druckschriften der, daf kein einziger deutscher Volksstamm seine Mundart in dieser Schriftsprache wiederfand, daf
dagegen jedermann, der lesen gelernt hatte, die neue Schriftsprache mit den Augen verstand und sich bemiihte, sichin
dieser Schriftsprache tiberall in Deutschland von Mund zu Mund verstindlich zu machen. «

In China hat der Vorteil einer Begriffsschrift, die nicht ans Lautliche gebunden ist,
lange die Einfithrung der Lautschrift verzogert.!? Fiir 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 Gedichtnis: Der japanische Grund-
schiiler muB in vier Jahren immerhin fast 1000 verschiedene Zeichen Kanji lernen.
Demgegeniiber kann der deutsche Grundschiiler mit etwa 40 Zeichen alle Worter
lesen, sofern sie nur zu seinem passiven Wortschatz gehoren; der aber liegt meist
bei mehreren tausend Wortern. Der Aufwand, fiir jedes Wort ein neues Zeichen
lernen zu miissen, erschwert es, die Lese- und Schreibfihigkeit zu verbreiten.
Lautschriften kommen mit viel weniger graphischen Zeichen aus, indem sie an
einem Schatz ankniipfen, den jeder aus seiner Kindheit mitbringt: der gesproche-
nen Sprache.

Im Chinesischen ist die Situation grundsitzlich komplizierter als in den indo-germanischen
Sprachen. Schon das gesprochene Chinesisch besteht nur aus einsilbigen Wortern. Nun
kann die menschliche Lautartikulation nicht beliebig viele Silben produzieren, die unser
Gehor noch sicher unterscheidet. Die Chinesen benutzen 400-900. Da der Wortschatz einer
voll entwickelten Sprache leicht 50000 bis 100000 Begriffe umfaBt, muB jedes »Sprech-
wort« notgedrungen mehrere » Denkworte« abbilden (die auch uns vertrauten » Teekessel-
chen« wie (Tiir-/K6nigs-)SchloB, Hahn usw.) Im Einzelfall konnen das im Chinesischen bis
zu 38 Bedeutungen pro Wort sein. Beim Sprechen helfen neben dem Sinnzusammenhang 4
unterschiedliche Tonhéhen, MiBverstindnisse zu vermeiden. Beim Schreiben werden die
2000 bis 3000 Grundzeichen durch Zeichen-Kombinationen niher definiert, die unseren
zusammengesetzten Wortern entsprechen (Acker-Bauer/Vogel-Bauer; Noten-Bank/Park-
Bank; usw.):

»Nehmen wir zum Beispiel das Piktogramm fiir sfang«, das eine Reihe von Bedeutungen hat, darunter
»Strafecund »Erkundigungen einziehen«. Wenn wir dem Phonogramm das Ideogramm des Gedankens
»Erde« beifiigen, deuten wir an, dafs in diesem Fall yfang«, »Straflec bedeutet; geben wir statt dessen das
Ideogramm »Woérter« bei, erhalten wir »Erkundigungen einziehen(«'?.
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Trotz der offenkundigen Unterschiede zur alphabetischen Schrift gibt es Autoren,'? 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 SchluB, daB die Lern-
schwierigkeiten zumindest formal Ahnlichkeit mit den typischen Fehlern westlicher Schul-
anfinger haben. Dennoch ist nicht zu tibersehen, daB das Lernziel: 3000 Zeichen bis zum
Ende der Grundschulzeit, Anforderungen an die Merk- und Schreibfihigkeit stellt, die
unseren Kindern durch die Lautschrift erspart bleiben, sofern sie nicht nach einer konse-
quent ganzheitlichen Methode lesen und schreiben lernen miissen.

Der Ubergang von der Bilder- und Begriffsschrift zur Lautschrift ging in mehreren
Etappen und gleitend vor sich!?:

Wie heute die Chinesen kombinierten schon die Sumerer Morpheme, also
bedeutungstragende Wortstimme, Vor- und Nachsilben, zu neuen Woértern. In
der sumerischen Keilschrift (2500 v. Chr.) steht das Bild aber nicht mehr nur fiir
den Gegenstand, sondern auch fiir den Klang des Wortes. Dieses sog. Rebusprin-
zip wenden wir heute noch in Ritseln an: Das Bild fiir »Uhr« und das Bild fiirein
»Laub«-Blatt ergeben zusammen das gleich klingende » Urlaub«. Mit zunehmen-
der Abstraktion der Schrift kommt man zu Zeichen fiir bedeutungslose Silben;
iibertragen auf unsere Sprache: »Reh« + (gen) = »Regen«. Damit ist der
entscheidende Schritt getan: Die Schrift wird tiber die Silbe an lautliche Merkmale
der Sprache angebunden, die Bedeutung des Begriffs ist unerheblich fiir 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 phénizischen Alphabet gibt es nur noch Zeichen fiir 22 Konsonanten. Vokale
werden wie in der heute gingigen Form des Hebriischen nicht abgebildet, d. h.
Worter wie Riese/Rose/Rosa im Deutschen wiirden 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 tiber die Ideen-Schrift zur Silben-Schrift und
schlieBlich zum Alphabet hat lange gedauert.'® Baer'* weist darauf hin, daB sich
die Menschen wihrend der letzten 1 Million Jahre ihrer Geschichte rund
750000 Jahre durch Lall-Laute und nicht-sprachliche Zeichen (Gestik, Mimik)
verstindigt haben;

200000 Jahre zur Entwicklung der miindlichen Sprache gebraucht und sich mit
ihr als wesentlichem Mittel der Verstindigung begniigt haben;

5000 Jahre fiir die Entwicklung der Schrift aufgewandt haben und erst seit
100 Jahren in der Breite (»Volksschule«) tiber dieses Mittel verfiigen.

Fiir die schleppenden ersten Schritte machen die Biologen die langsame Entwick-
lung unseres Gehirns verantwortlich. Fiir Verzégerungen und Beschleunigungen
auf den letzten Stufen sind gesellschaftliche Bedingungen zentral: wirtschaftliche
Anforderungen wie Buchhaltung und Warenverkehr iiber gréere Entfernun-
gen; wachsende Leistungsanforderungen am Arbeitsplatz; Aufklirung 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 Verstindnis
begegnen, als unsere 9-Monate-Lehrginge gemeinhin erlauben'®:

»Wir, die wir den Arbeitsertrag ungezihlter Generationen gerade auf diesem
Gebiet schon im ersten Schuljahr uns aneignen, sind zu leicht geneigt, die geistigen
Grofitaten jener Unbekannten zu unterschitzen, die die ersten Schritte auf dem

Weg aus eigener Kraft tun mufiten. «

Wie schwierig es fiir den Schulanfinger ist, die Bedeutung der Buchstaben als
willkiirlichen Zeichen fiir 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 Ahnlichkeit von Lauten
andererseits.

< ... IN DEN UNTERRICHTSSTUNDEN MACHTE HEIDI DIE KURZWEILIGSTEN SACHEN. @
DiE BUCHSTABEN BRACHTE ES IMMER DURCHEINANDER UND KONNTE SIE NIE
KENNENLERNEN. WENN DER HERR KANDIDAT 1M ERKLAREN UND BESCHREIBEN IHRER

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

VON EINEM HORNCHEN ODER EINEM SCHNABEL DABEI SPRACH, RIEF ES AUF EINMAL
VOLL FREUDE AUS: »Es IST EINE GEISs!< ODER: »Es IST EIN RAUBVOGEL!« DENN DIE
BESCHREIBUNGEN WECKTEN IN SEINEM GEHIRN ALLERLEI VORSTELLUNGEN, NUR

KEINE BUCHSTABEN.

B JoHANNA Spyrr: HEDI ) ]

Der Vergleich mit den Ziffern kann flir Erwachsene das Problem zumindest »denkbar« machen.
Rémische Zahlen bilden im Ansatz den Sachverhalt ab, den sie bezeichnen sollen: Die Zahl »IIl« LiBtsich
auch von einem Unkundigen rasch als Entsprechung flir drei Stocke oder drei andere Gegenstinde
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 »IIl« nicht mehr unmittelbar
die Menge abbildet. Hat man aber einmal begriffen, daB das »V« fiir eine »Handvoll« und das »X « fiir
»zwei Handvoll« steht, so kann man Zeichen wie »IV« oder »XII« wieder leicht entwickeln: Das eine
steht fiir »eine Handvoll weniger ein Stecken«, das andere fiir »zwei Handvoll plus zwei Stecken«. Das
Hinzunehmen oder Wegnehmen eines Steckens entspricht der Handlung, die abgebildet werden soll.

Anders bei unseren arabischen Ziffern: Daf3 die »5« eine groBere Menge bezeich-
net als die »3« und eine kleinere als die »8« 148t sich aus den graphischen Zeichen
und ihren Unterschieden nicht entwickeln. Und so verhilt es sich auch mit
unseren Buchstaben!*: Aus der Buchstabenform 148t 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 »n«
deuten kann, hat diese Formihnlichkeit keine Bedeutung fiir die Aussprache.
Und daB sich aus einem »E« ein »F« machen 148t, indem wir einen »Stecken«
wegnehmen, findet ebensowenig seine Entsprechung auf der Lautebene. Zusam-
mengefaBt: 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 Merkmalen zuordnen, nach denen die Aussprache der Buchstaben

organisiert ist (z. B. Artikulationsort oder Artikulationsart).

Der piadagogische Ertrag dieses kulturgeschichtlichen Exkurses 146t sich in drei

Thesen zusammenfassen:

~ Ein streng »ganzheitliches« Einprigen von Woértern widerspricht den Aufbau-
prinzipien der alphabetischen Schrift.

~ Die lautunterscheidende Funktion von Buchstaben zu verstehen verlangt dem
Schulanfinger eine erhebliche gedankliche Leistung ab.

~ Beispiele aus dem Zahlensystem und historische Vorliufer beim Ubergang
von der Bilder- zur Lautschrift kénnen Kindern den Zugang zur alphabeti-
schen Schrift erleichtern.

Im nichsten 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

as Grundmuster der heutigen synthetischen Methoden a8t sich im
AnschluB an Topscu'® wie folgt zusammenfassen:

(1) Stufe der Lautgewinnung

Wihrend die Ganzheitsmethoden stark optisch ausgerichtet sind, gehen die einzelheitlichen Methoden
heute meist vom Laut aus. Im Regelfall wird der Laut aus sinnvollen Wortern und mit Streuung iiber
verschiedene Lautverbindungen gewonnen, also nicht als kiinstlicher Normallaut oder als Sinnlaut.
Meist wird dasWort parallel zur akustischen Analyse auch optisch und oft auch sprech- und schreibmoto-
risch durchgliedert.

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

(3) Stufe der Lautverschmelzung
Die Schiiler iiben von Anfang an die Verbindung der gewonnenen Buchstaben/Laute — anfangs z. T. in
sinnlosen Silben, daneben aber in ein- und spiter mehrsilbigen Wortern.

(4) Stufe des Wortlesens

Das fliissige Lesen setzt ein rasches Erfassen von Buchstabengruppen bzw. ganzen Wértern voraus, das
durch »Wortblitzkarten« geférdert werden kann, die nach kurzem Vorzeigen erkannt werden miissen.
Moglichst bald werden Worter in Bildkontexten, Sitzen und kurzen Texten verwendet, um den
Sinnbezug von Schrift zu verdeutlichen und zu nutzen, z. B. indem Liickentexte vervollstindigt 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 Textvervielfiltigung ermdglichten.'** Aus derselben Zeit stammen die
ersten t113r;s bekannten Methodiken des Lesens. Es waren rein synthetische Ver-
tahren:

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

9k 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
iiber die sowjetische Lerntheorie gelernt.
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Der Ansatz am einzelnen Buchstaben, statt am Wort oder am ganzen Satz,
brachte eine Vielfalt methodischer Muster hervor.'*

Dem Pidagogen stellen sich dabei zwei Fragen: Mit welchen Buchstaben und
Lauten beginne ich, um die Anforderungen an das Kind »vom Leichten zum
Schweren« zu stufen? Und: Welche Buchstaben/Laute darfich nicht unmittelbar
nacheinander einfithren, um den Schiiler durch die Unterschiede scheinbar
ihnlicher Elemente nicht zu verwirren?

Es gibt zwei unterschiedliche Gesichtspunkte, die sich zu vier verschiedenen
Verfahren kombinieren lassen: Ausgang von der optischen Einheit (dem Buchsta-
ben) oder von der akustischen Einheit (dem Laut); Betonung der Wahrnehmung
(Horen/Sehen) oder der Auferung (Sprechen/Schreiben).

DIE KLASSISCHEN LESELEHRMETHODEN
und ihre Lehrgangsstufen

"SYNTHETISCHE" METHODEN "ANALYTISCHE" METHODEN

Buchstabier-- Lautiermethoden

methode // \\

Ausgangspunkt:  Sinnlaut< Anlaut= Artikulations- Schreib-Lese- Ganzwort- Ganzsatz-

der Buchstabe methode methode und methode methode methode

und sein . . Phonomimische o

21phabetiSCREr  oin ginnhalti-  ein "Merkwort®  Mechode dle Schreib- aie a1

b Kc‘)ppelung ger Laut und dessen Ausgangspunkt : bewegung und des gesprochenen des gesprochenen

° AT (Interjektion)  Anlaut die Bewegung der geschrie- Worts. Satzes.

SUES, | alepans Mo e e
des Buch- b 000 Sprachwort , sprachlicher
stabens: Hahn: 111 1. Koppelung 1. Koppelung 1. Koppelung Schriftwort Aussage,Schrift-
b = 'be' E!ir'.m o 1;\) von "Merk- von Laut- von Schreib- u 1 ne
v = 'vau'. N wort"(+B11d), artikulation, motorik, "Ganzheitliches" Bedeutung d.Satzes.
EinfUhrung 1. Koppelung Anlaut und Lautgebiirde u. Buchstaben- Erfassen der "Ganzheitliches"
der Buch- eines"Sinnlau-  Buchstabe. Buchstabe, form und "Wortgestalten". Erfassen der
staben in tes"mit einem Einfihrung Lautung. :Bild, 9 IER'S
alpha- Buchstaben. der Laute in Einflhrung Farbe,Lokalisa- la.Ausgliederung
betischer d.Reihenfolge a tion ) gleicher Wirter
Reihenfolge. Einfihrung der La\lta d.Artikulations- in der Reihen- aus verschiedenen

2. Buchstaben- nach dem Krit schwierigkeit folge der Sitzen.
addition: der Hbrbarkeit Schreib-
a) Buch- N / schwierigkeit
stableren 2. Lautsynthese 2.Ausgliederung von gleichen Buchstaben
von Silben: a) zu einsilbigen Wirtern und Lauten aus verschiedenen WSrtern
a + be = ab und Interjektionen, (Gleichhelitsabstraktion™)
a + ce = ac Konsonant + Vokal: a) "optische Analyse"
b) Syllabie- z.B, 8-0, l-a, m-u, b) "akustische Analyse"™
Tenpyonk jUokalfRKonzonantiy 3.Erlesen unbekannter WSrter und Texte.
Nopterus 2.B,. u-m, i-m, a-m, Vorflbungen: Gestaltvariati,
Va-ter un-ser Konsonant + Vokal + Konsonant: S s on

BB R Doy i (Mutter - Butter - Futter ...),
...... +B. b-i- -8 ~u-m,
b) zu mehrsilbigen Wirtern Gestaltabbau und gestaltastian
event. unterstiitzt durch "Vokalisati Wal
L

T )l Wa
z.B. 'rolle das al' ra, 'hauche das e!' he

War
Ware )

(aus: R. Giimbel (1980) S. 206f.)

In der historischen Entwicklung finden wir Beispiele fiir jeden Methodentyp. In ithnen
werden Kriterien sichtbar, die auch heute noch die Auswahl der ersten Schriftzeichen und
die Reihenfolge ihrer Einfithrung bestimmen.

Buchstabiermethoden akzentuieren die visuelle Wahrnehmung. Unter diesem Gesichtspunkt
ist es wichtig, Buchstaben dhnlicher Form nicht unmittelbar nacheinander einzufiihren (a
und o; f und t) und vor allem Verwechslungen bei bloB unterschiedlicher Raumlage
dhnlicher Formen vorzubeugen (b/p/q/d; u/n). Bereits 1471 veroffentlichte HUBER seinen
»Modus Legendi«, und im 16. Jh. folgte eine Reihe von ABC-Biichlein, bis diese Methode
verboten wurde (in Preuien erst 1871). Das Kernproblem dieses Ansatzes: Ein » Addieren«
der Buchstabennamen fiihrt nicht zum Wortklang, da sie den Weg zum Laut versperren:
»VAU« (V), »TSE« (C), oder ganze Silben nahelegen: »Be-«, »Err-«. Wiederbelebt durch
die ersten Reihen der SesamstraBe finden sich auch heute wieder Schulanfinger, die SO als
ESS-O und HUND als HA-U-EN-DE lesen'®

Die Schreib-Lese-Methode fithrt Buchstaben iiber die eigene Schreibbewegung ein. Die
Buchstabenformen werden nachgemalt und gleichzeitig benannt. Fiir ihre Reihenfolge gilt
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die schreibmotorische - Schwierigkeit (also o vor a; 1 vor k usw.). Da im Gefolge der
Ganzheitsmethode lange Zeit die verbundene Schreibschrift den Schreibunterricht domi-
niert hat, wurde dieses Verfahren kaum mehr praktiziert: Der feinmotorisch schwierigere
Schreiblehrgang war dem Lesen nachgeordnet. Die stirkere Gewichtung der Schriftproduk-
tion im Spracherfahrungsansatz und die zunehmende Einfiithrung der Druckschrift als erster
Handschrift kénnte ihr neuen Aufschwung verleihen (s. Kap. 26). Die zusitzliche motori-
sche Stiitzung diirfte das Einprigen der Schriftzeichen jedenfalls deutlich erleichtern.

< DIE LEHRERIN BESCHLOSS, DAS RECHNEN JETZT AUFZUGEBEN. SIE MEINTE, DASS ES R
PIPPI VIELLEICHT MEHR SPASS MACHEN WURDE, LESEN ZU LERNEN. SIE HOLTE EIN
KLEINES, HUBSCHES BILD HERVOR, DAS EINEN IGEL VORSTELLTE. VOR DER NASE DES
IGELS STAND DER BUCHSTABE i.

»JETZT, PIPPI, SOLLST DU ETWAS LUSTIGES ZU SEHEN BEKOMMEN «, SAGTE SIE
SCHNELL. » HIER SIEHST DU EINEN [IIGEL, UND DIESER BUCHSTABE VOR DEM IceL
’ HEISST 1.«
»ACH, DAS GLAUBE ICH IM LEBEN NICHT«, SAGTE PIPPI. »ICH FINDE, DAS SIEHT AUS
WIE EIN GERADER STRICH MIT EINEM KLEINEN FLIEGENPUNKT DRAUF. ABER ICH
MOCHTE. WIRKLICH GERN WISSEN, WAS DER IGEL MIT DEM FLIEGENPUNKT ZU TUN HAT. «

Be ASTRID LINDGREN: P1pPI LANGSTRUMPE @5

Anlaut- und Sinnlaut-Methoden setzen mit der akustischen Analyse, also bei der dem Kind
vertrauten gesprochenen Sprache an und zwar iiber die Lautwahrnehmung. Bahnbrechend
war »Die rechte weis auff’s Kiirzist lesen zu lernen« von Valentin IcKLSAMER (1527).
Neue Buchstaben werden iiber »Merkworter« oder iiber bedeutungsvolle Klinge/Ausrufe
eingefiihrt (»iii« wie kalt; »rrr« macht der Wecker). Der unterschiedliche Klang entscheidet
tiber die »Nihe« der Einfiihrung (i und o, aber nicht o und u; k und b, aber nicht b und d).
Schwierigkeiten macht, daB dieselben Laute oft durch unterschiedliche Buchstaben abgebil-
det werden konnen (Kap. 10).

AuBerdem scheitert das Zusammenlesen der Einzelbuchstaben oft daran, daB ihr »Normal-
laut« sich je nach Umgebung erheblich verindert (LOSE-LOST; OFEN-OFFEN)'®. Es
sind eine Reihe von Kunstgriffen ersonnen worden, um das Syntheseproblem zu {iberwin-
den'®. Hiufig geraten diese gut gemeinten Eselsbriicken dann jedoch zu Umwegen, die
den Kindern die Einsicht in die Funktion der Buchstaben und die Aufbauprinzipien der
Schrift eher erschweren. Einige Beispiele fiir solche Merk- und Synthesehilfen:

Ei-zwei Kreuze — Ei = ot to (vkindgemiBe Buchstabiermethode«); fauchender Ginserich
(Sss) — Plitscherlotte (Uuu) — fauchender Ginserich (Sss) — Tintenheini (lii) = SUSI
(»Sinnlautmethode«);

Zahnlippenbé (F) — Zungenbrummer (L) — Freudgetdn (EI) — Vordergaumen-B6 (SCH) =
FLEISCH (»Artikulationsmethode«).

Hilfreicher ist da schon die »Vokalisationsmethode«, die auf eine Erleichterung der
Lautbildung zielt: »Scheucht das U« (SCHU-), »lallt das E« (LE) = SCHULE; »haucht das
A« (HA), »summt das E« (SE) = HASE.

Damit sind wir schon beim letzten Ansatz: Auch die Artikulationsmethoden setzen auf der
lautlichen Ebene an, aber nicht bei der Wahrnehmung, sondern bei der Auferung. Sie sind
vor allem in Sonderschulen verbreitet, manchmal zusitzlich motorisch gestiitzt durch
Lautgebirden mit der Hand (vgl. »eins zwei-drei- wir lesen«'*!). Artikulationsschwierig-
keit und geringe Verwechselbarkeit der Lautbildung entscheiden iiber die Reihenfolge der
Einfithrung (z. B. d vor g; Behutsamkeit bei den s-Lauten). Der Vorzug dieser Methode
liegt darin, daB sie dem LeseprozeB am nichsten kommt: Koppelung der visuellen Wahr-
nehmung von Schrift mit der eigenen Aussprache. Dem grundsitzlichen Problem der
Mehrdeutigkeit von Schriftzeichen entgeht aber auch dieser Ansatz nicht.
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In der Ubersicht von GOMBEL (s. Abb. S. 72) werden die methodischen Stufen der

vier klassischen Ansitze deutlich herausgearbeitet. Fiir jede streng synthetische

Methode gilt der grundlegende Dreischritt:

(1) Einfiihrung der Buchstaben-Laut-Verbindung iiber einen der vier geschilder-
ten Zuginge;

(2) Synthese der Einzellaute zu (sinnlosen) Silben oder einsilbigen Wortern;

(3) Erlesen sinnvoller, auch mehrsilbiger Worter, bis hin zum sinnentnehmenden
Lesen von Texten.

Dieser konsequente Weg »von unten nach oben« und »vom Teil zum Ganzen«

findet sich in fast mechanistischer Reinkultur noch in dem 1972 erschienenen

»programmierten Lehrgang« von C. F. ScHMITT »Die synthetische Fibel«. Aber

wie die ganzheitlich orientierten Lehrginge haben sich auch die synthetischen

Fibeln unter dem Anspruch der Methoden-Integration in den 70er Jahren

betrichtlich verindert, obgleich bedeutsame Unterschiede bleiben.

Ich will das am Beispiel »Meine liebe Fibel« verdeutlichen, und zwar parallel zum
ganzheitlichen Lehrgang »lesen, lesen, lesen« (s. Kap. 4).

In den ersten zwei bis drei Monaten lernen die Kinder 18 Buchstaben(gruppen), also gut

doppelt so viele wie in »lesen, lesen, lesen« (8).

Diese Schriftzeichen werden aber nicht isoliert eingefiihrt, sondern ab der 2. Woche zu

Waértern synthetisiert. Auf diese Weise erarbeiten die Kinder in dieser Zeit 35 (gegeniiber

45) Worter. Die Fibeldoppelseite fiir die 2. und 3. Woche verdeutlicht diesen Ansatz (s.

Abb. S. 75 oben). Auch hier ist das Bild aus dem Schulleben Anla8 fiir ein Gesprich iiber

Alltagserfahrungen der Kinder. Die Bedeutung der Schrift ist vergleichsweise geringer,

dafiir lernen die Kinder, die Lautfolge eines Wortes vollstindig zu analysieren (und nicht

nur einen Laut auszugliederen), Schrift- und Lautfolge aufeinander zu beziehen (und nicht

nur Laut-Buchstabe bzw. Schrift-Sprechwort miteinander zu assoziieren) und aus einzelnen

Schriftzeichen das Wort wieder zu synthetisieren. Der erste Satz taucht aber erstin der 4. bis

5. Woche auf, der erste »normale« Text in der 11. bis 12. Woche (»lesen, lesen, lesen« bietet

einen vergleichbaren Text auf der Fibelseite aus der dritten Woche).

Im dritten bis fiinften Monat werden 11 weitere Buchstaben(gruppen) eingefiihrt und

Waérter wachsender Schwierigkeit gelesen, nimlich drei- und mehrsilbige Wérter, Worter

mit Konsonantenhiufungen, Wérter mit mehrgliedrigen oder lautlich mehrdeutigen

Schriftzeichen.

Ab der 12. Woche gibt es inhaltlich und sprachlich interessante Texte, die Sitze werden

differenzierter (»Ute will nur die roten Schuhe, die roten aus dem Schaufenster«; ca. 14.

Woche).

Das Arbeitsblatt (ca. 10. Woche) veranschaulicht die typischen Ubungsmuster, die jeder

Fibeldoppelseite etwa ab dem 2. Monat zugeordnet sind:

— den neu eingefiihrten Laut aus den Wértern heraushéren, die bildlich vorgegeben sind
(»akustische Analyse«);

— das neu eingefiihrte Schriftzeichen unter dhnlichen herausfinden (»optische Unterschei-

dung«);

das neu eingefiihrte Schriftzeichen in Wértern wiederfinden (»optische Analyse«);

Satz und Bild zuordnen (»Sinnentnahmec);

Stellung eines Lautes im Wort heraushoren (»akustische Gliederung«);

— visuelle Unterscheidung dhnlicher Buchstaben;

— optische Analyse des »r« im Wort; Satzbildung (»sinnentnehmendes Lesen«);

— Woérter aus Silben bilden (»Silbengliederung«).

Ein Vergleich mit dem Arbeitsblatt »lesen, lesen, lesen« aus der 10. Woche (s. Abbildung S.

75 unten) zeigt eine erstaunliche Ahnlichkeit schon nach gut zwei Monaten — trotz des
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deutlich anderen Beginns beider Lehrginge. Mit dem sechsten Monat étwa sind alle
Schriftzeichen eingefiihrt. In dieser dritten Phase geht es bis zum Schuljahresende um die
Automatisierung der Lesetechnik und in wachsendem MaBe um die inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit den Texten sowie den sinngestaltenden Lesevortrag:

»Alle Texte sind )lesetechnische einfach zu bewaltigen und zeichnen sich durch immanente Wortwiederholungen
aus; lingere Lesetexte werden dem Kind durch eine klare abschnittweise Gliederung iiberschaubar gemacht . . . Es
sind verschiedene Textsorten aufgenommen worden, die das Kind an die verschiedenen Aspekte des Lesens
heranfiihren.

Zu jedem Lesetext lassen sich bestimmte Ubungsschwerpunkte im syntaktisch-semantischen Bereich bilden«
(Lehrerhandbuch S. 5).

Ganz im Sinne der Schreib-Lese-Methode werden schon die ersten Buchstaben (U/u, i, 1, a, t, e, m) und
ihre jeweiligen Grundformen: Girlande; Linksschleife; Oval, Arkade parallel im Schreiblehrgang geiibt.
Ab der 3. Woche werden sie zu Silben (1i, lu, bi, ta, la), ab der 5. Woche zu Wortern (im, am, um, Ute,
mit, Uli) verbunden. Im Gegensatz zu »lesen, lesen, lesen« sind die Form- und Bewegungsiibungenalso
von Anfang an auf Buchstaben bezogen.

Der Vorzug dieses (gemiBigt) synthetischen Ansatzes ist also, dafl die Kinder die
Elemente der Schrift ohne Umwege kennenlernen. Trotzdem hat auch dieser
Ansatz seine Schwierigkeiten.

Das erste Dilemma ergibt sich aus dem Anspruch, dafl jedes Wort voll syntheti-
siert werden soll. Die anfangs begrenzte Buchstabenzahl schrinkt die Zahl
moglicher Worter stirker ein als beim ganzheitlichen Ansatz (35 gegeniiber 45 in
10 Wochen). Die Auswahl der Worter ist aber auch inhaltlich stirker eingeengt,
weil diese nur aus bestimmten Buchstaben gebildet werden kénnen. Wie in der
ganzheitlichen Fibel wird deshalb auf den Bildkontext zuriickgegriffen (vgl.
Schrift als »Sprechblase« in der oben gezeigten Abbildung).

Dariiber hinaus werden Woérter, die man fiir einen sinnvollen Satz bendtigt,
durch sog. »Streubilder« ersetzt. Damit aber kommt das Problem des naiv-
ganzheitlichen Lesens durch die Hintertlir wieder herein: Es wird durch das
Nebeneinander von Wort und Bild im Satz der Eindruck einer Bilderschrift
suggeriert.

Das zweite Dilemma liegt auf der Ebene der Lesetechnik: Um den Kindern
deutlich zu machen, daB3 die Buchstaben(gruppen) bestimmte Laute darstellen,
werden anfangs moglichst eindeutige Schriftzeichen eingefiihrt (1, t, m; die
Vokale allerdings sind immer kurz und lang). Dies erleichtert die Einsicht in das
Aufbauprinzip der alphabetischen Schrift, entspricht aber nicht der tatsichlichen
Situation. Wiirde die synthetische Methode die Buchstabenauswahl weniger
kiinstlich zurichten, kime sie aber mit ihrem Aufbau »vom Leichten zum
Schweren« ins Schleudern.

MuB die Einfiihrung der Buchstaben und Laute tatsichlich vom Lehrgang
oder von der Lehrerin kontrolliert werden?

Um die Reichweite dieser Frage zu verstehen und unterrichtspraktische Losungs-
versuche einschitzen zu konnen, miissen wir wieder einen Ausflug in die
Forschung unternehmen. Die folgenden beiden Kapitel sollen einige Ertrige der
Linguistik fiir unser Problem nutzbar machen.
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10

DEM EIN SIN EINZELHEIT IS DEM
ANNERN SIN GANZHEIT

. LAUT, WORT, SATZ —
GRUNDBEGRIFFE IM STREIT ZWISCHEN LINGUISTIK
UND PSYCHOLOGIE

Es gibt eine starke Tradition in der Linguistik, die Schrift nicht nur historisch
als »sekundires Zeichensystem« betrachtet, sondern auch logisch als »abge-
leitet« versteht.'* Diese Sicht schligt sich auch in unterrichtspraktischen Vor-
schligen nieder.

So geht die in Kap. 9 geschilderte synthetische Methode von der akustischen Analyse des Wortes in
einzelne Laute aus, denen dann bestimmte Schriftzeichen zugeordnet werden. Im Rechtschreibunterricht
wird dem Schiiler oft gesagt: »Ofenc (usw.) schreibt man, wie man’s spricht!«. Auch der Spracherfah-
rungsansatz (Kap. 25) versucht, Schrift aus der gesprochenen Sprache des Kindes zu entwickeln.
Der Ansatz klingt auf den ersten Blick ungemein iiberzeugend: Die Lautsprache
ist das Pfund, das die Kinder in die Schule mitbringen, und mit dem miissen wir
wuchern. Horen kann fast jedes Kind. Aber »horen« Kinder dasselbe wie
Erwachsene? Und was ist »Horen«: Verstehen des Inhalts oder Analyse des
Klangs?
Nehmen wir einen einfachen Satz, gesprochen im Verkehrslirm vor dem Haupt-
bahnhof: »Da vorne kommt die Strafenbahn. «
Die Schreibweise kann die Lautfolge, wie man sie horen wiirde, nur unzulinglich
wiedergeben. Am besten liest man den Satz jemand anders vor und stellt dann die
folgenden Fragen:
(1) Wieviele Worter hat dieser Satz? (fiinf)
(2) Aus wievielen Lauten besteht das Wort »kommt«? (aus vier:/komt/)
(3) Aus wievielen Buchstaben besteht es? (aus fiinf)
(4) Wie wird der /a:/-Laut in den beiden Teilwértern von »Strafienbahn« wieder-
gegeben?
(einmal durch (a) und das zweite Mal durch (ah}))
(5) Welchen Lauten entspricht der Buchstabe »e« in den Wértern »die« und
»Strafenbahn «?
(Im ersten Fall ist er Teil des einen Schriftzeichens (Graphem) (ie) und
signalisiert die Linge des /i:/; auch in » Straflen-« hort man das Ubergangsn»e«
normalerweise gar nicht — anders als in einem Wort wie »Weg«, wo es einem
/e:/ oder in »weg«, wo es einem /&/ entspricht).

98 »So kommt der Mensch zur Sprache« (Haffmans: Ziirich 1986) von Dieter E. ZIMMER ist
eine vorziigliche Einfiihrung zum Spracherwerb insgesamt.

78



Schon dieser einfache Satz, im Alltag ohne viel Nachdenken gesprochen und
verstanden, enthiillt bei niherer Analyse eine Reihe von Schwierigkeiten, die bei
der Ubersetzung von Rede in Schrift auftreten kénnen. Die Fragen (4) und (5)
werden uns noch im nichsten Kapitel beschiftigen, so daB wir uns hier auf die
scheinbar simplen ersten drei Fragen konzentrieren knnen.

So einfach die Frage (1) nach der Zahl der Worter klingt — fiir Kinder ist sie es
nicht.

In einem Experiment von DowNING/OLIVER'* wurden Kindern akustische Reize verschiedener Art
angeboten, die sie als »Wort« (ja/nein) klassifizieren sollten. In der folgenden Ubersicht ist angegeben,
wieviele Beispiele der jeweiligen Reizgruppe die Kinder mit 4;5 bis 5;5 Jahren, also vor Schulanfang (in
Klammern: nach dem ersten Schuljahr, also mit 6;6 bis 8;0 Jahren) als »Wort« eingestuft haben:

87% (91%) der sinnlosen Silben

89% (84%) der isolierten Sprachlaute (Phoneme)

84% (94%) der kurzen (einsilbigen) Worter

73% (83%) der langen (mehrsilbigen, zusammengesetzten) Worter
53% ( 7%) der vollstindigen Sitze

33% ( 7%) der Redewendungen (2-3 Worter)

40% (20%) der kiinstlichen nicht-sprachlichen Laute

20% (12%) der Alltagsgeriusche.

Zum Schulanfang haben Kinder also groBe Schwierigkeiten, Worter von Silben und einzelnen Lauten,
aber auch von Redewendungen und ganzen Sitzen zu unterscheiden. Sie scheinen zwei Kriterien fiir die
Kategorie »Wort« anzuwenden: Schulanfinger grenzen damit alle SprachiuBerungen von nicht-sprach-
lichen Geriuschen ab; Zweitkliller schlieBen zusitzlich Verbindungen von Wortern aus, nicht aber
Wortteile. Vielleicht erklirt auch die Erfahrung von Kindern, daB Sprachlaute oft ein noch unbekanntes
Wort sind, die Neigung, Silben und einzelne Laute Wortern gleichzusetzen. Der Wortbegriff der Kinder
erscheint uns verschwommen. Aufjeden Fall unterscheidet er sich von dem, den wir im Anfangsunter-
richt wie selbstverstindlich verwenden.

Wie begriinden nun Erwachsene ihre Losung der eingangs gestellten Aufgabe?
Das erste Argument heiit meistens: Das hort man doch! Wenn man den Beispiel-
Satz aber physikalisch untersucht und iiber ein Mikrophon auf dem Sichtschirm
eines Oszillographen abbildet, stellt man einen kontinuierlichen Lautstrom fest.
Wir finden — anders als im Schriftbild — keine Pausen, die eine Gliederung in fiinf
Lauteinheiten begriinden kénnten. Wenn man den Satz vor sich hin spricht, fillt
dieser flieBende Ubergang besonders an den zwei Wortfolgen »da vorne« und
rkommf die« auf. Wir sagen /komti/ oder allenfalls /kom/ und /ti:/, wenn wir
gedehnt sprechen. Die Gliederung der Aussprache stimmt also nicht mit der
Trennung in Schriftworte iiberein.

Das war frither anders. ALpers!® zitiert ein Beispiel aus den Merseburger Zauberspriichen des 10.
Jahrhunderts: Dort steht »duuuart« statt »dd uuart« (= da ward), d. h. die Wortgrenzen entsprechen
noch den Artikulationspausen. Das Rechtschreib-Problem der Trennung und Zusammenschreibung
von Wértern verdient vor diesem Hintergrund etwas mehr Toleranz, und Ahnliches gilt fiir die
Kommasetzung.

Wenn die Befragten sich von ihrer Uberraschung erholt haben, schieben sie oft
das Argument nach: Es sind funf Woérter, weil sich der Satz in flinf Bedeutungsein-
heiten gliedert. Und diese Bedeutungseinheiten finde man in jedem Worterbuch.
Aber wieso sind »da« und »vorne« zwei Bedeutungseinheiten (vgl. »dazwischen,
»daneben«)? Dasselbe gilt fiir »die« und »Straflenbahn«, denn der Alternativsatz
»Da kommt Otto« macht durch Ersetzung einzelner Satzstiicke auch eine Gliede-
rung in drei Bedeutungseinheiten plausibel.
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Umgekehrtist zu fragen, inwiefern » Strafienbahn « eine einzige Bedeutungseinheit
sein mufl. Hier fordert die Alternative »Da kommt die elektrische Bahn« zum
Nachdenken tiber unseren Wortbegriff heraus.

»Horen« kann man fiinf Worter anscheinend nur durch den Filter der Schrift.
Deren Systematik aber macht oft gerade dem logisch denkenden Schulanfinger
das Leben schwer: Das Rechtschreibproblem »er fihrt Rad«/»er ist radgefahren«/
ver ist Auto gefahren« macht diese Schwierigkeit an einem Extrembeispiel auch
fiir altkluge Philologen anschaulich.

Schriftkundige Erwachsene kommen im Regelfall bei der Wortgliederung
nicht in Schwierigkeiten, weil sie durch tagtigliches Lesen die Schriftglie-
derung verinnerlicht haben: Wir meinen zu horen, was wir eigentlich sehen.
Dieser lapidare Satz miiite fundamentale Auswirkungen auf unseren
Anfangsunterricht haben. Ein Ankniipfen der Schrift an »Wort«- und
»Laut«-Einheiten, tber die das Kind gar nicht verfiigt, gleicht dem
Versuch, ein Schiff im Wasser zu verankern.

Denn die Wort-Gliederung ist nur ein Beispiel fiir tieferliegende Probleme. In den
Beispielen des Kap. 1 ist das Problem der Gliederung des Wortes in Einzellaute
und die Unterscheidung ihnlicher Sprachlaute bereits aus der Perspektive des
Lesers angesprochen worden. Dasselbe gilt fiir Horer und Schreiber. Wer am
Radio mit dem Senderwahlknopf spielt und in auslindische Beitrige hineingerit,
weil, wie schwierig es ist, auch nur die Laute des Geh6rten wiederzugeben, wenn
man die Sprache nicht kennt. Und selbst wenn wir unsere Vokabeln gepaukt
haben, fillt es uns schwer wiederzugeben, was ein Englander oder Franzose zu
uns sagt. Wohlgemerkt: Es geht nicht um’s Ubersetzen, sondern »nur« darum,
die Lautfolge zu horen. Aber genau in diesem »nur« steckt der Denkfehler einer
Wahrnehmungstheorie, die das inhaltliche » Verstehen« dem akustischen » Horen« nach-
ordnet.

Im Eingangsbeispiel hie8 es, der Satz sei auf einem verkehrsreichen Platz geduBert worden.
Unter solchen gestorten Gesprichsbedingungen wird uns auch im Alltag oft bewuBt, in
welch hohem Mafle Satzzusammenhang, Gesprichskontext und unsere eigene Erwartung
an den Sprecher das Hor-Ergebnis prigen. Aber diese Deutungsleistung wird nicht erst auf
der Wortschatz- und Satzebene wirksam.

Nehmen wir noch einmal die Fremdsprachensituation: Die englische Wendung »black
cupboard« als »schwarzer Schrank« zu iibersetzen ist eine Leistung. Sie wird in der Schule
tiber das Vokabellernen geiibt. Die zweite Leistung ist aber, iiberhaupt zu erkennen, daf die
Lautfolge »black cupboard« geiuBert worden ist. Es konnten ja auch die drei Worter
»black« (= schwarz), »cup« (= Tasse) und »bird« (= Vogel) gewesen sein. Diese lautihnli-
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 /m/ oder schon als /n/,

ob wir ihn als /u/ oder /o/ »wahrnehmen«, hingt von einer aktiven Ordnung der
insofern mehrdeutigen Sinneseindriicke ab. Diese Deutungsleistung ist schon
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deshalb unverzichtbar, weil jeder von uns dieselben Worter unterschiedlich
ausspricht. Nur indem wir Unterschiede der Mundart, der Tonhdohe, der Sprech-
geschwindigkeit usw. als unwesentlich unterdriicken, kdnnen wir physikalisch
unterschiedliche Lautfolgen als das gleiche Wort erkennen.

Auch Computer-Experimente belegen, daB sich eine verstindliche Sprache nicht
aus einer begrenzten Zahl von Grundlauten konstruieren 1i8t. Der von uns
»gehorte« Einzellaut ist akustisch eine Fiktion'*. Das erklirt auch die Schwierig-
keit von Schulanfingern, Worter in diskrete »Laute« zu gliedern, denen sie dann
die Buchstaben zuordnen sollen. Auch hier macht das physikalische Experiment
klar, dal es nicht um eine passive Wahrnehmung vorgegebener Einheiten,
sondern um eine aktive Kategorisierung der Sinneseindriicke geht!'*’:

»Erst Experimente mit Tonbandmaterial, in denen Schnitte an den Phonett-Grenzen
versucht wurden, machten deutlich, daf die » Laute« ineinander verschrinkt sind. Wiirden
wir in dem Wort ist einen Schnitt zwischen dem Phonett [i] und dem nachfolgenden [st]
versuchen und die beiden Hilften von Horern beurteilen lassen, sie wiirden vermutlich
beide als ist identifiziert. Man konnte auch sagen, das [st] sei bereits im [i] enthalten und
umgekehrt. «

Mancher mag einwenden, dieses »aktive Deuten« sei typisch fiir Ratesituationen,
also bedingt durch ungiinstige Bedingungen (Party-Effekt; gestorte Telefonlei-
tung) oder mangelnde Spracherfahrung (Fremdsprache); Schulanfinger aber
verfligten Uber die gesprochene Sprache. Beide Teil-Thesen werden durch die
folgenden Untersuchungsergebnisse in Frage gestellt:

Junc!*® berichtet ein Wahrnehmungsexperiment mit kiinstlich erzeugten Vokalen, die von Studenten aus
verschiedenen Regionen der DDR gedeutet werden sollten:

»Derselbe akustische Reiz, der von einem Horer, der niederdeutsche Umgangssprache zu horen gewohnt ist, als
(zwar helles, aber noch) o beurteilt wird, wird von einem mitteldeutschen Horer, der die Mafstibe und Erfahrungen
seiner Umgangssprache anlegt, als (zwar dunkles, aber noch) a beurteilt. «

ScHEERER-NEUMANN'#, berichtet von Untersuchungen nach denen Erwachsene Laute anders gruppieren
als Vorschulkinder:

»So werden Phoneme, die durch das gleiche Graphem wiedergegeben werden, als dhnlicher wahrgenommen, als sie es
aufgrund ihrer phonetischen Eigenschaften sind (vgl. das e als [e: ] bzw. als [9] in Seele). Auf der anderen Seite
werden phonetisch ihnliche Phoneme, die durch verschiedene Grapheme reprisentiert werden, als relatiy unihnlich
erlebt (vgl. /b/ und /v/).«

VarLTiN'®® hat Legastheniker mit erfolgreichen DrittkliBlern in zwei Lautunterscheidungstests vergli-
chen. Wihrend die Legastheniker im Test mit deutschen Wortern 50% mehr Fehler machten als ihre
schriftkundigen Mitschiiler (im Schnitt 6 statt 4) machten beide Gruppen bei englischen Wortpaaren
gleich viele Fehler (im Schnitt 6).

Das Ergebnis von VALTIN ist von besonderer unterrichtspraktischer Bedeutung.
Lange Zeit wurden Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten auf Schwichen der visu-
ellen Wahrnehmung zuriickgefiihrt. Inzwischen konnte diese Erklirung als zu
pauschal und einseitig widerlegt werden (Kap. 6). Stattdessen gilt jetzt die
rauditive Wahrnehmungsschwiche« als der Stindenbock fiir solche Lernschwie-
rigkeiten.

Auditive Leistungen spielen in der Tat beim Lesen und Schreiben eine wichtige
Rolle (Kap. 11, 23 und 31). Aber das imponierende Fremdwort verdeckt die
Schwierigkeit, die fiir das Lesen und Schreiben bedeutsamen Teilleistungen zu
bestimmen und ihnen Forderaufgaben gezielt zuzuordnen.
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Das Raten von Geriuschen, die Unterscheidung von Tonhéhen in der Musik
oder bei verschiedenen Stimmlagen, ja selbst die Ubung, auf gefliisterte Sprache
zu achten, hat wenig Bedeutung fiir das Lesen- und Schreibenlernen.'® Wichtig
sind vielmehr erstens sprachspezifische Leistungen und zweitens die akustische
Analyse von Sprache in Einheiten, die fiir die Ankniipfung der Schrift bedeutsam
sind. Dieser zweite Gesichtspunkt wird uns noch im nichsten Kapitel beschif-
tigen.

< ICH BESINNE MICH NOCHT GUT AUF DIE ERSTE STUNDE . . . KATHARINA @«
KUSMINITSCHA SETZTE UNS AN DEN T1sCH, SCHOB HOLZKASTEN UNTER UNSERE
F{SSE, DAMIT WIR UNS DARAUF STUTZEN KONNTEN UND DIE ELLENBOGEN LEICHT AUF
DEM TISCH LAGEN. PLOTZLICH KLOPFTE SIE VON UNTEN AN DIE TISCHPLATTE UND

FRAGTE: » WAS IST DAS?« WIR SAHEN EINANDER DUMM AN. IST SIE VERRUCKT
GEWORDEN? SIE WOLLTE, DASS WIR ANTWORTETEN: »DAs IsT EIN LAUT. « Es

DAUERTE EINE WEILE, BIS SIE UNS AUF DIESE ANTWORT BRACHTE. DANN BESPRACH SIE

VERSCHIEDENE LAUTE MIT UNS.

23 MARGARITA WOLOSCHIN (*1882), DIE GRUNE SCHLANGE. LEBENSERINNERUNGEN. <5

Die Eingrenzung auf sprachbezogene Ubungen soll vorweg aber noch auf der
Grundlage hirnphysiologischer Befunde niher begriindet werden.' Unser
Gehirn besteht aus zwei Hilften, die schwerpunktmifig unterschiedliche Aufga-
ben haben, auch wenn sie in den meisten menschlichen Titigkeiten eng zusam-
menwirken (Kap. 16). Das gilt auch fur das Hoéren. Bestimmte Zonen des
Schlifenlappens unserer GroBhirnrinde sind fiir Horleistungen zustindig. Inso-
fern kann man auch physiologisch sinnvoll von »auditiver Wahrnehmung« als
einer Funktion sprechen. Aber: Bei einer Verletzung der entsprechenden Zonen
der rechten Hirnhilfte wird zwar das musikalische Gehor beeintrichtigt, die
Sprachwahrnehmung bleibt jedoch intakt. Genau umgekehrt ist es bei Verletzun-
gen desselben Bereichs auf der linken Seite. Die Schirfe des Gehors bleibt dann
ebenso erhalten wie die Fahigkeit, Gerdusche zu deuten oder Musik zu genieBen.
Bei umfassenderen Verletzungen dieses Bereichs wird Sprache zum Geriusch
(z. B. als Blatterrascheln wahrgenommen); bei begrenzten Verletzungen geht die
Unterscheidbarkeit bedeutungsunterscheidender Kontraste von Sprachlauten
verloren (z. B. /d/ und /t/; /b/ und /p/ oder /s/ und /z/). Diese Hirnfelder sind
iibrigens eng verbunden mit den Hirnzonen, die fiir die Aus-Sprache zustindig
sind.

Damit wird die sprachliche Spezialisierung auch anatomisch greifbar.
Pidagogisch gewendet: Ubungen, die Sprach-Héren und Sprechen parallel
anfordern, festigen iiber solche Verbindungen die Kategorien sprachhcher
Wahrnehmung.

Ein Teilbefund ist besonders wichtig fiir die Rechtschreibung: Verletzungen der Zonen des Sprachhé-
rens beeintrichtigen nicht nur die Fihigkeit, nach Diktat zu schreiben, sondern auch das Schreiben aus
dem Gedichtnis. Abschreiben von Vorlagen und das motorisch automatisierte Schreiben hiufiger
Worter bleiben dagegen intakt. Damit wird die zentrale Rolle der akustischen Steuerung der Rechtschrei~
bung ebenso deutlich wie der nur begrenzte Beitrag visueller »Wortbilder« (s. Kap. 31).

Die Rolle der sprachlichen Deutungsleistungen beim Héren verdeutlichen Erfahrungen mit Versuchen,
Taubheit oder den Verlust des Gehdrs nach Unfillen durch anatomische »Reparaturen« auszugleichen.
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BILD DER WISSENSCHAFT"? hat einen fesselnden Bericht iiber die Wirkung von Innenohr-
Prothesen verdffentlicht, mit denen im Ohr sozusagen ein neues Mikrophon installiert wird. Die
Patienten sind nach der Operation oft enttduscht, daB sie zunichst trotz des funktionierenden technischen
Apparats nichts »horen«, d. h. die Signale nicht verstehen. Hier der Bericht iiber eine 32jihrige Frau, die
mit 12 Jahren bei einem Unfall das Gehor verloren hat:

»Als Sonja zum ersten Mal wieder Stimmen hirte, nahm sie nur wahr, ob sie hoch oder tief waren, ohne daf sie die
einzelnen Sdtze erkennen, geschweige denn ihren Sinn oder einzelne Worter verstehen konnte.

Durch systematische Hor-Ubungen fand sie jedoch schnell heraus, wie lang ein Satz ist, wieviele Wirter er hat, obes
kurze oder lange Worter sind, aus wievielen Silben sie bestehen, ob zwei Worter getrennt sind oder zusammen einen
neuen Begriff bilden, zum Beispiel Wasserhahn, ob jemand Tod sagt oder Mord, rot oder Brot— bald konnte sieauch
dhnlich klingende Worter 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 miissen erlernt werden als Re-Konstruktionen von
Sinneseindriicken, die ihrerseits ohne solche Kategorien »Blitterrascheln«
bleiben.

Im folgenden Kapitel ist zu kliren, welche Einheiten grundlegend fiir unser
Sprachverstindnis sind, und in welcher Weise sie den Schrifterwerb erleichtern
konnen.

83



11
»HOR GENAU HIN!«

DIE HILFLOSIGKEIT DES RECHTSCHREIBERS
ZWISCHEN VIELDEUTIGEN LAUTEN
UND MEHRGLIEDRIGEN SCHRIFTZEICHEN

Die hirnphysiologischen Befunde sprechen fiir eine zentrale Rolle der akusti-
schen Verarbeitung von Sprache fiir die Rechtschreibung. Aber entgegen
der Alltagstheorie ist die Artikulation und nicht die Wahrnehmung die Fithrungs-
groBe. Das bestitigen auch neuere psychologische Untersuchungen zum Erwerb
der Rechtschreibung154 SCHEERER-NEUMANN'® hat aus den Ergebnissen dieser
Studien ein ProzeBmodell entwickelt, das die wesentlichen Tellschrltte beim
Schreiben nach Diktat in eine Abfolge bringt:

(1) Der Schreiber hort das Wort und hilt es in seiner akustischen Form im Kurzzeitgedicht-

nis verfligbar; kann der Reiz einem gespeicherten Klangbild angeordnet werden, ist er fiir
die weitere Verarbeitung als Bedeutungseinheit verfligbar.

(2) Um die Zeit bis zum AbschluB des Schreibvorgangs zu iiberbriicken, wird das Wort
(wie eine Telefonnummer) durch inneres Sprechen prisent gehalten; dazu wird iiber die
Bedeutung das entsprechende Artikulationsmuster aktiviert.

(3) Der Schreibvorgang selbst kann nun iiber zwei Wege angesteuert und kontrolliert
werden:

(a) Fiir das betreffende Wort liegen spezifische Informationen iiber graphische Merkmale
vor, und zwar als Buchstabenfolge, nicht als Wortbild, wie die Ganzheitsmethode behaup-
tet hat; dann werden diese Informationen iiber die Buchstabenfolge »unmittelbar« das
Schreiben bestimmen.

(b) Bei einem unbekannten oder nicht zureichend getibten Wort greift der Schreiber auf
seine Kenntnis allgemeiner Regeln iiber die Zuordnung bestimmter Buchstaben zu
bestimmten Lauten und iiber ihre Auftretenshiufigkeit zuriick, um »vermittelt« zu einer
Entscheidung tiber die Rechtschreibung zu gelangen.

Die unterrichtspraktischen Konsequenzen dieses Modells werden uns noch
beschiftigen (Kap. 31). Zunichst einmal geht es aber darum, die Schwierigkeiten
beim Rechtschreiben genauer zu verstehen, die durch dieses Modell sichtbar
gemacht werden.

Jede Lehrerin macht die Erfahrung, daB8 noch so deutliches Sprechen Recht-
schreibfehler beim Diktat nicht verhindern kann. Bei Lauten, die durch verschie-
dene Schriftzeichen angemessen wiedergegeben werden kénnen, ist das auch
nicht zu erwarten (Fogel, Walt, Tohr). Aber es kommt auch zu Fehlern, die dem
Wortklang widersprechen: Vata, Fennich, Millsch sind nur einige Beispiele
dafiir, daB3 die Mundart der Kinder gegen das Dehnsprechen der Lehrerin siegt.

&R Unter kulturvergleichendem Gesichtspunkt ist Courmas’ »Uber Schrift« (1981) die
anregendste Darstellung des Verhiltnisses von Schrift und Sprache.
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VALTIN'®® hat zu dieser Frage eine erhellende Untersuchung durchgefiihrt: Sie errechnete fiir jeden
Schiiler, wieviele seiner Fehler gegen die Lautung des Wortes verstoBen (sog. » Wahrnehmungsfehler«
im Diagnostischen Rechtschreibtest von R. MULLER). Dann tiberpriifte sie die Fihigkeit zur Lautunter-
scheidung mit dem Bremer Lautdiskriminationstest von NIEMEYER. Entgegen der These, Rechtschreib-
versagen sei durch auditive Wahmehmungsschwichen bedingt, fand VALTIN keine Parallelitit zwischen
der Rangfolge der Schiiler in beiden Tests — weder in der Korrelation iiber die Gesamtgruppe hinweg
noch im Vergleich der Extremgruppen. Andererseits ergab sich ein signifikanter Zusammenhang
(r = .40) zwischen der Zahl der Lautverst68e beim Rechtschreiben und Schwichen in der Aussprache der
Kinder nach dem Bremer Artikulationstest von INIEMEYER, 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 einzuprigen, sollte man die
Ubersichten selbst Laut fiir Laut durch-»sprechenc.

Projektion des Vokalvierecks
in die Mundhdéhle. Bei flacher
Lage der Zunge im
Mundboden entstehtein a bzw.
a. Durch graduelles Heben der
Zungenspitze entstehen bei
gleichzeitiger
Lippenspreizung die hellen
Vorderzungenvokale &, e, i, bei
Lippenrundung 6, u. Durch
Heben des Zungenrickens
werden die dunklen
Hinterzungenvokale o, u mit
gleichzeitiger Lippenrundung
gebildet (nach Bauer).

»Hor genau hin!« — diese Forderung an rechtschreibschwache Schiiler stimmt
natiirlich. Aber sie trifft nicht die eigentliche Ursache der Rechtschreibfehler. Das
gilt auch noch aus einem zweiten Grund, der mit den Mundartunterschieden
zwischen den Schiilern 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 zuhort
und selbst wer sauber artikuliert, hat damit das Rechtschreibproblem noch nicht
gelost. Er hat allerdings einige zentrale Fehlerquellen ausgeschaltet, wie das
Modell von SCHEERER-NEUMANN zeigt, und damit die Schwierigkeiten betricht-
lich reduziert. Aber voll funktionsfihig ist sein »Rechtschreib-System« damit
noch nicht.

Es lohnt sich, diesen physiologisch und psychologisch begriindeten 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 einzufiihren, die heute in der Lese- und Schreibdidaktik hiufig
verwendet werden. !’
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Es bedeuten:

Lautzeichen fiir w (Wind)

Lautzeichen fiir das stimmhafte s (Sand)
Lautzeichen fiir das stimmlose s (Haus)
Lautzeichen fiir sch (Schule)
Lautzeichen fiir das ,weichere* chy (ich)
Lautzeichen fiir das ,hirtere” chs (ach)
Lautzeichen fiir ng (singen)
Anmerkung: Die in der Tabelle verwendeten Lautzeichen sind Lautzeichen fiir das Zapfchen-r

nicht in allen Fillen identisch mit den Buchstaben. * Lautbildung erfolgt mit der Stimmritze

Nasale m n Py

Artikulationsart

Laterale i

Fwnw

Intermit-
tierende r R

WS XA mo N <

Wenn verschiedene Leute dasselbe Wort aussprechen, klingt es jeweils etwas
anders: Der Dialekt, die personliche Aussprache, die personliche Gefiihlslage
geben dem Wortklang jeweils eine besondere Firbung. Insofern spricht auch
jeder einzelne »denselben« Laut bei verschiedenen Gelegenheiten unterschiedlich
aus. Ganz deutlich wird das beim Vergleich einzelner Worter: Das /k/ in »Kiste«
und »Kasten« wird jeweils anders artikuliert. Phonetiker untersuchen die Sprache
rein physikalisch, d. h. als akustische Erscheinung, und physiologisch, also iiber
die korperlichen Vorginge bei der Lautbildung und -wahrnehmung. Sie unter-
scheiden viele hundert solcher mit dem Gehér prinzipiell unterscheidbarer
Sprechlaute, die sie Phone nennen. Nicht alle physikalischen Lautunterschiede
sind aber linguistisch wesentlich. Sie mégen zwar psychologisch wirksam sein; so
kann der Horer aus der Mundart auf die Herkunft des Sprechers, aus Stimmhéohe,
Timbre und Tempo auf seine Gemiitslage schlieBen. Aber fiir den Inhalt der
Botschaft sind zunichst nur die Unterschiede bedeutsam, die sich aus dem
Lautkontrast dhnlicher Worter ergeben. Uber die verschiedenen gingigen Spra-
chen hinweg kann man die Vielzahl mundartlicher, persénlicher und situations-
bedingter Sprechlaute in 120-150 (Gruppen von) Lauten zusammenfassen, um sie
mit einer internationalen Lautschrift, z. B. fiir den Fremdsprachenunterricht,
zureichend genau und vergleichbar zu beschreiben.

Nimmt man sich nun eine einzelne Sprache vor, so stellt man fest, da im
Regelfall viel weniger als die 150 »Grundlaute« bedeutungsunterscheidend
genutzt werden. Die Phonologen untersuchen den Lautaspekt der Sprache unter
diesem Gesichtspunkt der Verstindigung zwischen Sprecher und Horer. Sie
kommen im Deutschen je nach Gruppierung auf 40-60 solcher bedeutungsunter-
scheidenden Sprachlaute oder Phoneme. Wihrend im Englischen z. B. /s/ und das
/th/ getrennte Phoneme sind, gibt es im Deutschen diesen Konstrast nicht. Die
Aussprache »thingen« wird zwar als ungewohnhch empfunden (der »lispelt«);
aber wir héren ohne viel Nachdenken »singen«. Auf der anderen Seite ist unsere
Unterscheidung von /1/ und /t/ (vgl. die Kontraste /lo:t/ und /ro:t/ oder /va:l/
und /va:r/) fiir den Japaner unwesentlich. Er hort und spricht beide Laute als
Varianten ein und desselben Phonems, da sie in seiner Sprache keinen Bedeu-
tungskontrast ausdriicken.
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[ DIE CHINESISCHEN SCHULER KONZENTRIERTEN SICH AUF DEN WORTKLANG, TON UND <
TONHOHE UND DIE A USSPRACHE. UNTERSCHIEDE IN DER ENGLISCHEN UND
* AMERIKANISCHEN AUSSPRACHE WIE TOMATO — TOMAHTO ODER BASIN — BAISIN
STURZTEN SIE IN GROBTE VERWIRRUNG. DIE UNTERSCHIEDLICHE A USSPRACHE DES
ENGLISCHEN IN GROBBRITANNIEN, KANADA, AUSTRALIEN UND IN DEN VEREINIGTEN
STAATEN HATTE IN IHREN OHREN ETWAS GERADEZU CHAOTISCHES.

B ’ HaN SuviN, Bis DER TAG ERWACHT <5

Wer nacheinander »ach« und »ich« spricht, wird merken, wie unterschiedlich der
Endlaut 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 /x/ wie in »lachen, »lochen«
und »Bucht«, nach hellem Vokal immer /¢/ 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
Schulanfinger; fiir den sind das /s/ in »rast« und das /z/ in »rasen« zwei
verschiedene Laute, wihrend viele Erwachsene beide Male »das s« zu horen
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 groften Schwierigkeiten des Schrifter-
werbs, wie die folgende Ubersicht in einem kleinen Ausschnitt verdeutlicht!®:

Grapheme/ Phoneme/Sprachlaute
Schriftzeichen g/ k/ ¢/ Ix/
g gar Tag Konig (klug)
g8 Egge
k Takt
ck dick
c Carl
qu Quarantine
ch Chor echt Bach

Die Entscheidungsprobleme des Rechtschreibers ergeben sich aus den senkrechten
Spalten der Tabelle: Er muB ein Wort nicht nur in die richtigen Einheiten gliedern
und dhnliche Laute auseinanderhalten; er muB 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 nimlich das Ergebnis vielfiltiger historischer
Einfliisse, die sich unsystematisch iiberlagert haben. Zudem haben sich Sprache
und Schrift nicht im Gleichtakt entwickelt’®. In den einzelnen Schreibweisen

wirken sich mit jeweils unterschiedlichem Gewicht folgende Prinzipien aus!®:

das Lautprinzip als Grundsatz; danach stehen unterschiedliche Schriftzeichen fiir bedeu-
tungsunterscheidende Laute: Wonne — Sonne — Sinne - Sitte usw.;
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das morphematische oder etymologische Prinzip zur graphischen Kennzeichnung der Wort-
verwandtschaft: fahren/fahrt; Wilder/Wald; aber: alt/Eltern;

das historische Prinzip, nach dem Worter in ihrer fritheren Sprechweise lauttreu abgebildet
werden, auch wenn sich die Aussprache inzwischen verindert hat: se-hen; li-eb usw.;
das Analogie-Prinzip in der Ubertragung historischer Schreibweisen auf Worter, die heute
ihnlich gesprochen werden, z. B. Ubernahme des »h« oder des »e« zur Markierung langer
Vokale wie in Lehne und Ziel — aber auch hier nicht konsequent: Igel; Ton usw.;

das logische oder semantische Prinzip in der bewuBten Andersschreibung gleichklingender
Worter, um die unterschiedliche Bedeutung graphisch sichtbar zu machen: Lid/Lied;
Moor/Mobhr; die »Teekessel«: Hahn, Bank, SchloB usw. bilden wiederum Ausnahmen;
das dsthetische oder graphisch-formale Prinzip in Vorstellungen dariiber, welche Wortformen
»komisch« aussehen: Ohr statt Or (aber Tor, da man friiher Thor schrieb und Thohr als
nicht »schén« galt); hierzu zihlen auch die Versuche,’Konsonantenhiufungen zZu vermei-
den, also sp statt schp, st statt scht (aber: schl-, schm-!).

Aus der Wirksamkeit dieser Prinzipien 1483t sich die Schreibung einzelner Worter
im nachhinein rekonstruieren — aber nicht vorhersagen. Was soll die Schule in
dieser Situation tun? Diese Frage steht im Mittelpunkt des folgenden Kapitels.
An dieser Stelle will ich eine zweite Lesart der Phonem-/Graphem-Tabelle (von
links nach rechts) dazu nutzen, einige Probleme des Lesens, insbesondere der
synthetischen Methode auf den Begriff zu bringen.

< TUNNES UND SCHAL WERDEN NACH EINER SAUFTOUR INS KRANKENHAUS @
EINGELIEFERT. ENTSETZT KOMMT T'UNNES VON DER TOILETTENSUCHE ZURUCK: » MER
SIN EN INDIEN JELANDET! « — » WIESU DAT DENN?« — » AUF'M FLUR ES EN SCHILT: )DIE

B TOILETTEN BEFINDEN SICH AUF DER ANDEREN SEITE DES GANGES. «« ]

Wenn man ein Wort tiber seine einzelnen Buchstaben zu erlesen versucht, mu83
man folgende Klippen umschiffen:

Man muB die Schriftzeichen richtig gruppieren, da oft mehrere Buchstaben
zusammen fiir ein Phonem stehen (/ch/, /gg/, /au/ usw.).

Dasselbe Graphem (= Buchstaben[gruppe]) kann unterschiedliche Phoneme
abbilden (s. /g/ und /ch/ in der Ubersicht).

Aber auch ein Phonem faBt eine Bandbreite ihnlicher Laute zusammen, da die
Aussprache wesentlich durch die angrenzenden Laute bestimmt wird. Aus dem
»Addieren von Normallauten« ergibt sich allenfalls eine Niherung an den
Wortklang.

Diese drei Einsichten in den Aufbau der Schrift sprechen nachhaltig gegen den
Versuch, Lesen und Schreiben »von unten nach oben« zu vermitteln. Schon die
Gruppierung der Schriftzeichen, erst recht aber ihre lautliche Ubersetzung und
ihre wortgerechte Aussprache sind auf Informationen »hdherer Sprachebenen«
angewiesen, wie die folgenden Beispiele noch einmal veranschaulichen: Strei-
kende — was nun? (Streik-Ende/Streiken-de); Flucht unter allen Umstinden
(fluchen/fliehen); keiner hat mehr Gliick im Spiel/keiner hat mehr Gliick im Spiel.
Im Lesen wirken sich insofern immer Sprachkenntnisse hoherer Ordnung aus.
Die Morphologie z. B. untersucht die Rolle bedeutungstragender Sprachbau-
steine, aus denen Worter gebildet und in verschiedenen grammatischen Formen
abgewandelt werden koénnen (Kap. 21). In der Syntax, alltagssprachlich auch
»Grammatik« genannt, geht es um die Verkniipfung von Wortern in Sitzen.
Deren Inhalt untersucht die Semantik. Sie ist die Sparte der Linguistik, die sich
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mit der Bedeutung einzelner Worter, ihrer Ordnung in einem »Lexikon« (Kap.
22) und ihrer Verkniipfung zu gréBeren Sinneinheiten beschiftigt. Am wenigsten
Aufmerksambkeit haben Schrift-Didaktiker bisher der Pragmatik geschenkt, also
der Verwendung von Schrift in sozialen Bezichungen (Kap. 24 und 28).

In der Linguistik'®! 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 erginzen sich
(s. Kap. 14).

Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Wechselwirkung verschiedener
Sprachebenen ist die Frage nach der auditiven Wahrnehmung und ihrer Forde-
rung im Anfangsunterricht neu zu durchdenken. Denn gegen die von VALTIN
erhobenen Daten iiber die Unabhingigkeit der Rechtschreibfehler von Schwi-
chen in der auditiven Unterscheidungsfihigkeit stehen eine Reihe ebenfalls
sorgfiltig erhobener Befunde aus verschiedenen Untersuchungen.'6?

Es kommt anscheinend auf zwei Punkte an: Wie wird auditive Wahrnehmung
jeweils konkret verstanden? Und zweitens: Uber welchen Typ von Aufgaben
wird sie gefordert?

Es sollte inzwischen einsichtig sein, daB nur eine sprachbezogene Forderung fiir
den Schrifterwerb bedeutsam ist. AuBerdem miissen die konkreten Aufgaben
Merkmale hervorheben, die als Ankntipfungspunkte fiir die Schriftzeichen die-
nen (also bedeutungsunterscheidende Laute; Gliederung in Sprechsilben; Aufmerk-
samkeit fiir die Eautfolge). SchlieBlich geht es nicht darum, die Feinheit des
Gehérs zu verbessern; und auch die Ubung 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 BewuBtsein der Kinder zu riicken, so daB sie den Aufbau der Sprache
begreifen (aber nicht: mit grammatischen Begriffen ausdriicken kénnen!). Sprach-
bewuftsein ist das vorrangige Ziel, dem Sprachspiele vielerlei Art dienen
kénnen. 163

Diese Deutungsperspektive verindert auch die Beurteilung von Schiilerleistun-
gen. Von ANGERMAIER'® stammt folgendes Testprotokoll:

Protokoll der Nachsprechprobe eines legasthenischen Madchens
(Carola, 8;0 Jahre)
— Bremer Artikulationstest von NIEMEYER — (Ausschnitt)

Versuchsleiter spricht vor: nachgesprochen:
Blitter Blatter

ziigeln ziigel

Ziinglein JZiiglein
Schirmmiitze Schirmmiitze
forttraben fortgraben
Atrappe Agrappe
Lenkradgetriebe lenkradgetrieben
Autopflege Auto pflegen
Schmuckrauber Schmuckrauber
Viehtreiber Fliegtreiber
Graubrot Graubrot
Abendrot Abendbrot

Erna Erna
Mohreneintopf Méhreneintopf

(Insgesamt wurden 8 Fehler bei insgesamt 14 Wortern gemacht)
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»Insgesamt ist eine Tendenz zu undeutlicher Aussprache zu beobachten, jedoch nicht weil das Kind an und fiir sich
undeutlich spricht, sondern nur dann, wenn es ein vorgesprochenes Wort offenkundig nicht differenziert genug
wahrmimmt. «

So ANGERMAIERS Fazit. Meine Gegenthese: Carola ersetzt ihr unbekannte Worter durch vertraute
Begriffe, die dem Sprachklang moglichst nahe kommen. Sieben der acht Fehler lassen sich so erkliren.
Fiir das fremdsprachige »Atrappe« gibt es nach ihrer Spracherfahrung kein zureichend ihnliches Wort.
Das ist unsere Situation in einem fremden Land. Auch wir wiirden in einer solchen Situation ein
einigermalBen ihnliches Kunstwort produzieren. Die Varianten verschiedener Sprecher wiirden dabei
aber nichts iiber ihre Fihigkeit aussagen, bestimmte Laute zu unterscheiden, allenfalls etwas iiber ihr
Kurzzeitgedichtnis oder ihre implizite Kenntnis bestimmter Baumuster dieser Sprache.

Es geht also auch hier um einen Fortschritt im Denken:'%> Das Kind soll Sprache
nicht nur verwenden, sondern auch analysieren, d. h. zum Gegenstand bewuBten
Nachdenkens machen kénnen. Insofern helfen isolierte Wahrnehmungs- oder
Artikulations-Ubungen wenig. Dem Kind muB bewuBt (gemacht) werden,
welche Bedeutung und welche Folgen die lautliche Verinderung von Wortern
hat. In dieser Hinsicht kann die Schrift eine groBe Hilfe sein: als Raster zur
Ordnung und Fixierung der fliichtigen Sprachlaute. Versuche, dieses Raster
unter dem Gesichtspunkt der gedanklichen Klarheit fiir Schulanfinger zu verein-
fachen, werden uns im folgenden Kapitel beschiftigen.

WA
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12
DAS 1:1-ALPHABET FUR KINDER

RECHTSCHREIBREFORM
ODER WIE SONST LASST SICH DIE BEZIEHUNG
ZWISCHEN SPRACHE UND SCHRIFT
VEREINFACHEN?

ie Rechtschreibung gerit alle Jahre wieder ins Kreuzfeuer pidagogischer
Kritik. Auch in den Lehrerkollegien und auf Elternabenden wiederholen
sich die meist unerfreulichen Diskussionen. Leider werden dabei oft vier ganz
verschiedene Fragen durcheinander geworfen:
Sind wir fiir die Verstindigung untereinander iiberhaupt darauf angewiesen, daB von allen eine
Schreibung als verbindlich eingehalten wird?
Wenn ja: Ist die gegenwirtige Rechtschreibung eine verniinftige Vorgabe, oder gibt es bessere Alternativen
und kénnen sie ohne allzu groBen Aufwand eingefiihrt werden?
Wenn der Rechtschreibdschungel — zumindest auf absehbare Zeit - nicht gelichtet werden kann, soll die
Schule dann kostbare Zeit fiir einen intensiven Rechtschreibunterricht opfern und vor allem: soll sie dies in
Form von stindig wiederholender Ubung tun?
Wenn die Schule sich fiir einen intensiven Rechtschreibunterricht engagiert: Muf§ dies ein stindiges
Korrigieren zur Folge haben? Und welche Bedeutung kommt Zensuren fiir den Erfolg dieses Unterrichts
und fiir das schulische Schicksal der betroffenen Schiiler zu? -

Fichert man das Problem so auf, werden differenzierende Antworten moglich.
Man kann z. B. bejahen, daB fiir jedes Wort eine bestimmte Schreibweise gelten
soll, man kann sogar die gegenwirtige Schreibung akzeptieren — und trotzdem
gegen einen intensiven Rechtschreibunterricht sein. Man kann sogar fiir systema-
tische Rechtschreibiibungen eintreten, aber monotone Wiederholungen, eine
Benotung oder zumindest die Anrechnung der Rechtschreibzensur auf dem
Versetzungszeugnis ablehnen. Nehmen wir uns zunichst die ersten beiden
Fragen vor.

Die Verbindlichkeit einer bestimmten Schreibung fiir jedes Wort ist eine ver-
gleichsweise junge Errungenschaft, auch wenn es schon in frilheren Zeiten
Normen gab, begriindet im gesellschaftlichen EinfluB von Einrichtungen
(Schreiberschulen) oder Personen (Luther)'®. Die verbindliche Rechtschreibung
hat sich in Europa seit etwa 500 Jahren Stiick fiir Stiick durchgesetzt und im
deutschen Sprachraum mit zwei »Orthographiekonferenzen« 1876 und 1901
einen vorliufigen Abschluf gefunden. Obwohl dabei die im letzten Kapitel
skizzierten Briiche nicht ausgeriumt werden konnten, hat diese Norm sich in der
Praxis durchgesetzt und auch erhebliche gesellschaftliche Verinderungen iiber-

3 Die Rechtschreibreform ist ein Schwerpunkt in »Jeder spricht anders: Normen und
Vielfalt in Sprache und Schrift«, dem dritten DGLS-Jahrbuch »Lesen und Schreiben« von
Heiko BALHORN u:a. (Faude: Konstanz 1989; vgl. auch — zum Rechtschreiblernen — die
FuBnoten unten S. 124, 151 und 158).
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standen: politische Umstiirze und Grenzen, kulturelle und piadagogische Trends;
Modernisierung des Wirtschaftsverkehrs (Telefon; Telex) und technische Erfin-
dungen (z. B. lesende und schreibende Computer im Verlagswesen). Wie li8t
sich die Lebenskraft eines so wenig geliebten Systems erkliren?

Fiir die These »Lieber eine schlechte als gar keine Ordnung« sprechen vier
Argumente:

Eine einheitliche Schreibung erleichtert das Lesen, weil man sich Worter als
einmalige Folge von Buchstaben merken kann, so daB8 das miihselige Lautieren
erspart bleibt und das Lesen durch Automatisierung hiufiger Rechtschreibmuster
beschleunigt werden kann.

Eine einheitliche Schreibung erleichtert das Schreiben, weil die Schreibbewegung
bzw. die Steuerung des Bewegungsablaufs (bei der Schreibmaschine) automati-
siert werden kann, so dal man iiber die Buchstabenfolge nicht mehr nachdenken
muB.

Eine einheitliche Schreibung ermoglicht es, das alphabetische Prinzip fiir den
Aufbau von Nachschlagewerken und Registern zu nutzen (Lexika; Wérterbii-
cher; Sachverzeichnisse usw.)

Vor allem aber hilft die einheitliche Schreibung iiber eine Klippe hinweg, die wir
in den letzten beiden Kapiteln kennengelernt haben. Wenn es stimmt, daB jeder
von uns anders spricht und daB unsere Wahrnehmung sprachlicher AuBerungen
durch die Einheitsschreibung »standardisiert« wird, dann leistet die Rechtschrei-
bung zweierlei: Sie erspart uns nicht nur das Lautieren, sondern auch die Abstim-
mung unserer Sprechweise mit der des Schreibers (was tiber die verkiirzenden
Schriftzeichen viel schwieriger ist als im Gesprich); zum zweiten aber prdgt die
Einbheitsschrift auch die Entwicklung der gesprochenen Sprache selbst. Wer an
echten Dialekten wie dem Alemannischen oder dem Kiisten-Platt gescheitert ist,
wird diesen Ertrag der Einheitsschrift fiir die Verstindigung nicht gering achten.
Meine Antwort auf die erste Frage speist sich also aus der allgemeinen Einsicht in
den Nutzen von Verkehrsregeln: Es ist egal, ob alle rechts oder links fahren —aber
Beliebigkeit in der Fahrbahnwahl schafft nur Scheinfreiheiten. Unter diesem ganz
formalen, aber wichtigen Gesichtspunkt ist es sinnvoll, eine Einheitsschrift
durchzusetzen.

Nur: MuB es gerade unsere gegenwirtige Orthographie sein? Wie erwihnt, geht
sie selbst auf eine Reform zuriick, und die verstand sich ganz entschieden als nur
vorliufig. Ein allgemeines Urteil iiber die Stimmigkeit dieses Regelwerks ist
nicht méglich. Zu unterschiedlich sind die verschiedenen Rechtschreibprobleme,
die sich als Folge der unterschiedlichen Rechtschreibprinzipien entwickelt haben.
Entsprechend vielfiltig sind die Vorschlige zur Reform der Rechtschreibung. !¢’

Von der Fehlerhdufigkeit her konnen drei Bereiche herausgehoben werden, weil

auf sie iiber die Hilfte der Rechtschreibfehler entfallen!®:

— GroB- und Kleinschreibung (rund 20%);

— unterschiedliche Schreibung des s-Lautes (rund 10%);

— Kennzeichnung kurzer und langer Vokale (»Dehnung«/»Schirfung«; rund
30%).

Die Grofschreibung von Hauptwortern gibt es auf der ganzen Erde nur noch in der

deutschen Sprache. Aber auch bei uns wurde frither durchgingig klein geschrie-

ben. Ausgehend von Personen und Ortsnamen, Titeln und » wichtigen« Wértern
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gewann die GroBschreibung erst ab dem 16. Jahrhundert an Gewicht; durchge-
setzt hat sie sich sogar erst Ende des 18. Jahrhunderts. Es handelt sich also nicht
um ein » Wesensprinzip« unserer Sprache. In Dinemark wurde sie beispielsweise
1948 abgeschafft heute erscheint dort die gemaﬁlgte Kleinschreibung selbstver-
stindlich. 12

Esist oft behauptet worden, die GroBschreibung erhhe die Lesbarkeit der Schrift, weil der Text besser
gegliedert und die Aufmerksamkeit auf wichtige Worte gelenkt werde. Experimente mit der Klein-
schreibung haben diese Annahmen nicht bestitigt.!”> Um keine Illusionen aufkommen zu lassen: Am
meisten wiirden die guten Rechtschreiber von einer Neuregelung profitieren, da von ihren wenigen
Fehlern relativ viele auf dieses Problem entfallen.!”

Zur s-Schreibung (s—ss—B) liegen keine vergleichbaren Untersuchungen vor.
Immerhin kénnen wir uns mit den Erfahrungen der Schweizer beruhigen, die
ohne unser »B« auskommen, z. B. »Strasse« statt »StraBe« schreiben.

<3 SCHWERER ALS ABSCHREIBEN WAR BUCHSTABIEREN. DAs GLEICHE WORT KONNTE @
EINE ODER AUCH ZWEI SILBEN HABEN. EIN WORT RICHTIG TRENNEN UND WIEDER
ZUSAMMENSETZEN WAR ZAUBEREL. WARUM IN MANCHEN W ORTERN EINE
'VERDOPPELUNG GEWISSER BUCHSTABEN VORKAM, BLIEB UNERKLARLICH. WARUM
NICHT SCHWESTTER, WENN MAN LUST HATTE, ES SO AUSZUSPRECHEN? BESONDERS
MEINE ALTERE SCHWESTER ARGERTE SICH SEHR, WENN ICH SIE MIT DOPPEL-T SCHRIEB:
»NEIN. SCHWESTER HAT EIN T. « NUTZLOS ZU SAGEN: » ABER HERR LEHRER, SIE
KENNEN MEINE SCHWESTER NICHT, SIE SCHLAGT MICH BEI JEDER GELEGENHEIT. «
SCHWESTER HATTE ICH GERN MIT ZWEI T GESCHRIEBEN UND KIND MiT EINEM, HAUS
MIT ZWEI S UND SCHWARZ MIT TZ. DOCH DIE REGELN LIESSEN ES NICHT ZU.

ge Jarov LIND (*1927): SELBSTPORTRAT @5

Die Markierung langer und kurzer Vokale ist besonders undurchsichtig, weil sechs
verschiedene Muster nebeneinander verwendet werden, ohne daB sie fiir den
Laien den Einzelfall verliBllich vorhersagen:

Dehnung — durch Vokalverdopplung: Moor; Teer;
durch Anfiigen des »-h«: Mohr, sehr;
durch Anfiigen des »-e«, Lied; Ziel;

— ohne Kennzeichnung: Los; Lid,;

Scharfung — ohne Kennzeichnung: in; von;
durch Konsonantenverdopplung: innen; Sonne.

Der Leser kann die Kiirze bzw. Linge des Vokals nicht immer vorhersagen, weil
er nur manchmal gekennzeichinet wird und die fehlende Kennzelchnung mehr-
deutig ist. Der Rechtschreiber weil umgekehrt nicht, ob und wie er im Einzelfall
die Vokallinge zu kennzeichnen hat.

Es gehort auch zur Aufgabe des Lehrers, sich fiir solche Reformen zu
engagieren. Nur: Wie verhilt er sich gegeniiber seinen Schiilern solange
diese Reformen nicht durchgesetzt sind? Wenn er das Problem nicht auf
dem Riicken der Kinder austragen und trotzdem seiner Uberzeugung treu
bleiben will, bleibt ihm nur ein Ausweg. Er muf3 den Schiilern die geltende
Rechtschreibung méglichst wirksam beibringen, ohne so zu tun, als ob
dies ein logisches und unverinderliches System sei.
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In diesen drei Bereichen kann die Rechtschreibung also erheblich vereinfacht
werden, ohne daB3 die Lesbarkeit unserer Schrift leidet.

Bei jlingeren Schiilern ist dies nicht leicht. Vor allem in England hat man sich
deshalb die Frage gestellt, ob man nicht eine Ubergangsschrift entwickeln kann,
die den Kindern den Zugang zur Schrift erleichtert und aus der sich anschlieBend
die gegenwirtige Orthographie mitihren Besonderheiten entwickeln 138t. Dieser
Ansatz wird mit dem Kriterium der »gedanklichen Klarheit« gerechtfertigt.'’? Es
komme zunichst darauf an, Kindern die Grundeinsicht in den Aufbau der Schrift
zu vermitteln: Schriftzeichen bilden Laut(unterschied)e ab. Also miisse diese
Beziehung mdoglichst eindeutig eingefiihrt werden: Ein Schriftzeichen entspricht
einem Laut. Sei die Grundeinsicht gewonnen, kénnten die Kinder sich auch die
Mehrdeutigkeiten aneignen. Dies sei auch der Weg der Spontanschreiber und des
mindlichen Spracherwerbs (Kap. 23).

Schon Mitte des vorigen Jahrhunderts wurde ein solches phonemisches Zeichen-
system entwickelt, das von PrrmMaN in den 50er Jahren als »initial teaching
alphabet« (i.t.a.; » Alphabet fiir den Anfangsunterricht«) iberarbeitet wurde. Zu
den 24 vertrauten Buchstaben kommen 20 weitere Zeichen, so daB3 44 Sprachlaute
unterschiedlich dargestellt werden kénnen:!”?

apple arm angel author bed cat chair doll eel egg finger girl hat

a a =z a b ¢ i d e e f g h
tie ink jam kitten lion man nest king toe on book food out oil
iei j k 1 m n B e o W @ ouoal

pig red bird soap ship treasure tree three mother due up van window

prrs]h3t[hﬁlueuvw

wheel Xe]low 200 ii

wh y 1z =

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 durchgefiihrt wurden.!’
Positive Ergebnisse: Kinder lernen friiher, schneller und mit mehr Selbstvertrauen zu lesen und zu
schreiben. Selbstindiges Lesen und kreatives Schreiben kennzeichnen die i.t.a.-Kinder. Nicht eindeutig
sind die Befunde, was die Rechtschreibleistung und evtl. Ubergangsschwierigkeiten von i.t.a. zur
traditionellen Schreibweise betriftt. Das gilt auch fiir zwei besonders wichtige Fragen: Erleichterti.t.a.
besonders den schwachen Schiilern den Schrifterwerb? Halten diei.t.a.-Kinder ihren Vorsprung nachdem
Wechsel zur traditionellen Orthographie?

Der mdogliche Nutzen eines angereicherten Alphabets fiir den Anfangsunterricht
bei uns ist schwer einzuschitzen.!” Die Beziehung zwischen Lauten und Schrift-
zeichen ist im Englischen wesentlich komplizierter als im Deutschen, so daf} der
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Ertrag eines splchen »Umwegs« bei uns generell geringer ausfallen diirfte.
Englische Kinder gehen auBerdem bereits mit 5 Jahren in die Schule, haben also
mehr Zeit fiir den Schrifterwerb aber auch ein stirkeres Bediirfnis nach Vereinfa-
chung; trotzdem sind bisher nicht mehr als etwa 10% der Schulen zu dem neuen
System iibergegangen.

Ich gebe zwei Alternativen zu bedenken.. Wer den Zugang zur Schrift tiber
einsichtiges Lernen fordern will, so daB die Kinder die Aufbauprinzipien der
Schrift selbst entdecken kénnen, der sollte sie zu eigenen Schreibversuchen mit
dem Standard-Alphabet ermutigen und Rechtschreibfehler in der Anfangsphase
nicht riigen. Kinder konnen nimlich auch mit dem verfligbaren Zeichenbestand
»phonetisch« schreiben und ihr System allmihlich verfeinern und den Recht-
schreibkonventionen anpassen. Die Entwicklung einer solchen Laut-Schrift kann
gefordert werden, indem die Kinder immer wieder auf die Parallelitit von Laut-
und Schriftfolge aufmerksam gemacht werden (Kap. 14).

Aber auch das Lesen kann man den Kindern erleichtern.'” Vokale kénnen durch
Fettdruck (lang) und BlaBdruck (kurz oder Ubergangslaut) ausgezeichnet wer-
den. Mehrgliedrige Schriftzeichen lassen sich durch einen Bogen zusammenfas-
sen. Sil-ben-stri-che kénnen das Wort gliedern, ein groBerer Buch stab en ab
stand im Wort kann den Morphemaufbau verdeutlichen, hiufige Buchstaben-
gruppen, die lautlich eindeutig sind, lassen sich farbig unterlegen (Kap. 19-21).
Auch ohne systemwidrige Schrift-Zeichen kann man also die Wort-Gliederung
und lautliche Mehrdeutigkeit vereinfachen. Der Vorzug dieser Hilfen ist: Sie
fallen spiter einfach weg, es muB nicht von einem System ins andere umgelernt
werden. Beim Schreiben werden anfinglich niedrigere Anforderungen an die
Einhaltung der Rechtschreibung gestellt, so daB das Kind nicht die Lust am
Schreiben verliert und sein »Rechtschreibsystem« allmihlich verfeinern kann

(Kap. 31).
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METHODEN-INTEGRATION



(]

KOEXISTENZ ODER WANDEL DURCH
ANNAHERUNG?

AUSWEGE AUS DEM PATT DES EMPIRISCHEN
METHODENVERGLEICHS

u den schwierigsten Aufgaben von Lehrern zihlen »Fachdiskussionen« auf
Elternabenden. Wie soll man umgehen mit gesundem Menschenverstand,
der sich zusitzlich nihrt aus Presse-Berichten wie diesem:

»Die Zahl der Legastheniker ist drastisch gestiegen. . .. Einzelne Schulen melden bereits, 30 bis 50 Prozent der
Erst- und Zweitklifler seien Legastheniker. . . . Es ist in einer grausamen Weise unverantwortlich, die Ganzwort-
methode nicht sofort rigoros verschwinden zu lassen, nachdem man wissenschaftlich festgestellt hat, daf sie fiir die
»Dummenc die schwerere Methode ist. «

So die bekannte Psychagogin Christa MEWES in der WELT am SONNTAG!’.
ANGERMAIER!”® zitiert einen dhnlichen 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 ldft sich einfach nicht
abstreiten, dafl die Frage der Legasthenie . . . erst in dem Augenblick aktuell wurde, als man auch in unseren Schulen
dazu iiberging, 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?

ANGERMATIER sieht drei Moglichkeiten fiir die Erklirung dieses Eindrucks zunehmender Schwierigkeiten
beim Lesen- und Schreibenlernen:!” Schlechte Leistungen werden wegen eines heute allgemein héheren
Niveaus der Bildung strenger bewertet. Rechtschriftliche Leistungen finden wegen der Verinderung der
beruflichen Anforderungen und mit der Zunahme der Bildungsanspriiche stirkere Beachtung. Durch
Fortschritte in der psychologischen Forschung und pidagogischen Betreuung wird die Aufmerksamkeit
von Lehrern und Eltern stirker auf Leistungsstérungen gelenkt. Den Angriff auf die Lesemethode selbst
weist ANGERMAIER zuriick:

»Dabei 1dft sich doch feststellen, dafi in synthetisch unterrichteten Klassen genauso viele rechtschreibschwache
Kinder sind wie in Klassen, die nach der Ganzheitsmethode unterrichtet werden. «

Die angebliche Zunahme der Legasthenie hat jiingst in der Frauenzeitschrift
BRIGITTE (6/83) auch der Kasseler Sprachforscher Horst MULLER wieder
beschworen — allerdings mit der entgegengesetzten Begriindung:

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

98 Einen wichtigen Beitrag zur » Entdogmatisierung« des Methodenstreits hat Kurt MEIERs
(1974) geliefert. Als Ubersicht iiber die empirischen Untersuchungen zum Methoden-
Vergleich empfehle ich dariiber hinaus die Beitrige 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 Ubels angeklagt, das die WELT der Ganzheitsmethode
anhingt. Mir scheint, die historische Perspektive dieser Schulkritiker ist etwas
eng und kurz geraten.

Zunichst einmal: Der Umschwung zur Ganzheitsmethode bahnt sich bereits in
der Reformpidagogik der 20er Jahre an und schligt sich schon um 1930 in
mehreren Ganzheitsfibeln nieder, darunter besonders einflureich »Wer liest
mit?« von Artur Kern.'®

Diese Tradition hilt sich durch die Nazi-Zeit und ist auch nach dem 2. Weltkrieg
sofort prisent, also nicht erst in den 50er Jahren. Wenn fiir 1970 von einem
drastischen Ansteigen der Legastheniker oder gar von einer Epidemie gesprochen
wird, so muBB man anmerken, da die Methoden dafiir ein schlecht geeigneter
Siindenbock 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 fiir diese
Anniherung sind die Ergebnisse empirischer Vergleichsuntersuchungen, die mit
einem toten Rennen endeten'®!.

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 tiberlegen.

H. MULLER (1964) untersuchte die lautsynthetische, die Ganzwort- und die Ganzsatzmethode. Er fand
am Ende des 4. Schuljahres keinen bedeutsamen Unterschied im Leseverstindnis. Am Ende des 2.Schul-
jahres fiel nur die Ganzsatzmethode im Test der Lesetechnik ab (s. aber unten). Bei den leistungsschwa-
chen Schiilern war die synthetische Methode beiden ganzheitlichen Alternativen deutlich iiberlegen. Zu
einem ihnlichen Ergebnis kam NAESLUND'® beim Vergleich von 10 eineiigen Zwillingen in Schweden.
Eine sorgfiltig geplante Langsschnittstudie von FERDINAND (1970) bestitigte das Patt der Voruntersu-
chungen: Zwar waren die synthetisch unterrichteten Schiiler am Ende des 1. Schuljahres leicht iiberlegen,
was Tempo und Fehlerzahl beim lauten Lesen, Sinnverstindnis 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 iiberlegen. Einen Vorteil der synthetischen
Methode fiir leistungsschwache Schiiler konnte FERDINAND nicht feststellen.

In der durchschnittlichen Leseleistung schligt der Methodenunterschied also
zumindest langfristig nicht durch. Vor allem muBl man sehen, da8 die Lernerfolge
innerhalb der beiden Methoden wesentlich breiter streuen als die Unterschiede
zwischen ihnen. Andere Faktoren sind also gewichtiger als »die Methodes, die ja
nur auf dem Papier gleich aussieht, von jeder Lehrerin aber in einem offensichtlich
bedeutsamen MaBe anders umgesetzt wird.

R. MuULLER (1965) fand zwar im 2. und 3. Schuljahr mehr rechtschreibschwache Schiiler in den
ganzheitlich unterrichteten Klassen und ScHUBENZ (1966) einen insgesamt héheren Fehlerdurchschnitt
im Vergleich mit den »Synthetikern. «

Anders aber HoLZINGER (1964), der in Osterreich die Rechtschreibleistung von synthetisch und von
ganzheitlich unterrichteten Schiilern untersuchte: In den Durchschnittsleistungen stellte er keinen
Unterschied fest. Die schwachen Schiiler schnitten allerdings nach dem synthetischen Unterricht etwas
besser ab, die leistungsstarken Schiiler profitierten eher von der ganzheitlichen Leselernmethode fiir das
Rechtschreiben. Der Sprachstil einer Bildergeschichte war generell bei den ganzheitlich unterrichteten
Schiilern etwas besser.

FERDINAND'® kommt fiir die Rechtschreibleistung Diisseldorfer ZweitkliBler zu einem hnlichen Ergeb-
nis: Weder in der Zahl der Einzelfehler oder der falsch geschriebenen Worter 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, da3 mit den
lesemethodischen Unterschieden andere Merkmale verbunden sein konnen, die
nicht charakteristisch fiir den jeweiligen Ansatz sind, das tatsichliche Lehrange-
bot aber nachhaltig beeinflussen. So hat MuTa'®* darauf hingewiesen, daB die
Ganzsatz-Klassen in der Untersuchung von W. MULLER (1964) in Schreibschrift
lesen lernten, einer Schriftart also, der man heute erhebliche Nachteile nachsagt.
Umgekehrt ist zu erwarten, daBl eher solche Lehrer die Ganzheitsmethode
wihlen, denen eine allgemeine sachkundliche und Sprach-Forderung wichtig ist.
Daraus lieBen sich die leichten Vorteile der Ganzheitler im Aufsatz erkliren. '8

Wie schwierig es ist, Lernerfolge einer auf dem Papier definierten Methode zuzurechnen,zeigt eine
Untersuchung der »Sitzenbleiber «-Quoten durch FERDINAND: In einer ersten Untersuchung fand er in
ganzheitlich unterrichteten Klassen mit 5,9% gegeniiber 4,3% eine um etwa Y5 héhere Quote. Eine
Nachuntersuchung erbrachte im Gegensatz dazu fiir die synthetisch unterrichteten Klassen mit 6%
gegeniiber 3,5% eine sogar um % hohere Riickstellungsquote. 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 pidagogischen »Mitliufern« bzw. »Bekennern« gefiihrt worden waren?

Kann man aus den berichteten Ergebnissen folgern, daf es gleichgiiltig ist, nach
welcher Methode man ErstkliBlern Lesen und Schreiben beibringt? Dagegen
spricht z. B., daB sich in Israel die hohen Versagerquoten im Anfangsunterricht
nach einer durchgreifenden Reform der Leselehrmethoden erheblich verringert
haben'®”. Auch eine Fehleranalyse von BArr'®® 1Bt erkennen, daB die Kinder je
nach Lehrmethode durchaus Unterschiedliches lernen.

Ganzheitler suchen beim Lesen nach Merkmalen, mit deren Hilfe sie Worter aus dem begrenzten
Vokabular der ersten Fibellektionen unterscheiden kénnen. Sie neigen dazu, bedeutungsihnliche Worter
einzusetzen, wenn sie die graphischen Merkmale nicht erkennen (WEBER 1970), oder sie wihlen andere
Worter 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 dhnlichen Wortklang in ihrem
Sprechvokabular. Wenn sie kein passendes Wort finden, verstummen sie, oder sie produzieren ein
klangihnliches Kunstwort. .
AuBerdem finden sich bei Synthetikern mehr Auslassungen, vor allem am Wortende, denn sie lesen»von
vorne nach hinten(, wihrend Ganzheitler auf Wortanfang und -ende achten'®. Achtung: Es handelt sich
um Durchschnittswerte; die Unterschiede innerhalb beider Gruppen diirfen nicht iibersehen 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 erdffnen. Ganz deutlich wird das, wenn man nicht mehr
abstrakte »Methoden«, sondern konkrete Programme miteinander vergleicht.
Solche Untersuchungen sind leider selten; um so schlimmer, daf} die wenigen
Studien kaum diskutiert werden.

Hans VESTNER hat 1973 den CVK-Leselehrgang »sprechen—schreiben-lesen« vorgestellt,
der mit dem gewohnten Fibelkonzept brach.’® Er bot einen systematischen Lehrgang fiir
die ersten Monate an, der Kinder in etwa einem halben Jahr befihigen sollte, selbstindig zu
lesen und durch eigene Leseerfahrung ihre Fihigkeiten zu vervollkommnen. Uber VEsT-
NERS theoretischen Ansatz ist viel gestritten worden. Wenig beachtet wurde sein Hinweis
auf eine Vergleichsuntersuchung mit ganzheitlich unterrichteten Klassen'®.

Ihre Ergebnisse: In Lese- und Rechtschreibtests am Ende des 1. Schuljahres erreichten 88%
der CVK-Schiiler ausreichende Leistungen (mit Férderunterricht: mehr als 95%), wihrend
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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%, wihrend sie in den
ganzheitlich unterrichteten Klassen von 40% bis 84% reichte.

Ein Vergleich der Rechtschreibleistungen im 2. Schuljahr (Diagnostischer Rechtschreibtest
2) zeigte, daB die ganzheitlich unterrichteten Schiiler fast 40% mehr Fehler machten (im
Mittel 9,6 gegeniiber 6,9 Fehler). Aufmerksamkeit verdient vor allem, daB3 Kinder aus der
Unterschicht in den CVK-Klassen nur geringfiigig schlechter abschnitten als ihre Kamera-
den aus der Mittelschicht. Im herkémmlichen Unterricht blieben demgegeniiber die Kinder
mit schlechteren Ausgangsbedingungen deutlich hinter den von Hause aus begiinstigten
Schiilern zuriick.

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

In der Versuchsschule konnte die Quote der Legastheniker von gut 30% auf rund 3%

gedriickt werden, wihrend sie in der Vergleichsschule bei rund einem Drittel blieb.

Die deutschsprachigen Schiiler in den Versuchsgruppen erzielten am Ende des 1. Schuljah-

res einen um rund 20% hoheren Testwert im Lesen als die Kontrollgruppen. Besonders

erfolgreich schnitten auch hier Kinder mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen ab: In den

Versuchsklassen ist der Abstand zwischen guten und schwachen Lesern deutlich geringer
als in den herkémmlich unterrichteten Klassen.

Im Rechtschreibtest am Ende des 1. Schuljahres schrieben die Kinder der Versuchsklassen

im Schnitt 23-24 von 30 Wortern richtig, wihrend die herkémmlich unterrichteten Kinder
gerade 13 Worter schafften. Der Einflu8 der Methode zeigt sich noch drastischer in der
Wirkung auf unterschiedliche Intelligenzgruppen: Die schwach begabten Kinder der Ver-
suchsgruppe (IQ unter 90 Punkten) schrieben im Schnitt 20 Worter richtig, wihrend die
hoch begabten Kinder der Vergleichsgruppe (IQ tiber 109 Punkte) im Schnitt nur 16 Worter
schafften.

Diese Ergebnisse verbliiffen. Sie stellen verschiedene Annahmen in Frage, die in den letzten

Jahren verbreitet worden sind:

1. Der Intelligenzquotient ermégliche eine gute Vorhersage fiir den Schulerfolg. Er erfasse
Leistungen, die in h6herem MafBe die Lernchancen beeinflussen, als irgendein »kompen-
satorisches« Programm es kénnte.

. Der Methodenstreit im Erstlese- und Erstschreibunterricht sei iberwunden. Es komme
nur darauf an, die Einseitigkeit der konkurrierenden Ansitze zu iiberwinden. Die
zunehmende »Methoden-Integration« fiihre zur Gleichwertigkeit unterschiedlicher
Lehrginge.

3. DieTherapie der Lese-Rechtschreibschwiche miisse ausgebaut werden. RADIGK zeigt

demgegeniiber 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 wire gefihrlich, die Konzeptio-
nen von VESTNER und RADIGK als neue Allheilmittel fiir die Schwierigkeiten des
Anfangsunterrichts anzupreisen, ehe sie nicht hirteren Bewihrungstests unter-
worfen wurden. Aber genau dies ist nicht in Sicht: Die didaktische Konkurrenz
hiillt sich in vornehmes Schweigen. Die Verfechter der neuen Ideen miissen
missionieren, statt selbstkritisch Erfahrungen sammeln zu kénnen: Die empiri-
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sche Bewihrung (oder Relativierung) ihrer Behauptungen im Vergleich mit
etablierten Lehrgingen bleibt ihnen versagt.

Nun ist aber ein solcher Vergleich in der Tat schwierig. Lehrginge sind keine
Waschmittel, die man im Labor der Stiftung Warentest auf ihre Wirksamkeit und
Sparsambkeit hin vergleichen kénnte. Aber sie sind auch keine Glaubensbekennt-
nisse, die man aus persénlicher Uberzeugung annimmt oder verwirft. Beim
Lernen des Lesens und Schreibens steht zu viel auf dem Spiel, als daBB man die
Auswahl von Lehrgingen allein dem Geschmack des einzelnen Lehrers, der
iiberlieferten Gewohnbheit in einer Schule oder der Marktmacht eines Verlages
tiberlassen kénnte. Auch die Zulassung durch die Kultusministerien ist ein zu
grobes und — wie die Erfahrung lehrt — zu undurchsichtiges Verfahren, als da88
man sich auf die Tauglichkeit der zugelassenen (und die Untauglichkeit der
zuriickgewiesenen) Fibeln verlassen konnte. Eine vergleichende Erprobung kon-
kurrierender Verlagsangebote im Schulalltag tut not.!*?

Dies um so mehr, als eine Zwischenbilanz unserer bisherigen Uberlegungen nicht
besonders positiv fiir die beiden »klassischen« Methoden ausfillt.

Im Aufbau der Schriftsprache wirken Prinzipien auf zwei verschiedenen Ebenen
zusammen, die jeweils fiir 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 fiir
bestimmte Laute und umgekehrt. Die zeitliche Folge der Laute wird in eine entsprechende
riumliche Folge von Schriftzeichen tibersetzt.

Auf der anderen Seite haben wir die semantische Ebene in Form von Wortern (als einzelnen
Bedeutungstrigern) und von Sitzen (als Sinneinheiten). Die optische und akustische Gestalt
von Wortern 14Bt sich nach den Zuordnungsregeln fiir die Elemente Laut und Schriftzeichen
nicht vollstindig bestimmen. Es wirken zusitzlich phonologische, orthographische und
semantische Gesichtspunkte ein, die nur auf der Wort- bzw. Satzebene erschlossen werden
konnen.

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

Fassen wir die methodischen Schwichen einer konsequenten Umsetzung der beiden
Ansitze noch einmal stichwortartig zusammen:

Die einzelheitliche Methode hat mit folgenden Schwierigkeiten zu kimpfen: Die meisten
Schriftzeichen kénnen fiir verschiedene Laute stehen, sind beim Lesen also mehrdeutig. Es
gibt mehrgliedrige Schriftzeichen, so daB nach tibergeordneten Gesichtspunkten entschieden
werden muf}, ob ein Buchstabe ein Graphem darstellt oder ob er mit anderen zu einem
mehrgliedrigen Graphem zusammengefat werden muB, ehe der entsprechende Laut
zugeordnet werden kann. Gesprochene Sprache ist ein kontinuierlicher Lautstrom, den wir
mit unserem Buchstaben-Laut-System in willkiirliche Teile zerhacken; in Wirklichkeit gibt
es keine Standardlaute mit einem gleichbleibenden Lautwert, sondern die lautliche Umge-
bung bestimmt die Aussprache mit, so daBl eine Synthese einzelner »Normallaute« den
Wortklang oft nicht trifft. Die Schreibweise und Aussprache von Wértern wird oft durch
ihre Bedeutung bestimmt und kann manchmal erst aus dem Satzzusammenhang erschlossen
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werden. Unser Kurzzeitgeddchtnis ist mit einem einzelheitlich-addierenden Erlesen lingerer
Worter iiberfordert, weil es nicht mehr als 57 Elemente auf einmal verarbeiten kann. Die
begrenzte Zahl gleichzeitig einfiihrbarer Laute und Schriftzeichen engt den im Anfangsun-
terricht verwendbaren Wortschatz im Umfang und in der Anniherung an die Alltagssprache
ein. Solche Beschrinkungen erschweren es, Erfahrungen in eigener Sprache mitzuteilen und
fremde Vorstellungen aus Texten zu erschlieBen; diese Verwendung der Schrift sollte den
Anfingern aber von Anfang an erschlossen werden.

Die ganzheitliche Methode hat Schwierigkeiten damit, daB Kinder Worter gar nicht als optische
Gesamtgestalt auffassen, sondern sich ziemlich willkiirlich einzelne Merkmale als Merkhilfe
herausgreifen; daB unser Schriftsystem nicht als Begriffsschrift aufgebaut ist, sondern in seinen
Elementen die lautliche Gestalt von Wortern abzubilden versucht; dal unser Langzeit-
Geddchtnis iiberfordert ist, wenn es eine Vielzahl von Wortbildern speichern soll, wihrend
die begrenzte Zahl von Buchstaben eine 6konomische Lesetechnik erlaubt; daB die anfing-
lich begrenzte Zahl einfithrbarer Worter den verwendbaren Wortschatz im Umfang und =
wenn auch weniger als beim einzelheitlichen Verfahren — in der Anniherung an die
Alltagssprache einengt.

Vor diesem Hintergrund ist es verstindlich, daB man nach Auswegen aus dem
fruchtlosen Gegeneinander der »reinen« Methodenlehren gesucht hat. Folgende
Alternativen bieten sich an:

Man schaltet die beiden Methoden im Sinne einer zeitlichen Stufung nacheinander:
Diese sog. »Methoden-Integration«, beginnt aus motivationalen Griinden 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 eroffnet. Die gemiBigt-syntheti-
sche Methode geht den umgekehrten Weg; sie gewinnt zwar Laute und Buchsta-
ben im Wortzusammenhang, die Textebene wird aber erst im zweiten Schritt fiir
das Lesen aktiviert.

Man kann die beiden Zugriffe auch durchgingig miteinander verkniipfen. Diese
konsequent »analytisch-synthetische« Methode fithrt ganze Worter im Sinnzusam-
menhang ein. Von Anfang an werden die Worter 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 kénnen als Wort-
Bausteine das Lesen und Schreiben erleichtern (Kap. 19-21).

Der Spracherfahrungsansatz schlieBlich 148t Kinder ihren eigenen Zugang finden,
bietet ihnen reiches Schriftmaterial und zeigt ihnen alternative Zugriffe auf
Schrift, so daB sie selbst aktiv werden und ihren individuellen Méglichkeiten
entsprechend lernen kénnen (Kap. 25).

Eine fundierte Beurteilung diesere vier Alternativen setzt voraus, dal man sie auf
ein Modell des Leseprozesses beziehen kann. Die physiologischen Grundlagen
eines solchen ProzeBmodells sind in Kap. 5 skizziert worden. IThre konkrete
Bedeutung will ich im folgenden anhand einiger Experimente aus der Lesefor-
schung veranschaulichen.
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14

WORTBILDJAGER
ODER BUCHSTABENSAMMLER?

LEHRGANGSPHASEN
UND METHODISCHE SCHRITTE
NACH DEM ANALYTISCH-SYNTHETISCHEN ANSATZ

as Center for the Study of Reading in Urbana-Champaign/Illinois koordiniert

wichtige Projekte zur Lese(lern)forschung in den USA. Die bereits
erwihnte Forschungsgruppe um George McConkie!* fiihrt dort ihre Untersu-
chungen der Augenbewegungen beim Lesen durch. Dabei wird ein Computer-
sichtgerit benutzt, auf dem der Text sehr prizise und auch fiir 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 Textstiick zu
verarbeiten.
Beispielsweise wechselte man in einem Wort einen einzigen Buchstaben aus und
zwar so, daf die duBere Wortgestalt nicht verindert wurde und dazu noch an einer
Stelle, die nicht besonders ins Auge fillt (z. B. »Eisenhahn« statt » Eisenbahn).
Um den Leser zusitzlich durch eine klare Sinnerwartung zum fliichtigen Lesen zu
verfiihren, setzte man das verfilschte Wort moglichst weit nach hinten in den Satz
(z. B. »Er kaufte sich eine Fahrkarte fiir die Eisenhahn«).
Wie die Ganzheitler vorhersagen, lesen viele Leute »Eisenbahn« statt »Eisen-
hahn«. AuBerdem wird meist nicht einmal die Existenz des Druckfehlers
bemerkt. Aber McCoNKIE stellte fest, daB3 sich die Fixationsdauer fiir das Wort
gegeniiber der richtigen Schreibung um rund 50% erhSht. Das heifit: Der
Buchstabe wird selbst unter Bedingungen, die ein sinngesteuertes » Wortbild«-
Lesen begiinstigen, nicht tibersprungen. Allerdings wird das Ergebnis der visuel-
len Analyse blitzschnell »von oben« korrigiert — und zwar beim erfahrenen Leser
automatisch, so daf} ihm diese komplizierte Datenverarbeitung gar nicht bewuBt
wird. Ein schwerer Schlag fiir die Wortbild-Theorie. Und der Befund wird durch
andere Experimente gestiitzt.'** Nach der Wortbild-Theorie miiite nimlich eine
typographische Verstiimmelung von Wortern (z. B. »pFeRd« statt »Pferd«) das
Lesen erheblich erschweren. Eine solche zeitliche Verzégerung 148t sich im
Experiment auch tatsichlich nachweisen. Leider gilt sie in gleichem MaBe fiir
zufillige Buchstabenfolgen (z. B. »rFpDe« statt »RFPDE«). Der typographische
Wechsel stort also den Rhythmus, in dem die einzelnen Schriftzeichen verarbeitet
werden — und nicht die angebliche »ganzheitliche« Wahrnehmung des als

R Aktuelle Forschungsbeitrige finden sich in Max CoLTHEART (1987; s. Fuinote S. 137),
zusammenfassende Artikel in den DGLS-Jahrbiichern »Lesen und Schreiben« (s. Fufinote
S.12).
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»UmriBgestalt« vertrauten Wortbildes. Diese duBere Form ist ja auch mehrdeu-
tig; und warum sollte das Gehirn informationsaufwendige Ratespiele anstellen,
wenn die gesuchten Daten iiber das Auge leicht und verliBlich verfiigbar sind?

Die Fihigkeit des'Gehirns, aus unvollstindigen Informationen sinnvolle Schliisse zu ziehen, kann zwar
die Ergebnisse tachistoskopischer Untersuchungen erkliren'®. Aber die kurzzeitige Darbietung von
Schrift ist ein Sonderfall, aus dem nicht auf die normale Lesesituation geschlossen werden darf. Wie bei
einer Hirnverletzung ist es auch unter solchen Versuchsbedingungen unmdglich, auf den ersten
Stationen des Wegs zum Gehirn die erforderlichen Teilinformationen zu sichern, aus denen die
umfassenderen Einheiten unmittelbar und vollstindig gewonnen werden kénnen. Also nutzt das Gehirn
in diesen Fillen seine Fihigkeit, unvollstindige oder verzerrte Information aus der Umwelt durch eigene
Erfahrung sinnvoll zu erginzen. Unter Zeitdruck, beim Uberfliegen der Zeitung oder bei ungiinstigen
Wahrnehmungsbedingungen (Ortsschilder im StraBenverkehr) fithrt dieses durch subjektive Erwartun-
gen »geordnete Raten« oft zum Erfolg. DaB das Gehirn zu dieser Leistung fihig ist, bedeutet aber nicht,
jedes Lesen miisse in dieser Form erfolgen. Schon die Daten iiber die durchschnittliche Fixationsdauer
(15-30/100 sec. gegeniiber 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.

AuBerdem: Mit einer kleinen Verinderung von CATTELs Wahrnehmungsexperi-
ment (oben S. 41) 1Bt sich die Uberlegenheit des Wortes (gegeniiber Zufallsfolgen
von Buchstaben) auf eine Weise erkliren, die ebenfalls die Annahme einer gréBeren
Wahrnehmungseinheit widerlegt. Neben Wortern (z. B.: SEIN; WORT;
GANZ) und Folgen zufilliger Buchstaben (z. B.: EOWN; SNRZ; AITG) kann
man namlich auch sog. »Scheinwérter« 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
Worter). Es ist also nicht die vertraute UmriB-Form, die die Wortiiberlegenheit
erklirt. Entscheidend sind vielmehr die Verkniipfungsregeln fiir die Abfolge der
Buchstaben, die Hiufigkeit bestimmter Buchstaben(folgen) und (bei sinnvollen
Wortern) die Sinnerwartung des Lesers.

Es gibt noch einen weiteren Befund der Wahrnehmungspsychologie, der die Annahme in Frage stellt,
Worter wiirden als »Bilder« verarbeitet: Das Benennen eines Farbflecks (also einer Abbildung) als »rot«
und das Lesen des Wortes »rot« braucht unterschiedlich lange und ist von anderen Bedingungen
abhingig, so daB Worrr'®® diesen »Lesen-Benennen-Effekt« als Beleg dafiir wertet, » daff der Leseprozef
durch eine ihm eigentiimliche Art der phonetischen Verschliisselung charakterisiert ist, die ihn vom Benennen in
prinzipieller Weise unterscheidet. Hierfiir sprechen ferner eine Reihe weiterer Beobachtungen. So z.B. die
Tatsache, daf — abgesehen von psychopathologischen Erscheinungen — Wortfindungsstorungen im Sinne des
Phinomens des »Auf-der-Zunge-liegensc . . . nur beim Benennen von Dingen oder Sachverhalten, nicht aber beim
Lesen auftreten, wie die Alltagserfahrung lehtt. «

Damit steht die Ganzheitsmethode endgiiltig nur noch auf einem Bein. Dieses
allerdings steht fest. McCONKIE und seine Mitarbeiter haben ihren Versuch
nimlich auf eine interessante Weise verfeinert und damit die Bedeutung der
Sinnerwartung priziser bestimmen konnen. Sie haben den Satzanfang vor dem
fehlerhaften Wortin der einen Variante so gewihlt, da3 man das letzte Wort selbst
bei einer Textliicke zu 90% richtig vorhersagen kann, z. B.: »Er kaufte sich eine
Fahrkarte fiir die [Eisenbahn]«. In der zweiten Variante lieB der Textanfang
dagegen viele Alternativen offen, z. B.: »Unter seinen Weihnachtsgeschenken
war auch eine Eisenbahn«. Dieser Kontext-Unterschied schlug sich in verschie-
den langen Zeiten fiir die Fixation des kritischen Wortes » Eisenhahn« nieder: Im
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ersten Fall verlingerte sich die Fixation des kritischen gegeniiber 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 (auBer in kiinstlichen Ratesituationen). Aber
bereits die visuelle Analyse der Schrift wird durch sinnbezogene Deutungsversu-
che des Lesers beeinflu3t. So dauert die Fixation derselben Schriftzeichen je nach
Vertrautheit des Wortes, in dem sie stehen, unterschiedlich lange. Die Fixation
des graphisch identischen, aber mehrdeutigen Wortes »Geschirr« ist z. B. in
Sitzen wie »Sie spiilte das schmutzige Geschirr« 10-20% kiirzer 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 bestitigen den wichtigen Beitrag des
Kontexts zur Lesé-Leistung — sofern er vom Leser im Rahmen einer funktionsfi-
higen Gesamt-Strategie genutzt wird. Insbesondere die Speicherung des bereits
Gelesenen und die Entschliisselung der im Text folgenden Worter werden
erleichtert, wenn der Leser auf die Bedeutung und den grammatischen Aufbau
des Satzes und des weiteren Kontexts achtet. ADAMs!*® konnte zeigen, daB vor
allem unbekannte und schwierig gebaute Worter 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 Wortern, die als Kette ohne
Zwischenraum geschrieben sind, nutzen die guten Leser den Satzvorteil in
héherem MaBe.'”’

Vor diesem Hintergrund kann ein Ergebnis irritieren, das SCHEERER-NEUMANN
mit folgendem Versuch gewonnen hat: Sie verinderte wie MCCONKIE am Ende
semantisch eng begrenzter Sitze jeweils einen Buchstaben im letzten Wort, z. B.:
»Gestern hat der Vater den Traktor getauft« (statt »gekauft«). Legastheniker
lasen in 50-60% der Fille das nach der Alltagserfahrung zu erwartende » gekauft«.
Gute Leser »korrigierten« den Text nur in 30% der Fille. Sie folgten mithin
weitaus hiufiger dem Buchstaben des Textes. Sind die erfolgreichen Leser also
doch reine Buchstabensammler? Und wie vertrigt sich der Befund von ScHEE-
RER-NEUMANN mit den Ergebnissen von Apams, die auch von VALTIN'® gestiitzt
werden:

»Ahnlich benutzt der geiibte Leser semantische und syntaktische Begrenzungen des Textes und liest sinnantizipie-
rend. Schwache Leser, die schon iiber die elementare Lesetechnik verfiigen, lesen haufig Wort fiir Wort, d. h. sie
identifizieren Warter, als wenn es sich um isolierte Symbole handelte, und beriicksichtigen noch nicht, daff Worter
durch syntaktische und semantische Beziehungen miteinander verkniipft sind. ... Wihrend schwache Leser
»Sklaven« der einzelnen Warter sind, geht ein guter Leser aktiv und selektiv an einen Text heran und macht sich
dessen grammatische und semantische Beziehungen zunutze. . .«

198

Der scheinbare Widerspruch zwischen den verschiedenen Deutungen 148t sich in
der Formel aufl6sen: ApAams’ gute Leser lieBen sich vom Kontext fiihren, SCHEE-
RER-NEUMANNS Legastheniker dagegen lieBen sich vom Kontext verfiihren.

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 groBeren Einheiten. Die schwachen Leser dagegen weichen oft der
sorgfiltigen visuellen Analyse aus oder sie brauchen linger, die Ergebnisse der
graphischen und der semantischen Informationsverarbeitung miteinander zu
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verséhnen?”. Die Balance der Teilleistungen droht eher zu kippen?!: 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 erklarbar (Kap. 16).

é“ Im ACHTENJAHR FING DENN DOCH SEIN VATER AN, IHN SELBER ETWAS LESEN ZU ﬂg
LEHREN UND KAUFTE IHM ZU DEM ENDE ZWEI KLEINE BUCHER, WOVON DAS EINE EINE
ANWEISUNG ZUM BUCHSTABIEREN UND DAS EINE EINE ABHANDLUNG GEGEN DAS
BUCHSTABIEREN ENTHIELT. — [N DEM ERSTEN MUSSTE ANTON GROSSTENTEILS
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, DASS WIRKLICH
VERNUNFTIGE IDEEN DURCH DIE ZUSAMMENGESETZTEN BUCHSTABEN AUSGEDRUCKT
WAREN, SO WURDE SEINE BEGIERDE, LESEN ZU LERNEN, VON TAG zZU TAG STARKER.

ge KARL PHILIPP MORITZ (* 1756): ANTON REISER. EIN AUTOBIOGRAPHISCHER ROMAN @3

Fassen wir in Thesenform zusammen, was sich vor diesem Hintergrund zu den
theoretischen Annahmen des Methodenstreits sagen 148t. 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 unbewuBte Kenntnis der Ubergangswahrscheinlichkeit von einem
Buchstaben zum nichsten, also durch die Verfiigbarkeit sog. »Rechtschreibmu-
ster«;

— durch die assoziative Verkniipfung der einzelnen Buchstaben mit den Wortern,
die sie bilden (so daB die im Wortschatz gespeicherten Merkmale bekannter
Worter auch auf die Wahrnehmung des einzelnen Buchstabens zuriickwirken);
~ durch die Einbettung dieser Worter in einen vertrauten Satzbau und Sinnzu-
sammenhang, so daB die Sinnerwartung und Spracherfahrung bestimmte Wérter
als vermutliche Fortsetzung des Textes aktivieren und damit indirekt die Wahr-
nehmung der einzelnen Buchstaben beeinflussen kann.

Auf einen kurzen Nenner gebracht: Information tiber graphische Merkmale der
Schrift (»von unten«) und die durch den Kontext und die Erfahrung des Lesers
erzeugte Sinnerwartung (»von oben«) wirken beim Entschliisseln von Wértern,
Sitzen und Texten zusammen. Was bedeutet das aber fiir den Unterricht?

Die »Bunte Fibel«*? versucht, die Komplexitit dieses Lesemodells in den Unterrichtsakti-
vititen und der Palette der Lernaufgaben von Anfang an voll zu reprisentieren. Methodisch
folgt sie einer konsequent analytisch-synthetischen Methode, wie sie in der DDR seit
lingerem fiir alle Grundschulen verbindlich ist*®®. Dieses methodische Grundmuster wird
aber eingebettet in einen umfassenderen Ansatz zum Schrifterwerb, der von Anfang an fiinf
Aspekte berticksichtigt:

(1) Schliisselwirter werden durch hiufige Verwendung als Grundwortsehatz eingeprigt.
Dariiber hinaus werden sie aber vollstindig durchgliedert, d. h. alle Schriftzeichen
dieser Worter 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 eingefiihrt. Auf den unterschiedlichen Lautwert von
Schriftzeichen werden die Schiiler frithzeitig dadurch aufmerksam gemacht, daf8 die
kurzen Vokale heller gedruckt werden als die lange Variante. Mehrgliedrige Grapheme
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werden dadurch hervorgehoben, daB sie als Teil-Einheit aus dem Wort ausgegliedert
werden (z. B. g/eh/t).

(3) Auf der Grundlage des systematisch erarbeiteten Schrift-Laut-Bestandes werden wei-
tere Arbeitsworter erlesen, die fiir Texte erforderlich sind. Ein beliebtes Verfahren ist der
Austausch einzelner Buchstaben(gruppen), um das Prinzip zu verdeutlichen, daB eine
Verinderung der Schrift den Klang und damit auch die Bedeutung eines Wortes
verindert.

(4) Schon auf den ersten Seiten werden Worter zu Sitzen verbunden. Die Kinder werden
systematisch darin geiibt, Vermutungen iiber den Inhalt und den Fortgang von Sitzen
anzustellen, indem sie Liicken in Sitzen fiillen oder zerschnittene Sitze wieder zusam-
menfiigen miissen.

(5) Durch die Einbettung in Bildsituationen werden die geschriebenen Sitze miindlich zu
kleinen Geschichten erweitert. Durch Leerstellen im Text und Aufgaben auf der Bedeu-
tungsebene werden die Kinder frith darin geiibt, Schrift im Kontext und mit einer
inhaltlichen Erwartung zu lesen und ihre Spracherfahrung zu nutzen. Zugleich wird die
inhaltliche Auseinandersetzung mit Bild- und Textinhalten gefordert und gefordert.

Wie das konkret aussieht, zeigt auch hier die Fibeldoppelseite aus der 2./3. Woche
(Abb. S. 109 oben). An einem weiteren Beispiel aus der 4./5. Woche veranschau-
licht die Graphik (S. 109 unten), wie die verschiedenen Elemente des Lehrgangs
ineinandergreifen, um alle fiinf Ebenen abzudecken.?*

Dieser Lehrgang kombiniert also Einsichten und Elemente aus verschiedenen
Konzeptionen, und zwar nicht nur im Sinne einer Erginzung, sondern im Sinne
einer durchgingigen Verkniipfung: Die » Bunte Fibel« nimmt den Gedanken der
ganzheitlichen Fibel auf, daB Lesen von Anfang an sinn-orientiert sein sollte.
Deshalb sind Worter als Bedeutungstriger und Sitze als inhaltliche Aussagen der
methodische Ausgangspunkt. Der synthetischen Methode ist die Einsicht entnom-
men, daB die Kinder die einzelnen Schriftzeichen und die ihnen entsprechenden
Laute kennen miissen, damit sie auch unbekannte Worter entschliisseln konnen.
Verkniipft werden diese beiden Elemente durch ein Prinzip, das auch der CVK-
Lehrgang von VESTNER, vertritt: der Leselehrgang miisse ohne Umwege die
grundlegende Einsicht in den Aufbau der Buchstabenschrift vermitteln, so daB die
Kinder méglichst bald mit Wortern und Schriftzeichen selbstindig umgehen
koénnen. SchlieBlich bemiihen sich dieAutoren darum, Kindern immer wieder die
Erfahrung zu ermoglichen, daB Schrift ein Kommunikationsmittel ist: Sie hilft,
personliche Erfahrung in der vertrauten Sprache festzuhalten, aufzubewahren
und anderen zuginglich zu machen.

Insofern sollten Texte immer von Erfahrungen in der Umwelt der Kinder
ausgehen, ihre eigene Sprache ins Spiel bringen und zum selbsttitigen Handeln
anregen. Dieser Grundgedanke des Spracherfahrungsansatzes kommt in der
»Bunten Fibel« nur begrenzt zum Tragen. Das ist kein Wunder, widerspricht er
doch im Grunde dem Lehrgangsansatz selbst. In den ersten zehn Wochen erreicht
der Lehrgang mit 9 verschiedenen Schriftzeichen und 18 verschiedenen Wértern
jeweils nur die untere Marke der Vergleichsfibeln. Insgesamt werden in der Fibel
etwas tiber 300 verschiedene Worter verwendet, womit schon fast die von
BeTTELHEIM/ZELAN®® beklagte Spracharmut amerikanischer »Primer« (100 bis
200 Worter) erreicht ist. Demgegentiber erreichen deutsche Fibeln im Verlaufdes
1. Schuljahres oft 500 oder gar 700—800 Woérter.
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Fu ruft

£

Vielfalt und der U der Fibel und der darauf abge-
stimmten Zusatzmaterialien (Arbeitsheft, Arbeits- und Spielkarten) verdeutlicht dieses
Schema:

Buchstabenkarten

Beispiol fir die Aufeinanderfolge von Arbeitsschritten und den Einsatz der Lernmeterialisn (Fibel-

109



Einen aus sich heraus verstindlichen, natiirlichen und informationsreichen Text
findet man in der »Bunten Fibel« auch erst nach fast 5 Monaten (Fibelseite 25):

Olaf sucht Uta.
Olaf ruft:
»Wotan, los,
such Uta!
Lauf, Wotan!«

heiBt es da vor dem Hintergrund eines Marktplatzes.

Die Konsequenz in der methodischen Anlage wird also teuer erkauft, wenn man
Wert darauf legt, Kindern Lust am Lesen von Biichern zu machen und ihr
Vertrauen auf den Informationswert von Texten zu wecken.

Dennoch ist bewundernswert, mit welchem Ideenreichtum von den ersten Tagen
an Aufgaben zu den fiinf oben benannten Lernzielschwerpunkten erdacht und
damit unterschiedliche Zugriffe auf Schrift eroffnet werden. Insofern bietet dieser
Lehrgang jeder Lehrerin eine solide Grundlage, auf der sie ein eigenes Repertoire
an Aktivititen und Materialien entwickeln und auf Lernzielschwerpunkte hin
ordnen kann.

Es wire fatal, wenn solche Arbeitsblitter den Anfangsunterricht allein bestim-
men wiirden. Aber als Muster fiir eine gezielte Férderung in einem bestimmten
Bereich erleichtern sie dem Lehrer eine Individualisierung der Ubungsphasen.
Zum anderen kénnen solche Blitter als punktuelle Uberpriifung des Lernstandes
in einem bestimmten Zielbereich genutzt werden, wenn die Lehrerin die Losun-
gen zuhause auswertet. SchlieBlichist es ein Vorzug solcher Aufgaben, daB sie das
oft vernachlissigte leise Lesen fordern, also der normalen Lesesituation sehr viel
niher kommen als das iibliche Vorlesen, dessen diagnostischer Wert zu recht
umstritten, aber in der Praxis kaum angefochten ist.

son »IN EINEM HALBKREIS MIT SIEBEN ANDEREN KINDERN UM EINE TAFEL -
HERUMSTEHEND, AUF WELCHER RIESIGE BUCHSTABEN GEMALT WAREN, WAR ICH SEHR
STILL UND GESPANNT AUF DIE DINGE, DIE DA KOMMEN SOLLTEN. DA WIR SAMTLICH
NEULINGE WAREN, SO HATTE DER OBERSCHULMEISTER, EIN ALTLICHER MANN MIT
EINEM GROBEN, GROSSEN K OPFE, DIE ERSTE LEITUNG SELBST UBERNOMMEN FUR EINE
STUNDE UND FORDERTE UNS AUF, ABWECHSELND DIE SONDERBAREN FIGUREN ZU
BENENNEN. [CH HATTE SCHON SEIT GERAUMER ZEIT EINMAL DAS WORT
PUMPERNICKEL GEHORT, UND ES GEFIEL MIR UNGEMEIN, NUR WUSSTE ICH DURCHAUS
KEINE LEIBLICHE FORM DAFUR ZU FINDEN UND NIEMAND KONNTE MIR EINE AUSKUNFT
GEBEN, WEIL DIE SACHE, WELCHE DIESEN NAMEN FUHRT, EINIGE HUNDERT STUNDEN
WEIT ZU HAUSE WAR. NUN SOLLTE ICH PLOTZLICH DAS GROSSE P BENENNEN,
WELCHES MIR IN SEINEM GANZEN WESEN AUSSERST WUNDERLICH UND HUMORISTISCH
VORKAM, UND ES WARD IN MEINER SEELE KLAR UND ICH SPRACH MIT
ENTSCHIEDENHEIT: >DIESES IST DER PUMPERNICKEL!<«

23 GotTrrIED KELLER (*1819): DER GRUNE HEINRICH @§
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15
»OMA, OPA!«

VIER METHODISCHE VARIATIONEN EINES
FIBELMOTIVS ZUM THEMA »O«

Fibeln haben ihre Standard-Motive. Heutzutage sind die Situationen »Schule«
und »Lesenlernen« ein gern gewihlter Einstieg, wie die drei vorgestellten
Fibel-Beispiele belegen. Ein klassisches Fibelthema sind »Oma und Opa«. Kurze
Worter, lautlich einfach strukturiert, dazu noch emotional besetzt und zum Kern
des vorschulischen Grundwortschatzes gehorig. Was will ein Fibelautor mehr,
zumal wenn er mit wenigen Buchstaben auskommen muf3?

Dieses Beispiel eignet sich also gut, um das bisher gewonnene methodische
Repertoire einmal durchzuspielen und die spezifische StoBrichtung unterschiedli-
cher Zugriffe zu verdeutlichen. Denn die oberflichliche Ahnlichkeit von Fibelsei-
ten und Arbeitsblittern darf nicht dariiber hinwegtiuschen, daB die Kinder
jeweils etwas anderes lernen. Insofern ist dieser Abschnitt auch ein erster Versuch
zu zeigen, wie man als Lehrerin an einem Thema flexibel auf unterschiedliche
Schiiler eingehen und ihre Aufmerksamkeitsrichtung durch die Art der Aufgabe
verindern kann.

Ein Unterricht nach dem Spracherfahrungsansatz kniipft an aktuellen Anlissen an.
Insofern ist weder eine bestimmte Reihenfolge der Buchstaben/Laute noch ein
bestimmter Grundwortschatz vorgegeben. Auch wiirde die Einheit nicht beim
Lesen, sondern beim Schreiben ansetzen. Kinder sollen die Entstehung von
Texten als » Verschriftlichung von Sprache« in bedeutungsvollen Situationen und
tiber die eigene Titigkeit erleben und damit auch ihre soziale Funktion, Erfahrung
aufzubewahren und anderen zuginglich zu machen.

Der Unterricht beginnt also mit einem gemeinsamen Gesprich, in dem die
Kinder ihre Erlebnisse vom Vortag austauschen. Olafs GroBeltern sind zu
Besuch, weil er Geburtstag hat. Da sich ein Gesprich iiber die Geburtstagsfeier
am Nachmittag entwickelt und der AuBenseiter Olaf mit seinem neuen Auto
endlich einmal im Mittelpunkt des Interesses steht, bittet die Lehrerin die Kinder,
das Gesprich in einer kleinen Geschichte fiir das » Tagebuch« der Klasse zusam-
menzufassen.? Nach einigen Kiirzungen schreibt die Lehrerin folgenden Text an
die Tafel:

Olaf hat Geburtstag.

Das Rennauto ist von Oma und Opa.

Das ist das schonste Geschenk.

R Fibelanalysen sind auch im historischen und kulturellen Vergleich oft spannend; vgl.
May/ScawErtzer (1982), HAVEKOST/KLATTENHOFF (1982) sowie neu erschienen: Ingeborg
WarpscuMIDT (Fibeln, Fibeln ... Museum fiir Deutsche Volkskunde: Berlin 1987) und
international: HOFER/SCHWEITZER (Fibeln aus aller Welt. Wiirttembergische Landesbiblio-
thek: Stuttgart 1985).

111



Die Kinder malen ein Bild aufihr Blatt, schreiben den Text dazu von der Tafel ab
und nehmen die Geschichte nach Hause mit. Vielleicht wird sie auch mit dem
nichsten Brief an die Korrespondenzklasse geschickt.

Im zweiten Teil des Unterrichts wird die Lehrerin mit ausgewihlten Wortern aus
diesem Text lesetechnische Ubungen durchfiihren. Sie kann sich dazu an den
Aufgabentypen der drei Grundmethoden orientieren.

In einer traditionellen Ganzheitsfibel konnte man folgendes Bild finden: Die
GroBeltern sitzen auf der Bank im Garten, ein Junge hat sich hinter dem Busch
versteckt. In einer Ecke des Bildes folgender Text:

Da ist
[Ofia) ist auch da
Wo ist[Olaf?

Mlustration als Sinnrahmen, Variation des begrenzten Sichtwortschatzes und
Akzentuierung »prignanter Wortgestalten« durch die fragwiirdige UmriBlinie
sind die typischen Merkmale dieser Fibelseite.

Eine neuere, methodisch-integrative Fibel mit ganzheitlichem Ausgangspunkt
wiirde eher eine Bildsituation mit Sprechblasen anbieten, z. B. die Familie am
Geburtstagstisch, wihrend Olaf die Geschenke auspackt und ruft:

LOma, Opa, ein Auto!l

Dazu ein Arbeitsblatt mit folgenden Aufgaben:*”’

(1) Oma Omo Opa Oma Olaf
2 O O (G CNE 0 LD Cagl O LS DA UG
(3) Olo Lot Boot lachen so schon

)

Oma
Opa
Olaf

Fotos

Tor

112



©) Ist das Olaf ?

Ist das bei Oma und Opa ? 5;"’1* “
Was macht Olaf da ? '

Diese Aufgaben zielen also auf das rasche Erkennen von Wortern an ihren
charakteristischen graphischen Merkmalen (1,4), auf die visuelle Analyse und das
Wiedererkennen der einzelnen Buchstaben (2,3) und auf die Bedeutungsebene
(4,5). Ein Vergleich der Worter dient der Gewinnung des gemeinsamen graphi-
schen Merkmals (»optische Analyse«):

m a

pa
laf

Auch in synthetischen Fibeln ist die Schrift in Bildsituationen eingebettet. Die
Familie sitzt am Geburtstagstisch, die GroBmutter verschiittet ihren Kaffee. Olaf
ruft:

O Oma!

Zu diesem Zeitpunkt sind die Buchstaben m und a bereits eingefiihrt, so daf das
Wort synthetisierend erlesen werden kann. Der Unterricht beginnt mit der
akustischen Analyse. Der /o:/-Laut wird durch das » Abhorchen« von Woértern mit
dem gleichen Anlaut gewonnen, aulerdem durch die Situation mit dem Sinnlaut
»O« emotional verbunden.

Der Wortvergleich macht diese akustische Gemeinsamkeit auch im Schriftbild
sichtbar:

m a
pa

Typische Aufgaben aus dem Arbeitsheft helfen, hnliche Laute zu unterscheiden,
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die Position eines Lauts im Wort zu bestimmen und die Entsprechung von
Schriftzeichen und Laut zu festigen:*®

Das letzte Unterrichtsmodell nach der analytisch-synthetischen Methode erscheint
nur oberflichlich dhnlich. Im CVK-Lehrgang von VESTNER etwa wiirde das
Tafelbild so aussehen:

In diesem sog. »Minimalpaar« wird also der Unterschied akzentuiert. Die Kinder
werden aufgefordert, die beiden Worter auszusprechen und auf Unterschiede im
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Klang zu achten. Parallel dazu verfolgen sie die Schriftzeichenfolge. Auf diese
Weise sollen ihnen drei grundlegende Einsichten in den Aufbau unserer Schrift
vermittelt werden:

- Die Schriftzeichen O, m, p, a entsprechen bestimmten Lauten in der gespro-
chenen Sprache (so auch die synthetische Methode);

— Worter lassen sich durch eine Gruppe von Schriftzeichen abbilden und als
bedeutungsvolle Mitteilung, fiir andere entschliisselbar, auf dem Papier fest-
halten (so auch die ganzheitliche Methode);

— die rdumliche Schriftzeichenfolge von links nach rechts entspricht der Laut-
folge; wechselt man Schriftzeichen aus, indert sich an derselben Stelle der
Klang des Wortes und zugleich seine Bedeutung.

Die letzte Einsicht ist spezifisch fiir die analytisch-synthetische Methode. In
anderen Lehrgingen kommen solche »Wortverwandlungen« (Mowe/Lowe;
Rosen/Rasen) und Ubungen zum Wortauf- und -abbau (Schwarm-warm—arm—
ar-3—a—ach—wach . ..) meist erst spiter, z. B. im Zusammenhang mit hiaufigen
Wortbausteinen (-auf-, —aus— usw.).?®

Insofern ist die analytisch-synthetische Methode mehr als eine »Integration der
Methoden«, die wir in den neueren ganzheitlichen und einzelheitlichen Fibeln
kennengelernt haben. Man wird dem CVK-Lehrgang und der Bunten Fibel nicht
gerecht, wenn man sie auf der Dimension »synthetisch-ganzheitlich« abbildet.
Lehrginge des letzteren Typs vermitteln Kenntnisse (»Wortbild A entspricht
Klangbild A«; »Buchstabe a entspricht Laut a«); der CVK-Lehrgang will eine
Einsicht vermitteln: Schriftzeichen haben eine Funktion im Wort, d. h. ihre
Verinderung hat Folgen fiir Klanggestalt und Bedeutung.

Eine Analogie verdeutlicht den grundlegenden Unterschied. Neue Worter sind wie ver-
schlossene Schubladen. Hat man den passehden Schliissel, so kann man sie »entschliisseln«
und ihren »Inhalt entnehmenc«. Die verschiedenen Methoden des Anfangsunterrichts geben
dem Schiiler nun unterschiedliche Hilfen:

Die Ganzheitsmethode versorgt den Schiiler mit einer wachsenden Anzahl von Schliisseln.
Jeder Schliissel paft fiir eine Schublade. Je mehr Schubladen der Schiiler 6ffnen will, um so
mehr Schliissel braucht er, um so schwerer wird der Schliisselbund und um so linger
benétigt er, bis er den passenden Schliissel gefunden hat. Ahnliche Schliissel fithren zu
Fehlversuchen, wenn man zu wenig Merkmale des Schlosses beachtet hat.

Die synthetische Methode versorgt den Schiiler mit einem Satz von Schlisselbirten, die
man je nach SchloB zu einem passenden Schliissel zusammenstecken kann. Dies bedeutet
langwieriges Probieren, bis man jedem Merkmal des Schlosses das entsprechende Bartstiick
zugeordnet und das Ganze dann noch in die richtige Reihenfolge gebracht hat.

Der CVK-Lehrgang fiihrt den Schiiler in den Aufbau und die Funktionsweise von Schlos-
sern ein. AuBlerdem versorgt er den Schiiler mit Bauplinen und Werkzeug, d. h. anfangs
mit wenigen Dietrichen und einigen Musterschldssern, an denen er tibt, wie man Schldsser
knacken kann. Das ruckt und knackt am Anfang, aber der Schiiler hat schnell die
Dollpunkte heraus und entwickelt eine wachsende Fihigkeit, sie zu treffen.

Mit diesem Uberblick iiber die grundlegenden Unterschiede zwischen den
verschiedenen Lehrverfahren im Kopf kénnen wir uns jetzt den Schwierigkeiten
im LernprozeB der Kinder zuwenden. Leseschwiche, bei sonst befriedigenden
Schulleistungen auch »Legasthenie« genannt, ist trotz aller methodischer Einfille
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bisher nicht wesentlich zuriickgegangen. Ist die Ursache fiir 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, Linkshinder seien wegen einer andersartigen Organisation ihrer
Hirnfunktionen dazu pridestiniert, im Lese- und Schreibunterricht zu versagen.
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16
LINKSHANDER ALS RECHTSCHREIBER

LINK, LINKS, LINKISCH:
UBER DIE ZWEI WELTEN IM GEHIRN

» Versuchen Sie die folgende Ubung. Machen Sie die Augen zu und versuchen Sie, jede Halfte ihres Korpersfiir
sich zu spiiren. Versuchen Sie, mit den Gefiihlen der linken und der rechten Hilfte Kontakt aufzunehmen, mit
ihren Stirken und ihren Schwichen. Wenn Sie fertig sind, machen Sie fiir einen Augenblick die Augen auf und
denken Sie iiber eine dieser Fragen nach. Machen Sie die Augen wieder zu und spiiren Sie in Ihrem Innern die
Antwort auf, dann wiederholen Sie diesen Prozef3 bei der ndchsten Frage.

. Welche Halfte ist bei Ihnen eher weiblich?

. Welche ist eher ménnlich?

. Welches halten Sie fiir Ihre dunklec Halfte?

. Welches ist die rhellerec Hilfte?

. Welche Hilfte ist eher aktiv?

. Welche ist eher passiv?

. Welche Hilfte ist logischer?

. Welche ist »intuitiver?

. Welche Hilfte ist die geheimnisvollere?

. Welche Halfte ist kiinstlerischer? «

SN0V RN LW~

~

er Psychologe ORNsTEIN?' berichtet aus seinen Befragungen, daB intuitiv

den beiden Ko6rperhilften tatsichlich verschiedene Erfahrungsweisen zuge-
ordnet werden. Unsere Sprache signalisiert dariiber hinaus eine unterschiedliche
Bewertung: Recht und Gerechtigkeit charakterisieren die richtige Ordnung und
das Verhalten des Rechtschaffenen. Alslink gilt, wer einen anderen um sein Recht
betriigt. Wer keinen rechten, sondern nur einen schiefen Winkel auf’s Papier
bekommt, ist linkisch.?!! Und nicht anders fillt das Urteil iiber ein Versagen in
der Rechtschreibung aus.
Kein Wunder, dal Linkshiander es schwer haben, zumal sie in der Minderheit
sind. Der Anteil »wirklicher« Linkshinder ist nicht leicht zu schitzen, da unsere
Erziehung iiber lange Zeit hinweg das »gute Hindchen« bevorzugt und »linke
Tendenzen« unterdriickt hat. Gegenwirtig jedenfalls stehen rund 80% Rechts-
hindern jeweils knapp 10% Beid- und Linkshinder gegeniiber. Das gilt auch fiir
Zwillinge.?"?
Allerdings verdecken Bezeichnungen wie links- und rechtshindig wichtige Unterschiede. So 138t sich

Hindigkeit danach bestimmen, welche Seite bevorzugt wird, oder danach, welche Hand objektiv
leistungsfihiger ist. Beides fillt oft auseinander. Dariiber hinaus wechseln bevorzugte bzw. leistungs-

R Eine brillante und allgemein-verstindliche Darstellung hirnpsychologischer und kul-
turvergleichender Aspekte dieses Themas gibt ORNSTEIN (1976) mit seiner » Psychologie des
BewuBtseins«. In Romanform verkleidet hat Robert M. Pirsic dieses Thema in seinem
Buch »Zen und die Kunst, ein Motorrad zu warten« zu einer groBartigen Einfiihrung in
philosophische Grundfragen ausgeweitet (Fischer Taschenbuch 2020 - fiir mich eines der
wichtigsten Biicher der letzten zwanzig Jahre).
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stirkere Hand auch von Aufgabe zu Aufgabe. Der Begriff der Hindigkeit tiuscht also eine Eindeutigkeit
vor, die im Regelfall nicht gegeben oder allenfalls anerzogen ist. Die Bevorzugung einer bestimmten
Hand 14Bt sich bereits ab dem 7./8. Lebensmonat beobachten, wihrend sich Leistungsvorteile einer Hand
meist erst ab dem 4. Lebensjahr abzeichnen.?®

Allen Aufklirungsversuchen zum Trotz hilt sich das Gerticht, Linkshinder seien
Rechtshindern unterlegen. Zwar ist der durchschnittliche Rechtshinder mit
seiner Vorzugshand oft dem Linkshinder tiberlegen, aber mit der anderen Hand
verhilt es sich umgekehrt. ScaiLLING?* verweist zudem auf Untersuchungen, in
denen gleiche Schulleistungen fiir Rechts- und Linkshinder erhoben wurden.
Danach sieht es so aus,

»dafl Schulschwierigkeiten und Verhaltensstorungen bei Linkshindern ausschlieflich aufgrund von massiven
Umlernversuchen zu beobachten waren und nicht mit der Linkshdandigkeit selbst in Verbindung gebracht werden
konnten.

Grundsitzlich sind die Annahmen, daf} Linkshdnder andersartig seien, abzulehnen. Linkshdindigkeit, die von der
Gesellschaft geduldet und gefordert wird, stellt in keiner Weise einen Nachteil der Personlichkeit dar, es sei denn, daff
sie durch eine linksseitige . . . Hirnschidigung bedingt ist. Nach unseren Ergebnissen ist jedoch bei 250 Linkshdndern
mit lediglich einer pathologisch bedingten Linkshdindigkeit zu rechnen. Nach eigenen Untersuchungen fanden sich
unter Stammlern und Stotterern nicht mehr Linkshander und Beidhdnder als in den Vergleichsgruppen. «

Selbst wenn die Zahl der pathologischen Fille insgesamt etwas hoher liegen
sollte, besteht kein AnlaB zu Umerzichungsprogrammen, die ANGERMAIER?" zu
recht angeprangert hat: stiindliche Kontrolle der Schlafstellung von Kleinkin-
dern; Verbot von sportlicher Betitigung, die Beidhindigkeit verlangt, z. B.
Schwimmen; Augenklappe fiir das Auge auf der Seite der nicht-dominanten
Hand; Unterbinden des Klavierspielens, ja sogar des Horens von Musik, weil es
verhindere, daB eine Hirnhilfte sich als dominant entwickeln kann.

Statt dessen sollte man den Linkshindern emotional und »technisch« helfen, ihre
motorischen Fihigkeiten voll zu entwickeln. Fiir die Handschrift?'® bedeutet das
zu allererst, daf} das Kind mit der Hand schreiben darf, die es selbst bevorzugt.
Hat es Schwierigkeiten beim Schreiben, sollte man die Leistungsfihigkeit der
Vorzugshand iiberpriifen (z. B. mit dem Leistungsdominanz-Test von ScHIL-
LiNG2Y). Stellt sich ein Rechtshinder dabei als umerzogener Linkshinder heraus,
muB ihm wie jedem Linkshinder geholfen werden. Dazu gehort, da die
Linkshindigkeit 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 Linkshinder gewihren zu lassen und ihn nur emotional zu
stlitzen.

Rechtshinder finden in der Lehrerin und ihren Kameraden ein Vorbild, das den
Linkshinder in die Irre fiihrt. Er braucht iiber das konsequente Uben mit einer
Hand hinaus spezifische Hinweise und Hilfen fiir die Entwicklung einer fliissigen
und lesbaren Handschrift*'8:

— Linkshinder sitzen links am Tisch oder neben anderen Linkshindern;

— 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 Rechtshinder 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 Schulfiiller mit Kugelfeder verwendet, da sie nach allen
Seiten gleich beweglich sind.

Die Hindigkeit ist nur ein Beispiel dafiir, daB unser Kérper und unser Nervensy-
stem nicht voll symmetrisch gebaut ist. Der bedeutsamste Unterschied verbirgt
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sich unter der Schideldecke: Auch unser Gehirn besteht aus zwei Hilften. Im
Kapitel iiber die »Buchstabensammler oder Wortbildjiger« haben wir geschen,
daB3 Schrift auf verschiedenen Ebenen und in unterschiedlichen Einheiten im
Gehirn verarbeitet wird. Jetzt miissen wir uns damit auseinandersetzen, daB
Wahrnehmungen in den beiden Hirnhilften jeweils besondere Formen an-
nehmen.
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Als Grundsatz kann man sich merken: Was im linken Wahrnehmungs- und
Handlungsfeld geschieht, wird von der rechten Hirnhilfte wahrgenommen bzw.
gesteuert. Normalerweise gibt es dabei keine Abstimmungsprobleme, weil
Informationen zwischen den beiden Hirnhilften ausgetauscht werden. Etwa 200
Mio. Nervenfasern im sog. Balken verbinden die entsprechenden Felder der
beiden Hirnhilften miteinander. Doch schon die Untersuchung von Leistungs-
ausfillen bei Hirnverletzungen zeigen, daB sich die beiden Hilften auf bestimmte
Aufgaben spezialisiert haben. Bei den meisten Menschen werden Aufgaben, die
analytisch-sequentiell bearbeitet werden miissen, von der linken Hirnhilfte iiber-
nommen. Das gilt insbesondere fiir logisches Denken, fiir mathematische Fihig-
keiten, Sprache und im wesentlichen auch fiir das Lesen und Schreiben. Orientie-
rung im Raum, Musikhéren und das Erkennen von Gesichtern und Bildern
werden dagegen als »ganzheitlich-simultane« Leistungen der rechten Hirnhilfte
zugeordnet.??”
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Was die Theorie von den zwei Welten im Gehirn konkret bedeutet, konnen wir an

Erfahrungen mit epileptischen Patienten nachvollziehen, bei denen der Balken

zwischen den beiden Hirnhilften aus therapeutischen Griinden durchtrennt
220

wurde:

» Wenn zum Beispiel der Patient einen Bleistift (den er nicht sehen konnte) mit der rechten Hand betastete, konnteer
ihn verbal beschreiben, so wie im Normalfall. Hatte er aber den Bleistift in der linken Hand, konnte er ihn iiberhaupt
nicht beschreiben. Erinnern wir uns daran, daf die linke Hand die rechte Hemisphdre benachrichtigt, die keinerlei
Sprachfihigkeit besitzt. Wenn der Balken durchtrennt ist, ist die verbale (linke) Hemisphdre nicht mehr mit der
rechten Hemisphdre verbunden . . .

Der Verbalapparat weifs also buchstiblich nicht, was in der linken Hand ist. Wenn jedoch dem Patienten eine
Auswahl an Objekten angeboten wurde — ein Schliissel, ein Buch, ein Bleistift usw. — und wenn er aufgefordert
wurde, mit der linken Hand einen vorher bestimmten Gegenstand herauszugreifen, dann gelang ihm das, obwohl er
diese Tatigkeit immer noch nicht verbal beschreiben konnte. (. . .) In einem anderen Experiment wurde mit Hilfe von
Sehinformation die laterale Spezialisierung der zwei Hemisphdren untersucht. Die rechte Halfte jedes Auges sendet
ihre Botschaft an die rechte Hemisphdre, die linke Hailfte an die linke Hemisphdre. In diesem Experiment wurde dem
Patienten kurz das Wort >heartc gezeigt, und zwar links vom Fixationspunkt der Augen rhec und rechts rart«.
Normalerweise wiirde jeder Mensch auf die entsprechende Frage antworten, er haben rheart« gesehen. Doch die
Patienten mit dem gespaltenen Gehim reagieren anders, je nachdem, welche Hemisphdre angesprochen wurde. Als
der Patient aufgefordert wurde, das Wort zu nennen, das ihm eben gezeigt worden war, antwortete er (oder sie):
sartc, mit dem Teil des Wortes, der in die linke Hemisphdre projiziert worden war, die ja die Frage beantwortete. Als
Jjedoch der Patient aufgefordert wurde, mit der linken Hand auf eine von zwei Karten, auf denen shec und rart(stand,

zu zeigen, zeigte die linke Hand auf )he( Die gleichzeitigen Erfahrungen jeder Hemisphdre schienen bei diesen
Patienten getrennt und unabhdngig v der. Die verbale Hemisphdre gab eine andere Antwort als die nicht-
verbale Hemisphdre. «

Leistungsfihigkeit der linken und der rechten Grofhimbhdlften bei Split-Brain-Patienten nach Tests von Roger
Sperry und Mitarbeitern. Antwortverhalten bei Lesen des Wortes » Schliissel« im linken und des Wortes »Ring« im
rechten Gesichtsfeld. Der Patient berichtet (iiber seine linke, sprechende Hemisphre), daps er rechts das Wort » Ring «
gelesen hat. Er verneint, das Wort » Schliissel« gesehen zu haben. Gleichzeitig jedoch sucht seine linke Hand (also
die rechte Hemisphdre) aus den verdeckt auf dem Tisch liegenden Gegenstinden den Schliissel heraus, von dem er
nach seiner Aussage keine Kenntnis hat.

120



ORNSTEIN weist zusitzlich auf Experimente mit gesunden Patienten hin, die trotz
erfolgreicher Kooperation der beiden Hirnhilften auch unter normalen Bedin-
gungen eine grundsitzliche Arbeitsteilung erkennen lassen. Die Arbeitsteilung
zwischen den beiden Hirnhilften haben seit etwa 50 Jahren verschiedene Forscher
zum AnlaB genommen, um Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen zu
erkliren und die sog. Legasthenie in den Griff zu bekommen. ANGERMAIER?! faBBt
diesen Erklirungsversuch und die Folgerungen fiir die Betreuung des Legastheni-
kers wie folgt zusammen:

»Seine Neigung, Buchstaben zu vertauschen und Wérter verkehrt herum zu lesen, komme daher, dafl bei ihm
sozusagen die Seheindriicke beider Himhilften im Widerspruch miteinander stiinden.

Noch nachteiliger als die reine Linkshdndigkeit sei eine sogenannte unausgeprigte Hindigkeit, bei der keine
Korperseite bevorzugt benutzt werde. Keine der beiden Hirnhilften habe dann die Macht iiber die andere, so dafs es
standig Verwechslungen und Kompetenzschwierigkeiten gebe. «

ScHEERER-NEUMANN?? berichtet beispielsweise iiber ein Programm von DEra-
CATO, dessen Ziel es ist, die Dominanz einer Seite in der Wahrnehmung und
Motorik zu férdern. Auf diese Weise soll vor allem die Ausbildung des Sprach-
zentrums in einer Hirnhilfte geférdert werden, weil andernfalls Schwierigkeiten
beim Schrifterwerb zu erwarten seien. Beide Annahmen dieses Programms sind
bisher aber nicht bestitigt worden. Man konnte nicht nachweisen, daB ein
Zusammenhang zwischen der Ausprigung des Sprachzentrums in der dominan-
ten Hirnhilfte und der Lese-/Schreibfihigkeit besteht. Ebensowenig lieB sich
belegen, daB die vorgeschlagenen Ubungsformen tatsichlich die Arbeitsteilung
zwischen den beiden Hirnhilften beeinflussen. Noch einmal ANGERMAIER??:;

»Es ist daher angesichts der beobachteten Vielfalt von Kombinationen zwischen Augigkeit, Hindigkeit,
FiiBigkeit und bevorzugtem Ohr kein Wunder, daff eindeutige Beziehungen zwischen solchen Seitigkeitstypen
und Legasthenie nicht nachgewiesen werden konnten. (...)

Mit anderen Worten heift das: Es gibt derzeit keine Erklirung der Legasthenie aufgrund der Linkshindigkeit, der
Beidhdndigkeit oder der unausgeprigten Seitigkeit. Folglich sind Trainingsprogramme, die eindeutige Seitigkeits-
verhdltnisse beim Kind bewirken sollen, unsinnig und unbegriindbar. «

So haben Durry*** und seine Kollegen festgestellt, daB nicht nur die linke
Hirnhilfte und dort auch nicht nur der Bereich um das WerNiCKEsche Sprachzen-
trum am Lesen beteiligt sind. Sie untersuchten Wellenmuster, die von der
Kopthaut abgeleitet wurden, um die Aktivitit der darunter liegenden Hirnzonen
bei bestimmten Titigkeiten zu erschlieBen. Es wurden 13 verschiedene Aufgaben
mit unterschiedlichem Bezug zum Lesen gestellt. Wie bei den Untersuchungen an
Hirnverletzten und beim Nachzeichnen von Blutstrémen im Gehirn durch die
Nuklearmedizin konnte nachgewiesen werden, daB ganz verschiedene Bereiche
des Gehirns an der Leseleistung beteiligt sind. Legastheniker zeigen eine schwi-
cher ausgeprigte Aktivitit in allen diesen Hirnfeldern. Insofern zeichnet sich hier
die Mdglichkeit einer direkten und evtl. sogar vorbeugenden Diagnose von
Lese(lern)schwierigkeiten ab. Allerdings fehlt noch der Nachweis, daB sich
Leseschwichen von anderen Lernschwichen als spezifisches Muster in den
Hirnwellen unterscheiden lassen.

Auch die Untersuchungen von KricPERA®® sprechen gegen die Annahme, Leg-
asthenie sei auf generelle Schwichen einer Hirnhilfte zuriickzufiihren. Insbeson-
dere fand er keinen Zusammenhang zwischen den Leistungen von Legastheni-
kern in Aufgaben zur Rechts-links-Orientierung und ihren sprachlichen Fihig-
keiten.
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KLICPERIE}E\'gCht noch einen Schritt weiter. Er verwirft die Vorstellung, es gebe eine Leseschwiche. So
findet er unter seinen Legasthenikern trotz gleichermaBen durchschnittlicher Intelligenz erhebliche
Unterschiede in den einzelnen Aufgabenbereichen. Eine Teilgruppe zeichnet sich durch gute sprachliche
Leistungen und erhebliche Schwichen im Handlungsteil des Intelligenztests aus. Diese Kinder haben
auch erhebliche Schwierigkeiten im sog. Stibchen-Test, »bei dem es darauf ankommt, nicht verbalisierbares
Material in Form eines visuellen Kodes im Geddchtnis zu behalten«.
In einer zweiten Teilgruppe durchschnittlich intelligenter, aber sprachlich schwacher Schiiler fithrte er
die Legasthenie darauf zuriick, daB es »diesen Kindern besondern schwerfillt, einen verbalen Kode fiir die
visuellen Symbole zu lernen«.
Beide Leistungen sieht KLICPERA als wesentlich fiir das Lesen an, so daf3 jeder Teilausfall im Ergebnis zur
Leseschwiche fiihren kann.??

So interessant diese Spezialuntersuchungen sind, so wenig helfen sie dem Pidago-
gen im Alltag unmittelbar weiter. Leider gibt es nur wenige pidagogisch
orientierte Arbeiten, die sich unmittelbar auf die hirnphysiologische Grundlagen-
forschung beziehen. Immerhin aber arbeiten in Amsterdam BAkkEr??® und seine
Kollegen schon zehn Jahre an der Frage, welche Bedeutung den beiden Hirnhilf-
ten beim Lesen(lernen) zukommt.

Untersuchungen zeigen fiir verschiedene Aspekte und Stufen des Lesen(lernen)s

einige wichtige Unterschiede auf:

— Standardschrift wird vom erwachsenen Leser schwerpunktmiBig in der linken
Hirnhilfte verarbeitet; bei ungewohnter oder verstimmelter Schrift ist die
rechte Hirnhilfte stirker beteiligt.

— Fiir Schulanfinger ist jede Schrift ungewohnt, so daB sie fiir die Entzifferung von
Schrift zunichst stirker auf visuelle Leistungen der rechten Hirnhilfte ange-
wiesen sind. Um das Lesen dann aber zu beschleunigen, miissen sie zuneh-
mend auf ihre Spracherfahrung und Sinnerwartung, also auf Leistungen der
linken Hirnhilfte zuriickgreifen.

In der Tat haben sich im 5./6. Schuljahr diejenigen Kinder als die besten Leser

erwiesen, bei denen die Leistungsdominanz von der rechten Hirnhilfte (wihrend

des Kindergartens und 1. Schuljahres) in und nach dem 2. Schuljahr zur linken

Seite wechselte. Demgegeniiber erreichen Kinder, die von links nach rechts

wechselten, die schlechtesten Leistungen. Schon hier deutet sich an, daB es

individuell unterschiedliche Lesestile gibt. Bei extremer Ausprigung der fiir die
jeweilige Entwicklungsstufe ungiinstigen Seitendominanz sind demnach auch
zwei unterschiedliche Typen der Leseschwiche zu erwarten. Tatsichlich 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 Spracherfahrung und Sinnerwartung
bestimmt werden, lesen rascher, verlesen sich aber auch oft; sie lassen vor allem Buchstaben oder ganze
Silben aus und neigen hiufiger zu sinn-, nicht form-ihnlichen Ersetzungen.

Besonders eindrucksvoll ist das von BAKKER konzipierte Trainingsexperiment.
Da Eindriicke aus dem linken Sehfeld zuerst in die rechte Hirnhilfte transportiert
werden (und umgekehrt), kann man mit Schriftreizen tber eine entsprechende
Versuchseinrichtung vorrangig entweder die eine oder die andere Hilfte akti-
vieren.

Baxkker hat dies genutzt, um bei den beiden eben beschriebenen Arten von
Leseschwiche die jeweils unteraktive Hirnhilfte gezielt »anzufordern«. Solches
»Hirntraining« flihrte nicht nur zu einer Verbesserung der Leseleistung; es war —
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tiber eine Ableitung der elektrischen Wellenmuster — auch eine Verinderung der
jeweiligen Hirnaktivitit beim Lesen nachweisbar.

Trotz eindrucksvoller Erfolge steht diese Art von Leseforschung noch am
Anfang. Schon jetzt aber ist deutlich, wie unsinnig die Suche nach der
Ursache einer einzigen Leseschwiche ist. Der Ausfall jeder einzelnen der
vielen am Lesen beteiligten Teilleistungen kann den Umgang mit Schrift
empfindlich stéren. Jeder Einzelfall muB fiir sich untersucht und beurteilt
werden. Wie nach einer Checkliste sind mogliche Ursachen zu iiberpriifen

(Kap. 30).

Aber auch unsere Untersuchungsmethode in der Leseforschung muB sich indern.
Wir kénnen nicht davon ausgehen, dafl ein Merkmal oder ein bestimmtes
Merkmalsmuster tiber alle Fille hinweg zutrifft. Das erklirt auch die oft geringen
Korrelationen zwischen sog. » Voraussetzungen« und der Leseleistung nach dem
ersten und zweiten Schuljahr. Wenn in einer Teilgruppe die fehlende Buchstaben-
kenntnis wichtigste Ursache fiir die Leseschwiche ist (in vielen anderen Fillen
aber tiberhaupt keine Rolle spielt), dann sind fiir die Gesamtgruppe nur geringe
Korrelationen zu erwarten — obwohl dieser Faktor in der ersten Teilgruppe von
zentraler Bedeutung ist. Wir kénnen also nicht von der Hiufigkeit eines Ursache-
Wirkung-Musters in der Gesamtgruppe auf seine Erklirungskraft fiir den Einzel-
fall schlieBen.?®* Genau das aber hat die bisherige Legasthenieforschung ver-
sucht.
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7
ABERGLAUBE LEGASTHENIE?

AUFSTIEG UND FALL EINES PSYCHOLOGISCHEN
KONSTRUKTS

Das Jra 137

Am erst Jnnoa anhfaer. Es Heist 103. Jeten Sontak daf ich fandem niien wochker lenter ich kanh schon die
monate. Sichs: Jarnos, febroa, Mers.

(Das Jahr 1973. Am 1. Januar hat ein neues Jahr angefangen. Es heiBt 1973. Jeden Sonntag darfichein
Blatt von dem neuen Wochenkalender abreien. Ich kenne auch schon die Monate. Sie heiBen,
Januar, Februar, Mirz«)?%®

Uber einen Leistungsriickgang im Lesen und Schreiben wird nicht nur von
Handelskammern und nicht nur in deutschen Landen geklagt. »Back to the
basics« heiit seit einigen Jahren auch in den angelsichsischen Lindern die
pidagogische Losung.

Vor allem in den USA wird heftig iiber die mangelnde Effektivitit des Schulwesens
gestritten. Vor 30 Jahren wurde die Debatte eingeleitet durch »Johnny can’t read«, eine
harte Attacke auf die Ganzheitsmethode von Rudolf FLesH.?® Heute erstreckt sie sich unter
dem Stichwort » Accountability«* auf das ganze Schulwesen. Einzeluntersuchungen aus
den 40er bis 60er Jahren zeigen jedoch bis 1965 einen stetigen Anstieg der durchschnittlichen
Leseleistung — jedenfalls fiir die Grundschule; danach kommt es zu einem leichten Riick-
schlag.?! Nach den reprisentativen Erhebungen des »National Assessment of Educational
Progress« stabilisiert sich die Situation in den 70er Jahren wieder; in einzelnen Lernzielberei-
chen sowie fiir die Grundschule insgesamt 1iBt sich sogar ein erneuter Leistungsanstieg®?
beobachten, was vor allem auf erhebliche Zuwichse in den benachteiligten Schiilergruppen
zuriickzufiihren ist.

In GroBbritannien sind die drei R’s (reading, writing, arithmetic) ebenfalls ins Schufifeld
der offentlichen Kritik geraten. Aber auch hier zeigen reprisentative Erhebungen®® deutli-
che Leistungsverbesserungen iiber die letzten Jahrzehnte hinweg. 1964 entsprach der
Vorsprung eines 11jihrigen gegeniiber seinen Altersgenossen von 1948 rund 1% Jahre.?*

Lebt die Schulkritik von einer Verkldrung der eigenen Erfahrung, kennen die Meinungsmacher die
heutige Schule nicht gut genug? Nach MickLos™ beurteilen in den USA die Eltern schulpflich-
tiger Kinder die Leistungsfihigkeit des Bildungswesens jedenfalls deutlich positiver als
andere Befragte.

Vielleicht sind aber auch die tiefgreifenden Verinderungen im Aufbau des Bildungswesens
schuld an dem statistischen Schein des Bildungsverfalls: Die Zahl der »héheren Schiiler hat
sich vervielfacht; in der BRD hat sich allein der Anteil der Abiturienten von 1965 bis 1976
verdreifacht. Damit kommen auch mehr leistungsschwichere Schiiler in diese Schulstufe

98 Neue Positionen, zum Teil kontrovers diskutiert, haben wir in den ersten beiden DGLS-
Jahrbiichern » ABC und Schriftsprache: Ritsel fiir Kinder, Lehrer und Laien« (1986) und
»Welten der Schrift in der Erfahrung der Kinder« (1987) zusammengestellt (beide: Faude:
Konstanz). Zur Vertiefung empfehle ich immer noch die kritische Analyse von Férderkon-
zepten und -Programmen in Gerheid SCHEERER-NEUMANN (1979b).
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und driicken trotz individuellen Leistungszuwachses den Durchschnitt. Gleichzeitig geht
diese Schiilergruppe der Hauptschule als Leistungsspitze verloren, so daB auch dort der
Durchschnitt sinkt. Mittelt man die Leistung aller Schiiler, so kann sich im Schnitt der
Schulstufen insgesamt dennoch ein Leistungsanstieg ergeben. Nach einer Untersuchung
von RATHENOW/VSGE®S, die 6 ZweitkliBler-Stichproben von 1904 bis 1977 auswertet, ist
jedenfalls die durchschnittliche Lesezeit fiir 100 Silben innerhalb von 50 Jahren von 100 sec
auf 60 sec gesunken — ein Leistungszuwachs von 40%! Zugleich hat sich aber die Leistungs-
schere gedfinet.

Globalurteile iiber die Schule sind also riskant. Trotzdem bleibt die Aufgabe,

jedem einzelnen Schiiler bei Leistungsschwichen zu helfen. Aber wann ist jemand

ein »schlechter« Leser oder Schreiber? Im Fall der Analphabeten liegt das Problem
auf der Hand; auch bei Schiilern, deren Rechtschreibung unlesbar ist oder nur mit
grofBer Miihe entschliisselt werden kann. Im iibrigen hingt die Antwort von zwei

Bedingungen ab:

(1) Welche Bezugsgruppe wihle ich als Vergleich? Die Leistung eines schwachen
ViertkliBlers kann der eines guten ZweitkliBlers entsprechen.

(2) Welche Aspekte der Leistung sind mir besonders wichtig? So zeigen Untersu-
chungen zum Zensurenproblem, daB dieselbe Leistung auch auf einer Klas-
senstufe unterschiedlich bewertet wird.

Unser Urteil kann sich also auf keinen absoluten MaBstab stiitzen.

Aus dieser scheinbaren Selbstverstindlichkeit konnen sich paradoxe Situationen ergeben: Eine dritte
Klasse hat bei Lehrer Meyer Deutsch. Meyer hilt Rechtschreibung fiir nicht so wichtig. Folge: Seine
Schiiler machen' durchschnittlich 10 Fehler in einem standardisierten Test-Diktat (im Bundesdurch-
schnitt 5 Fehler). Heinz’ 7 Fehler sind in seiner Klasse also »gut«, bezogen auf die gesamte Altersgruppe
aber unterdurchschnittlich. Nun kommt Lehrer Schulz. Er investiert viel Miihe und Ideenreichtum in
den Rechtschreibunterricht. Darauthin verschiebt sich das Leistungsgefiige in der Klasse: Im Schnitt
machen die Schiiler ein Jahr spiter nur noch 5 Fehler in dem Test-Diktat, so auch Heinz. Der
Vergleichswert fiir alle 4. Klassen liegt bei 3 Fehlern. Heinz macht zwar weniger Fehler als im Vorjahr,
hat also seine Leistung verbessert, im Vergleich zum Bundesdurchschnitt ist er aber unterdurchschnittlich
geblieben. Bezogen auf seine Klassenkameraden ist Heinz sogar schlechter geworden: vom iiberdurch-
schnittlichen zum durchschnittlichen Schiiler — weil der Lehrer wirksame Rechtschreibforderung
betreibt. Preisfrage: Ist Heinz im Vergleich zum Vorjahr nun ein besserer, ein gleich guter oder ein
schlechterer Rechtschreiber?’? '

»Schlechte« Schiiler sind statistisch machbar; viel hingt von der Definition der
Lese- oder Schreibfihigkeit ab. Das gilt ja auch fiir Erwachsene, von denen selbst
Deutschlehrer nicht gegen Fehler gefeit sind. Wieviele Fehler will man also
tolerieren, wenn man das Unterrichtsziel »Rechtschreibfihigkeit« (oder » Lesefi-
higkeit«) definiert? Stellt man allein auf die durchschnittliche Leistung einer
bestimmten Bezugsgruppe ab, kann sich die kuriose Situation ergeben, die wir
oben hatten: Wird der Unterricht effektiver, steigt also die Durchschnittslei-
stung, so sinkt zugleich der Wert unverinderter Einzelleistungen.

Um beurteilen zu kdnnen, ob eine »schwache« Leistung als pidagogisches Alarm-Signal zu

deuten ist, sind demnach drei Fragen wichtig: '

(1) Ist der Mafstab richtig angesetzt — oder geht er z. B. iiber das hinaus, was im Alltag als
Lesefihigkeit erforderlich ist bzw. was von Kindern eines bestimmten Alters/Entwick-
lungsstandes erwartet werden kann?

(2) Ist der Unterricht im Aufbau und in der Intensitit richtig angelegt oder gibt es z. B.
soziale Storungen, materielle und methodische Mingel, die den Lernerfolg beeintrich-
tigen?
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(3) Bringt das Kind aus seiner personlichen Lerngeschichte Schwierigkeiten mit, dieihm das
Lernen erschweren?

Sehen wir uns vor diesem Hintergrund die Lese- und Schreibschwierigkeiten
einmal genauer an. In der Fachliteratur werden zwei Arten von Leistungsschwi-
che unterschieden:

— Bei Kindern, die auch in anderen Fichern unterdurchschnittliche Leistungen
zeigen, redet man von einer Lese-Rechtschreibschwiche (LRS).

— Dagegen werden Kinder, die in anderen Fichern oder in einem allgemeinen
Intelligenztest (iiber-)durchschnittlich abschneiden, als »Legastheniker« be-
zeichnet.

Es gab in den letzten 20 Jahren kaum einen pidagogischen Begriff, der wissen-

schaftlich umstrittener und zugleich praktisch folgenreicher gewesen ist als

»Legasthenie«. Gemeinsamer Ausgangspunkt der Diskussion ist die Verwunde-

rung dartiber, daB8 Kinder nur in einem bestimmten Bereich Lernschwierigkeiten

haben. Im Fall des »schlechten Schiilers« werden niedrige Leistungen im Lesen
und Schreiben sozusagen erwartet. Nach der sog. »Diskrepanz-Definition« ist

Legasthenie also eine Lese-Rechtschreibschwiche wider Erwarten. Auf eine Kurz-

formel gebracht besagen die alten Legasthenie-Erlasse: Wer nur im Lesen und

Schreiben Schwierigkeiten hat, bekommt Erleichterungen in den Zeugnissen und

zusitzlichen Forderunterricht; Kinder, die in mehreren Fichern Schwierigkeiten

haben oder die im Intelligenztest unterdurchschnittlich abschneiden, miissen
sehen, wie sie zurechtkommen. Wie liBt sich eine solche unterschiedliche

Behandlung rechtfertigen? Mehr noch: Sind unterschiedliche Leistungen in ver-

schiedenen Bereichen wirklich so verwunderlich?

GroBe Leute wiegen im allgemeinen mehr als kleinere Menschen. Aber es gibt auch kleine Dicke und
groBe Diinne. Offensichtlich hingt das Gewicht nicht nur von der KérpergroBe ab, sondern auch vom
Kérperbau, von der Schwere der Knochen usw. Und niemand erwartet, da8 ein guter Schwimmer
zugleich ein iiberzeugender Redner, daB jeder erfolgreiche Physiker auch ein feuriger Liebhaber ist.
Selbst in der Schule finden wir uns damit ab, daB8 jemand in Kunst und Sport »gut«, in Mathematik und
Deutsch aber »schwach« ist. Warum sind wir beim Schrifterwerb weniger tolerant®®?

Der Laie kennt den »Sprachbegabten«, den »Tiiftler«, den »Zahlenfuchs«. Er
urteilt damit differenzierter als viele Psychologen, die von der Bedeutung allge-
meiner Intelligenzfaktoren239 zu beeindruckt waren; sie meinten, bei einer durch
Anlage und vorschulische Erfahrung gegebenen »Intelligenz« miiten im Bereich
geistiger Leistungen auch gleiche Erfolge in verschiedenen Lernbereichen zu
erwarten sein — unabhingig vom Gegenstand. Es wurde nicht ernst genug
genommen, daB z. B. die formale Ahnlichkeit des » Addierens« von Zahlen oder
von Buchstaben nicht weit trigt, daB Motive und Neigungen gegenstands- und
situationsabhiingig sind, daB Erfahrungen mit dem konkreten Gegenstand oder
Lebensbereich unterschiedliches Vorwissen vermitteln, das tiber die allgemeine
Intelligenz hinaus fiir das Lernen wichtig ist (Kap. 24).

Und damit begann die Suche nach den Ursachen der »Legasthenie«. Bei dieser
Suche wurden allerdings drei Fragen nicht scharf genug voneinander getrennt:

(1) Lassen sich Legastheniker vom duBleren Erscheinungsbild ihrer Lese- und Schreibleistung

her unterscheiden von anderen Fillen der Lese-/Rechtschreibschwiche, z.B. durch
besonders hohe Fehlerzahlen oder eine besondere Fehlerart?
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(2) LBt sich die Ausgrenzung der Legastheniker dadurch rechtfertigen, daB ihre Leistungs-
schwiche andere Ursachen hat als die »erwartungsgemiBe« Lese-/Rechtschreibschwi-
che? _ ]

(3) Ist der Legasthenie-Begriff praktisch bedeutsam, weil er eine Lese-/Rechtschreibschwi-
che bezeichnet, die auf eine besondere Art der Firderung angewiesen ist?

Die Geschichte der Legasthenie-Diskussion spiegelt die unterschiedlichen
Ankniipfungspunkte in der jeweiligen Definition des pidagogischen Problems
wider:

Legasthenie als Eigenschaft des Kindes ist eine »Minderwertigkeit des geistigen Apparates, der
zufolge Kinder im schulpflichtigen Alter sich das verbale Lesen innerhalb der ersten Schuljahre trotz
normaler Sinnesorgane nicht entsprechend anzueignen vermigen« (RANSCHBURG?®); sie ist »eine
angeborene ... Schwiche im Erlernen des Lesens und Rechtschreibens bei dafiir hinreichender
Intelligenz, ausreichenden Sinnesfunktionen und einem an und fiir sich regelrechten neurologischen
Befund« (WEINSCHENK?*).

Dagegen »besteht Veranlassung, darauf hinzuweisen, daff Legasthenie nicht auf einem vererbten
Hirnschaden beruht. Dafiir fehlt bisher jeder Beweis. Wenn es auch in Wirklichkeit schlechterdings
unmoglich ist, die Einfliisse der Umwelt und der Vererbung auseinanderzuhalten, gibt es doch gerade
im Falle der Legasthenie sehr viele Anhaltspunkte fiir eine milieutheoretische Erklirung« (ANGER-
MAIER*?). »Klassische neurologische Symptome werden aber nur bei einem kleinen Teil der lese- und

rechtschreibgestorten Kinder beobachtet« (KLICPERAZ®).

Legasthenie als dufleres Merkmal der Leistung »ist an siberdurchschnittlich hiufigen und schwerwie-

genden Lesefehlern und meist verzigertem Lesetempo zu erkennen« (BIGLMAIER*); insbesondere

gilt »das Vorkommen einer erhohten Zahl von Reversionen, Inversionen und Buchstabenumstellun-

gen als Kriterium fiir das Vorhandensein einer Legasthenie« (SCHENK-DANZINGER™).

Dagegen ANGERMAIER™: » Als solche typischen Fehler hat man lange Zeit die Verdrehungen,

Kippungen und Vertauschungen von Buchstaben angesehen. Nun konnten aber viele neuere

Untersuchungen den folgenden Sachverhalt belegen:

1. Allen Rechtschreibschwachen unterlaufen derartige Reversionen, ja sogar gute Rechtschreiber
machen hin und wieder solche Fehler.

2. Die Zahl dieser Reversionen hdngt weitgehend von der Gesamtfehlerzahl ab. Je mehr Fehler ein
Kind macht, desto grofler wird auch die Zahl der Reversionen und umgekehrt . . .

Die Notwendigkeit eines individuellen, auf die Bediirfnisse des einzelnen Kindes abgestimmten

Trainings kann leicht iibersehen werden, wenn mit dem Begriff Legasthenie lediglich die Annahme .

typischer Fehler verbunden wird.«

Legasthenie als Forderprognose, denn es gibt »bei Legasthenikern ganz bestimmte Fihigkeits-
mdngel . .. im Bereich des Geddchtnisses, der verbalen Intelligenz und als phonematische Differen-
zierungsschwiche« (ANGERMAIER?). »Die Legastheniedefinitionen sollten einen Hinweis auf
hinreichend qualifizierte Lernangebote und gentigend Lernversuche enthalten. Hat es lediglich an
derartigen notwendigen Lernbedingungen gefehlt, geniigt eine Wiederholung des Leselehrgangs. «
(LANGHORST**®)

Dagegen SCHEERER-NEUMANN?®: » Es konnte noch nicht nachgewiesen werden, daf Legastheniker
. .. von einem bestimmten Training in stirkerem Mafe profitieren als andere lese-rechtschreibschwa-
che Kinder. Dagegen liegen Ergebnisse von empirischen Uberpriifungen von Trainingsprogrammen
vor, die keinen Zusammenhang zwischen dem Trainingserfolg und dem nichtverbalen 1.Q. recht-
schreibschwacher Kinder gefunden haben. « Und: »Es wird besonders darauf hingewiesen,.dafs es sich
bei der Legasthenie wahrscheinlich nicht um ein einheitliches Syndrom handelt, sondern daf8
verschiedene Untergruppen lesegestorter Kinder identifiziert werden kinnen« (KLICPERAZ').
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Diese historische Bliitenlese der Legasthenieforschung it an dem pidagogi-
schen Nutzen einer Unterscheidung von anderen Fillen der LRS zweifeln. Weder
ist die Legastheniker-Gruppe in sich homogen, noch 148t sie sich von anderen
Teilgruppen theoretisch iiberzeugend und praktisch sinnvoll abgrenzen.®! Die
Kultusministerkonferenz hat mit ihrem Beschlu8 vom 20. 4. 1978 die Konse-
quenz aus dieser Einsicht gezogen und Grundsitze fiir die Férderung aller Schiiler
»mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und des Rechtschrei-
bens« aufgestellt, denen inzwischen die einschligigen Erlasse?? in den meisten
Bundeslindern angepaBt worden sind. Die Diagnose jedes einzelnen Falles ist
somit unumginglich.

ZIeLINSKI™® verweist in diesem Zusammenhang auf die Auswertung von 20 sehr unterschiedlich
angelegten Untersuchungen durch HueLsMANN (1970). Im Extremgruppenvergleich erbrachte sie zwar
iibereinstimmend, daB die Legastheniker im Durchschnitt in sprachlichen Leistungen unterlegen sind.
Analysiert man aber — wie HUELSMANN — die Testprofile einzelner Kinder, stellt man sehr unterschiedli-
che Leistungsmuster innerhalb der Legastheniker-Gruppe fest:

»Keiner der Legastheniker hatte in allen (fiir den Gruppenvergleich, HB) kritischen Untertests niedrige Werte,
6% in zwei Testsund 30% in einem Test. In 64% der Fiille ergab sich kein bedeutsames Defizit. Das bedeutet, daf
innerhalb der fiir schlechte Leser typischen Gruppenprofile offenkundig erhebliche interindividuelle Unterschiede
bestehen. «

Einige Merkposten sollen daran erinnern, dafl Ursachen fiir eine Lernstérung
jedes Mal in einem anderen Bereich liegen konnen und daB im Regelfall verschie-

dene Bedingungen zusammenwirken®*:

Schulische Lembedingungen: Methodenfehler, Beziehungsprobleme und Organisationsschwierigkeiten
wie zu frithe Einschulung, Lehrerwechsel, hohe Klassenfrequenzen, Stundenausfall.

Auferschulische Umwelt: Anregungsarmut, iiberhdhte oder fehlende Leistungsanforderungen, Bezie-
hungsprobleme, fehlende Erfahrungen mit Schrift.

Persinliche Merkmale: Impulsivitit, Seh- und Hérstorungen, verzogerte Sprachentwicklung, geringe
Lernmotivation, kurze Aufmerksamkeitsspanne usw.

Dabei kommt den sprachlich-symbolischen Leistungen eine besondere Rolle zu,
wie ZIELINSKI®® in einer Auswertung einschligiger Untersuchungen herausgear-
beitet hat. Im Sinne eines ProzeBmodells hat Kricpera®® solche Teilleistungen als
Komponenten eines iibergreifenden Gedichtnismodells benannt. Insbesondere
die Fihigkeit zur bewufiten akustischen Analyse der Sprache streut aufgrund unter-
schiedlicher Erfahrungen vor der Schule breit (Kap. 10). Es bleibt aber Sache der
Schule, auf solche unterschiedlichen Voraussetzungen mit einem differenzierten
Unterrichtsangebot zu antworten. Andernfalls konnen sich aus schlichten Zeit-
unterschieden in der Entwicklung der Kinder genau die Probleme ergeben, die
wir mit dem Etikett »Legasthenie« abzuwehren gewohnt sind. Die fast naturge-
setzliche Alltiglichkeit einer solchen Fehlentwicklung hat Berz?’ mit der folgen-
den idealtypischen Verlaufsgeschichte illustriert.

Seine Grundannahme: Kinder entwickeln sich in verschiedenen Erfahrungsbereichen und
Fihigkeiten unterschiedlich rasch. Deshalb ist zu erwarten, daB bei einem einheitlichen
Lehrgangsbeginn ein Teil der Schiiler in bestimmten Bereichen (z. B. Symbolverstindnis
oder visuelle Unterscheidung von graphischen Zeichen) noch nicht denStand erreicht hat,
der vom Unterricht vorausgesetzt wird. Aus dieser entwicklungs-psychologischen Selbst-
verstindlichkeit kann sich folgende Entwicklung ergeben:

1. Phase
Das Kind merkt, daB es mit Schrift nicht in der Weise umgehen kann wie die meisten seiner
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Kameraden. Es weiB nicht, woran das liegt, aber es erlebt Mifierfolge, die gerade wegen
ihrer Unerklirlichkeit sein Selbstwertgefiihl beeintrichtigen. Lehrer und Eltern auf der
anderen Seite verstehen auch nicht, warum das Kind Schwierigkeiten hat, zumal wenn es in
anderen Fichern erfolgreich lernt. Die einzige Erklirung fiir die Umwelt: Das Kind ist faul,
unwillig oder es hat einen spezifischen Defekt in diesem Bereich. Durch AuB8erungen dieser
Art wird das Selbstwertgefiihl des Kindes ein zweites Mal getroffen.

2./3. Phase

Um sich sein eigenes Versagen zu erkliren, iibernimmt das Kind die Erklirung der Umwelt
—und bestitigt sie nachtriglich durch sein eigenes Verhalten. Oder es lehnt die Anforderung
selbst ab (»Ich will gar nicht lesen/schreiben«; »Biicher [und Schule] sind doofl«). Zudem
sucht das Kind die fehlende Anerkennung in anderen Bereichen, selbst wenn es Aufmerk-
samkeit nur durch Normverletzungen erreichen kann. Es wird »verhaltensauffillig« —und
zieht damit, neben der Zuwendung der Klassenkameraden, weitere negative Reaktionen
von Lehrerin und Eltern auf sich. Zugleich bestitigt es das Urteil der Erwachsenen {iber
seine Lernbereitschaft.

Schlimmer noch: Da es die unerfreulichen Erfahrungen mit der Schrift zu vermeiden sucht,
gerit es auch leistungsmiBig immer mehr in Riickstand — und wird zugleich in seiner
negativen Selbsteinschitzung bestitigt. Die fatale Folge: Auch wenn das Kind inzwischen in
der urspriinglich fehlenden Lernvoraussetzung aufgeholt hat, hilft ihm das nicht viel.- Das
»Legasthenie-Syndrom« hat sich verselbstindigt.

4. Phase

Die Leistungsliicken kumulieren sich tiber die Zeit hinweg. Das Kind wird ein »schlechter
Schiiler«. Es entwickelt Schuldgefiihle, vermutet die Ursache fiir sein Versagen in sich
selbst — und kann eventuelle Lernerfolge nicht mehr eigener Anstrengung oder Fihigkeiten
zurechnen. Deshalb hilft es in diesem Stadium oft nichts mehr, wenn das Kind tatsichlich
Fortschritte macht, denn es kann diese positive Erfahrung nicht mehr fiir sich akzeptieren.
Sein lidiertes Selbstwertgefiihl ist inzwischen zum Schliissel fiir das ganze System gewor-
den; es blockiert jede Verinderung. Auf der anderen Seite wird verstindlich, warum
cigentlich jede Legasthenie-» Therapie«, die sich dem Kind freundlich und ‘mit Anerken-
nung zuwendet, auf Anfangserfolge verweisen kann.

Der Ertrag dieses Kapitels 148t sich gut mit einigen Thesen zusammenfassen, die
Gerheid ScHEERER-NEUMANN?® aus ihrer Untersuchung verschiedener Forder-
programme und theoretischer Erklirungsversuche zur Legasthenie gewonnen

hat:

~ Es gibt nicht die Ursache fiir Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreiben-
lernen.

~ Hilfen nach Entstehung der LRS oder Legasthenie miissen Sekunddrprobleme
beriicksichtigen, auch wenn diese nicht ursichlich fiir die Lernschwierigkeiten
waren.

~ Nicht jedes Kind mit Lernschwierigkeiten braucht eine Psychotherapie. Aber
ohne Férderung des Selbstvertrauens und Stiitzung der sozialen Beziehungen
138t sich der Leistungsriickstand im Regelfall gar nicht angehen.

~ Eine medikamentdse Therapie fiir LRS oder Legasthenie gibt es nicht; nur nach
individueller Diagnose ist eine medizinische Abstiitzung der lese- und schreib-
bezogenen Forderung méglich.

~ Ubungen sog. Basis-Funktionen sind nur dann sinnvoll, wenn in der visuellen
bzw. auditiven Wahrnehmung, in der Artikulation oder Motorik spezifische
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Ausfille nachgewiesen sind. Eine Forderung sollte aber immer Aufgaben
anbieten, die fiir den Zugang zur Schrift unmittelbar bedeutsam sind.

~ Besonders wichtig ist ein systematischer Aufbau der Férderung. Damit ist nicht
ein einheitliches Programm fiir alle Kinder gemeint, sondern eine Stufung der
Anforderungen und eine Aufgliederung des Lernstoffs in iiberschaubare
Schritte mit regelmiBiger Erfolgskontrolle.

Das Stichwort »systematische Forderung« wirft die grundsitzliche Frage nach
den Prinzipien des Lernens und Behaltens auf. Was ist eigentlich das viel zitierte
»Gedichtnis« — und wie funktioniert es? Dieser Frage widmet sich das folgende
Kapitel. Die unterrichtspraktischen Folgerungen ziehe ich in den Kapiteln 22 fiir
das Rechtschreiben und 24 fiir das Lesen.
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18
STAUSTUFEN IM LERNFLUSS

VON ERINNERUNGS-SCHUBLADEN, GEDACHTNIS-
MOLEKULEN UND ELEKTRISCHEN
KONTAKTEN IM NERVENNETZ

»Eine Woche Ferien — und alles wieder vergessen! «
»Prozentrechnung habt ihr doch gerade in Mathe gehabt . . .«
»Wann man s¢, »ssc oder »fic schreibt, haben wir extra geiibt, und jetzt diese Fehler!«

ertraute Lehrerklagen, die hiufig in den StoBseufzer miinden: ein Gedichtnis
wie ein Sieb.
Der Siebtheorie des Vergessens entsprechen riumliche Vorstellungen des
Gedichtnisses und ein »Stoff«-Modell des Wissens. Nicht nur Laien sehen das
Gedichtnis als ein Art Ablage, in der Eindriicke als Erinnerungen verstaut,
gesucht und wieder entnommen werden kénnen. 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 Gedichtnis
ebenfalls von solchen riumlichen Vorstellungen ausgegangen.
Den aktuellen Forschungsstand berichtete jiingst Hinrich RAEMANN®® aus der
Sicht der Hirnforschung. Kern seines Beitrags ist die Diskussion von vier
Erklirungsversuchen, die in der Biologie seit langem miteinander konkurrieren:
— die hirn-organische Schubladen-Theorie;
— die biochemische Annahme von Gedichtnis-Stoffen;
— das elektro-physiologische Schwingkreis-Modell und
— die molekulare Kupplung von Nervenbahnen.

59

Am iltesten ist die organische Schubladentheorie. Sie nimmt an, da Erfahrungen in
raumlich unterschiedlichen Regionen des Gehirns abgelagert werden. Ausgangs-
punkt ist der Nachweis, daB es eine Punkt-fiir-Punkt-Zuordnung von einzelnen
Feldern der Sinnesorgane und (Biindeln von) Nervenzellen im Gehirn gibt. Die
offene Frage:?® ». . . hinterlassen sie dort, wo sie mefbar ankommen, auch ein Engramm
— einen bleibenden Eindruck? «

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

R Einen vorziiglichen Uberblick iiber den aktuellen Stand der Gedichtnisforschung gibt
BapDELEY (1979) und noch anschaulicher in »So denkt der Mensch« (Droemer-Knaur:
Miinchen 1986).
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Beginnen wir mit der noch nicht beantworteten Frage an die Schubladentheorie.
Die friihen Untersuchungsbefunde schienen sie zu bestitigen®':

1: Gewohnheitsreaktionen des Korpers auf die entsprechenden Reize blieben aus,
sobald die »zustindigen« Funktionsfelder im Gehirn ausfielen.

2: Bei elektrischer Reizung der »zustindigen« Hirnzonen kommt es zu den
erwarteten Reaktionen. -

3: Wenn bestimmte Ausschnitte der Netzhaut zerstort sind, degenerieren die
zugeordneten Sehrindenzonen im Gehirn.

4: Bei spezifischen Lichtreizen erhéht sich der EiweiB-Stoffwechsel in eng
umgrenzten Hirnzonen.

So iiberzeugend diese Befunde auf den ersten Blick sind - leider belegen sie nur,
daB die entsprechenden Hirnzonen an ganz spezifischen Sinnesleistungen beteiligt
sind. Der SchluB, hier wiirden Erinnerungen als materielle Eindriicke »aufbe-
wahrte, ist nicht zwmgend Zwei andere Befunde sprechen sogar entschieden gegen
diese Annahme:

1: Bei Affen und Ratten gehen erlernte Verhaltensweisen nicht verloren, wenn
bestimmte, ihnen zugeordnete Hirnregionen zerstért werden, sondern nur dann,
wenn die Masse des entfernten Hirngewebes ein bestimmtes Mal iiberschreitet
(»Prinzip der Massenaktion« und der »gegenseitigen Stellvertretbarkeit« von
Nervenzellen nach LASHLEY).

2: Erinnerungen, die durch elektrische Relzung bestimmter Hirnregionen akti-
viert werden konnten, gehen nicht verloren, wenn diese Bereiche operativ
entfernt werden (PENFIELD).

Auch aus psychologischer Sicht wird die Annahme eines »Gedichtnisspeichers
mit individueller unterschiedlicher Anzahl von Speicherplitzen«*? kritisiert. So
resiimiert BADDELEY?® die Gedichtnisforschung der letzten drei Jahrzehnte wie
folgt: '

»Im Zeitraum zwischen den spéten 50er und den friihen 70er Jahren wandelte sich die vorherrschende Idee eines
relativ undifferenzierten einheitlichen Systems zum Modell . . . von zwei getrennten Speichern: einem Kurzzeit-
speicher begrenzter Kapazitit, der auf akustischer Kodierung beruht, und einem dauerhaften Langzeitspeicher auf
semantischer Grundlage mit einer enorm groferen Kapazitit. Es stellt sich jedoch heraus, dafl auch diese Vorstellung
zu einfach ist. (...) Wahrend das Gedichtnis in den sechziger Jahren typischerweise als ein Speicher angesehen
wurde, der einzig und allein dazu diente, Information festzuhalten, die in anderen informationsverarbeitenden
Aufgaben gebraucht werden konnte, herrscht in den siebziger Jahren die Tendenz vor, das Geddchtnis als integralen
Bestandteil anderer informationsverarbeitender Aufgaben anzusehen wie Wahrnehmung, Mustererkennung, Ver-
stehen und schlufifolgerndes Denken. «

Insbesondere Untersuchungen zum Langzeitgedichtnis bestitigen?, daB Erin-
nerungen in unserem Gedichtnis stindig verindert und neu geordnet werden.
Die Vorstellung, wir miiiten im Lese- oder Rechtschreibunterricht eine Art
Woérterschrank nur nach und nach auffiillen (»Was drin ist, ist drin« oder nach
dem Motto der Kdlner Stadtsparkasse: »Sparste jet, histe jet«), die Vorstellung
also, Lernen erschdpfe sich im effektiven Transport und einer sachgemiBen
Lagerung von Schulwissen, verliert damit an Uberzeugungskraft.

Wir miissen uns aber noch mit einem zweiten Erklirungsversuch aus dieser
Denkrichtung auseinandersetzen. Er kommt aus der Biochemie.?* Das Modell
nimmt sog. Geddchtnisstoffe an: Wenn Nervenzellen durch einen Sinnesreiz (z. B.
durch die graphische Wiedergabe eines Wortes) erregt werden, bilden sich nach
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dieser Vorstellung spezifische Eiweimolekiile, in denen sich die Erfahrung
materialisiert.

Um 1950 deutete z. B. HYDEN Verinderungen in der Zusammensetzung von Molekiilketten der
Ribonukleinsiure (RNA) als chemische Entsprechung unterschiedlicher Erfahrungen. Spitere Untersu-
chungen sprechen aber eher dafiir, daB es sich bei der RNA-Produktion der Hirnzellen um allgemeine
Stoffwechselprozesse handelt. Thre Eigenart und Unterschiede lassen sich (bisher?) nicht spezifischen
Erinnerungen zuordnen.

Um so groBer war die Aufregung, als UNGAR um 1970 behauptete, er habe Dunkelangst durch
Einspritzen von EiweiBmolekiilen aus dem Gehirn eines Tieres (dem sie antrainiert worden war) auf ein
anderes tibertragen kénnen. Dieser Gedichtnis-Transfer konnte allerdings unter anderen Versuchsbe-
dingungen nicht mehr nachgewiesen werden. Mdoglicherweise hat das iibertragene Polypeptid noch
andere, unspezifische Eigenschaften, die das Versuchsergebnis erkliren kénnen. 5

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 hiufige Reizung der Membranen an den Verbindungen der Ner-
venzellen (Synapsen) macht diese fiir die Zukunft durchlissiger. Die so entste-

henden geschlossenen Schwingkreise sollen bestimmten Erfahrungen entspre-
chen.?66

PRO: Experimentell konnte festgestellt werden, daB Synapsen elektrische Impulse stirker
weiterleiten, wenn sie vorher in Serie gereizt worden waren. Damit haben wir ein
physiologisches Gegenstiick zum pidagogischen Begriff der Ubung.

CONTRA: Affen wurden auf die Lésung bestimmter Aufgaben gedrillt. Nach AbschluB des Trainings
wurden sie unterkiihlt. Die elektrischen Hirnaktivititen erloschen. Nachdem die Tiere
wieder aufgewirmt wurden, kam auch die Hirnaktivitit wieder in Gang. Die Tiere
konnten jetzt auch wieder die Aufgaben lésen — obwohl die Schwingkreise wihrend der
Unterkiihlung unterbrochen waren.

Fiir eine Erklirung des Langzeitgedichtnisses kommen die elektrischen Schwingkreise als Konservie-
rungsform der Erinnerung somit nicht in Frage. Man nimmt aber an, da8 sie die ersten Stufen des Lernens
zureichend erkliren konnen, also das sog. Kurzzeitgedichtnis (6-25 sec.) und das mittelfristige Gedicht-
nis (5 min. bis 24 Std.)*’

Fir den Pidagogen bleibt das Problem des Langzeitgedichtnisses. Die vierte
Untersuchungstradition stellt eine Verbindung der Denkansitze 2 und 3 dar.
Dieses Modell*® nimmt an, daB die wiederholte elektrische Erregung durch einen
Sinnesreiz zu molekularen Umbauten an den Synapsen fiihrt. Nervenzellen eines
hiufig erregten Schwingkreises wiirden demnach bei hiufiger Aktivierung sozu-
sagen miteinander »gekuppelt«, indem die betreffenden Synapsen bio-chemisch
durchlissiger gemacht werden. Fiir diese »Bahnung« werden bestimmte Zucker-
Makromolekiile (sog. Gangliotiside) veranwortlich gemacht.

Tierversuche haben erste Belege fiir diese Annahme erbracht. Die Anpassung an eine verinderte
Temperatur schligt sich bei Fischen, Amphibien und winterschlafenden Siugetieren in einer verinderten
Konzentration und Zusammensetzung der Hirn-Gangliotiside nieder. Goldfische reagieren sogar auf
Lichtreize mit Verinderungen der Gangliotiside in ganz bestimmten Zonen des Gehirns. Man konnte
auch beim Erwerb neuer Verhaltensweisen beobachten, daB die Neubildung der Gangliotiside mit dem
Ende des Lernprozesses aufhort.

Physiologie und Psychologie werden noch lange zu tun haben, um die Wirkungs-
weise unserer Erinnerung besser erkliren zu konnen. Einig sind sich die meisten
Gedichtnisforscher jedoch in folgendem Punkt: Behalten heit verindern. Eine
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Wahrnehmung wird nicht dadurch Erinnerung, daB man sie als Informationspa-
ket von einer Stelle im Gehirn zur nichsten transportiert, wie es der Begriff vom
Kurzzeit- und vom Langzeitspeicher nahelegt. Besser paBt die Analogie zu
verschiedenen Aggregatzustinden in der Physik: Wasser kann zu Dampf verdun-
sten oder als Eis erstarren. Ahnlich tiefgreifend verindert sich der visuelle Eindruck
der Schrift, der im sensorischen Register nur einige hundert msec verfligbar ist
(Kap. 5): Er wird als Folge graphischer Zeichen oder akustisch verschliisselt ins
Kurzzeitgedichtnis iibertragen, wo er fiir mehrere Sekunden und durch Memo-
rieren (Telefonnummern) auch noch linger erhalten bleibt. Als Bedeutungsein-
heit kann er fiir Minuten, Tage oder gar Jahre verfiigbar gehalten werden. Dies ist
ein recht grobes Modell, das man aus der Reihe von Experimenten rekonstruiert
hat. Vermutlich ist eine solche lineare Vorstellung zu einfach, zumal man einzelne
Sinnesmodalititen nicht eindeutig den einzelnen Erinnerungszustinden zuord-
nen kann (Kap. 19, 22).

Wichtig ist an dieser Stelle vor allem eines: » Speichern« ist ein aktiver Umgang mit
Erfahrung. Man merkt sich Eindriicke nicht vollstindig, sondern liBt » Unwesent-
liches« weg und stellt Beziehungen her zwischen dem neuen Eindruck und
friiheren Erfahrungen. Wenn man Schrift liest, kann man z. B. oft schon nach
dem Aufblicken nicht mehr sagen, in welcher Type der Text gesetzt ist. Anders
gesagt: Die Kunst der Wahrnehmung und der Erinnerung besteht darin, iiberse-
hen und vergessen zu konnen, sich auf das zu konzentrieren, was wichtig ist.
Denn unsere Aufmerksamkeit und die Kapazitit des Gedichtnisses ist begrenzt:
auf der ersten Ebene vor allem zeitlich (Verfall des Eindrucks in weniger als %2
sec); auf der zweiten Ebene durch den Umfang von max. 6-8 Einheiten, die
gleichzeitig verarbeitet werden konnen.

Das Kernproblem ist unsere begrenzte Kapazitit fiir die bewuBte Verarbeitung
von Information. Darum ist es auch fiir das Lesen und Schreiben so wichtig,
elementare Teilleistungen zu automatisieren, so daf8 Aufmerksamkeit und gei-
stige Kapazitit fiir anspruchsvollere Leistungen wie Sinnverstindnis und eine
inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Text freigesetzt werden. Genau dies
meint der Begriff der Ubung, den wir in diesem Kapitel hirnphysiologisch
genauer geklirt haben.

Aus der Sicht der Psychologie hat Karl OpenBacH?® bereits vor 20 Jahren einige
unterrichtspraktische Prinzipien des Ubens zusammengestellt. Sie lassen sich
nicht alle direkt aus der physiologischen Skizze des Gedichtnisses ableiten, sind
‘aber mit den oben entwickelten Annahmen im wesentlichen vertriglich. Als
Merkposten fiir die Planung von Ubungsphasen sind sie eine brauchbare Faust-
formel:

»1. Ohne Ubungsbereitschaft kein Ubungserfolg. Wenn nicht ein Minimum von Lernintention vorhanden ist, kann

nichts erreicht werden (Meumann).

2. Das Erlebnis des Erfolgs weckt neue Ubungsbereitschaft. (»Law of effect« von E. L. Thorndike.)

3. Das Uben in sinnvollen Zusammenhdingen ist erfolgreicher als das Uben zerstiickten Wissens. Dieses wie auch
das niichste Gesetz griindet in dem allgemeinen Prinzip der Gestaltpsychologie » Lernen durch Einsicht. . .

4. Von der Klarheit und Intensitét des ersten Eindrucks hingt das Behalten ab. Bei einsichtigem Lernen lapt sich
das Uben stark einschrinken.

5. Das durch Selbsttitigkeit Erworbene hat grifiere Aussicht, behalten zu werden, als das lediglich vom Lehrer
Ubernommene.

6. Der Ubungserfolg wird durch Wiederholungen gesichert. Diese Wiederholungen sollen nicht Abziige vom
gleichen Klischee sein, sondern den Lernstoff in miglichst verschiedene Situationen transponieren. Kurze, iiber
einen lingeren Zeitraum verteilte Wiederholungen sind bei weitem ergiebiger als langes, gehiuftes Uben.
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Die ersten Ubungen und Wiederholungen miissen miglichst bald nach der Neueinfiihrung stattfinden, da die
Behaltenskurve gerade in den ersten Tagen stark fallt (Ebbinghaus).

Wenn auch jiingere Kinder in monotoner Weise lange tiben konnen, so weckt doch ganz allgemein der Wechsel in
der Ubungsform neue Ubungsbereitschaft und bringt daher auch groferen Ubungserfolg. Ubungen ohne
Abwechslung fiihren zur Ubersittigung und damit zum Erloschen der Ubungsbereitschaft . . .

. Beim Einpragen muf} auf die verschiedenen Vorstellungstypen der Kinder Riicksicht genommen werden —

visuell, akustisch, motorisch —, indem Auge und Ohr, Sprechen und Bewegung, wo immer es moglich ist,
beteiligt werden . . .

Schleichen sich mit der Ubung Fehler ein, ohne sofort korrigiert zu werden, so werden sie im Verlauf des
weiteren Ubens bestirkt und beeintrichtigen den Lernerfolg oder heben ihn auf (Guyer).

. Kinder, die schnell lernen, vergessen oft schneller als Kinder, die langsam lernen. »Wer schnell lernt, vergifit

auch schnell!« Das rasche Lernen hat keinen vorteilhaften Einfluf auf das dauernde Behalten (Meumann).
Es ist verkehrt, den natiirlichen Entwicklungsrhythmus durch forciertes Uben beschleunigen zu wollen (Olson).
Die Ubungsplateaus miissen beachtet werden.

Ubungsfihigkeit und Ubungsfestigkeit nek mit hmendem Alter ab. Im allgemeinen lernen Kinder
langsamer als Erwachsene, behalten aber das Gelernte besser. «

Aber Vorsicht: Den Niirnberger Trichter bieten diese Faustregeln genausowenig

wie die in den letzten Jahren hiufiger angepriesenen »Gedichtnis-Pillen

270

Verschiedene Pidagogen verstehen unter Ubung nicht dasselbe. Und das, was im
Unterricht konkret gemacht wird, sieht dann noch einmal ganz anders aus.
Darum sollten die Ergebnisse der Gedichtnispsychologie und der Hirnphysiolo-
gie nicht als scheinbare Selbstverstindlichkeiten abgetan werden, sondern als

271,

Grundprinzipien in die alltigliche Unterrichtsplanung eingehen”":

Lernen ist nicht Sammlung von separaten Erfahrungsbausteinen; neue Eindriicke
konnen zwar verfligbare Muster verindern, aber sie miissen sich auch in die
verfligbaren » Bahnen« einfiigen. Lernen baut also immer auf dem konkret Vorhan-
denen auf — auch wenn es dieses umbaut.

Erfahrung kann in unterschiedlich dauerhaften Zustinden verfiigbar gehalten wer-
den. Es gibt nicht ein Gedichtnis — weder als rdiumlich bestimmbare Ablage im
Gehirn, noch als stabiler Stoff oder als gleichbleibender Zustand des » Eindrucks«.

Die Dauerhaftigkeit, mit der eine Erfahrung oder ein K6énnen verfiigbar ist, kann
beeinfluBt werden. Passung der neuen auf die alte Erfahrung/Verhaltensweise, aber
auch die Hiufigkeit, mit der die beteiligten Hirnzellen gemeinsam aktiviert werden,
beeinfluBt das Haltbarkeitsdatum unseres Wissens und einzelner Fertigkeiten. Auf
gut deutsch: Ubung macht den Meister!

Was aber soll geiibt werden? Oder anders gefragt: Welche Schrift-Bausteine sind
sinnvolle und 8konomische Einheiten fiir gezielte Ubungen? Dieser Frage wen-
den wir uns in den folgenden Kapiteln aus drei verschiedenen Perspektiven zu.
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19
DALLI-DALLI IN DER LESEFORSCHUNG

GIBT ES OPTISCH PRAGNANTE SIGNALGRUPPEN
ODER NUTZEN LESER
DIE BUCHSTABEN-WAHRSCHEINLICHKEIT IN
RECHTSCHREIBMUSTERN?

Kurt WARWEL?”? hat 1959/60 am Deutschen Institut fiir Internationale Pidago-
gische Forschung in Frankfurt Leseversuche mit Zweit- und DrittkliBlern
durchgefiihrt. WARWEL arbeitet in der Tradition CATTELLs mit einem Tachisto-
skop, das Schrift fiir nur Yo sec. auf ein Sehfeld projiziert. Mit Hilfe dieser
Technik des »Blitzlesens« bestitigt WARWEL friihere Ergebnlsse273 nach denen
etwa fiinfmal so viele Buchstaben benannt werden kénnen, wenn sie als sinnvolle
Worter im Satzzusammenhang gezeigt werden. WARWEL274 folgert wie einige
seiner Vorginger:

»Diese Ergebnisse belegen, daf das Wort . . . als Gegenstand der Wahrnehmung zu einem Ganzheitsgefiige mit
spezifischen Gestaltmerkmalen wird. Unsere tachistoskopischen Untersuchungen zeigten immer wieder, dap es fiir
das Lesen eines Wortes im allgemeinen ausreicht, wenn die grobe Gesamtform des Wortes, die sich durch pragnante
Unterganze und determinierende Buchstaben auszeichnen kann, wahrgenommen wird. «

Wir haben bereits bei der Kritik an der Ganzheitsmethode gesehen, daB diese
»Wortbild«-Vorstellung mit anderén Befunden nicht vereinbar ist.
McConkig?” hat vor allem auf die Unterschiede zwischen der normalen Lesesi-
tuation und dem tachistoskopischen Experiment hingewiesen (Kap. 14). Dazu
zihlt auch eine drei- bis zehnfache Fixationsdauer fiir die gleiche Buchstabenzahl,
die es ermdglicht, Schrift auf eine ganz andere Art zu verarbeiten als beim
tachistoskopischen Raten. Zwar macht es fiir "die Wahrnehmungsmdglichkeit
keinen Unterschied, ob jemand ein einzelnes Wort fiir % oder nur filir Yo sec
sicht. Bei lingerer Darbietung werden aber bereits wihrend der Fixation Infor-
mationen verarbeitet, so daB etwa die Deutung fritherer Textinformationen
nachhaltig die folgenden Schritte beeinfluBt. Insofern kénnen wir nicht davon
ausgehen, daB Lesen unter verschiedenen Bedingungen immer in der gleichen
Weise abliuft.

WARWEL entwickelt aus seinen Ergebnissen aber noch einen zweiten Gedanken,
der unter dem Stichwort »Signalgruppe« auch fiir den Anfangsunterricht bedeut-
sam geworden ist. Er hat den Kindern nimlich auch lingere, unbekannte Worter

9K Einen aktuellen Uberblick iiber die Untersuchungen zu den Augenbewegungen beim
Lesen (und iiber die angelsichsische Leseforschung insgesamt) bietet Max COLTHEART
(Hrsg.): The psychology of reading. Attention and Performance Vol. XII. Lawrence
Erlbaum: London et al. 1987. Im deutschen Sprachraum wird diese Methode ernsthaft nur
von Dieter HELLER (1976ff.) und seinen Kolleglnnen in Bern genutzt.
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gezeigt und ihre Losungsversuche verglichen. Dabei entdeckte er, daB die Kinder
bei ihren Leseversuchen auf Buchstabengruppen zuriickgriffen, die ihnen die
Losung der Aufgabe erleichterten, auch wenn ihnen das Wort selbst und seine
Bedeutung unbekannt war.

WARWEL vergleicht exemplarisch die Lésungen zu den beiden Wortern »Scha-
blone« und »Schaluppe«?®, die fiir Kinder gleich unbekannt seien. Er stellt fest,
daB3 »Schaluppe« dhnlich wie » Barock« und »Pinzette« spitestens bei der zweiten
Darbietung lautrichtig gelesen werden konnte, wihrend die meisten Kinder fiir
Worter wie »Schablone« wesentlich mehr Durchginge benétigten oder gar an der
Aufgabe scheiterten. Zur Erklirung dieses Sachverhalts untersucht WARWEL die
Fehllosungen, von denen er folgende Beispiele berichtet:

Schablone — Schaltplane, Schublade, Schulbank, Schallplatte, Schalbane, Schabele, Schalbona.
Schaluppe: Schalpuppe, Schalsuppe, Schulpuppe, Schafpuppe, Schlafpuppe, Schuppen, Schluppen,
Schnuppen, Schlappe.

Diese Verlesungen widerlegen nun aber WARWELs eigene Annahme des Wort-
bild-Lesens — selbst unter Ratebedingungen; denn die Unter- und Oberlingen
stimmen als sog. »hervortretende Gestaltmerkmale« oft mit der Vorlage nicht
iiberein. Auf der anderen Seite wird die Bedeutung der einzelnen Buchstaben und
der Sinnerwartung, die sie zu bedeutungsvollen Wortern erginzt, sichtbar. Das
Beispiel »Schaluppe« enthiillt dariiber hinaus die Wirksamkeit eines dritten
Elements, denn die Buchstabengruppe »upp« taucht in fast allen Losungen auf,
wihrend die Verlesungen von » Schablone« sehr viel breiter streuen. Wie ist dieser
Unterschied zu erkliren?

WaRWEL stiitzt sich wie bei den Wortern auch bei diesen Buchstabengruppen auf
ihre angebliche optische Priganz?’’, die sozusagen ins Auge springe:

»Solche prignanten Wortunterganze, die nicht nur als optische Gestaltmerkmale — determinierende und dominie-
rende Buchstabengruppen — hervortreten und beachtet werden, sondern bei denen als Gedichtnisresiduen eine
eindeutige Zuordnung zwischen optischer Zeichengruppe und Lautgruppe besteht, werden als Signalgruppen
‘bezeichnet. «

Die Bedeutung des zweiten Teils dieser Definition werden wir im nichsten
Kapitel iiber die Sprechsilbe untersuchen. Hier ist WARWELs These zu priifen, ein
radditives Vorgehen« nach der Buchstabenfolge sei in den Lésungsversuchen der
Kinder nicht erkennbar. Mit dieser Annahme versucht WARWEL bis heute,?”” die
Ganzheitstheorie der visuellen Wahrnehmung auf der Ebene der Buchstaben-
gruppen wiederzubeleben. -

Wenn man sich aber die »Merkworter fur Signalgruppen« aus der von WARWEL
mit herausgegebenen Kombi-Fibel?”® (auf der folgenden Seite) ansieht, fillt auf,
daB sie als optische Gestalten oft nur in kleinen Details voneinander abweichen
und daB 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 Originalliste?”®).

Auf der anderen Seite: Inwiefern sind »upp«, »app« und »epp« optisch prignanter
als »opp«, eine Buchstabenfolge, der WARWEL das Pridikat »Signalgruppe«
verweigert, obwohl die Bedingungen seiner Definition an sich erfiillt sind? Und
wie kommt es, da die Kinder bei ihren Leseversuchen von »Schablone« ohne
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weiteres aus dem »a« ein »u« und aus dem »o« ein »e« oder »a« machen, aber bei
»Schaluppe« bis auf eine Ausnahme immer »upp« und nicht »epp« oder »app«

lesen?

ok :n ack | ;lm‘m; §
S Ak ARE |
at | G| on | v gﬁ;”’:;‘
| |

Das Ritsel 16st sich, wenn man den Lesevorgang doch »additiv« betrachtet und
dem einzelnen Buchstaben eine wichtige Rolle zuerkennt. Aus den Experimenten
von SPERLING®® wissen wir, daB nicht nur maximal sechs Buchstaben in den
sensorischen Speicher gelangen, wie WARWEL annimmt, sondern bis zu 18. Aber
dieser erste visuelle Eindruck verfillt rasch, so daB nur etwa 6 Einheiten in den
nichsten Erinnerungszustand®®! hiniibergerettet werden kénnen.

Angelpunkt fiir unsere Uberlegungen ist das harmlose Wort » Einheit«. Wie wir
gesehen haben, ist Behalten mehr als passives Speichern. Es bedeutet aktive
Verschliisselung. Das heift aber: Bei der Verschliisselung kénnen einzelne Zei-
chen zu gréBeren Einheiten zusammengefaBt werden — sofern solche Einheiten
im Gedichtnis verfiigbar sind. Bedeutungsvolle Warter sind eine solche Einheit, die
die Zusammenfassung von Buchstabenfolgen erleichtern. Dasselbe gilt fiir
Sprechsilben, wie wir im folgenden Kapitel sehen werden. Aber auch Buchstaben-
folgen, die hiufig auftreten, konnen vom Leser als Einheit miteinander verkniipft
werden. Die Wahrscheinlichkeit, mit der bestimmte Buchstaben nacheinander
auftreten, erleichtert es, sie auch unter Zeitdruck noch wahrzunehmen, weil sie
vom Leser als hiufige Verbindung sozusagen erwartet werden.
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Die Zusammenfassung einzelner Buchstaben zu groBeren Einheiten hat noch einen weite-
ren Vorteil: Sie erspart es, neben der Identitit des Buchstabens, also seinem Namen, auch
noch seine Position in der Zeichenfolge zu speichern. Damit steht mehr Gedichtniskapazi-
tit zur Verfiigung. So vermutet Mason??, daB Lese-/Rechtschreibschwierigkeiten oft ihre
Ursache in der unzulinglichen Verschliisselung der Position des Buchstabens haben,
wihrend sich beim Erkennen des einzelnen Buchstabens kaum Unterschiede zwischen
leseschwachen und durchschnittlichen Schiilern zeigen.

Vor diesem Hintergrund verindert sich die Begriindung des »Signalgruppen«-
Effekts wesentlich: Es ist nicht ihre optische Prignanz, sondern die orthographische
Regelhaftigkeit der Sprache, die das Erkennen der Buchstaben erleichtert. Anders gesagt:
Nicht das farbige Untermalen von Signalgruppen auf Arbeitsblittern macht sie
den Kindern verfiigbar, sondern ihre Schrifterfahrung, indem sie nimlich
bestimmten Buchstabengruppen durch das ausgewihlte Wortmaterial besonders
hiufig begegnen. Ob die Buchstabenfolge »opp« zur Signalgruppe wird, hingt
von der Hiufigkeit solcher Worter wie »hoppeln«, »Stoppeln« und »Noppen«
bzw. von der Zulissigkeit solcher Schreibungen wie »Kopp«, »Topp« und
»Knopp« im Anfangsunterricht ab. Ohne Auftreten von »Kopf«, »Topf« und
»Kopf« wiirde anderereits auch der Signalcharakter von »opf« verschwinden.

Dieser Deutung der Buchstabengruppen schlieBt sich auch MESSELKEN?® unter
Berufung auf die sprachspychologische Darstellung von HORMANN an:

»Dabei hat sich erwiesen, daf die geschwindigkeit dieser codierprozesse vor der haufigkeit der jeweils benutzten
sprachlichen zeichen abhdngt. Je haufiger einzelne laute, worter oder satzbaumuster fiir den jeweiligen hirer oder
leser, sprecher oder schreiber auftreten, desto schneller werden sie von ihm en- bzw. decodiert, weil aus den einzelnen
zeichen grofere rzeichenaggregate« gebildet werden. Auf diese weise wird bei gleichbleibendem informationsgehalt
die codierzeit reduziert. «

Wann und wie genau diese Gruppierung im LeseprozeB geschieht, ist noch
ungeklirt?®®!. DaB die Assoziation einzelner Schriftzeichen in hiufigen Recht-
schreibmustern das Lesen fordert, ist dagegen unumstritten. Unterrichtsmetho-
disch 14Bt sich daraus das hiufige Lesen von Wortgruppen ableiten, in denen
gemeinsame Bausteine vorkommen. Untereinanderschreiben, so dafl die
Gemeinsamkeit graphisch hervortritt, und farbiges Unterlegen kénnen zusitz-
lich helfen, Worte entsprechend zu gliedern. Auch Ubungen zum Wortauf- und
abbau konnen solche Bausteine bewufBt machen.

In der Praxis sto68t man dabei allerdings auch auf Vorschlige, die die Kinder in die Irre fithren konnen,
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 WARWELSs
zweites Kriterium der lautlichen Eindeutigkeit. Man muB insofern beim sog. »Zaubern« mit Wortern
am Anfang sehr aufpassen, dal mehrgliedrige Schriftzeichen nicht zerrissen werden und daB3 die Linge
der Vokale erhalten bleibt (vgl. wird/wir oder das »Versteckwort« an im Verhiltnis zu gegangen.)

Dieser Anspruch der Laut-Identitit fithrt uns zum zweiten Gliederungsversuch,
nimlich den Sprechsilben als den Artikulationseinheiten unserer Sprache.
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WARUM GIBT ESKAUM LESESCHWACHE
KINDER IN JAPAN?

SPRECHSILBEN ALS GLIEDERUNGSHILFE
BEIM LESEN UND ALS SCHREIBIMPULS

Nach einer Befragung von Grundschullehrern und psychologischen Bera-
tungsstellen kommt Kiyoshi Makira® zu dem SchluB, »dafi der Anteil
leseschwacher Kinder in japanischen Schulen weniger als 1% betrigt«, wihrend er fiir
verschiedene europiische Linder Vergleichswerte zwischen 10% und 20% be-
richtet.

Dieses Ergebnis ist um so erstaunlicher, als die japanischen Kinder in den ersten
vier Jahren der Grundschule drei verschiedene Schriften lernen miissen, die dazu
noch zu zwei ganz unterschiedlichen Systemen gehdren.

Da sind einmal die beiden lautlich orientierten Silbenschriften Hiragana und Katakana mit jeweils 48
Zeichen. Von diesen Kana-Schriften unterscheidet sich das aus dem klassischen Chinesischen iibernom-
mene Kanji als Ideen-Schrift mit knapp 2000 Zeichen fiir den Alltagsgebrauch. Etwa die Hilfte davon
miissen die Kinder bis zum Ende des 6. Schuljahres beherrschen.

Neben diesen Zahlen und der graphischen Schwierigkeit der Zeichen nimmt sich
unser Alphabet geradezu simpel aus. Um so erstaunlicher ist der Unterschied in
der Leseleistung. Wie 148t er sich erkliren?

Die Schwierigkeit, verschiedene Bildungssysteme zu vergleichen, ist groB. Zu
leicht tibersieht man kulturelle Besonderheiten oder institutionelle Unterschiede,
die den pidagogischen Alltag nachdriicklich prigen. Auf der anderen Seite
iiberzeugt keines der gingigen Erklirungsmuster, die unsere Legastheniefor-
schung hervorgebracht hat: Ist Japan in geringerem MaBe Klassengesellschaft als
die westlichen Demokratien? Sollte die Zahl der Erbschiden oder Entwicklungs-
storungen des Gehirns so erheblich geringer sein? Fiir Verhaltensprobleme und
emotionale Schwierigkeiten verweist MAKITA selbst auf gleich hohe Fallquoten in
den verglichenen Lindern.?®>* Ein wichtiger Unterschied allerdings wird immer
wieder genannt: die Leistungsorientierung der japanischen Eltern und ein ent-
sprechender Drill vom Kindergarten an durch das ganze Bildungswesen.?*® Aber
auch diese Bedingung kdnnte eher ein héheres Durchschnittsniveau der Schullei-
stungen erkliren als den Lernerfolg der unteren 10-20%. Normalerweise miifiten
gerade sie wegen der hohen Leistungsanforderungen Schwierigkeiten in der
Schule bekommen, zumal wenn man die gréBere Komplexitit der drei parallel zu

R Die verstindlichste und auch unterrichtspraktisch lohnendste Darstellung findet sich in
BILD DER WISSENSCHAFT 4/1979 von Gerheid SCHEERER-NEUMANN.
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lernenden Schriften bedenkt. Oder ist genau diese Einschitzung falsch: Sind Kana
und Kanji fiir Kinder vielleicht weniger schwierig als unser Alphabet?

Das Kanji stellt als Ideenschrift lediglich groBe Anforderungen an das Langzeitgedichtnis. Man muB sich
fiir jedes Zeichen merken, was es bedeutet, darf dhnliche Zeichen nicht verwechseln, aber man mu8 sich
nicht erst in ein System von Regeln?* fiir die Kombination von Zeichen einarbeiten, das unser phonem-
orientiertes Alphabet so schwierig macht. Insofern kann der methodische Drill der japanischen Vor-und
Grundschule zumindest fiir das Kanji das Ausbleiben von Lernschwierigkeiten erkliren. Zugleich wird
deutlich, daB die graphische Ahnlichkeit von Schriftzeichen nicht das entscheidende Problem des
Lesenlernens ist, denn Verwechslungsmdglichkeiten 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 fiir eine Sprechsilbe, nicht fiir einen
einzelnen Laut. Daraus ergeben sich drei Besonderheiten fiir den Leser: Jedes
Schriftzeichen ist lautlich eindeutig; es gibt keine Variation der Aussprache je nach
der Verkniipfung mit anderen Zeichen, die z. B. im Englischen so viele Schwie-
rigkeiten macht. Es gibt keine mehrgliedrigen Schriftzeichen, so daB man nicht erst
aus dem Kontext erschlieBen muB, welche Zeichen zusammengehéren, und
keine Konsonantenhiufungen, 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 hilt mit 3-5 Zeichen pro Wort
die Anforderung an das Kurzzeitgedichtnis 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 angelsichsischen Lindern haben wir gesehen, daB sich auf diese Weise der
Schrifterwerb tatsichlich vereinfachen 1iBt. Auf der anderen Seite zeigt eine
Untersuchung von VENEzKY? in Finnland, daB die RegelmiBigkeit der Buchsta-
ben-Laut-Entsprechung nur einen Teil der Leseschwierigkeiten beseitigt.
Immerhin konnen wir fiir die von WARWEL untersuchten Buchstabengruppen
genau diesen Vorzug verbuchen, der zusitzlich zur Auftretenshiufigkeit erkliren
kann, warum seine sog. Signalgruppen das Lesen erleichtern.

Der zweite Gesichtspunkt, der eine ausfiihrlichere Analyse verdient, ist die
Entsprechung von graphischer Einheit und Schreib- bzw. Sprechimpuls.

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

Zu diesem Befund passen die Ergebnisse einer Untersuchung, die SCHEERER-
NEUMANN?® mit Legasthenikern in Bochum durchgefiihrt hat. Sie verwendet fiir
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den Verglelch von Legasthenikern mit guten Lesern (obere 10%) sog. Schein-
Worter wie »Kibano«, um die Sinnerwartung und Wortkenntnis auszuschalten.

Werden diese Schein-Worter in der iiblichen Schreibweise vorgegeben, schaffen
die guten Leser 58% in einer vorgegebenen Zeit, wihrend die Legastheniker nur
auf 40% kommen, d. h. die Leistung der guten Leser ist um die Hilfte hoher.
Werden die Schein-Worter jedoch graphisch durch Zwischenriume in Sprechsil-
ben gegliedert, schlieBen die Legastheniker zu den guten Lesern auf. Diese
verbessern sich kaum mehr, weil sie anscheinend das Gliederungsprinzip schon
verinnerlicht haben. Umgekehrt leiden die guten Leser doppelt so stark wie die
Legastheniker, wenn man die Schein-Worter entgegen den Silben-Einheiten
gliedert, also ihr inneres Gliederungsprinzip behindert (wihrend die Legastheni-
ker eher buchstabenweise erlesen).

Es geht hier nicht um einen schliissigen Beweis dafiir, daf3 der silbische Aufbau
“der Kana-Schriften fiir den geringen Anteil schwacher Leser in Japan verantwort-
lich ist. Aber wir kénnen nun eine Schwierigkeit unseres Alphabets klarer
erkennen, die sich aus der unterschiedlichen Gliederung von Sprache und Schrift
ergibt. So nimmt der amerikanische Psychologe Eric H. LENNEBERG? einen
grundlegenden Sprechrhythmus im Zeittakt von 160 plus/minus 20 msec an, der
seiner Meinung nach in allgemeinen neurophysiologischen Prozessen eine Rolle
spielt:
»Seit der Zeit der alten Grammatiker und Erfinder der Schrifizeichen ist man sich bewuft gewesen, daf.es in der
Sprache gewisse rhythmisch wiederkehrende Ereignisse gibt, namlich die Silben. Stetson und viele andere Phonetiker
sahen die Silbe als die swahre Grundeinheitc der Sprache an. Man hat bisher keine villig objektive Definition der
Silbe geben konnen, vielleicht deshalb nicht, weil man nicht erkannt hat, daf diese Einheit nicht akustischer oder
linguistischer, sondern physiologischer Natur ist. Was Stetson als Atemimpuls bezeichnet, kann einphysiologisches
Korrelat der Silbe darstellen 0%
Hudgins und Stetson (1937) fanden, daf die rrelative Geschwindigkeit der Artikulationsbewegungenc . . . bei 5,5 bis
7,5 pro Sekunde liegt. ... Die Messungen stimmen mit meinen eigenen Beobachtungen iiber die Quote der
Silbenerzeugung bei Nachrichtensprechern iiberein, wobei die Bestimmung der Silbe auf Intuition beruht (was indes
eine hohe Zuverldssigkeit fiir mehrere Beobachter ermdglicht). «

Aber auch beim Schreiben ist die Steuerung durch den Sprechimpuls nicht zu
unterschitzen, wie hirnphysiologische Befunde®* und psychologische Analysen
zeigen (Kap. 31).

Was kann nun die Schule tun, um den Kindern die Passung von Sprache und Schrift zu
erleichtern? Nach der Untersuchung von Apams holen die schwachen Leser einen
erheblichen Teil des Vorsprungs der guten Leser bei mehrsilbigen Wortern bis
zum 5. Schuljahr auf. Man kann die silbische Gliederung der Schrift also durchaus
erlernen. Aber amerikanische Untersuchungen®® sprechen dagegen, den Kin-
dern explizite Regeln fiir die Silbengliederung zu vermitteln. Solche Regeln lassen
sich nicht in einfacher Form formulieren und ihre Anwendung stért die Fliissig-
keit des Lesens: Statt das Kurzzeitgedichtnis durch den Sprung auf héhere
Verarbeitungseinheiten zu entlasten, wird es durch zusitzliche Aufmerksam-
keitsanforderungen beansprucht. Demgegeniiber hat sich das Einiiben hiufiger
Buchstabengruppen mit konstanter Aussprache positiv auf die Lesegeschwindig-
keit ausgewirkt.

Diesen Weg ist auch SCHEERER-NEUMANN®" in einem 12stiindigen Férderversuch
gegangen, der sich an die zitierte Untersuchung anschloB. Die Kinder sollten
zuerst beim Sprechen Worter in Silben gliedern (z. B. durch Klatschen). Dann
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sollten sie die entsprechenden Einheit im Schriftwort kennzeichnen (z.B. durch
Silbenbdgen). Dabei lernten sie, erst die Vokale herauszusuchen und dann die
Silbengrenzen zu markieren. AuBlerdem wurden sie auf zwei einfache Tren-
-nungsregeln und hiufige Vor- bzw. Nachsilben aufmerksam gemacht. Trotz der
Kiirze des Trainings sank die Zahl der falsch gelesenen Worter von 25% auf15%,
also um fast die Hilfte, und zwar sowohl beim Lesen einzelner Worter als auch im
flieBenden Text. Dieser Erfolg 148t sich vor allem deshalb dem Training zurech-
nen, weil der Leistungszuwachs um so hoher war, je mehr Silben die Worter
hatten.

Das Prinzip, die silbische Gliederung der Sprache graphisch sichtbar zu machen,
ist nicht neu. In der Fibel-Geschichte®? finden wir bereits im 16. Jahrhundert
kleine Zwischenriume oder Verbindungsstriche im Wort, eine Praxis, die auch
spiter immer wieder aufgenommen wurde.

34 —_

el nem ody fen Tegt mar cin jodhy auf, abet
Eei nem pfer be. — wem? e

einen fau len und ted gen Ena ben licht
nie mand. — wen licht nic mand ?

eine warme fube hat man im win ter
_gern. — mwas? =

ein fal tes cifen fann man durd) fou er
beif ma dhen. — wag? X

von'cinem bdfen fnaben Hoft man nicht
vicl gutes. — vou werm hofft man nicht
viel gu teg?

bon etner wefpe ift ev ge fto dhen yoors
den. — wobon? .

von einem fcag fe be fommt men vol e
—mwo yon?

Betete, yoenige, Lindeee, mildeve, toets
tete, anlage, abrede, @ nng te, beam te,
ewige, ofenlod), u fer aag, bro fame, wis
brige, benupte, voonnevoll, el fey tig,
o nig feim, pei nig te.

fo velle, intwen dig, vater land, lan degs
Bery, man bel baun, bin ber nif, un'ver sagt,
{el Den wurm, dist ten fafi, ro fen groeig, holge
Ba ex, ab tro pfen, Blut i-gel, entyoen den,
et laub nif, ser tren nen, em pfind fam , fals
pe ter, —ex bitTern, ver mit teln, ~ver ¢ dein,
toeq woer fen, [ob ved ner, bei leg ten, brunne
et ten, ver Do ten, brenn neffel, an fef feln,
}ntrl\' bt;nblebrénl, bI)olb fe li’g ’ }:rbrr ne5 “per helfe
Ien, e der, veben faft , a bend I
4cv vie ben. da bl

———— -

Silbengliederung in Fibeln: 1808 und 1924

Interessanterweise enthilt unsere Schrift schon selbst eine Gliederungshilfe,
namlich die Vokalzeichen. ADaMs*? weist darauf hin, daB wir die Selbstlaute in
der Schrift gar nicht abbilden miissen, um die verschiedenen Worter voneinander
zu unterscheiden. Man kann namlich bereits mit 7 Buchstaben mehr verschiedene
Kombinationen erzeugen, als man zur Unterscheidung des Wortschatzes groBe-
rer Worterbiicher braucht. ZugegebenermaBen lieBe sich der Lautbezug dabei
nicht mehr so gut durchhalten wie mit dem ganzen Alphabet. Aber speziell die
Vokalzeichen sind im Grunde iberfliissig. W*r *n *n*m T*xt d* S*Ibstl*t*
j*w*ls d*urch St*rn* *rs*tzt, wird feststellen, daB sich die Lesegeschwindigkeit
nur wenig verringert. LBt mn br ch d rstzstrn wg, wird das Lesen erheblich
schwieriger. ApAMs deutet diese Erfahrung so, daB die Vokale vor allem als
graphischer Hinweis fiir die Silbengliederung des Wortes wichtig sind. Genauso
hatte SCHEERER-INEUMANN 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 stirker als die Einfii-
gung eines Konsonanten, die die silbische Grobgliederung intakt liBt, wie zum Beispiel in
ORGANISPMUS. Auch in diesem Beispiel wird wieder die Rolle der lautlichen Verschliis-
selung und des Sprechrhythmus fiir das Lesen deutlich.

Ein Experiment von SHIMRON/NAvVON®* stiitzt diese These. Im Hebriischen werden in der
iiblichen Schreibung nur Konsonanten durch die Schrift abgebildet (Abb. B).

ab {~JR o }{-) gk ]~
Sw %Y byl 4
AR DR Dad

"% a0 T30
® (A) (o)

Man kann zwar zusitzlich durch Zeichen unter oder iiber den Mitlauten die Vokale
bezeichnen (s. Abb. A), aber das ist in den Alltagstexten nicht iiblich und wegen der
Eindeutigkeit der Aussprache auch nicht nétig. Diese vertraute graphische Form wird
dennoch langsamer erlesen als die mit mehr graphischen Details belastete, fiir das Auge eher
fremde, aber lautlich explizite Abbildung.

Es hilft den Lesern sogar, wenn orthographisch an dieser Stelle unzulissige Vokalzeichen
verwendet werden. Man muf dazu wissen, daf3 es im Hebriischen fiir jeden Viokal mehrere
Moglichkeiten der schriftlichen Darstellung gibt. In Verbindung mit bestimmten Konso-
nanten sind immer nur bestimmte Vokalzeichen zulissig. Verwendet man nun ein lautlich
richtiges, aber rechtschriftlich unzulissiges Vokalzeichen, so erleichtert das im Vergleich zu
einer rein konsonantischen Schreibung immer noch das Lesen, obwohl die visuelle
Gewohnbheit gleich doppelt gestort wird (s. Abb. C).

Dieses Experiment ist zum einen ein Beleg dafiir, daBl die einzelheitliche lautliche Uberset-
zung der Schrift auch beim erfahrenen Leser wirksam bleibt, dafl also der direkte Weg vom
vertrauten Schriftbild zur Bedeutung nicht der schnellste Weg sein mufl. Dariiber hinaus
bestitigt der Versuch, daB3 eine rein konsonantische Schrift zwar lesbar ist, daB sie aber
durch die Abbildung der Vokale in der Passung auf die Sprecheinheiten gewinnt.

Schulanfinger erkennen die Funktion der Vokale fiir die Silbengliederung nicht
von selbst. Insofern kann eine Binnen-Gliederung des Wortes durch kleine
Zwischenrdume oder Bégen unter den Silben fiir sie sehr hilfreich sein. Diese
Gliederung kommt zudem den bereits verfligbaren Einheiten der gesprochenen
Sprache entgegen: Abzihlreime und Lieder folgen diesem Prinzip, und auch
Schreibversuche von Spontanschreibern beginnen oft mit einer Art Silben-
schrift. 2

Aus dem Lehrmittelangebot fiir Anfangsunterricht legt die OKAPI-Fibel?*
besonderes Gewicht auf die Silbengliederung des Wortes. Als Erginzung des
normalen Unterrichts interessanter sind Spiele®’ wie das Lese-Memory, die
Leselernwiirfel, das Klapp-Bilder-Buch »Krogufant« oder das Silben-Terzett
von PraHM. Solche Spiele kénnen an der bereits verfiigbaren Gliederung der
gesprochenen Sprache ankniipfen und zugleich die Aufmerksamkeit der Kinder
auf die akustische Seite der Sprache richten, ohne sie am Anfang mit der
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vergleichsweise kiinstlichen Einheit »Phonem« oder dem schwierigen Begriff

»Wort« zu iiberfordern. So betont DEEN?®:

»Wihrend die Entwicklung des linguistischen Begriffs »Wortc einen lingeren Zeitraum beansprucht, lemt der
Anfinger die Synthese und Analyse von Silben als artikulatorischen Einheiten — also ihren operativen Gebrauch —
sehr viel schneller. Hauptprinzip der Silbe ist der Kontrast aufeinanderfolgender Merkmale (Konsonant und Vokal;
Jacobson). Eine Langzeitstudie zum Lesenlernen, die ich demndchst vorlegen kann, hat ergeben, da die Kinder
diese einfachste Silbenstruktur, die in allen Sprachen am weitesten verbreitet ist und beim Spracherwerb zuerst
erworben wird, in der friilhen Phase des Lesenlernens am haufigsten als Segment verwenden. «

Nicht zu unterschitzen ist schlieBlich, daB die Sprechsilbe die Synthese erleich-
tert. Sie hilft also nicht nur, lingere Worter in handhabbare Teile zu gliedern,
sondern fordert auch die Zusammenfassung der einzelnen Buchstaben zu natiirli-
chen Sprecheinheiten. Unter diesem Gesichtspunkt haben einige iltere Fibeln?”
erst alle Vokale und anschlieBend die Konsonanten immer in Verbindung mit
Vokalen, also als Silbe eingefiihrt. Gegen ein rein mechanisches Uben sinnloser
Silben in beliebigen Kombinationen (sog. »Silben-Bellen«) haben sich allerdings
schon um 1880 einzelne Autoren gewandt.>® Ein zweiter Strang der Kritik richtet
sich gegen die Wahl der Silbe als Gliederungseinheit selbst: Die einen bemin-
geln®”!, daB die Silben im Gegensatz zu den Signalgruppen keine besonders

hiufigen Buchstabengruppen und deshalb nicht 6konomisch zu erlernen seien;
auch entspreche die Schreibsilbe nicht immer der Sprecheinheit. Die anderen
kritisieren, daB die Sprechsilbe keine Bedeutung trigt und sehen darin den
entscheidenden Vorzug des dritten Wortbausteins: des Morphems.
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DONAUDAMPFSCHIFFAHRTS-
GESELLSCHAFTSKAPITANSMUTZE:

LESEN- UND SCHREIBENLERNEN MIT DEM
MORPHEM-BAUKASTEN

D er Ubergang von der Bilderschrift zum Alphabet hat sich auf zwei Ebenen
vollzogen. Am besten 13Bt sich das bei den Sumerern®” beobachten. Sie
beginnen, dasselbe Zeichen fiir Worter mit verschiedenen Bedeutungen zu
verwenden, wenn diese denselben Klang haben, wie im Deutschen »Bank,
»Tor« usw. Spiter steht das Begriffszeichen sogar nur noch fiir eine Silbe oder fiir
‘einen einzelnen Laut dieses Wortes. Auf der anderen Seite werden Worter (wie in
der gesprochenen Sprache) aus bedeutungstragenden Bausteinen kombiniert
(»Auto-bahn«, »ver/-stind/-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
Worttrennung®* nach Silben, wihrend die Englinder nach Morphemen trennen: project-ing, pres-ent.
Trotzdem legt der Aufbau unserer Sprache auch die Nutzung des Morphem-Prinzips nahe. Wir kénnen
Wortstimme zu neuen Wortern zusammensetzen (»Donau/ Dampf/ Schiff/Fahrt(s)/Gesellschaft(s)/
Kapitin(s)/Miitze«) und wir kénnen die Bedeutung von Wortern durch »Vorzeichen« und Endungen
verindern. Die Nachsilben (Tapfer)/ keit, (Neu)/ heit, (Mann)/ schaft, (Reich)/ tum, (Triib)/ sal signalisie-
ren ein Hauptwort, (Hius)/ chen und (V6g)/ lein eine Verkleinerung. An den Endungen (mach)/ bar,
(lang)/ sam, (wahr)/ haft, (gliick)/ lich und (wihler)/ isch erkennen wir Eigenschaftsworter; (ich geh)/ e,
(du lduf)/ st, (er/sie/es/ihr spring)/ t, (wir/sie renn)/ en zeigen die Person bei Titigkeitswortern an.
Bedeutungsumkehr des Wortstammes erkennen wir an den Vorsilben Mif/ (Gunst), un/(gliicklich) und
der Nachsilbe (sinn)/ los. In allen diesen Fillen erginzen sich Laut- und Morphemprinzip.

Es gibt aber auch Beispiele, in denen das Lautprinzip zuriicktritt: Walder/Wald; loben/Lob. In anderen
Fillen wird von verschiedenen Alternativen eine bestimmte bevorzugt, um die Bedeutungsverwandt-
schaft schon graphisch erkennbar zu machen. Das gilt z. B. fiir Umlaute: lachen/ldcheln, Sarg/Sdrge.
Oder derselbe Laut wird unterschiedlich abgebildet, um verschiedene Bedeutungen anzuzeigen: Mohr/
Moor, Wal/Wahl.

Vor diesem Hintergrund ist es verstindlich, da man versucht hat, den Schrifter-
werb durch die Konzentration auf eine Auswahl besonders hiufiger Morpheme
zu erleichtern. Denn bei der Auszihlung von Wortern in flieBenden Texten stellt
man immer wieder fest, daB bereits ein sehr begrenzter Grundbestand an Mor-
phemen hohe Anteile des Schriftmaterials erschliet. Eine hiufig zitierte Faust-
formel:*® »die 35 hiufigsten Morpheme decken 50% allen fliefenden Textes ab, die
haufigsten 100 bereits 70%, die haufigsten 200 bereits sogar 85% . «

K Die theoretischen Aspekte der Morphem-Gliederung und Ubungen zu ihrer unterrichts-
praktischen Nutzung stellt FINKBEINER (1979) in seinem Handbuch zum MiINIFATZ-Material

dar.
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Allerdings steckt auch hier der Teufel wieder im Detail: So sind die Morpheme »sitz« und »st« jeweils fiir
sich vergleichsweise einfach zu schreiben, das zusammengesetzte Wort »sitzst« macht jedoch Schwierig-
keiten. Im iibrigen ist zu befiirchten, daB die Rechtschreibprobleme oft in den selteneren Morphemen
liegen.

Im Vergleich zu den fast 1000 Zeichen, die japanische Grundschiiler lernen
miissen, sind das geradezu bescheidene Zahlen. Sollte es da nicht sogar méglich
sein, die wichtigsten Morpheme sozusagen ganzheitlich, d. h. als Zeichengruppe
mit einer bestimmten Bedeutung einzuprigen? Leider gibt es da einige Probleme.
Das fingt damit an, daB wir 800 Morpheme benétigen, um 90% der meisten
Texte abzudecken, d. h. die Okonomie beschrinkt sich auf einen Kernbereich,
der eher fiir das Schreiben so eng gehalten werden kann als fiir das Lesen. Insofern
kann es sein, daB eine Férderung nach dem Morphem-Prinzip im Bereich der
Schrift-Produktion wirkungsvoller ist.

Die Bewertung der Morpheme als bedeutungstragender Einheit ist zudem oft nur
aus sprachwissenschaftlicher Sicht zu verstehen. Wie die Beispiele zeigen, zdhlen
zu den Morphemen einmal die Wortstimme (auch »lexikalische Morpheme«
genannt), die meist auch als selbstindige Worter vorkommen kénnen und darum
oft als »freie Morpheme« klassifiziert werden. Daneben gehoren zu den Mor-
phemen die grammatikalischen Endmorpheme, die Person, Zeit und Fall bei der
Konjugation von Verben und beim Deklinieren von Substantiven anzeigen und
durch die Rolle des Wortes im Satz bestimmt werden. Hinzu kommen die
wortbildenden und bedeutungsverindernden Anfangs- und Endmorpheme wie
/schaft, /falt, /end, riick/, zer/ usw. Diese gebundenen Morpheme konnen nicht fiir
sich stehen. Thre Bedeutung kann nur eine grammatische Analyse sichtbar
machen, durch die schon viele Erwachsene, erst recht aber Schulanfinger tiber-
fordert werden. Denn schon die Gliederung zusammengesetzter Worter in Teil-
Worter und iiberhaupt das Verstindnis unseres Wortbegriffs macht Kindern
erhebliche Schwierigkeiten, wie auch Gerheid ScHEERER-NEUMANN®" betont:

»So fillt z. B. das Auffinden der gleichen Morpheme in zu. wgesetzten Substantiven (Haustiir, Tiirschlof) 6-
bis 7jidhrigen schwerer als das Suchen von Reimwdrtern (Land/Sand etc.) (SCHMALOHR 1968). Im Gegensatz zur
Leichtigkeit, mit der schon Vorschulkinder vorgesprochene Warter in Silben gliedern konnen, muf die Morphemseg-
mentierung explizit und in vielen Lernschritten erworben werden (vgl. PiLz 1977, FINKBEINER 1975). «

Insofern ist es kein Zufall, daB die Morphem-Methode bisher mehr mit ilteren
Schiilern, z. B. in der Betreuung von Legasthenikern®”, und mit erwachsenen
Analphabeten verwendet wurde.

Denn auch die Hauptmorpheme sind beim Lesen nicht immer als bedeutungstra-
gend erkennbar, wenn man sie als Wortrest bestimmt, von dem alle Anfangs-und
Endmorpheme abgetrennt sind: ver/gess/en; wied/er. Manchmal ergeben sich
auch Bausteine, die von der Bedeutung her irrefiihren: sau/er, Butt/er, Nag/el.
Oder man muB die oft verwickelte Wortgeschichte kennen, um ein Morphem zu
verstehen: Elt/er/n; aal/t. Die Bestimmung und Nutzung der Morpheme ist
insofern schwieriger, als es auf den ersten Blick scheint.

1 ,,Becker‘‘-Maisségerat
Aeromat, 4reihig, mit

Reihendiingung.
Tel. @ 6008/ 24 28
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Die Linguisten nennen dazu drei Kriterien, die wir gleich aufunser Titel-Beispiel anwenden

wollen:

(1) ein Wortteil ist nur dann ein Morphem, wenn man ihn in gleicher Form in anderen
Wortern wiederfindet;

(2) der Wortteil mufl bedeutungstragend im oben definierten Sinne sein;

(3) die Bedeutung muf3 konstant bleiben.

Wer die DONAUDAMPFSCHIFFAHRTSGESELLSCHAFTSKAPITANSMUTZE

gliedern will, der kann Einheiten finden, wie DON, AU, ESEL, AM, SCHAF, PIT. Um

zu entscheiden, welche Bedeutung denn hier die richtige Gliederung ergibt, mu man

eigentlich schon das Ergebnis kennen, zu dem die Morphemgliederung hinfiihren soll (liest

man: Druck/erzeugnis oder Drucker/zeugnis?). Immerhin kann man in anderen Wortern

wiederkehrende Segmente wie /tsg/ (»Ratsgilde«) oder /pfsch/ (»Kampfschrei«) als nicht

bedeutungstragend ausschlieBen. 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 fihr/t.

Kurzum: Als System ist das Morphem-Prinzip wohl nur einem sprachanalytisch versierten

Leser zuginglich.

Man muB diese Schwierigkeiten kennen, wenn man mit Morphem-Bausteinen

arbeiten will. Ein pragmatisches Vorgehen ist damit noch nicht in Frage gestellt,

z. B. das Einiiben hiufiger Anfangs- und Endmorpheme zur Wortbildung oder

eine Ordnung nach Wort-Familien.

Gewichtiger ist der hiufige Widerspruch zwischen Bedeutungseinheit und

Sprechtakt, zwischen Silben- und Morphemgliederung (schmutz/ig/e — schmut-

zi-ge; lauf/en — lau- fen usw.). FINKBEINER®® hat sich mit diesem Problem

griindlicher auseinandergesetzt. Er kritisiert an der Gliederung nach Sprechsilben

vier Folgen:

— Sie zerstore oft die sinntragenden Wortbausteine und sei von der Wortbedeu-
tung her willkiirlich (schrei-ben);

— ein silbenweises Erlesen verfilsche oft die Vokallinge (kom-men; lan-den) und
die Betonungsunterschiede zwischen Stamm- und Vor- bzw. Nach-silbe;

— sie stimme nicht einmal immer mit den Trennungsregeln iiberein;

— sie bilde auf der Schriftebene nicht immer die Sprecheinheiten ab (z. B. wenn
eine Buchstabengruppe einem Laut entspricht: klin;gen; But-ter; Tup-fer).

Vor diesem Hintergrund sind zwei Punkte zu betonen: Den Kindern sollten nicht
einzelne Silben als graphische Bausteine eingeprigt, sondern das Prinzip der
silbischen Gliederung beispielhaft in seiner Anwendung auf Worter verdeutlicht
werden. Dabei empfiehlt sich als graphische Hilfe der verbindende Silbenbogen
statt des zerstiickelnden Tren-nungs-strichs, so dal die Worteinheit gewahrt und
das Ziel der rhythmischen Verbindung stirker 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. Fiir den Anfangsunterricht wiegt dabei am schwersten, da8 die Gliederung
nach Sprechsilben fiir die meisten Kinder vertraut oder zumindest sehr viel
leichter zu erlernen ist. Ein zweiter Vorzug der Sprechsilbe sind die im Ergebnis
etwa gleich groBen Einheiten, wihrend die Morphem-Gliederung zu unter-
schiedlich groBen Bausteinen flihrt und damit fiir die Entlastung des Kurzzeitge-
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dichtnisses oft nicht viel bringt (vgl. ar-bei-te-te- vs. arbeit/e/t/e; Ka-me-ra-den
vs. Kamerad/en).

Letztlich schligt auch die Kritik am fehlenden Bedeutungsbezug der Sprechsilbe
zu ihren Gunsten aus, wenn man an den Anfinger denkt. Verstehen kann die
Lautorientierung der alphabetischen Schrift nur, wer den Bedeutungsaspekt
zeitweilig zuriickstellt. Wie wir in der hirnphysiologischen Skizze (Kap. 5) und an
dem Hebriisch-Experiment von SHIMRON/NAVON (Kap. 20) gesehen haben,
kommt der akustischen Verschliisselung auch beim erfahrenen Leser groBe
Bedeutung zu. Demgegeniiber konnten fiir den Wortschatz bisher keine psycho-
logischen und physiologischen Entsprechungen zu der linguistischen Einheit
»Morphem« nachgewiesen werden.

In diesem Zusammenhang ist wiederum das Nebeneinander der Silbenschrift Kana und der Morphem-
Schrift Kanji in Japan aufschluBreich. Man hat nimlich Hirnverletzungen®” untersucht, die in westlichen
Lindern mit dem Verlust der Lesefihigkeit einhergehen. In solchen Fillen verlieren Japaner in vergleich-
barem MaBe die Fihigkeit, das lautorientierte Kana zu lesen, wihrend sie Kanji-Texte fast genauso gut
wie vorher entschliisseln kénnen. Dieser Befund spricht fiir zwei ginzlich unterschiedliche Verarbei-
tungsformen, von denen die silbische unserem Schriftsystem niherliegt.

Auch taubstumme Kinder lernen im Regelfall unsere Schrift nach dem lautlichen Bauprinzip, obwohl sie
sich einen gewissen Wortschatz als Zeichengruppe mit einer bestimmten Bedeutung einprigen kdnnen.
Aus solchen Sonderfillen darf aber nicht geschlossen werden, daf alle Kinder so lesen lernen. K. B.
GONTHER berichtet z. B. aus einer Untersuchung von Rechtschreibfehlern, daB Buchstabenverwechs-
lungen von Taubstummen zu rund 30% auf graphische Ahnlichkeit (Agfel/Apfel; fiir/ Tiir) und nur zu
15% auf lautliche Ahnlichkeit zuriickgefiihrt werden konnen. Bei Horenden ist das Verhiltnis mit nur
5-10% graphisch ihnlichen und rund 40% lautlich ihnlichen Verwechslungen (Ransen/Ranzen;
Hembte/Hemd) genau umgekehrt.

Trotzdem ist damit die Rolle des Morphems®!! beim Erwerb und Gebrauch der
Schrift noch nicht erklirt. Fiir die Rechtschreibung kommt ihm vermutlich eine
groBere Bedeutung zu, weil hier eine Gruppierung nach gemeinsamer Schrei-
bung besonders hilfreich ist. Zur methodischen Nutzung des Morphem-Prinzips
im Anfangsunterricht®? liegen gerade fiir das Rechtschreiben ausgearbeitete
Vorschlige und Materialien bzw. Spiele vor.

Im Ergebnis bestitigt sich auch hier unsere These: Nicht nur in der Schrift selbst,
sondern auch in den psychischen Leistungen des Lesens und Schreibens wirken
verschiedene Teilsysteme zusammen. Welche unterrichtsmethodischen Konse-
quenzen das fiir das Uben hat, untersuchen wir im folgenden Kapitel.
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WIE SICHERT MAN EINEN
GRUNDWORTSCHATZ IM
RECHTSCHREIBEN?

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

ilma, sieben Jahre, hat immer noch Schwierigkeiten, sich Buchstaben zu
merken. Auch beim »B« ist sie sich nicht ganz sicher. Aber sie weil3 sich zu
helfen, z. B. wenn sie das Wort »Ball« liest: «Ah — zwei Bbbbusen, das ist ein
B-...Ba - Balll«
Nils, auch ein langsamer Lerner, nutzt fiir denselben Zweck Schlusselworter:
»Das ist ein P, wie Peter (Name seines Bruders) —und O von Oma — Pooo —Poos
— Post. «
Eselsbriicken nennen wir solche Hilfen. Dem AuBenstehenden erscheinen sie oft
skurril.
Die Sinnlautmethode hat versucht, jeden Buchstaben an eine bedeutsame Erfah-
rung anzubinden: das zischende »S« des Ginserich, das » Uuu« der Plitscherlotte,
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 hei3t nicht, sie seien unwirksam. Sie miissen nur
fiir den einzelnen wirklich bedeutungsvoll®’®, d.h. in eigenen Erfahrungen
verankert sein.
[ DARAUF, DASS LESENLERNEN ZUM GUTEN TEILE EBEN RATENLERNEN IST, KONNTEN 2
DAMALS AUCH DIE EIFRIGSTEN PADAGOGEN 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 RUHRENDER ALS DIE UNBEHOLFENEN SCHRITTE, MIT DEM SIE ERSTMALS
VERSUCHTEN, SICH DEM KINDERLAGER ZU NAHERN. NICHTJEDER KONNTE DEM RAT
DES ERASMUS VON ROTTERDAM FOLGEN UND WIE EIN SCHULMEISTER SEINE KLEINEN
EIN ABC AUs MURBEGEBACK IN ALPHABETISCHER RETHENFOLGE AUFESSEN LASSEN.

ANDERE ERSANNEN BUCHSTABEN-LOTTERIEN, BUCHSTABEN-W URFEL UND
AHNLICHE SPIELE.

[ WALTER BENJAMIN (*1892): CHICHLEUCHLAUCHRA. ZU EINER FIBEL 5]

R Fiir jeden, der morgen eine Rechtschreibstunde zu halten hat, ist der Ideen- und
Erfahrungsaustausch von drei Lehrerlnnen 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).
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Marion Berck®* erklirt Eselsbriicken hirnphysiologisch so:

»Im Hirn entsteht ein nervliches Substrat der durchgefiihrten Handlung: Die Nervenimpulse, die die Handlung
steuern und kontrollieren, laufen nicht nur durch den Korper. Sie kreisen auch im Kopf, in verschiedenen Teilendes
Gehirns, werden emotional verstirkt oder abgeschwicht. Auf jeden Fall kreisen sie noch weiter, wenn die Handlung
langst beendet ist, sie werden igespeichert«. Je stirker und vielfiltiger die Impulse waren, je ofter z. B. ein Kind das
Wort »Hof« auf Zettel, Stoff- und Papierfahnen geschrieben hat, um den Weg zum Schulhof zu kennzeichnen, desto
linger werden sie gespeichert. Treffen sie auf dhnliche, schon gespeicherte Nervenimpulse, so werden sie durch diese
verstdrkt. «

In Kap. 5 haben wir gesehen, daB Sinneseindriicke in einem ersten Schritt nach
optischen oder akustischen Merkmalen verschliisselt werden, um sie vor dem
»Zerfall« oder vor der Verdringung durch nachfolgende Eindriicke zu bewahren.
Nun stellt sich die Frage, zu welchem Zeitpunkt der Reiz inhaltlich gedeutet wird.
Konkret: Gibt es alternativ zur optischen und akustischen Verschliisselung auch
eine semantische Kodierung, also eine inhaltliche Interpretation des Eindrucks?
Diese Frage eroftnet ein Paradox: Kann denn die Bedeutung eines Reizes wirksam
werden, ohne daB er auch graphisch oder akustisch zuginglich ist?

Ein Experiment von WORTHINGTON®'® bestitigt aber diese Paradoxie: Die Versuchsperso-
nen sitzen in einem dunklen Raum. Sie kommen aus dem Hellen, so daB sich ihre Augen erst
an die Dunkelheit gew6hnen miissen. Ihre Aufgabe: Sie sollen einen Knopf driicken, sobald
sie in einem markierten Feld etwas wahrnehmen. In diesem Bereich beleuchtet ein schwa-
ches Licht eine weile Scheibe, auf die in Schwarz Worter gedruckt sind.

Sobald die Versuchspersonen den weiBien Lichtschimmer entdecken, driicken sie auf den
Knopf, und das Licht geht aus. Niemand berichtet, die Schrift oder gar ein bestimmtes Wort
gesehen zu haben. Das wire bei der allmihlichen Gewohnung des Auges auch nicht zu
erwarten. Zuerst sicht man nimlich nichts, dann einen diffusen Lichtfleck, der aber durch
den geforderten Knopfdruck gel6scht wird, ehe die Versuchspersonen sehen, daff etwas auf
diesem Lichtfleck ist und schlieBlich was da steht. Folgerichtig macht es bis zum Knopf-
druck fiir die Reaktionszeit auch keinen Unterschied, was fiir Worter auf der Scheibe
aufgedruckt sind. Mit einer Ausnahme allerdings: Bei obszonen Wortern verzogert sich die
Reaktionszeit deutlich. Das heifit aber: Die Bedeutung des Reizwortes hat einen Einfluf} auf
das Verhalten, ehe der Reiz benannt werden kann oder auch nur seine Existenz bewuBt.
geworden ist.

Das Stichwort »bewuBt« enthilt wohl den Schliissel zu diesem Ritsel. Wir
unterschitzen leicht die Vielfalt der Aktivititen in unserem Gehirn, die ohne
bewuBte Kontrolle parallel ablaufen und doch erheblichen EinfluB auf den
Verlauf und den Erfolg unserer bewuBten Titigkeiten haben. McCoNKIE hat dies
mit seiner Untersuchung der Augenbewegungen eindrucksvoll belegt (Kap. 14).
Auch die Untersuchungen von SPERRY an Patienten mit »gespaltenem Hirn«
(Kap. 16) erhellen die Moglichkeit unbewuBter Leseleistungen der rechten
Hirnhilfte!6:

»Diese Hemisphdre zeigt ein intelligentes Verstindnis fiir geldufige Namen, so dafi sie die linke Hand dazu
programmieren kann, nach einem genannten Objekt zu suchen und es zu entdecken. (.. .) Jedoch zeigt sich die
extrem beschrinkte Sprachfihigkeit durch das Versagen, darauf zu reagieren, wenn Verben wie »zeige«, rwinke«,
»micke, sblinzlec auf das linke Gesichtsfeld geblitzt werden. (. . .) Trotz dieser Leistung mit bildlicher und verbaler
Présentation . . . ist diese Hemisphdre vollkommen unfihig, Sitze, sogar den einfachsten, zu vervollstindigen . . .«

Unsere Vorstellung einer linearen Abfolge von Verarbeitungs-Ebenen im Gehirn
stellt auch die physiologische Definition fiir »Wort« in Frage, die Luria®"’ gibt:
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» Wir begreifen heutzutage das Wort als ein kompliziertes, mehrdimensionales Muster
unterschiedlicher Merkmale und Beziige.« Psychologische Experimente aus dem
Sprach- und Schriftbereich bestitigen die Wirksamkeit dieser vielfiltigen Ver-
flechtungen — auch wenn sie fiir die Lésung einer spezifischen Aufgabe gar nicht
immer niitzlich ist.

So lieBen Noran und seine Kollegen®® in einer Aufgabe jeweils zwei Worter darauthin vergleichen, ob
sie sich reimen. Ein Ergebnis vor dem eigentlichen Versuch: Das Ziel-Wort wird schneller erkannt,
wenn es nicht isoliert, sondern kurz nach einem Reimwort dargeboten wurde. Wenn sich das Wort aber
nicht nur reimt (z. B. sehr/Bir), sondern wenn es auch gleich geschrieben wird (z. B. Meer/Teer), fillt
die Entscheidung um etwa 10% schneller — obwohl die Reim-Entscheidung auf der akustischen Ebene
liegt und die Schreibweise zudem in die Irre filhren kann (Kamél/Hammel). Es macht auch einen
Unterschied von weiteren 10%, ob man zwischen den beiden Reimwértern ein Pufferwort verwendet,
das dem letzten Wort in der Bedeutung verwandt ist (z. B. Meer — Léwe — Bir) oder nicht (Meer — Lied—
Bir).

Sowohl Bedeutungsverwandtschaft als auch gleiche Rechtschreibung wirken
sich also auf eine rein akustische Leistung aus. Es gibt eine Reihe anders angelegter
Experimente®'’, die ebenfalls fiir eine automatische Verschliisselung von Schrift
auf verschiedenen Ebenen sprechen. Anders gesagt: Das Lexikon in unserem Kopf
enthdlt fiir jedes Wort Eintrige in ganz verschiedenen Dimensionen. Sucht man das
Wort iiber eines dieser Merkmale (Schreibweise beim Lesen; Klang beim Diktat;
Bedeutung beim Reden oder Schreiben), dann werden auch die anderen Dimensio-
nen mit aktiviert und auf diese Weise Assoziationen in ganz verschiedenen
Richtungen ausgeldst. Solche Assoziationen konnen die Losung einer Aufgabe
fordern oder behindern. Weil sie durch die je individuelle Erfahrung entstehen
und je nach Deutung der Aufgabe unterdriickt oder abgerufen werden, kann man
in einer Gruppe von Schiilern kein einheitliches Assoziationsmuster vorausset-
zen. Es muB durch den Unterricht erst gestiftet werden (Kap. 24).

Formal gesehen sind Wérter auf verschiedenen Wegen zuginglich®: als Artikulationsmu-
ster und als akustische Einheit, als Buchstabenfolge oder »Rechtschreibmuster, evtl. als
schreibmotorisches Stereotyp, vermutlich auch als Teil einer Wortfamilie (»Morphem«), in
verschiedenen inhaltlichen Verkniipfungen und als Element bestimmter grammatischer
Muster (Satzbau und Formenbildung). Solche Assoziationen werden sichtbar im rascheren
Erkennen von Wortern gegeniiber sinnlosen Buchstabenfolgen, von hiufigen gegeniiber
seltenen Wértern, von regelmiBig gegeniiber unregelmiBig gebauten Wortern usw. (Kap.
14).

Die assoziative Verflechtung von Erinnerungen, das sogenannte »episodische
Gedichtnis«**!, macht verstindlich, daB scheinbar »sachfremde« Einprigungs-
hilfen das Lesen- und Schreibenlernen fordern kénnen.

Lautgebirden sind ein Beispiel fiir solche Eselsbriicken.? Als motorische Stiitze kénnen
Handzeichen auf unterschiedliche Weise helfen, die Beziehung zwischen Laut- und Schrift-
zeichen einzuprigen: Die GroBbewegungen von KRAFT und BLEIDICK orientieren sich vor
allem an der graphischen Form der Buchstaben. Bei RADIGK kniipft die Handbewegung
stirker an einer Bedeutungsassoziation fiir den Laut an. ScHUBECK und HOFFMANN schlieB-
lich machen mit der Gebirde jeweils auf Merkmale der Lautbildung aufmerksam.

Kein Ansatz verwirklicht einen Gedanken systematisch. Trotzdem berichten viele Lehrer
von Erfolgen gerade bei leistungsschwachen Schiilern, insbesondere bei der Lautsynthese
und in der Rechtschreibung. Die Lern-Logik der Kinder entspricht eben nicht immer unserer
Fachsystematik oder der reinlichen Ordnung psychologischer Modelle. Lautgebirden oder » phono-
mimische Systeme« sind allerdings genausowenig ein Allheilmittel fiir Lernschwierigkeiten
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wie ein systematischer Lehrgangsaufbau. Ihr Erfolg hingt davon ab, ob sie tiber Situationen
eingefiihrt oder sogar neu erfunden werden, die fiir die Kinder tatsichlich bedeutsam sind.
Man muB da dem einzelnen Kind auch einen erheblichen Spielraum lassen, besser noch: es
ermutigen, sich selbst seine Eselsbriicken zu entwickeln.

Fiir die Rechtschreibung hat sich gezeigt, daBB sowohl eine Verschliisselung der
wichtigen lautlichen Merkmale und ihrer schriftlichen Abbildung als auch die
Kenntnis spezifischer Rechtschreibmerkmale eines Wortes wichtig sind. Sowohl
in der Beherrschung der phonologischen Regeln als auch in der Verfiligbarkeit der
Rechtschreibmerkmale eines bestimmten Wortes sind schwache Rechtschreiber
und Leser unterlegen.’?

Aus dem hier beschriebenen Modell fiir das »Lexikon im Kopf« folgt, daB es
grundsitzlich leichter ist, Worter in einer geordneten Form einzuprigen. Ein
Beispiel: Man sammelt Worter, die gleich gesprochen und gleich geschrieben
werden, und iibt ein solches Rechtschreibmuster als Wortliste®** (z. B. Teer/Meer/
Beere oder gehen/sehen/flehen). Das gemeinsame Einprigen erleichtert das
Abrufen der richtigen Schreibweise, weil die Worter sich wechselseitig stiitzen.
Auf der anderen Seite wire es fatal, wenn man Worter gleichzeitig tibte, die trotz
gleicher Aussprache unterschiedlich geschrieben werden (z. B. sehr/Bir/Meer
oder gar Lied/Lid, Moor/Mohr usw.). Hier wird durch das gleichzeitige Einpri-
gen ein Zusammenhang gestiftet, der Unsicherheit erzeugt, wenn eines dieser
Worter geschrieben werden soll, weil die alternative Schreibweise assoziativ eng
mit der richtigen verkniipft worden ist (sog. RANSCHBURG’sche Hemmung).
Kontraste kann man fiir das Lernen nur nutzen, wenn sie auch an einem klar
definierten Unterschied ankniipfen.

Aber auch die Assoziation von Bedeutungen, also die »Eselsbriicke« erleichtert
es, eine Schreibweise einzuprigen. Wortfamilien sind ein Beispiel (Fahrer; fahren;
er/sie/es fihrt, Fihre usw.) Solche Wortgruppen konnen leicht im Sachunterricht
gewonnen werden, zumal sie auch inhaltlich in einer konkreten Erfahrung
verankert sind.

< DiE SPULKUCHE WAR FUNDIG FUR ALLES, WAS ZUR NOTDURFT DES LEBENS GEHORTE. L)
HIER ENTDECKTE ICH DAS WASSER — EIN GANZ ANDERES ELEMENT ALS DER GRUNE
GARENDE SCHAUM, DER IN DER TONNE IM GARTEN STANK. MAN KONNTE ES IN
REINEN BLAUEN SCHWALLEN AUS DER ERDE PUMPEN, MAN KONNTE SICH AN DEN
PUMPENGRIFF HANGEN, UND ES SPRUHTE HERAUS WIE FLUSSIGER HIMMEL. UND ES
ZERBRACH UND LIEF UND GLANZTE AUF DEM FLIESENBODEN ODER ZITTERTE IN EINEM
KRUG ODER BESCHWERTE EINEM DIE K1EIDER MIT KALTE. MAN KONNTE ES TRINKEN,
KONNTE DAMIT MALEN, ES MIT SEIFE SCHAUMIGMACHEN, KAFER DARUBER
SCHWIMMEN ODER ES IN BLASEN IN DIE LUFT FLIEGEN LASSEN. MAN KONNTE DEN
KOPF HINEINSTECKEN UND DIE AUGEN AUFMACHEN UND DEN EIMERHENKEL VON
INNEN SEHEN UND DEN ANGEHALTENEN ATEM BRAUSEN HOREN UND DEN MUND AUF
UND ZU KLAPPEN WIE EIN FISCH UND DEN KALK SCHMECKEN, DER IN DER ERDE WAR.
ZAUBERISCHER STOFF, MIT DEM MAN ALLES MACHEN KONNTE, EINSPERREN UND
VERSPRITZEN ODER IN LOCHER VERSCHWINDEN LASSEN, NIEMALS ABER VERBRENNEN
ODER ZERBRECHEN ODER VERNICHTEN. DIE SPULKUCHE WAR DAS REICH DES WASSERS
DORT WO DIE ALTE PUMPE STAND. DORT WAR AUCH SONST ALLES, WAS MIT WASSER
ZU TUN HATTE: AM MONTAG IMMER DER DICKE D AMPF MIT DEM BEISSENDEN
STARKEGERUCH; KOCHENDE SEIFENBRUHE, DIE SCHWOLL UND SCHWAPPTE,
ZISCHELTE UND FLUSTERTE, REGENBOGENFARBEN IN DER SONNE SCHILLERTE UND AUS
MILLIONEN FENSTERN AUFBLITZTE. SPRUDELNDES WALLEN, MUHSAL UND MURREN,
SPULEN UND KLOPEEN VON LAKEN UND HEMDEN UND DAZU MUTTER, DIE
KEUCHEND MIT IHREN ROTEN ARMEN WIE MIT RUDERN DURCH DIE DAMPFENDEN
‘WOGEN FUHR. DANN KAM DIE WASCHE AUF EINEM STOCK HERAUS AUS DEM KESSEL,
WIE BLATTERTEIG ODER GEWOBENE LAUGE ODER LAKEN AUS SCHNEE MODELLIERT.

o g Laurie Lee: DEs SOMMERS GANZE FULLE 3

154



Besonders erfolgversprechend ist nach GREENFIELD* die Wortfeld-Methode, die bisher nur im Leseunter-
richt experimentell {iberpriift worden ist, die aber auch fiir die Rechtschreibung Erfolg verspricht: Die
Lehrerin oder ein Kind geben ein Wort vor, und die anderen nennen 5 bis 10 Worter, die ihnen spontan
dazu einfallen (z. B. Wasser—naB, schwimmen, Fisch, klar, Regen usw.). Man macht sich auf diese Weise
die bereits vorhandenen persénlichen Assoziationen zunutze. Dariiber hinaus wird der Wortschatz der
Kinder im wechselseitigen Austausch erweitert. Nach dem gemeinsamen Gesprich iiber die Begriin-
dung fiir die einzelnen Vorschlige schreiben die Kinder die Wortgruppe von der Tafelin ihr Heft oder auf
Karteikarten. In diesem Falle hilft also die gemeinsame Bedeutung und die episodische Verkniipfung
iiber das Gesprich, die Schreibweise zu erinnern. Nur 10 min. an 2-3 Tagen in der Woche ergeben iiber
das Schuljahr hinweg einen Wortschatz von 300-900 Wértern. Erginzende Ubungen sind nétig, um die
schwierigen Schreibweisen durch Wiederholungen zu festigen.

Fiir besonders schwierige Worter, fiir das »Start-Wort« einer Wortliste und fiir

den Forderunterricht empfiehlt sich ein noch systematischeres Vorgehen:*

(1) Die Bedeutung des Wortes wird geklirt, z. B. durch Bildung eines Satzes, einer
Wortfamilie oder einer Assoziationsgruppe.

(2) Das Wort wird langsam und deutlich artikuliert.

(3) Es wird visuell durchgegliedert; z.B. durch Stecken von Buchstabenkarten auf
der Setzleiste. ,

(4) Man prigt sich das Wort von links nach rechts und mit besonderer Aufmerk-
samkeit fiir die kritischen Stellen ein (»Fotografieren« mit den Augen).

(5) Der Bewegungsablauf wird automatisiert durch Schreiben in der Luft und auf
dem Tisch, zuerst mit offenen, dann mit geschlossenen Augen.

(6) Das Wort wird aus dem Gedichtnis ins Heft geschrieben und anschlieBend an
einer Vorlage iiberpriift (Einiibung der Selbstkontrolle).

Lynette BRADLEY®? hat bei extremen Rechtschreibschwichen in allen Alters- und Leistungsgruppen mit
einem Verfahren Erfolg gehabt, das sich »Simultaneous Oral Spelling« nennt. Dabei wird die Buchsta-
benfolge durch schrittweises Buchstabieren eingeiibt, das auch spiter die Schreibbewegung steuert:

(1) Der Schiiler schligt ein Wort vor, das er schreiben méchte.

(2) Die Lehrerin schreibt oder steckt das Wort.

(3) Der Schiiler spricht das Wort noch einmal.

(4) Er schreibt das Wort ab, wobei er die einzelnen Buchstaben benennt.

(5) Er benennt das.Wort noch einmal.

(6) Er vergleicht seine Schreibung mit der Vorlage.

(7) Die Schritte (2)—(6) werden zwei- bis fiinfmal wiederholt, wobei die Vorlage weggelassen wird,

sobald sich der Schiiler sicher fiihlt. '

(8) Auf diese Weise iibt der Schiiler die Worter fiinf bis sechs Tage.
Pro Wort bendtigt man im Schnitt eine knappe Minute, so daB in 10-15 min. etwa ein Dutzend Worter
geiibt werden kénnen. Wohlgemerkt: Es handelt sich um eine Ubungsform fiir sog. »hoffnungslose
Fille«. Fiir diese Gruppe ist der Trainingserfolg mit 80% richtig geschriebenen Wortern unmittelbar
nach dem Training und immer noch 57% nach 4 Wochen hoch. L8t man die Kinder im Training die
Worter nur stecken statt schreiben, sinkt der Erfolg auf 62% und 30%. Wird das Wort nicht buchstabiert,
sondern nur gesprochen, liegt die Erfolgsquote bei 50% und 35%. Ohne Ubung werden 7-17% der
Woérter richtig geschrieben. Dieses Training illustriert eine systematische Form des Viel-Kanal-Lernens,
die auch Kindern mit erheblichen Lernschwierigkeiten einen Zugang zur Rechtschreibung eréffnen
kann.

Die Vielfalt der Rechtschreibvarianten macht eine 100%ige Rechtschreibsicher-
heit zur Fiktion®®. Auch mit allgemeinen Regeln lassen sich die verschiedenen
Schreibungen nur auf sehr komplizierte Weise einigermaf3en vorhersagen (Kap.
11). Bleibt also die Einiibung eines » Grundwortschatzes« auf die eben beschrie-

bene Weise.
Die beabsichtigte Begrenzung des Umfangs eines solchen Rechtschreibwort-
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schatzes in der Grundschule hat heftige Reaktionen ausgelost. Je nach Bundesland
wird eine Zahl von 500 bis 1000 Wortern bis zum 4. Schuljahr vorgeschlagen. Da
fallt dann rasch das Urteil vom »Comic-Heft-Niveau«.

Einige Zahlen® riicken die Dimensionen zurecht: Der deutsche Wortschatz liegt
zwar zwischen 300000 und 600000 Wortern. Der Normalbiirger kennt davon aber
nur 12000 bis 16000 Worter. GOETHE verwendete rund 20000 verschiedene Worter,
Thomas MANN etwa 24000. Im Alltagsgesprich kommt man mit 100 bis 1000
verschiedenen Wortern aus. Ein Akademiker verwendet im Schnitt weniger als
3000 Worter, ADENAUER brauchte gar nur um die 1000. Zwischen diesen beiden
Zahlen liegt auch der schriftliche Wortschatz des Durchschnittsbiirgers.

Mit den 500 bis 1000 hiufigsten Wértern ist ein Grundschiiler fiir Schreibaufgaben
also schon gut ausgestattet. Auf dieser Grundlage 148t sich der Schriftwortschatz bis
zum Ende der Schulzeit ausreichend erweitern, zumal aus einfachen Wortern neue
zusammengesetzt werden kénnen und jeder Leser aus seiner Berufs- und Freizeit-
lektiire neue Worter hinzulernt, wenn er sie an solide eingetibte » Muster-Worter «
anbinden kann. Man darf auBerdem nicht tibersehen, daB der DUDEN von Auflage
zu Auflage rund 10000 Eintragungen auswechselt, das sind immerhin 6% des
Bestandes. Auch die Sprache lebt; sie kann nur begrenzt auf Vorrat gelernt werden.

Die Auswahl des Grundwortschatzes ist in der Theorie umstrittener als im
Ergebnis. In den tatsichlich verwendeten Sammlungen sollten folgende Kriterien
bedacht werden:

Haufigkeit in der Schriftsprache des Alltags; in den ersten Grundschuljahren wird sie
bestimmt durch die jeweilige Fibel und die Biicher des Sach- und Sprachunterrichts;
Aufnahme wichtiger Grundmuster der deutschen Rechtschreibung, so dafl Assoziations-
Kerne fiir das weitere Lernen verfiigbar sind; inhaltliche Bedeutsamkeit fiir den einzelnen
Schiiler, indem er den enger gefafiten Klassenwortschatz (500-700 Worter) durch minde-
stens halb so viele eigene Worter erginzen kann.

Fiir den Klassenwortschatz findet die Lehrerin gute Beispiele in der Literatur®®
Leider entsprechen Rechtschreibtests®! weithin noch nicht der Forderung, das
Wortmaterial nach der tatsichlichen Haufigkeit im Unterricht bzw. spiter im
Alltag auszusuchen. Die Einsicht, dal eine Gedichtnisleistung nicht an unbe-
kanntem Material iiberpriift werden kann, mu8 sich auch im Schulalltag noch
durchsetzen: Anfangs nur geiibte Diktate, in Klasse 3 und 4 nur Diktate aus dem

frither eingetibten Grundwortschatz zu schreiben ist noch keine Selbstverstind-
lichkeit.
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23

SERPENTINEN AUF DEM WEG ZUR
ORRTOHKRAVIEH

SCHRIFTERWERB ALS SPRACHENTWICKLUNG

LIBER PAPA / ICH SCHRAIBE DIR HOIT AIN BRIF / DU SOLST DEN JORN EIN
GESCHENK MITPINEN / WAL DER JIORN MORGEN GEBORTZTAG HDD / AIN BUN--
TES GESCHEN PAPIR MIT PUPEN / DU SOLST DEN JORN KUSEN / WIR SCHBILEN
PUSLE /UNT SCHRAIBEN EIN PRIF AN OMA UNT OPA / UNT MALEN UNTMACHEN
SCHBILE MIT GEWINE / ICH KRUSE DICH / SU JONS GEBURTSTAG HBE ICH AINEN
LUTSCHER BEKOMEN UND EIN BOMON /ICHHABE DICH SER LIB/UNT HOITEIST
SCHONES WETER / UNT DU BTST EINGELADEN / FILE KRUSE / DAINE MAREN.

iesen Brief eines 6%jihrigen Midchens kurz vor der Einschulung hat

EicHLER®!"® mitgeteilt. Es gibt eine Reihe von Untersuchungen®? iiber sog.
»Spontanschreiberg, die erstaunliche Leistungen von Kindern bei der selbstindi-
gen Entwicklung ihrer Schreibfihigkeit aufdecken. Die hohe Bedeutung des
Gedichtnisses fiir gute Rechtschreibleistungen darf insofern nicht miBverstanden
werden als Argument fiir blinden Drill. Die spontanen Schreibversuche von
Kindern lassen ein Ma8 an regelhafter Ordnung erkennen, das wieder einmal die
aktive Denkleistung beim Speichern von Eindriicken belegt.
In Kapitel (7) tber die Entwicklung der Handschrift haben wir gesehen, daf3
Kinder durch eigenes Probieren in einer schriftreichen Umwelt wichtige Einsich-
ten in graphische Grundmuster der Schrift und in wesentliche Merkmale ihrer
Zeichen gewinnen kénnen. Die Folgen graphischer Zeichen hatten aber keinen
Bezug zum Klang-Aspekt der Sprache. Es handelte sich um eine lautlich willkiir-
liche Schrift. WHEELER®® stellte bei seiner einjihrigen Beobachtung von Vor-
schulkindern allerdings fest, daB 5- bis 6jihrige die Buchstaben auch ohne
Unterweisung zunehmend funktionsgerecht verwenden: Tauchen Buchstaben
zu Beginn noch in 50% der Fille isoliert oder in sinnlosen Reihungen auf, gilt das
am Ende des Jahres nur noch fiir 25% der Schriftproben. Auf der anderen Seite
stieg die Verwendung der Buchstaben in gebriuchlichen Wortern von 5% auf
{iber 60% der Beispiele. Auf dem Weg von der lautlich willkiirlichen Reihung
buchstabenihnlicher Zeichen zur streng phonetischen Schrift wird stufenweise
die Einsicht prizisiert, daB Schriftzeichen an lautlichen Merkmalen der Sprache
ankniipfen.
In Ercuiers Auswertung >** werden dafiir drei wesentliche Schritte herausgear-
beitet:

R Unterschiedliche Vorschlige fiir eine Férderung des Schreibens im Geiste dieses Kapitels
finden sich in den schénen Biichern »Rechtschreibenlernen von Anfang an« von Marion
Berck (Diesterweg: Frankfurt 1987) und »Kinder schreiben eigene Texte: Klasse 1 und 2«
von Gudrun Spirta (CVK: Berlin 1985).

158



Die Schreiber bilden zunichst wenige stark betonte oder gut horbare Laute ab, oft als rein
vokalische (UI fiir Mutti) oder rein konsonantische Schreibweise (KSTN fiir Kasten — evtl.
beeinfluBt von den Buchstaben-Namen Ka- und -en). KocHAN*® nennt dies die »Funk-
tionsphase«, in der die Kinder das Grundprinzip der Buchstabenschrift begreifen: Unsere
Schrift ist keine Bilderschrift, die Bedeutungen gegenstindlich oder analog abbildet, sie ist
.aber auch keine Ideenschrift, in der man willkiirlich ein bestimmtes Zeichen fiir eine
Bedeutung vereinbaren kann.

Die bisherigen Untersuchungen haben aber noch nicht richtig kliren kénnen, was die
Kinder zu dieser Art von »Kurzschrift« bewegt (z. B. »3 He fiir drei Hauser): Hort das Kind
nur den Anfangslaut heraus? Bildet es nur die auffilligsten Laute ab? Beschrinkt es sich auf
die Buchstaben, die ihm ermdglichen, das Wort von anderén zu unterscheiden? Hat es die
weiteren Laute vergessen, bis es den ersten zu Papier gebracht hat? Ist es ihm zu anstren-
gend, fiir alle gehdrten Laute einen Buchstaben zu setzen? Welche Kriterien die Kinder also
beim Schreiben anwenden und wie diese Merkmale zwischen verschiedenen Kindern
streuen bzw. wie sie sich iiber die Zeit hinweg verindern, ist noch nicht zureichend
untersucht.

Go Die EULE LEBTE IN DER KASTANIE, EINEM ALTMODISCHEN, UBERAUS REIZVOLLEN @2
‘WOHNSITZ, DER GROSSARTIGER WAR ALS DER JEDES ANDEREN, SO KAM ES ZUMINDEST
DEM PETZI VOR, DENN ES GAB HIER SOWOHL EINEN TURKLOPFER ALS AUCH EINEN
KLINGELZUG. UNTER DEM KLOPFER STAND GESCHRIEBEN: BITE LEUTEN FAHLS
ANWORT RRFORDERLICH. UNTER DEM KLINGELZUG STAND: BITT KLOPPEN FALS
AWORT NICH ERFRDRLL
DIESE AUFSCHRIFTEN HATTE CHRISTOPHER ROBIN VERFERTIGT, WEIL ER DER EINZIGE
1M WALD WAR, DER RICHTIG SCHREIBEN KONNTE; DENN DIE EULE, OBZWAR WEISE IN
GAR MANCHER HINSICHT UND DURCHAUS IMSTANDE, ITHREN NAMEN ZU LESEN UND
ZU SCHREIBEN, UND ZWAR RICHTIG ELUE, GERIET VOLLIG AUS DEM HAUSCHEN BEI
SCHWIERIGEN WORTERN WIE SCHARLACH ODER KUCHENUNDTEE.
WINNIE-DER-PUH LAS DIE BEIDEN AUFSCHRIFTEN SEHR AUFMERKSAM, ZUNACHST VON
LINKS NACH RECHTS UND NACHHER, DAMIT IHM JA NICHTS ENTGEHE, AUCH VON
RECHTS NACH LINKS. UND UM GANZ SICHER ZU GEHEN, KLOPFTE ER UND ZOG AM
KLOPFER UND ZOG AM ZUG UND KLOPFTE DAMIT UND RIEF SEHR LAUT:»EULE! IcH
FORDERE EINE ANTWORT. HIER IST DER PETZI. ¢ UND DIE TUR TAT SICH AUF, UND DIE
EULE GUCKTE HERAUS. «

g A. A. MiLNE: PETZ1 PUR L)

Auf der zweiten Stufe wird das akustische Prinzip zu einer streng phonetischen Schreib-
weise verfeinert, die auch mundartliche und individuelle Aussprachen wiedergibt, wie der
Brief zu Beginn dieses Kapitels zeigt. Dabei bildet das Kind allmihlich regelhafte Beziehun-
gen aus, indem einzelne Schreibweisen verallgemeinert werden (z. B. SCHTRASE in
Analogie zu Schule und Glas). KocHAN spricht deshalb von der »Strukturphase«.

Uber das Lesen, durch Riickfragen von Erwachsenen, durch Ubungen und Korrekturen
paBt sich der Spontanschreiber allmihlich an die gingige Orthographie an. Diese Norm-
Phase braucht aber ihre Zeit. Offensichtlich ist es nicht so, daB die Kinder ein Prinzip einfach
durch ein anderes ersetzen, sondern dafl die Systeme nebeneinander wachsen und Stiick fiir
Stiick miteinander in Einklang gebracht werden. Das Kind baut seine Ordnung aktiv um.

Wie kann man diese Entwicklung férdern? Traditionellerweise beginnt der
Unterricht mit dem Einiiben der richtigen Schreibweise, als ob Kinder eine tabula
rasa wiren. Die Norm steht am Anfang, Fehlschreibungen gelten als Versagen
und sollen vermieden werden, damit sie sich »nicht einprigen«. Dieses Konzept
verkennt die Bedeutung der gedanklichen Vorstufen, die dem Kind erst einen
einsichtigen Umgang mit den rechtschriftlichen Vorgaben erméglichen. In dieser
Hinsicht wird oft die Parallele zum miindlichen Spracherwerb®¢ gezogen.

Der allgemeine Begriff der Sprachentwicklung verdeckt, daf es um Verinderungen auf
unterschiedlichen Ebenen geht: Erkennen und Verwenden der in einer bestimmten
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Sprache gebriuchlichen Laute; Erweiterung und Ordnung des Wortschatzes;
Verfiigung tiber die grammatischen Muster des Satzbaus und der Formenbildung;
situationsgerechte ~ Verwendung sprachlicher ~Ausdrucksmoglichkeiten als
Medium sozialen Verhaltens.

Es wire ein MiBlverstindnis, 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, da3 das Kind die in seiner Sprache bedeutsa-
men Lautunterschiede aus dem Kontrast von Wortern lernt und deren Bedeutung
wiederum aus ihrer sozialen Verwendung erschlieBt. Aber wie geschieht das
konkret?

Die Assoziations-Psychologie und Behaviouristen wie SKINNER® haben den
Spracherwerb als doppelte Verkniipfung gedeutet: Einzelne Worte werden mit
Gegenstinden, Tatigkeiten usw. assoziiert, dariiber hinaus werden Worter durch
hiufiges gemeinsames Auftreten als Wendungen und Satzmuster miteinander
verkniipft. Anders gesagt: Die Nachahmung der Sprache anderer und die positive
Verstirkung eigener Versuche durch die Umwelt bestimmen die Sprachentwick-
lung.

GUMBEL™® erliutert diesen Erklirungsversuch mit folgendem Beispiel: Einem
zehnmonatigen Kind fillt die Banane beim Essen tiber das Gitter des Laufstalls. Es
fingt an zu schreien; zunichst unartikuliert, dann »Mama, Mama« und mehr oder
minder zufillig weiter: »Bala«, »Nungnung«, »Dodo«, »Nane«. Auf die letzte
AuBerung reagiert die Mutter. Sie holt dem Kind die Banane und verstirkt seine
AuBerung: »Ja, deine Banane ist rausgefallen. Guck, da kommt die Banane
wieder. « Uber diese positive Verstirkung wird nach SkiNNErs Auffassung das
Verhalten an Situation und Gegenstand angebunden, so daB8 das Kind beim
nichsten Mal gleich mit »Nane« oder »Banane« reagiert.

Diese Theorie kann recht gut erkliren, warum Kinder gegen Ende des 1. Le-
bensjahres Laute aufgeben, die in ihrer Sprachgemeinschaft nicht genutzt wer-
den. Sie paBt auch auf die milieubedingte Ausprigung des Wortschatzes, die sich
nicht nach einem formalen Prinzip erkliren 1Bt (z. B. »vom Konkreten zum
Abstrakten«).

So lernen manche Fischerkinder zuerst die Bezeichnung fiir eine besonders hiufige Fischart und danach
den Oberbegriff, wihrend Stadtkinder erst den allgemeinen Begriff und dann evtl. spezifische Unterbe-
griffe lernen. D. h. die einen generalisieren einen konkreten Begriff anfinglich zu weit und miissen ihn
zunchmend eingrenzen (was unterscheidet Hering von Scholle?), andere miissen einen Allgemeinbegriff
untergliedern, um sich sachangemessen auszudriicken.

Schon die Begriffsbildung wirft Probleme auf. Kinder lernen Worter ja nicht
einfach additiv. Zwar scheint der Umfang des Wortschatzes in den ersten
Lebensjahren zu »explodieren«*®: das erste Wort nach etwa 12 Monaten, schon
250-300 nach 2 Jahren, fast 1000 nach drei und etwa 2000 (aktiv) bis 3000 (passiv)
zum Schulanfang. Aber das Kind packt nicht einfach in seinen Worterschrank,
was die Umwelt ihm anbietet, sondern es ordnet diese Worter und erfindet eigene
Varianten (z. B. Ich »beste« zu Besen oder «Hunde-Haus« fiir Hundehiitte).

Cuomsky>* hat deshalb der mechanischen Assoziations-Vorstellung eines passi-
ven Erlernens der Sprache die These entgegengestellt, Menschen verfiigten tiber
eine angeborene Fahigkeit, aus der Sprache ihrer Umwelt Grundmuster heraus-
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zufinden. Es gebe eine Art »Regel-Filter«, durch den Kinder das Sprach-Angebot
der Umwelt aktiv strukturierten. Nur so lasse sich erkliren, daf} sie Wortformen
bilden, die sie gar nicht gehért haben kénnen (» gehte« analog zu bau-te; »kaltlich«
analog zu schreck-lich). Grammatische Fehler seien nicht zufillig bedingt, sondern
folgten systematischen Mustern, die selbst in Imitationstests gegenden Sprachge-
brauch der Umwelt durchgehalten wiirden. SKINNER konne auch nicht iiberzeu-
gend erkliren, wie es komme, daBl Menschen noch nie gehorte Sitze bilden.
Aber auch diese Annahme eines formalen »Spracherwerb-Apparats« ist umstrit-
ten, zumal die Kinder sich in ihren Sprachmustern unterscheiden und auch jedes
tiir sich solche Regeln nicht konsequent durchhilt. Neuere Vorstellungen halten
zwar fest an der Annahme, Sprachentwicklung sei ein aktiver Proze8 der Hypo-
thesenpriifung, in dem das Kind Erfahrungen mit Sprache aus einzelnen Situatio-
nen verallgemeinert; DoNALDSON>*! beispielsweise betont die Einbettung der
Sprachentwicklung in die allgemeine soziale und Denkentwicklung®?2. Bei der
Sprachentwicklung gehe es aber nicht nur um grammatische Muster, sondern vor
allem um Bedeutungen. Die zentrale Bedingung des Spracherwerbs sei die Fahig-
keit der Kinder, soziale Situationen zu deuten und sprachliche AuBerungen als ein
Merkmal dieser Situationen zu verstehen und aktiv einzusetzen. Damit geht
dieses Modell auch iiber P1acets Einschrinkungen der kindlichen Denkfihigkeit
hinaus: Kindern wird durchaus die Fihigkeit zu schluBfolgerndem Denken
zugestanden. Allerdings sei es wichtig, daf3 die Situation fiir das Kind bedeutsam
und verstindlich sei.

Nicht die logische Komplexitit von Lernanforderungen ist demnach das
zentrale Problem fiir Vorschulkinder, sondern ihre Durchsichtigkeit:
Macht das Verhalten anderer, machen ihre Sprach-AuBerungen einen
Sinn? Das Kind deutet aktiv, was es erlebt, es macht sich seinen Reim auf
die Umwelt und ordnet Erfahrungen in einer Weise, die fiir es selbst
moglichst 6konomisch und bedeutsam ist.

In dieser Hinsicht unterscheidet sich der Schrifterwerb aber zweifach von der
Sprachentwicklung: Das eigene Bediirfnis, sich zu verstindigen, ist nur in
wenigen Fillen auf die Verfligbarkeit der Schrift angewiesen, und wihrend das
Kleinkind sozusagen in gesprochener Sprache »badet«, kann es fiir das Erlernen
der Schrift nicht in gleichem MaBe auf ein reichhaltiges und stindig zugingliches
Angebot zuriickgreifen; dem eigenen Ausprobieren sind zudem schon »tech-
nisch« engere Grenzen gesetzt.

Der Schrifterwerb ist also in héherem MaBe auf eine organisierte Forderung
angewiesen. Aber das heiBt nicht, die Auseinandersetzung mit dem Schriftsystem
miisse anderen Prinzipien folgen als der miindliche Spracherwerb. Nur muf} die
Probier-Haltung der Spontanschreiber bewuBlt herausgefordert und gefordert
werden, damit sich Kinder auf das Schreiben einlassen (Kap. 25).

Wo kann man ansetzen, um die Rechtschreibung durch einsichtiges Lernen und
entwicklungsgerecht zu fordern? Die differenzierteste und zugleich praktisch
niitzlichste Modellierung stammt von GENTRY>®.

In der vor-kommunikativen Phase sind die Schreibversuche des Kindes auch bei
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gutem Willen unlesbar. Der erste wichtige Schritt, den fiir viele Kinder der
Leseunterricht einleitet, ist die Einsicht in das alphabetische Prinzip. Aus ihr folgt
auf der zweiten Stufe ein halb-phonetischer Schreibstil, der im wesentlichen
Kocuans »Funktionsphase« entspricht. Buchstabennamen sind ein hiufiges
Kiirzel fiir ganze Worter oder zumindest fiir Silben, z. B. U fiir »you, R fiir
»are«, KSTN fiir »Kasten«. Konsonanten und Vokale werden oft nicht getrennt
wiedergegeben. Es ist die Einsicht vorhanden, daB8 Buchstaben die Klangfolge
des Wortes in markanten Ausschnitten wiedergeben (KR fiir »car«). Die links-
rechts-Ordnung der Buchstaben wird zunehmend eingehalten, aber ohne durch-
gingige Gliederung in Worter. Die Kenntnis des Alphabets und der Buchstaben-
formen wird sicherer.

Kindern, die in dieser Art schreiben, hilft es, wenn man ihre Aufmerksamkeit auf die
Parallelitit von graphischer Schrift und akustischer Sprache richtet. Der Austausch von
Wortern in Sitzen macht den Wortbegriff klarer, der Austausch von Lauten und Buchsta-
ben macht darauf aufmerksam, an welchen lautlichen Merkmalen die Schrift ankniipft.
Plastik-Buchstaben mit »Fiilen« und Richtungspfeile unter den Zeilen stiitzen Raumlage
und Schreibrichtung.

Ergebnis solcher Aktivititen ist auf der dritten Stufe die steng phonetische Schreib-
weise, wie sie KocHaNs »Strukturphase« entspricht. Das Kind entwickelt eine
Schreibsystematik, die alle fiir die Bedeutungsunterscheidung wichtigen, aber
auch nur die tatsichlich horbaren Merkmale des gesprochenen Wortes abbildet
(also AIN fiir »einen« und JIORN fiir »JJORN« in dem Brief von Maren). Das
Lautprinzip hat in dieser Phase Vorrang vor Rechtschreibmustern, auch wenn das
Kind einzelne Worter vorher schon richtig geschrieben hat. Der Denkfortschritt
kann sich dabei in einer Zunahme fehlerhafter Schreibweisen ausdriicken.

Um diesen Fortschritt nicht zu zerstdren, muB3 man mit Denkanst68en sehr behutsam
vorgehen. Man kann Wortfamilien bilden (Kaufhaus, kaufen, Kiufer, kiuflich). Man kann
an Beispielen Besonderheiten der deutschen Rechtschreibung herausstellen (z. B. st/sp statt
sch/schp; Konsonanten-Verdopplung; ie). Es geht aber nicht darum, ein »Fehlverhalten«
auszumerzen, sondern Material fiir den nichsten Schritt, den Ubergang zur Normschrift
bereitzustellen.

Die vierte Phase deutet sich durch eine hiufigere Verwendung von gingigen
Rechtschreibmustern an. Das Kind achtet mehr auf graphische Muster: Tahl (Zahl!);
inn (innen!) und auf Wortverwandtschaft: Altern (alt) fiir Eltern. Der Sprung auf
eine neue Denkebene schligt sich anfinglich wieder in einer Uber-Generalisie-
rung nieder, so daB hiufig scheinbar widersinnige Fehler auftreten: Todd fiir Tod;
kohmen. fiir kommen. Die Konzentration auf die richtigen Buchstaben fiihrt
manchmal auch dazu, daB ihre am Sprachklang kontrollierbare Reihenfolge nicht
mehr beachtet wird: Schilue statt Schule. Im Wort liegende Bedingungen fiir die
Schreibweise werden noch nicht zureichend genutzt. Das gilt z. B. fiir Morphem-
Grenzen (Waltbrant) und fiir die graphemische Umgebung (Golld fiir Gold).

In dieser Phase hilft es den Kindern, wenn man mit Ubungen nach der Rechtschreibsyste-
matik beginnt, um ihnen Muster fiir die neue Gruppierung der Schreibweisen zu liefern
(Kap. 31). Parallel dazu ist der Anteil einzeln vertraut gewordener Wérter gewachsen, der
bei einigen Kindern schon in der zweiten Phase 50% der Schreibungen ausmachen kann.
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Dieser Grundwortschatz 138t sich jetzt ordnen. In der anschlieBenden Normphase geht es
generell nur noch darum, neue Woérter in das vorher entwickelte Muster-Netz »einzu-
kniipfen«.

GENTRY sieht die Rolle der Lehrerin dabei vor allem durch folgende Aufgaben
bestimmt: Sie soll sinnvolle Schreibmdglichkeiten anbieten, so dafl die Kinder
iiberhaupt Gelegenheit haben, ihre Schreibvorstellungen auszuprobieren. Hiufi-
ges Schreiben treibt auch die Rechtschreibentwicklung voran. Ohne Anlisse zum
Nachdenken iiber die richtige Schreibweise tut sich im Kopf der Kinder wenig.
Die Richtigkeit der Schreibung sollte nicht als Zwang gefordert, sondern als
Modell angeboten werden. Wichtiger als Auswendiglernen sei es, ein
Rechtschreibbewuptsein zu entwickeln. Durch Fragen und Hinweise kann die
Lehrerin die sprachliche Neugier der Kinder wecken und ihnen beim »Umbau«
ihres jeweiligen Rechtschreibsystems helfen. Ohne solches Nachdenken iiber die
Rechtschreibung wird auch die Einiibung eines Grundwortschatzes auf die Dauer
uneffektiv.

Die Ordnung der sprachlichen Eindriicke kann zwar durch den Aufbau der
Ubungen gefSrdert, aber dem einzelnen Kind nicht abgenommen werden.
Darum ist es wichtig, die Schiiler nicht durch die Rechtschreibnorm in ihren
Entwicklungsméglichkeiten zu tiberfordern, sondern an der jeweils erreichten
Stufe anzusetzen. Genau dies machen auch Eltern mit ihren ein- bis dreijihrigen
Kindern beim miindlichen Spracherwerb — und mit Erfolg.
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24
SPIELE(N) IN DER SCHULE:

LERNEN AUS »VERSUCH UND IRRTUM« ODER
FEHLERVERHUTUNG DURCH SCHRITTWEISE
PROGRAMMIERUNG?

Die Existenz von Spontanschreibern und Friihlesern®*, die ohne Unterwei-
sung durch ihre Eltern die Geheimnisse der Schrift meistern, wirft eine
grundsitzliche Frage auf: Ist wirklich ein systematischer Unterricht nétig, damit
Kinder lesen und schreiben lernen? Reicht es nicht aus, eine Vielfalt an Material
und konkrete Anlisse zum Lesen und Schreiben bereitzustellen, um die natiirliche
Neugier der Kinder herauszufordern? Noch provozierender: Ist es vielleicht
gerade die Schule, die durch ihre Art der Unterweisung Barrieren zwischen den
Kindern und der Schrift errichtet und damit Ursache fiir Lernschwierigkeiten
wird:

» Wir sagen Kindern, daf§ Lesen Spafy macht, daf sie es gern tun werden, daf3 Lesen wichtig ist, aber unser Verhalten
ist Trager ganz anderer Botschaften. Wir alle — Lehrer, Eltern, die Regierung, die Gesellschaft als Ganzes —
scheinen Kindern zwei Dinge zu sagen. Erstens: »Wenn wir dich nicht zum Lesen zwingen wiirden, du fauler
Nichtsnutz, wirst du niemals das Lesen lernen, aber wir werden dich zwingen«. Zweitens: »Lesen ist so schwierig

und kompliziert, und du bist so dumm, daf} du es niemals fertighringen wirst, es sei denn, wir bringen es dir in
winzigen Schritten nach und nach bei, so wie man einen Blinden auf einem unebenen Pfad fiihrtc. «

In diesen Sitzen von John HoLr*® klingt eine Vorstellung vom Lernen an, die in
grundsitzlichem Gegensatz zu den bisher diskutierten Ansitzen des Anfangsun-
terrichts steht. Denn bei allen Unterschieden in der Lehrmethode griinden die
vorgestellten Konzepte zum Erstlese- und Erstschreibunterricht in einer Reihe
gemeinsamer Annahmen. Danach lernen Kinder am besten,

— wenn die Aufgaben durch die Sachlogik des Schriftsystems bestimmt werden;
wenn der Weg aus einer psychologischen Analyse der voll entwickelten
Fihigkeit abgeleitet wird,

wenn die Lehrerin das Vorgehen plant und bestimmt;

wenn die Lernanforderungen in kleine Schritte gestuft werden;

— wenn die Kinder parallel und in einer gleichartigen Weise lernen.

»Direct teaching«, d.h. systematische Steuerung des Unterrichts durch die
Lehrerin nach einem vorgegebenen methodischen Muster verkorpert diesen
Ansatz in Reinkultur. Gegenwirtig gewinnt dieses Konzept in den USA wieder
an Popularitit, zumal es auf bemerkenswerte Erfolge mit leistungsschwachen

R Stiicke dieses Kapitels sind zuerst erschienen in einer Information des Senators fiir
Bildung, Bremen: »Spielmaterialien / Lernspiele fiir die Grund- und Sonderschule« (1982).
Zur Vertiefung verweise ich auf die mehrfach zitierte, brillante Auseinandersetzung mit
P1AGET in dem Buch »Wie Kinder denken« von Margaret DONALDsON (1982).
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Schiilern und im Sonderschulbereich verweisen kann. Ein Beispiel fiir dieses

Konzept stammt von McNINCH>*:

STUFE 1: MUNDLICHE EINFUHRUNG durch die Lehrerin

Die Lehrerin stellt den Kindern ein Wort vor. Sie sollte moglichst Vorschlige aus der Gruppe
beriicksichtigen. Die Bedeutung und Aussprache des Wortes muB den Kindern klar sein. Darum wird es
in einem Beispielsatz oder in Abgrenzung von Wortern mit dhnlicher Bedeutung bzw. dhnlichem Klang

eingefiihrt.

STUFE 2: SCHRIFTLICHE EINFUHRUNG durch die Lehrerin

Das Wort wird im Rahmen eines Satzes oder einer Wendung, die aus bekannten Wértern des
Grundwortschatzes besteht, an der Tafel oder auf Karteikarten eingefiihrt. Die Lehrerin liest die Sitze
vor und betont dabei das neue Wort. In der Schriftform sollte das Wort unterstrichen, eingerahmt oder
andersfarbig geschrieben sein.

STUFE 3: GEMEINSAME ERARBEITUNG ) .

Die Lehrerin schreibt das Wort gesondert auf. Sie stellt gezielte Fragen, um die Aufmerksamkeit der
Kinder auf einzelne Merkmale der Schrift zu lenken: Ist dies dasselbe Wort wie im Satz? Wie heifit der
erste Buchstabe? Welcher Buchstabe steht am Ende? Wieviele Buchstaben hat das Wort? Die genaue
Artikulation des Wortes, Lautieren und die Unterscheidung von graphisch dhnlichen Wértern helfen, die
wesentlichen Merkmale des Schriftwortes einzuprigen.

STUFE 4: INDIVIDUELLE FESTIGUNG unter Aufsicht

Die Kinder sollen das Wort in anderen Wendungen und Sitzen lesen, die im iibrigen ebenfalls aus dem
Grundwortschatz zusammengestellt sind. Die Lehrerin ist nicht mehr Vorbild, steht aber bereit, um zu
korrigieren und Hilfen zu geben. Jeder Schiiler sollte mindestens zwei Wendungen/Sitze ohne Hilfe
richtig gelesen haben, z. B. in Partnerarbeit, ehe die nichste Phase beginnt.

Fiir die ersten vier Stufen sollten pro Wort nicht mehr als 3-5 min. aufgewandt werden. Wichtig ist
deshalb eine klare Aufgabenstellung und eine gezielte Steuerung der Aktivititen durch die Lehrerin.

STUEFE 5: ANWENDUNG in einer alltagsnahen Aufgabe

Die Schiiler sollen die neu gelernten Wérter in einem sinnvollen Zusammenhang lesen,in dem es um
mehr geht, als nur dieses Wort zu erkennen. Es kann sich z. B. um einen Textausschnitt handeln, zu
dessen Inhalt die Schiiler Fragen beantworten miissen. Die neuen Worter sollten in der Vorlage mehrfach
auftauchen und auch in einigen Antworten angefordert werden.

STUFE 6: WIEDERHOLUNG in vielfiltigen Ubungen

Die Worter sollten in einer spiteren Stunde oder am nichsten Tage wiederholt werden. Die Aufgaben
miissen die Kinder dazu anhalten, bewuBt auf die unterscheidenden Merkmale des Wortes zu achten,
indem sie z. B. Worter durch den Austausch von Buchstabenkarten verwandeln. Lernspiele wie Worter-
Lotto und -Memory, Silben-Domino, Lese-Uhr, Quartette zu gleichen Anfangsbuchstaben oder
Reimen bieten weitere Méglichkeiten. Durch gezielte Ubungen kann eine Erfolgsrate von nahezu 100%
gesichert werden. Dabei sollten in Aufgabenketten Gegenbeispiele in einem Verhiltnis von 1:9 eingebaut
sein, damit die Kinder nicht in eine mechanische Routine verfallen.

Im Aufbau erinnert dieses methodische Muster an das Rechtschreib-T'raining, das
BrADLEY fiir Kinder mit extremen Lernschwierigkeiten entwickelt hat (Kap. 22).
Als ein methodischer Zugriff in einem umfassenderen Repertoire ist es niitzlich,
z. B. fiir den Férderunterricht oder bestimmte Situationen im Klassenverband. Es
darf aber nicht mehr sein als eine Check-Liste fiir die Lehrerin, die sie im
Hinterkopf behalten sollte statt sie so stereotyp abzuspielen, wie hier vorgeschla-
gen wird. Ein solches Ablauf-Schema richtet die Aufmerksamkeit auf kritische
Punkte im LernprozeB, und es kann als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung und
Ordnung eigener methodischer Variationen dienen. Man darf aber nicht verges-
sen, daB es unter besonderen Bedingungen, nimlich fiir lernbehinderte Kinder,
entwickelt worden ist. Aus dem Nutzen des Penicillin bei bestimmten Krankhei-
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ten wiirde auch niemand den SchluB3 ziehen, dieses Medikament als Grundnah-
rungsmittel anzubieten. Umgekehrt wird auch jeder Arzt ein Medikament im
Rahmen einer umfassenderen Therapie einsetzen, die er je nach den Umstinden
des Einzelfalles variiert.

Es macht also einen grundsitzlichen Unterschied, ob die kleinen Schritte des
systematischen Programms zum flexiblen Methoden-Inventar der Lehrerin
gehoren oder ob sie sich in Biichern fiir die Schiiler materialisieren.

Denn Folge dieses Lehrgangskonzepts ist die Einheitsfibel fiir alle Kinder, erginzt
durch ein systematisches Programm ausgewihlter Ubungsmuster, die sich von
Seite zu Seite wiederholen. Dabei lassen sich sowohl die Ganzheitsmethode als
auch ihr Erzfeind, der synthetische Ansatz, in ihrer Ursprungsform beide von den
Annahmen der Assoziations-Psychologie her begriinden: Im ersten Falll werden
Worter als Schriftreize mit Gegenstinden, Tatigkeiten und Vorstellungen assozi-
iert und anschlieBend in Form von Sitzen zu groBeren Aussage-Einheiten ver-
bunden; beim einzelheitlichen Ansatz werden Schriftzeichen mit Lauten assoziiert
und anschlieBend zu Zeichen-Ketten verkniipft.

Das Fibel-Konzept setzt durch die schrittweise Einflihrung einzelner Elemente des
Schriftsystems enge Grenzen fiir die Aktivititen der Kinder — und der Lehrerin. Der
Wortschatz ist schon quantitativ, also in seinem Umfang begrenzt: bei der
Ganzheitsmethode, um die Merkfihigkeit nicht zu iiberfordern; bei der syntheti-
schen Methode, weil die eingefiihrten Buchstaben die Moglichkeit bestimmen,
verschiedene Worter zu bilden. Satzbau und Wortwahl sind oft kiinstlich, weil
Kriterien wie die »optische Prignanz« oder die akustische Analysierbarkeit die
Auswahl und Zusammenstellung der Wérter zusitzlich einschrinken. Der Wort-
schatz ist fiir viele Kinder fremd; die einheitliche und verbindliche Auswahl
orientiert sich an der Hochsprache und an einer fiktiven Durchschnitts-Erfah-
rung. Texte stehen primir im Dienst des Lesen- und Schreibenlernens, sie dienen
nur innerhalb dieses Rahmens der Niederschrift, Mitteilung oder Suche wichtiger
Information. Lesen und Schreiben sind somit nur selten auf Handlungen bezogen, in
denen sich Kinder aktiv mit ihrer Umwelt auseinandersetzen. Das moglichst fehlerfreie
Vorlesen und Aufschreiben verdringt das Interesse und die Anforderung, sich
inhaltlich auf den Text einzulassen, Vermutungen anzustellen, Schliisse zu zie-
hen, die Form als Medium einer Botschaft zu nutzen.

Dies ist ein extremer Stindenkatalog. Die neueren Fibeln bemiihen sich erfolg-
reich, solche Mingel zu bekimpfen. Man mu8 trotz der grundsitzlichen Kritik
bewundern, mit welchem Engagement und Ideenreichtum die Autoren der
letzten Fibel-Generation die Grenzen dieses Ansatzes bis zum AuBersten ausgelo-
tet und erweitert haben. Aber das Medium selbst wird nicht in Frage gestellt,
sondern nur relativiert durch Grundsitze des Lernens, die einer ganz anderen
Tradition der Pidagogik und Psychologie entstammen. Diese Tradition wird
gerne, aber oft miBlverstindlich mit dem Begriff des spielerischen Lernens
etikettiert und auf die pidagogische Formel gebracht: Kinder lernen im Spiel.

Aber schon die Psychologen®’ deuten das Spiel, seine Antriebskrifte und Wirkungen sehr
unterschiedlich. Die Uberschuftheorie sicht das Spiel als Abfuhr von Energien, um den
inneren Haushalt im Gleichgewicht zu halten. Sie kann erkliren, warum das Kleinkind die
Rassel schiittelt, warum Schiiler in der Pause Nachlaufen spielen und was es mit dem
erotischen Flirt zwischen Erwachsenen auf sich hat. Die Erholungs- Theorie interpretiert das
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Spiel aus einem ihnlichen Blickwinkel, akzentuiert aber stirker den Ausgleich von Neigun-
gen und Kriften durch die Aktivierung brachliegender Fihigkeiten und Titigkeitsformen.
Damit wird jede alternative Titigkeit zum Spiel: Schach fiir den Handwerker, aber nicht fiir
den Turnier-Spieler; das Lese-Lotto als Alternative zum Arbeitsblatt; das Nachlaufen in der
Pause oder das Baufix als Erginzung zum Kopf- und Buchlernen im iiblichen Unterricht.
Die Psychotherapeuten sehen das Spiel als Katharsis, als Verarbeitung problematischer
Erfahrungen in einem Schonraum: Jede Art von Rollenspiel 148t sich in diesem Rahmen
deuten, angefangen vom Arzt-Spiel der Kinder, iiber Mensch-irgere-Dich-nicht und
Monopoly bis hin zu Mannschafts- und Wettbewerbsspielen'von Erwachsenen, aber auch
das Theater. Von der Ich-Ausdehnungs-Theorie wird derselbe Gedanke positiv gewendet:
Eigene Fihigkeiten werden erfahrbar im Wettbewerbsspiel und Rollenspiel bis hin zur
Professionalisierung als Berufsspieler. Die Neugier- Theorie betont den Lerncharakter des
Spiels mit am stirksten: Ausprobieren, erkunden, nach neuen Erfahrungen suchen — auch
diese Interpretation reicht von der Baby-Rassel, iiber Rollen- und Strategiespiele bis hin
zum Flirt. In einem ganz anderen Licht erscheinen dieselben Titigkeiten aus der Sicht der
Eingibungs- Therorie (Rassel; Lese-Lotto, Baufix) oder der Anpassungs-Theorie (Monopoly;
Arzt- oder andere Rollenspiele).

Die verschiedenen Theorien kommen also zu unterschiedlichen Gruppierungen
des Spiels und seiner Abgrenzung von anderen Titigkeiten. Wenn sie gelegent-
lich dieselbe Titigkeit als Spiel einordnen, begriinden sie das Spielerische daran
mit jeweils anderen Aspekten. Man kann sich lange streiten, wer denn nun die
sinnvollste Definition und Erklirung®*® gefunden hat. Interessanter scheint mir,
die moglichen Funktionen des Spiels im Auge zu behalten und verschiedene
Spielformen vom jeweils gesetzten Zweck her auszuwihlen und situationsge-
recht einzusetzen.

Damit verliert auch die prinzipielle Kritik am Spiel in der Schule ihre Brisanz,
zumal sich die grundsitzlichen Einwinde wechselseitig aufheben. Klagen die
einen: »Da wird ja nur gespielt«, monieren die anderen: »Didaktische Absichten
verfehlen das Wesen des Spiels. « Denn Spiel(en) kann in der Schule als Lebens-
und als Lernform nutzbar gemacht werden:

Unterricht ist die eine Aufgabe der Schule, Erziehung sein Pendant. Um beide
Aufgaben in Balance zu halten, miissen unmittelbar ziel- und ertragsorientierte
Aktivititen erginzt werden durch Angebote, die das Zusammenleben von
Schiilern und Lehrern fordern und die Schule zu einem Lebensraum machen.
Gemeinsames Spielen in den Pausen, in besonderen Spielphasen wihrend des
Unterrichts oder bei Schulfesten erméglichen Erfahrungen, die im herkommli-
chen Unterricht zu kurz kommen. Spielen entspricht in diesem Rahmen Konzep-
tionen®*, die sich aus der Erholungs-, der UberschuB- und der Katharsis-Theorie
speisen (Oasen-Ansatz).

Didaktische Spiele bilden den Gegenpol. Als »methodische Schminke« reichern
Lernspiele®® das Repertoire der Lehrerin an, um spezifische Kenntnisse und
Fertigkeiten gezielt zu vermitteln. Sie erméglichen die Anwendung des Gelernten
(Handlungsbezug) und seine Wiederholung (Ubungsform) in Formen, die fiir
Kinder attraktiv verkleidet sind. Die Palette ist breit: Simulations- und Rollen-
spielé helfen, die Kommunikationsfunktion der Schrift zu erfahren, indem die
Kinder Briefe schreiben, eine Zeitung machen, einen Kaufladen/Flohmarkt
einrichten. Strategie- und Wettbewerbsspiele variieren Ubungsformen zur Ein-
tibung grundlegender Fertigkeiten, z. B. durch Wort-Bild-Memory, Scrabble,
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Silben-Domino, Anlaut-Quartett, Morphem-Baukasten. Dieser Typ des Spiels
entspricht ganz der Eintibungs-Theorie.

Die Schule braucht Oasen zur Erholung und sie braucht Schminke, um die
Anstrengung der Ubung reizvoller und abwechslungsreicher zu gestalten. Aber
noch wichtiger ist es, sich Gedanken iiber eine grundlegende Verinderung
schulischen Lernens zu machen. Unter programmatischen Stichworten wie
»offener Unterricht« und »entdeckendes Lernen« wird gefordert, das selbstti-
tige, spielerische Lernen des kleinen Kindes in die Schule hinein zu verlingern. Im
Sinne der Neugier- und der Ich-Ausdehnungs-Theorie soll die Lernsituation
grundsitzlich verwandelt werden, indem die Lernangebote auf die Umwelt des
Kindes und seine individuelle Lebensgeschichte bezogen werden. Aufgabe der
Lehrerin ist es, eine anregungs- und materialreiche Umwelt vorzubereiten, die
die Kinder zu eigenen Aktivititen herausfordert.

Diese Position ist der eigentliche Gegenpol zum Lehrgangskonzept. Sie 1Bt sich
hier nicht im einzelnen begrﬁnden351, sondern nur in ihren wesentlichen Annah-
men charakterisieren und vom Fibel-Ansatz abgrenzen:

Kinder lernen am besten, wenn die Aufgabe fiir sie persénlich bedeutsam ist, wenn ihnen also
die Lésung des Problems wichtig ist und der Erwerb neuer Fertigkeiten oder Kenntnisse
dafiir niitzlich erscheint. Lernen ist wahrscheinlicher, wenn Kinder den Zusammenhang
durchschauen, in dem eine Aufgabe steht, wenn ihnen der Beitrag einer Ubung fiir den
Lernfortschritt einsichtig ist und sie nicht nur mechanisch isolierte Lerneinheiten absol-
vieren.

Neue Erfahrungen werden durch bereits vorhandene Deutungsmuster gefiltert und miissen
in diesem Rahmen re-konstruiert werden, um eben dieses Wissen verindern und erweitern zu
konnen. Kinder lernen aktiv, probehandelnd, sie iibernehmen nicht passiv fertiges Wissen
wie ein Speicher, in dem Wissenseinheiten additiv abgelegt werden.

Lernen vollzieht sich nicht gleichformig und stetig, sondern in Spriingen, mit Plateaus und
Riickfillen. Kinder lernen auf individuell unterschiedliche Weise und aktivieren zudem je nach
Situation unterschiedliche Zugriffe.

Alles Denken und Handeln ist in konkreter und letztlich naiver Erfahrung verwurzelt. Neue
Deutungen und Verhaltensweisen werden nur dann wirksam gelernt, wenn sie an solche
Erfahrungen angebunden werden konnen. Vor allem Kinder sind auf Erfahrung durch
eigene Titigkeit und im handelnden Umgang mit Gegenstinden angewiesen, ehe diese
verinnerlicht und automatisiert werden kann.

6o INTERESSANTER, WENN AUCH NICHT WENIGER MUHSAM ALS AUSRECHNEN, WIE MAN -
LEBT, WAR DAS SCHREIBEN. A B C D E SAGEN WAR LEICHT, BUCHSTABEN SO
ANEINANDERFUGEN, DASS WORTER ENTSTEHEN, WAR SEHR KOMPLIZIERT. OHNE EINE
GANZ BESONDERE BEGABUNG FU/RS SCHREIBEN WARE MIR WOHL NIE DER SATZ
GELUNGEN: » RUDI UND MIMI SCHLAFEN. IM FENSTER EIN SCHUH UND NOCH EIN
SCHUH. « WAHREND MEINE SCHWESTER SCHRIEB: » RUDI UND MIMI SCHLAFEN IM
FENSTER. EIN SCHUH UND NOCH EIN SCHUH«, WUSSTE ICH GLEICH, RUDI UND Mim1
HABEN IHRE SCHUHE INS FENSTER GESTELLT, WEIL NIKOLAUS IST UND SIE
SUSSIGKEITEN WOLLEN.

Y Jakov LIND (*1927): SELBSTPORTRAT 5

Der Grundgedanke hinter diesen einzelnen Postulaten ist die Bedeutsamkeit der
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Lernsituation, und zwar in einem doppelten Sinn: als emotional wichtig und als

kognitiv verstindlich®?:

»Jess REID (1966) berichtet, daff manche Kinder nach drei oder vier Monaten Schulzeit immer noch nicht sagen
konnen, wie der Brieftriger etfihrt, wohin er seine Briefe bringen soll, oder woran ihre Miitter erkennen, welches der
richtige Autobus ist. Auch verstehen sie keineswegs, was ein Erwachsener tut, wenn er sich eine Zeitung vor’s
Gesicht hdlt und zu ihnen sagt: »Seid jetzt bitte ein bifichen still.c«

Welche Vorstellung die Kinder von Schrift habén, 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 Manskg®>?;

»Julia, 20 Jahre, arbeitete in einer beschiitzenden Anstalt (. . .) Julia ist einverstanden, mit mir eine Stabpuppe, die
ihren Bdren darstellt, zu basteln.

Als sie das ndchste Mal kommt, zeige ich ihr ein Heft. Ich male den Bdren in das Heft und schreibe seinen Namen
yWango« darunter. Von der Mutter habe ich erfahren, daf 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.«

2»Aber lesen tu ich nicht. Auf keinen Fall will ich lesen. Warum soll ich lesen?« Unerwartet beginnt sie, im Akkord
das Wort Wango — so heifst der Bar — abzuschreiben. Sie schreibt zuerst alle W« untereinander, dann alle »a«, dann
alle s« usw. Sie schreibt nach dem Prinzip, wie sie in der Behindertenwerkstatt Silberwaren, Biirowaren usw.
sortiert. Sie setzt diese Schreibweise gegen meinen anfinglichen Widerstand »Schreib doch erst ein ganzes Wort«
durch. Auf diese Weise hat sie fast ein ganzes DIN-A 4-Heft vollgeschrieben. «

DonNaLDsoN hat das Verhalten von Kindern bei der Losung von Schul- und
Testaufgaben untersucht und als wesentliche Ursache von Schwierigkeiten her-
ausgefunden, daB8 Kinder die Situation anders deuten als der Erwachsene.

mWas ist los, Loll? Hat es ihm denn nicht gefallen, in der Schule?«

»Sie haben mir das Plitzchen nicht gegeben.

'Platzchen? Was fiir ein Plitzchen?«

»Sie haben gesagt, sie wiirden noch ein Plitzchen fiir mich haben.

»Na weifit du — das kann aber nicht stimmen.«

»Doch! Sie haben gesagt: Du bist Laurie Lee, nicht wahr?

Gut, fiir dich haben wir auch noch ein Plitzchen. Und dann habe ich den ganzen Tag gesessen und nichts habe ich
bekommen. Da geh ich nicht wieder hin!«***

Eine ungewohnte Verwendung durchaus vertrauter Begriffe und Sprachmuster,
kiinstliche 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 fiinf und sieben Jahren
unbeantwortbare Fragen, wie zum Beispiel: »Ist Milch gréfer als Wasser?« Die Kinder weigerten sich keineswegs,
die Fragen zu beantworten (die einzige Ausnahme machte der Jiingste in der Gruppe, ein knapp fiinf Jahre alter
Knabe, der sich herrlich amiisierte! ), sondern gaben ernsthafte Antworten, die sie auch begriindeten, wie etwa im
folgenden: »Milch ist groer, weil sie farbig ist.«>**

Die Verstindlichkeit einer Aufgabe 148t sich also nicht reduzieren auf die Ver-
trautheit einzelner Worter, sie ist angewiesen auf ein gemeinsames Vorverstind-
nis des Gegenstandes und der Gesprichssituation:

»Horen wir beispielsweise siber ein Fufballspiel die Aussage: »Niemand wurde ohne Eintrittskarte eingelassen:,
wiirden wir uns in unserer Interpretation nicht strikte an die Bedeutung des Wortes niemand. halten. Anders
ausgedriickt, wir wiirden daraus keineswegs schliefen, daf auch die Angestellten und die Spieler Karten gebraucht
hdtten, um ins Stadion zu gelangen. )

Es ist klar, daf es fiir die Beschreibung bestimmter Situationen oder Ereignisse iibliche oder weniger iibliche
Formulierungen gibt. ALISON MACRAE (1976) weist darauf hin, daf8 ein Erwachsener viel eher: >Die Blumen
stehen auf dem Fernsehapparatc sagen wiirde als »Der Fernsehapparat steht unter den Blumen. **
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Von derart verfremdeten Fragen leben aber einige Deutungsversuche PIAGETs,
wenn er z. B. Kinder fragt: »Sind da mehr rote Blumen oder mehr Blumen?«,
wihrend man sich in einem verniinftigen Alltagsgesprich allenfalls dariiber
unterhilt, ob da mehr rote oder mehr weile Blumen sind.

Genauso deuten dann auch die Kinder die Frage um. Die Schwierigkeit einer
Aufgabe hingt insofern nicht nur von ihrer logischen Komplexitit ab, sondern
auch davon, ob sie plausibel ist.

mWar jemand mit Ihnen im Boot?«

yWar niemand mit mir im Boot.«

»Und was tat Thr Enkel?«

»Ach der — ja, der war im Boot. Ich dachte, Sie meinen jemanden,
der kein Recht hatte, mit mir im Boot zu sein.«***

Ohne ein gemeinsames Vorverstindnis davon, was eine Frage oder eine Aufgabe
sozial und kognitiv bedeutet, kann das Kind seine geistigen Krifte gar nicht
nutzen und auch von den Erklirungen der Lehrerin nicht profitieren:

»Wird ein Kind beispielsweise aufgefordert, es solle »das ndchste Bild« anschauen, so kann es dieser Aufforderung

nicht nachkommen, wenn ihm die Regeln fiir die Gliederung einer Buchseite nicht vertraut sind.«’*

Konkrete Beispiele fiir solche Konventionen und fiir naive Erfahrungen mit
Schrift, die Lesen und Schreiben »bedeutsam« machen, erliutere ich an anderer
Stelle (Kap. 7, 10, 28). Hier kommt es auf die Prinzipien an, nach denen Kinder
ihre Erfahrung organisieren.

Wie Kinder »aus Erfahrung lernen«, will ich an einigen Beispielen veranschaulichen, die
zeigen, wie der sechsjihrige Benjamin vor der Schule einzelne Rechenfertigkeiten erwirbt.
Im Vordergrund steht dabei nicht die Tatsache, daB sich ein Kind wichtige Einsichten in den
Aufbau des Zahlensystems ohne formelle Unterweisung beibringen kann. Wesentlicher sind
die Unterschiede des Lernweges zur iiblichen Lehrgangs-Systematik, die den Grundschii-
lern von der Mathematik-Didaktik verordnet wird.

Kurz nach seinem 6. Geburtstag verbliiffte Ben mich mit der Feststellung: »50 und 49 ist
99.« Auf meine Riickfrage: »Wie kommst du darauf?«, erklirte er: »50 und 50 ist 100; aber
49 ist eins weniger, also sind es nur 99. « Zu derselben Zeit hat Benjamin gerne von 1 bis 100
gezihlt. Dabei ergab sich stereotyp folgende Situation: Er zihlte: »...37, 38, 39 — was
kommt nach 392 . . . 47, 48, 49 — was kommt nach 49?2« Derselbe Junge, der wuBte, dal 50
weniger 1 gleich 49 ist, fragte also, wieviel 49 und 1 ist. Oder mathematisch ausgedriickt:
Benjamin konnte in einem Bereich subtrahieren, in dem er noch nicht addieren konnte. Fiir
den Mathematik-Didaktiker erginzen sich diese beiden Aufgaben, allenfalls geht das
Addieren dem Subtrahieren voraus.

Ein anderes Beispiel: Benjamins grundlegende Zeiteinheit ist die halbe Stunde oder die
Sesamstrafe, die Kinderfernsehsendung also, die genau 30 min. dauert. Wenn wir auf der
Autobahn nach Kéln fahren, dann sind das anfangs noch sechs Sesamstraflen und zur
Halbzeit nur noch drei. Benjamin hat auch schnell begriffen, dal zwei SesamstraBen eine
Stunde sind. Wenn man ihm sagt, daB8 es noch fiinf Sesamstrafen dauert, bis die Omi zu
Besuch kommt, dann sagt er zum Beispiel: »Das sind noch zwei Stunden und eine halbe. «
Wenn man Ben aber fragt, wieviel ein und ein halbes Pfund Zucker und dazu noch ein halbes
Pfund Zucker sind, wird er wiitend.

Dank seiner FuB8ballerfahrung konnte Ben sehr friih sagen, daB ich noch zwei Tore schieBen
miiBte, um beim Stand von 6:8 mit ihm gleichzuziehen. Wurde er aber gefragt, wieviel 6
und 2 ist, hitte er mit den Fingern zihlen miissen. Und das immerhin zu einer Zeit, da er im
Kopf und blitzschnell errechnet hat, daB§ 15 Pfennig und 10 Pfennig zusammen 25 Pfennig
sind.
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Unsere Begriffe von »einfach« (Addieren im Einer-Bereich) und »schwierig« (Addieren mit
Zehner-Ubergang) versagen vor diesem Leistungsprofil ebenso wie unsere Vorstellung
von der Einheitlichkeit mathematischer Operationen — unabhingig von ihrem Anwen-
dungsbereich. Oder psychologisch ausgedriickt: 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 SchluB, daB unser Wissen im Kopf bereichs-spezifisch organisiert sei. Nicht
die formale Ahnlichkeit von Denkmustern, sondern ihre Verwurzelung in kon-
kreten Lebenssituationen entscheide iiber ihre Zuordnung zu sog. »Inhaltsberei-
chen« im Gedichtnis. Vor allem bei Kindern seien bestimmte Denk- und
Handlungsmdglichkeiten eng an besondere Erfahrungen gebunden und damit
auch nur fiir bestimmte Anwendungssituationen verfiigbar. Die personliche
»Rahmung« der Situation, also ihre Zuordnung zu einem bestimmten Erfah-
rungsbereich, entscheide dariiber, welche Denk- und Handlungsmuster aktiviert
wiirden.

Bei Kindern konnen solche Erfahrungsbereiche sogar als getrennte Denk-Welten
nebeneinander bestehen, wie BAUERSFELD (1983) mit dem Bericht von Robert W.
LAWLER iiber mathematische Erfahrungen und Fahigkeiten eines Midchens im
Vorschulalter illustriert. Dieser amerikanische Forscher hat nimlich an seiner
Tochter beobachtet, wie sich ihre Rechenfihigkeit im Umgang mit einer Com-
puter-Schildkréte entwickelte, die iiber Winkel-Angaben und deren Kombina-

tion gesteuert werden konnte:

»Daneben beobachtet LAWLER, daf} Miriam in anderen Sachzusammenhdngen mit anderen Grofien und auf anderen
Wegen srechnet.. Wenn es um Apfel, Loffel und andere alltigliche Dinge geht, zihlt sie Summen mit den Fingern
aus: fiinf und zwei, das ist fiinf — sechs, siebenc. Wenn es dagegen um Geld geht, so »weifs« sie sofort und ohne zu
srechnens, daff 30 ct = 15 ct + 15 ct sind. Denn fiir ihr Taschengeld von 30 cents wichentlich kann sie genau zwei der
begehrten Kaugummipdckchen zu 15 Cents kaufen. LAWLER registriert, daf3 diese Erfahrungsbereiche strikt
gegeneinander abgegrenzt sind, d. h. subjektiv nichts miteinander zu tun haben. Er spricht deshalb von »Mikrowel-
ten«. So gibt es fiir Miriam eine »Dekaden-Welt«, in der am Computer vorwiegend mit Zehnerzahlen operiert wird.
Es gibt daneben eine dltere »Zihl-Welt« fiir den rechnerischen Umgang mit Alltagsdingen, der an den Fingern
auszdhlend abgewickelt-wird. Und es gibt fiir Miriam eine »Geld-Welt«, in der sie mit den iiblichen Geldstiicken
handelt und daher z. B. »weifi, daf§ man einen rquarterc (25 Cent-Stiick) in zwei »dimesc (10 Cent-Stiicke) und
einen »nickelc (5 Cent-Stiick) wechseln kann. (.. .)

Die Grenzen zwischen diesen »Mikrowelten«, so findet LAWLER, sind derart gezogen, daf das »Wissen« der einen
Mikrowelt nicht in einer anderen Mikrowelt verfiigbar ist. Die jeweilige Situation, so wie Miriam sie wahrnimmt,
bestimmt dariiber, welcher Sachzusammenhang (Mikrowelt) aufgerufen und welches Rechenverfahren aktiviert
wird. (.. .) .

Die Strukturen sind zundchst unvereinbar in dem Sinne, daf eine Aufgabe in einer Mikrowelt losbar ist, wéihrend
ihre entsprechende Formulierung im Kontext einer anderen Mikrowelt keineswegs losbar wird. So ist 90 + 90 = 180
16sbar in der »Dekaden-Welt«, aber weder in der »Zihl-Welt noch in der »Geld-Welt. (. . .)

Es treten dann Ereignisse auf, die in Miriams Handeln nach einer gewissen Entwickeltheit dieser Mikrowelten erste
Verkniipfungen zwischen ihnen anzeigen. Bei der Aufgabe 63 + 22, die aus den inzwischen differenzierteren
Drehkommandos fiir die Schildkrote entsteht, rechnet Miriam zundchst »60 + 20 = 80«, setzt dann die )3« wieder
ein: 183« und zihlt an den Fingern die 2 hinzu wierundachtzig, finfundachtzig«. Hier wird erstmals ein Verfahren
aus der »Zihl-Welt, das An-den-Fingern-Auszihlen, mit dem Verfahren der »Dekaden-Weltc verkniipft. Es
entsteht ein (relativ) effektiveres Rechenverfahren, das zwei bisher getrennte Verfahren 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
geldufig wird. So sieht es LAWLER.

Noch spéter kommt eine weitere, auf eine Instruktion LAWLERs zuriickgehende Mikrowelt hinzu, die »Papiersum-
men-Welt. In ihr wird — wiederum isoliert — gewissermafen schriftlich untereinander auf dem Papier addiert. Auch
diese Mikrowelt hat ein eigenes Losungsverfahren, das sich nur zum Teil, namlich in der Ermittlung der
Spaltensummen, auf Ergebnisse der »Zihlweltc stiitzt. »>>
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Mason und McCormick haben mehrere Untersuchungen zum Lese-Verstindnis

von Vorschulkindern durchgefiihrt und die Ergebnisse als gestufte Entwicklung

des Denkens iiber Schrift gedeutet. Alltagserfahrungen wie das mehrfache Vorle-
sen derselben Geschichte, das Benennen von Schildern und Warenetiketten, das

»Drucken« und Benennen von Buchstaben oder das Aufsagen des Alphabets

werden von Erwachsenen und ilteren Geschwistern, aber auch von Fernsehpro-

grammen angeregt und kommentiert. Aus solchen Erfahrungen entwickeln

Kinder gedankliche Vorstellungen iiber charakteristische Merkmale von Buch-

staben, dariiber, was ein » Wort« ist, was bei Buchstaben und Wortern »gleich«

bedeutet, wie man mit einem Buch umgeht usw. Die Kinder verdichten solche

Erfahrungen zu Hypothesen iiber Schrift, ihre inhaltliche und soziale Bedeutung,

iiber die Bezichung zwischen Schrift und Sprache, aber auch iiber Einheiten, in die

sich die Sprache gliedern 14B¢t:*%¢

»In unseren Daten finden sich eine ganze Reihe von Beispielen dafiir, daB solche

Hypothesen gebildet werden. Viele Eltern berichteten, daB beim Lesen zunichst

ein Buchstabierverfahren ausprobiert wurde, spiter eine Lautierstrategie; viele

Kinder versuchten, Worter auf einer Liste zu raten, indem sie zunichst nur den

konsonantischen Anfangsbuchstaben lautierten, spiter alle Konsonanten und

schlieBlich Konsonanten und Vokale. Weitere Beispiele fiir gedankliche Hypo-
thesen finden sich bei Kindern, die zuerst Ziffern als Buchstabennamen auspro-
bierten, bei dem Kind, das eine Wortliste wie eine Geschichte vorzulesen ver-
suchte, (.. .) und schlieBlich einem, das fiir fast jedes Wort auf der Liste ein kurzes

a einzusetzen versuchte. «

Mason gliedert die Entwicklung des Denkens fiir das Lesen in vier Stufen

(ausfiihrlicher unten Kap. 28):

— Nicht-Leser, fiir die sich Buchstaben als graphische Formen voneinander unter-
scheiden lassen;

— kontext-gebundene Leser, fiir die Buchstaben und Worter »Namen« haben - sie
lassen sich wie Abbildungen benennen;

— Ganzwort- und Buchstabier-Leser, die erkannt haben, daB Buchstaben Hinweise
auf den Klang des Wortes geben, die diese Hinweise aber noch nicht systema-
tisch nutzen,;

— selbstindige Leser, die die Aussprache des Wortes aus der Buchstabenfolge und
dem Bedeutungszusammenhang des Wortes bestimmen.

Wie will man derart stark an persénliche Erfahrungen angebundene Entwicklun-

gen des Denkens in Form eines einheitlichen Lehrgangs fassen und férdern?

Vordergriindig identische Begriffe und gleichartige Aufgaben gehdren fiir
Kinder zu ganz verschiedenen Lebens- und Denkwelten. Die Losung
schulischer Aufgaben ist als Versuch des Kindes zu sehen, sich auf der
Grundlage seiner bisherigen Erfahrung in neuen Situationen zurechtzufin-
den. Damit wird der Fehler-Begriff, der sich an der ausgebildeten Endlei-
stung in einem bestimmten Bereich orientiert, problematisch (Kap. 29).

DONALDSON hat dies an einer Reihe von Beispielen demonstriert und kommt zu folgendem Fazit®": »Einige
piadagogische Theorien vertreten die Ansicht, es kinne niemals von Nutzen sein, sich zu irren; dementsprechend sei
es eine wichtige Aufgabe des Lehrers, die Schiiler vor Fehlern zu bewahren und durch sorgfiltige Planung des
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Unterrichts alle Hindernisse aus dem Weg zu rdumen. (. ..) Zweifellos gibt es Lernsituationen, in denen dies
angebracht ist, wo Fehler besser vermieden werden. Andererseits konnen aber Fehler in der Entwicklung des
Denkens offensichtlich auch eine sehr positive Rolle spielen. Es gilt durchaus als erwiesen, daf das Auftreten von
Fehlern einen Entwicklungsfortschritt ankiindigen kann. (. . .) Es iiberrascht keineswegs, dafs die ersten Regeln, die
zur Bewaltigung eines komplexen Systems entwickelt werden, in igemessener Weise vereinfacht sind und daf
ihre Anwendung in bestimmten Fallen zu Fehlern fiihrt. Von Bedeutung ist vielmehr, wie diese mangelhaften
Regeln durch angemessenere ersetzt und wie die aus ihnen entstandenen Fehler iiberwunden werden. (.. .) .. . denn
es ist wenig niitzlich, Fehler zu machen, ohne dies zu erkennen! Wenn wir also versuchen wollen, auftretende Fehler
fiir den Unterricht zu verwerten, miissen wir uns fragen, wie Kindern ihre Fehler bewuft gemacht werden konnen—
wie ihnen die entscheidende Erkenntnis: )Ich habe unrecht!« vermittelt werden kann.

Zudem gilt es zu iiberlegen, wie dem Kind geholfen werden kann, seine Fehler zu erkennen und zu uberwmden,
ohne sich entmutigen und von der gegebenen Lernaufgabe abschrecken zu lassen. (. ..) Marion BLANK (1973) . .
vertritt die Ansicht, daf} es von wesentlicher Bedeutung sei, Fehler zuzulassen; die Wirksamkeit des Unterrichts
hinge dabei davon ab, wie der Lehrer auf diese Fehler reagiert. Trotz zahlreicher praktischer Hinweise fiir die
Unterrichtsarbeit ist es, wie BLANK selbst zugibt, gegenwdrtig noch nicht moglich, 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
tiberhaupt in der hier beschriebenen Sicht zu deuten. Dariiber hinaus sind
Deutungshilfen notwendig, um zu Annahmen iiber Denkvorginge hinter der
Oberfliche des Verhaltens zu gelangen (Kap. 28, 30). SchlieBlich braucht die
Lehrerin methodische Ideen, um sinnvoll auf ihre Diagnose reagieren und die
Vermutung durch gezielte Forderung tiberpriifen zu konnen. Diesem Zweck
dient meine Beschreibung der methodischen Grundmuster in den vorhergehen-
den Kapiteln, die alternative Zuginge zur Schrift herausgearbeitet haben. Im
folgenden soll an einigen Beispielen gezeigt werden, wie solche Ideen in Situatio-
nen umgesetzt werden konnen, die fiir Kinder im oben beschriebenen Sinn
»bedeutsam« sind.
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25
LASST HUNDERT BLUMEN BLUHEN

METHODISCHE TIPS FUR DIE ARBEIT NACH DEM
SPRACHERFAHRUNGSANSATZ

»Der Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben in englischen sprimary schoolsc unterscheidet sich in mancherlei
Hinsicht vom Lesen- und Schreibenlernen deutscher Prigung: Es gibt keine Fibeln, stattdessen soll eine Vielzahlvon
Biichern, Bilderbiichern und Broschiiren das Interesse der Kinder an gedruckten Texten wecken. Die ersten Lesetexte
bilden Erfahrungen der Kinder ab und mitunter sind die Begriffe auch dem Eigenwortschatz der Kinder entnommen.

Weitaus friiher, als es hier tiblich ist, werden die Kinder dazu angehalten, eigene Eindriicke und Erlebnisse schriftlich

festzuhalten.

Viele verschiedene Aktivitdten laufen in einer Unterrichtsstunde parallel, wie die folgende Momentaufnahme aus

einer Eingangsklasse in Gillingham, Kent zeigt:

— In einer Spielecke legen vier oder fiinf Kinder eine grofies Domino.

— Drei Kinder rechnen an einer Magnettafel Additionsaufgaben.

— Sechs Kinder schreiben einen Aufsatz. Thema: Einkaufen im Supermarkt; dazu gibt es ein grofes Poster, aufdem
die Kinder Kunden und Waren erkennen konnen und auch einige Gegenstinde beschriftet sind.

— Einige Kinder haben kleine Vokabelhefte. Die Kinder gehen mit den Heften zu der Lehrerin und lassen sich das
Wort aufschreiben, dessen Schreibweise sie wissen mochten.

— Drei oder vier Kinder rechnen mit Plastikchips.

— Drei Kinder malen.

— Drei Kinder iiben Addieren auf vervielfiltigten Arbeitsblattern.

— Ein Kind arbeitet mit Kopfhorern an einem »Language-Master-Gerdt«. Eine Mutter hilft dabei. Zu diesem Gerit
gibt es Karten mit Magnetstreifen. Auf die Karte kann man einen Text schreiben und den Magnetstreifen
besprechen. Das Kind lafit nun die Karte einlaufen, es hort und sieht den Text gleichzeitig und spricht die
gehdrten Worte nach. >

Der Spracherfahrungsansatz wird oft mifiverstanden als Verzicht auf eine
systematische Férderung des Lesen- und Schreibenlernens.®” Die Systema-
tik ergibt sich jedoch nicht aus einer psychologischen Analyse des Lernziels Lese-
und Schreibfahigkeit und auch nicht aus einer linguistischen Analyse des Gegen-
standes Schriftsprache: Beide Bezugspunkte sind wichtig fiir die Planung von
Lernangeboten und fiir die Interpretation von Lernfortschritten und -schwierig-
keiten. Die Systematik muB jedoch individuell gefunden werden, d. h. durch eine
sorgfiltige Beobachtung der Kinder. Solche Beobachtungen lassen sich auch
typisieren, z. B. in Form von Fallberichten, aber nur als Nach- und nicht als Vor-
Schrift. Systematische Forderung heifit also Aktivierung der Erfahrungen und
Fihigkeiten des einzelnen Kindes, so dal es seinen individuellen Zugang zur
Schrift finden und in wachsendem MaBe bewuBt mitplanen kann®*.

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

9 Hier darf ein Pauschalverweis auf die mehr als hundert Ideen in den gelben »Lesebiichern
fiir Grundschullehrer « nicht fehlen, die Gerhard SENNLAUB mit Reinhard MEis in den letzten
Jahren herausgegeben hat (Agentur Dieck: Heinsberg 19831t.), darunter: » Mit Feuereifer
dabei«, »Feuer und Flamme«, »Copyright bei Klasse . . .«, »Es steht sogar im Lehrplan«: Die
Lektiire macht Lust auf freie Arbeit und hilft bei der praktischen Umsetzung.
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schiedlichen Zugingen zur Schrift. Dariiber hinaus wird der Lehrgang aus dem
Material fiir Schiiler in den Kopf der Lehrerin verlagert, damit sie die Kinder auf
ihren verschiedenen Lernwegen begleiten und f6rdern kann. Anders gesagt: Die
Systematik schligt sich nicht in Form elementarisierter Programm-Schritte
nieder, sondern in Form von methodischen Prinzipien, die durch eine Sammlung
methodischer Muster beispielhaft erldutert werden.

Leitidee I: Kinder sollen erfahren, daB man sich durch Lesen und Schreiben
anderen mitteilen und von ihnen Informationen gewinnen kann. Lesen
und Schreiben sollte deshalb als soziale Handlung moglichst viele Aktiviti-
ten im Klassenzimmer bes<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>