Peter May  Schrifterwerb als Problem

- Teil II: Zur Entstehung von Schriftlern-
versagen und Legasthenie (1)

Kinder, die trotz Unterricht die Schriftsprache
nicht oder EuGerst unzureichend erlernen, werden
"Legastheniker™ genannt und bilden einen besonderen
Untersuchungsgegenstand der "Legasthenieforschung",
die sich seit vielen Jahren carum bemiht, Ursachen
fir das Entstehen von “Legasthenie" zu finden. Nach-
den kaum ein Berefch cder kindlichen Persnlichkeit
ausgelassen worden war, um als adglicher legasthe-
ner Ursachenfaktor geprift zu werden (Ubersichten
Uber diverse Ansiitze der Legasthenieforschung ent-
halten z.8. SCHEERER-NEU_MANN 1979 und MULLER/
SCHIFFERS), und nachdem alle isolierten Ursachen-
erkliirungen sich als unhaltbar erwiesen hatten,
ristallisferten sich in den 70er Jahren sog. “sul-
tikausale Ursachermocelle” heraus, nach denen prak-
tisch alle Faktoren, die Uberhaupt als unginstig
fUr Schillerleistungen angesehen werden kdnnen, auch
als mgliche Ursachen fUr Legasthenie in Frage kom-
men. Der Erklirungswert solcher “multikausaler Ur-
sachensyndrome” ist allerdings gleich Null, demn
es dirfte kaum ein Kind geben, das nicht in einem
der "Risiko-Bereiche” auffallend wire. (2) Canach
kinnte Jeder bzw. olrfte eigentlich keiner Le-
gastheniker werden.

Die schulpraktische Arwencung des Legasthenie-
konzepts (u.a. besondere Verfahren zur Feststel-
lung der "Legasthenie™, Berlicksichtigung bei der
Zensurengebung, Einrichtung spezieller Firder-
kurse auQerhalb und spiiter auch fnnerhald cer
Schule) hatte keinesfalls einen Riickgang der
schriftsprachlichen Versagerquote zur Folge. Im
~_agenteil stiegen in Folge die "Legastheniker”-

Zahlen, denn bel gleichzeitiger Beibehaltung des
schriftsprachlichen Unterrichtskonzepts diente die
"Legasthenie”-Diagnose zur allseitigen Entlastung,
"weil bei einem Nicht-Lernen eine scheindar wis-
senschaftlich abgesicherte Kategorie zur Verfigung
stand, die zudem noch den Vorzug hatte, die Grinde .
fUr das Nicht-Lernen in den Lerner hineinzuverle-
gen, ibm dabei aber zugleich Schuldlosigkeit zu
attestieren.” (GIESE, S.153)

Die Krise des Legastheniekonzepts am Ende der
siebziger Jahre war zwangsliéufig (siehe auch
MAY 1582).

Einen Beitrag zur Uberwindung der unfruchtbaren
Suche nach Ursachen der Legasthenie bel bestimmten
Eigenschaften bzw. Ausstattungsmerksalen der Schi-
ler liefert ein Forschungskonzept, cas die Ent-
stehung von Lernstrungen und Versagen aus dem Vor-
gang des Lermens und seinen Bedingungen heraus zu
becbachten und zu deuten versucht. Dieser lernpro-
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zeGorientierte Ansatz stellt die Auseinandersetzung
des Lerners mit cdem Lerngegenstand Schriftsprache

in den Mittelpunkt der Betrachtung (siehe dazu u.a,
die Arbeiten von DERN und BRUCELMANN). In diesen
Rahmen gehdrt auch, die Anelgnung der Schriftsprache

als DenkprozeG bzw. genaver als Prodblealdseprozed
aufzufassen.

wihrend das klassische Legasthenie-Konzept die Ur-
sachen fUr das schriftsprachliche Lernversagen v.a.
in bestimmten Fihigkeits- oder Funktions de f | -
ziten sucht, lassen sich die Ergebnisse der
Betrachtung des Schriftspracherwerb unter dem As-
pekt des Problemlisens dahingehend interpretieren,
daB schlechte Lese(leme)r ihre vorhande -
nen MGglichkelten weniger nutzen |
kdnnen als gute Lese(lerne)r. Aus der Sicht des
Problemllsens sind Annahmen (ber "legasthene™ Ver-
ursachungssonente beis Kind, wie sis vos "medizi-
nischen Modell" des Legastheniekonzepts zugrunde
gelegt werden, zur Erklirung des Versagens beim
Lesen(lernen) prinzipiell verzichtbar. Ich michte
dies zeigen, indea ich das erfolglose Verhalten
schlechter Leser in Analoge zum erfolglosen Ver-
halten schlechter ProblemlBssr, wie es von DURNER
et al. charakterisiert wurde, interpretiere.

Bevor ich cas Erklirungsmodell skizziere, michte
ich kurz die empirischen Belege anfUnhren, die die-
se Interpretation stitzen (ausfUhrlicher in MAY
1986).

F eitice Unterschiede

Becbachtet man Leseanfinger bei ihren Versuchen,
unbekamnte Texte zu erlesan, unter dem Cesichts-
punkt des Problemlfseverhaltens, so lassen sich
schon sehr frih (bei iblichen Fibellehrgingen et-
w3 nach 14 Unterrichtswochen) ceutliche Unterschie-
ce zwischen Gruppen von Kindern erkennen, die am
Ende des ersten Schul jahres zu den besseren oder
schlechteren Schiillern im Lesen gehren,

= Kinder, die am Ende der 1. Klasse zu den 25 %
besten Lesern gehiren, zeigen schon frihzeitig
ein effektives Vorgenen bei {hren L&sungsbemi-
hungen, und das Lesen entwickelt sich fUr sie
schon bald 2u einer Routineaufgabe.

- Kinder, die am Ende der 1. Klasse zu den 50%
mittleren Lesern gehdren, zeigen anfangs, ob-
wohl dis konkreten Laseprcbleme von {hnen meist
noch nicht geldst werden kinnen, eine glnstige
Problemeinstellung. Sie weichen dem Leseproblem
nicht aus und verschaffen sich durch die Viel-
falt ihrer Ldsungsbemihungen die notwendigen Er-
fahrungen fir dessen spdtere erfolgreiche Be-
wiltigung.
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- Kinder, die am Ende der 1. Klasse zu den 25%
schlechtesten Lesern gehiiren, zeigen Uber lingere
Zeit eln unangemessenes Verhalten in der Problem-
situation, das in verschiedenen Formen letztlich
ein Ausweichen vor dem Problem darstellt, Erst
relativ spiit entsickeln auch sie (bis auf seltene
Ausnatmen) ein ginstigeres ProbleslGseverhalten
und zeigen damit, cal sie sich dem Leseproblem
wirklich stellen,

Gegeniiber einem eher "technischen" Versti3ndnis
vom Lesenlernen gilt es hervorzuheben, c¢al sich in
bezug auf Buchstabenkenntnis und Synthesefihigkeit
bei wortteilen in den frihen Phasen des Leselern-
prozesses keine gravierenden Unterschiede zwischen
den Cruppen ergaben. Dles unterstitzt die Annahee,
dal die iberlegene Lesefdhigkeit der besseren Le-
ser nicht entscheidend durch bessere Kemntnisse
und Fertigkeiten beziiglich Teilfunktionen ces Er-
lesens erklirbar 1st, sondern vielmehr durch de-
ren bessere Integration in den Gesamtproze@ des Er-
lesens (z. B. durch strategische Verknipfung von
Tellzugriffen und Strukturierung des gesamten L3-
sevorgangs in Gberschaubare Zwischenziele).

Problemverhalten und Lesenlarnen

Verfolgt man die Leselernentwicklung von Kindern

in der ersten Klasse, die zu einem bestismten Zeit-
punkt (in der vorliegenden Untersuchung 14. biw.
20. Unterrichtswoche) noch nicht lesen kinnen, wei-
ter, so findet man einen Teil cleser Kinder, der
in der niichsten Zeit ceutliche Fortschritte macht
("lernende Nicht-Leser™), wihrend andere Kinder
auf einem niedrigen Aneignungsniveau verharren
("nicht-lernende Nicht-Leser"). Vergleicht man

nun das Vorgehen dieser Gruppen bei Lesesufgaben
2um Zeitpunkt, an dem noch keine Unterschiede hin-
sichtlich des Leseergebnisses feststellbar sind
(beide Gruppen sind noch "Nicht-Leser"), so lassen
sich wichtige Aufschlisse Uber die Bedeutung des
Problenldseverhaltens flr das Lesenlernen gewin-
nen,

wihrend sich die Gruppen nicht signifikant hin-
sichtlich der Qualitit der Zugriffe (“Suchstaben-
sicherheft”, "Féhigkeit zur wWortteilsynthese®,
Leseleistung) unterscheiden, zeigen sich ceutlich

. Unterschiede in den Kategorien "Strukturierung®,
"Entscheidungsverhalten"” und "Verhalten bei Fehlern
und Schwierigkeiten"; auBerdem zeigen sich durch-
gingig Vorteile der “lernenden" Gruppe hinsicht-
lich der Kategorien "Aufgabenvorstellung ungd Ver-
figung Tber schriftsprachliche Orientierungssche-
mata", die sich anhand von Fragen zum Lesen, Er-
kennen abstrakter Buchstabenmericnale, Legen von
wirtern und Schreibversuchen unbekannter Worter
erheben lassen,

Demnach lassen sich zukinftige Lernentwicklungsun-

terschiede offenbar nicht aufgrund der Richtigkeit
der einzelren Zugriffe und LBsungen zu einem frihen
Zeitpunkt vorhersagen. Dagegen "kindigt™ sich die
Fihigkeit zum Erlesen vorher durch Merkmale des in-
dividuellen Probleml@severhaltens an. Entscheidende
Voraussetzung fUr den Erwerb der Leseflihigkeit ist
nach diesen Ergebnissen die Erkenntnis cdes Kindes,
dal es das Leseproblem nicht allein auf der Grund-
lage der einzelnen Buchstaben-Laut-Beziehung oder
gder ganzheitlichen Zuordnung zwischen Wort"bildern®
und Bedeutungen l¥sen iann. Irgencwann mud das Kind
erkennen, dal zum Lisen des komplexen Leseproblems
Versuche zum Ausgliedern und schrittweisen Ansteu-
ern von Zwischenzielen, d.h. das Entziffern von
wWortteilen - griGer als die Einheit des Einzelbuth-
stabens und kleiner als die Cesamtworteinheit-,
notwendig sind. Das versuchsweise Erlesen von Wort-
teilen (nicht: die Fahigkeit zu korrekten Wortteil-
synthesen) kann somit als unabdingbare Voraussetzung
fUr den Erwerb der Fihigkeit zum selbstindigen Er-
lesen betrachtet werden.

Schrifterwerd und andere Probleme

Neben den schriftsprachlichen wurden den Kindern
auch eine Reihe nicht-schriftsprachlicher Aufgaben-
stellungen vorgelegt, £s zeigten sich deutliche
Parallelen wischen dem Verhalten bei Leseproble-
men und bel anderen Problesaufgaben, fUr deren LB-
sung Tellziele ausgeglisdert und mehrere Lisungs-
aspekte strategisch verbunden werden missen (Ana-
logie-Aufgaben, Ordnen von Holztafeln, Bricke bau-
en, Turmproblem, Ceschichte fortsetzen, Gobang).
Dagegen zeigten sich keine signifikanten Unter-
schiede Twischen den verschiedenen Leselerngruppen
bei solchen Prcblenen, bei denen es in erster Li-
nie un die Umstrukturierung cer Wahrnehmung geht
(Figurenlegen, Streichholzpuzzels, "Closure"-
Aufgaben); und ebensowenig unterschieden sich die
Gruppen bei denjenigen Aufgabenstellungen, die
zur Erfassung der allgemeinen geistigen Leistungs-
fahigkeit dienten (Intelligenztest, Substanzer-
haltungsaufgaben).

Diese Ergebnisse beditigen die Hypothesen,

- dal die Vorteile besserer Lese(lerne)r nicht
entscheldend durch ganz allgemeine Fihigkelits-
oder Entwicklungsunterschiede gegeniber schlech-
teren Lese(lerne)rn begrindet sind;

- dal die Anefgnung der Schriftsprache nicht als
ein Abrufen fertiger Losungsschemata vorstellbar
ist, die durch eine Umstrukturierung der Wahr-

nehmung entstehen;

- dal fir das Lesenlernen wie bei anderen komplexen
Problemstellungen heuristische Fahigkeiten erfor-
derlich sind, mit denen bereits vorhandene Mig-
lichkeiten (Wissen, KBnnen) auf neuartige Welse
genutzt werden missen.
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Insgesamt stiitzen die Ergebnisse eine denkpsycholo-
gische Erklérung des Schriftlernversagens, die chne
die in der klassischen Legasthenie-Forschung (b-
lichen Cefizit-Hypothesen auskommt. Oie Grinde fUr
individuelles Versagen beim Lesenlernen sollten dem-
nach weniger in allgeseinen Fihigkeits- oder
Funktionsdefiziten gesucht werden. Viel mehr spricht
daflr, da@ schlechte Lese(lerne)r ihre vorhandenen
Miglichkeiten weniger nutzen kiinnen als gute
Lese(lerna)r.

Einschitzung der sigenen FShigkelit

Die Motive fir die Ausibung der Lese(lern)titigkeit
sind Individuell hichst verschieden (sachliches In-
teresse, Selbstbestiitigung, Vermeldung von Ent-
tiiuschungen der Eltern/Lehrer und negativer Kri-
tik usw.), und dementsprechend verschieden ist der
danit verbundene persdnliche Simn, das konkrete
Ziel des aktuellen Leseproblems anzustreben. Aber
die Bedeutung ces Aneignungsproblems Lesen ist fUr
alle Kinder auGerordentlich gro8: Die Tdtigkeit
nimmt einen enormen 2zeitlichen Raum ein, und sie
ist eingebunden in ein sozlales Beziehungsgeflecht,
durch welches das Kind entsprechend der Giite der
ProblealBseleistung (oder auch nicht) vielfdltige
Rickmeldungen erfiihrt. Xein Kind kann die lobenden
Cesten der stolzen oder die sorgenwollen Gesichter
der beunruhigten Eltern, Lehrer usw. i(bersehen, die
als Folge seines Problemldseverhaltens erscheinen.
Oa also das Lesen unvermeidlich einen so hohen
Stellenwert fUr das Kind eimnfmmt, ist es als noch
ungelistes Problem zwingend mit massiven Emotionen
verbunden.

Es hdngt demnach wesentlich von der aktuellen Kos-
petenz des Kindes ab, ob die mit den Leseproblea
verbuncenen Emotionen sich eher in Richtung auf
"produktive Verbissenheit"™ oder eher in Richtung
auf Angst und Hilflosigkeit entwickeln.

Die aktuelle Kompetenz {st die subjektive Ein-
schitzung der Erfolgsaussichten der Problemlise-

bemihungen durch den Leseanfinger und wird-bestimmt
durch die epistemische Und die heuristische Kompe-
tenz, die sich gegenseitig kompensieren kirnen,
sowie dem subjektiv empfundenen Zeitdruck flr die
L8sung des Problems.

Die epistemische (d.h. auf das Wissen bezogene)
Kompetenz st die subjektive Einschdtzung der Mig-
lichkeiten des Kindes, die Leseaufgabe mittels ab-
rufbarer Cegiichtnisstrukturen l&sen zu kiinnen, d.h.
letztlich als eine Art Routineaufgabe erledigen zu
knnen. Sie hingt entscheidend von den vorhandenen
spezifischen Gedidchtnisinhalten ab; beim Lesen sind
dies z.8. Buchstabenkenntnis, verfUgbare Zugriffs-
weisen, gespeicherte wort(feil)strukturen u.a.m.
(ber je mehr dieser Kenntnisse und Verfahren ein
Kind verflgt, desto hther ist die Wahrscheinlich-
keit, da0 es die Lesezufgabe routinesdGig lsen
kann, desto hiher dirfte also die epistemische
Kompetenz sein.
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Die heuristische (d.h. auf das Problemldisen be

ne) Kompetenz ist die subjektive Einschitzung,

der gestellten Aufgabe auch dann in {rgendeiner Wei-
se gerecht werden zy kinen, wenn die vorhandenen
Kenntnisse und Verfahren so nicht susreichen. Sie
betrifft also den Mut und das Zutrauen in die eige-
ne Fihigkeit, sich der Leseaufgabe als Probles zu
stellen. Die heuristische Kompetenz beim Lesepro-
blea hiingt einmal allgemein von der Vorerfahrung
mit sich selbst in vergleichbaren unbestimmten Si-
tuationen ab sowie mit der Einschiitzung seiner
Fahigkeit, die vorhandenen schriftspezifischen Mig-
lichikeiten auch auf unbekannte Anforderungen hin
erfolgsversprechend neu zu arrangieren. Je "brei-
ter” das Repertoire an Erfahrungen (unterschied-
liche Schriftstrukturen von Wirtern usw.) und Je
"tiefer" die Abstraktheitshierarchie der angeelig-
neten Begriffe (Funktion der Buchstaben in der
Alphabetschrift, Phonem-Graphem-Korrespondenzre-
geln usw.) angelegt sind, desto hiher ist die
Wahrscheinlichikelit, dal cas Kind tatsiichlich Uber
ausreichende heuristische Fiihigkeiten zur Ldsung
des Problems verflgt, und desto hoher diirfte bei
ansonsten normal entwickeltem Selbstvertrauen die
subjektive heuristische Kompetenz beim Erlesen un-
bekannter Worter sein.

Zeitfaktor

Der Zeitfaktor spielt flr die sktuelle Kompetenz
2ur Lisung der Leseaufgabe eine bedeutende Rolle.
Denn diese Aufgabe findet beim Leselernsnden in
der Regel Innerhald einer sozialen Bezishung ab:
Eltern/Lehrer/Mitschiller warten auf das Ergebnis.
Aus der Erfahrung mit ceren Gecduld (und mit der
eigener.) ergibt sich eine Schitzung der maximal
zur VerfUgung stehenden LBsungszeit. In Abhiingig-
keit von der epistemischen und heuristischen
Kompetenz ergibt sich auGerden eine subjektive
Abschiitzung des erwarteten Zeitasufwandes zur Er-
ledigung der Aufgabe. Oie aktuelle Kompetenz zur
Lsung der Aufgabe wird umso niedriger, mit je
gréGerer Wahrscheinlichikeit der geschitzte vermut-
lich notwendige Zeitaufwand die ge-
schitzte zugestandene verflUgbare Lo-
sungszelt Uberschreitet, d.h. je griGer der subd-
Jektiv empfundene Zeitdruck ist (wobei die jewei-
ligen subjektiven Schiitzungen durchaus falsch sein
kinnen). Je geringer die geschiitzte maximal ver-
fUgbare Losungszeit ist (also je ungeduldiger auf
das Ergednis gewartet wird), desto geringer ist
die Wahrscheinlichkeit, dal das Kind (auch) auf
seine heuristischen FBhigkeiten vertraut - demn
diese kosten wegen des erndhten kognitiven Auf-
wandes mehr Zeft -, und desto griGer ist die Wahr-
scheinlichkeit, dal das Kind versuchen wird, die
Aufgabe mit routinemSGigen Mitteln zu ldsen.

-
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Die Frage, worauf sich die aktuelle Kompetenz des
Kindes beim Lesen begrindet, hiingt also nicht unwe-
sentlich vom subjektiv empfundenen Zeitfaktor bei
der Aufgabenerledigung ab. Je mehr (fremd- oder
selbstproduzierte) Ungeduld das Kind bei der Lese-
titigkeit erlebt, desto eher wird es seine Erfolgs-
aussichten auf die Awendung schnell verfiUgbarer
Routineverfahren abstellen, und desto sehr wird
die aktuelle Kompetenz von der epistemischen Kompe-
tenz bestimmt sein. Erlebt das Kind die verflgbare
Ldsungszeit durchgiingig als gering, arbeitet es al-
s0 immer unter Zeftdruck, so wird es im Extresfall
gar nicht dazu kommen, entsprechende heuristische
Fishigkeiten auszubilden, sondern das Kind wird im-
mer die sofortige Routinelisung anstreben und damn
im Falle des Scheiterns in noch grGeren Zeitdruck
geraten. (3).

fuffassung der Aufgabe

Weiter wird die Frage, Irwiewelit die aktuelle Kom-
petenz des Kindes sich auf die epistemische oder
heuristische Kompetenz grindet, beeinflu@t von der
subjektiven Auffassung von der Art der Aufgabe
(Problemstellung) bzw. der Erfahrung mit Shnlichen
Aufgaben. Ist das Kind beispielsweise gewohnt, nur
solche Wirter zu "lesen", die es kennt (sehr h&ufi-
ges "Lese"Uben derselben Wirter; Erfahrung ait
Lehrgang, der nur sehr wenige "Lese™wbrter umfaOt
usw.), 30 wird es seine aktuelle Koepetenz vor-
wiegend suf seine epistemische Kompetenz grinden.
Die Leseaufgabe besteht nach der Auffassung des
Kindes darin, bekannte Wirter wiederzuerkennen. Hat
es keine Erfahrungen im Ungang mit Leseprob 1 e-
m e n (also unbekannten Buchstsben, andersartigen
Wortstrukturen usw.), hat sber bisher die gestellten
Aufgaben erflUllen knnen (es konnte die bekamnten
wWortbilder “lesen"), so berunt seine Erfolgserwar-
tung weitgehend auf der Einschiitzung, die aktuelle
Wwigabe mithilfe des vorhandenen Wissens llsen zu

./ioﬁnrm oder gar nicht. Steht nun ein Kind, dessen

Kompetenz in erster Linie epistemisch bestimmt ist,
vor einem Leseproblem, so wird es die voraussicht-
lich benStigte Zeit fir die Lisung fUr relafiv ge-
ring halten, da Routineldsungen sofort abrufbar
sind. Merkt es jetzt aber, dal das vorhandene Wis-
sen nicht gusreicht, bricht damit such die aktuelle
Kompetenz insgesamt zusammen, und das Kind geridt

dann subjektiv unter Zeitdruck, denn flr beuristische

Verfahren reicht die eingsplante Zeit nicht aus.

Anders sieht die Situation fir ein Kind aus, das
erfahren hat, dal Lesen allein aufgrund der Buch-
staben- und Wortbildkenntnis sowie anderer direkt
speicherbarer Gedichtnisinhalte nicht miglich ist,
und das gewdhnt Ist, beim Erlesen neuver Worter
verschiedenste Lisemethoden zu erproben (z.8. bel
Lehrgangstexten mit sehr vielfdltigem Schriftmate-
rial). Dieses Kind welQ eher, dal das vorhandene

Wissen miglicherwmeise nicht ausreichen wird und cal
es auf seine heuristischen Fihigkeiten ankommt.
Seine aktuelle Kospetenz wird vermutlich eher durch
die heuristische Kompetenz bestimmt, und die erwar-
tete Lisungszeit wird entsprechend hher geschitzt.
Der abjektiv q:fmcbne Zeitdruck wird (falls die
GCeduld der Partner es zulGt) nicht so groG, und die-
ses Kind wird eher mit Ruhe und (bei susreichender
beuristischer Kospetenz) Zuversicht an das Problea

herangehen,

Leseversagen als Notfallreaktion

Geht man davon aus, daB die Schriftaneignung not-
wendig mit dem LGsen konkreter Leseprobleme ver-
bunden ist, so wird das Kind zwingend in solche Si-
tuationen geraten, fUr deren Bewidltigung es keine
direkt lshrbaren Mittel gibt, wo das Kind also
selbst neue Wege und Miglichkeiten erschliefen muG.
Die aktuelle Kompetenz des Kindes wird in solchen
Situationen im wesentlichen bestismt durch die
heuristische Kompetenz und dem Zeitdruck. Je ge-
ringer die heuristische Kompetenz und Je griéGer der
Zeitdruck, desto eher wird die Wahrscheinlichkeit,
Cal das Leseproblem zu einer emoticnal belastenden,
Stre@ und Angst erregenden-Situation wird, die das
Kind so schnell wie miglich zu beseitigen trachtet.
Dies umso mehr, wenn die persSnlichen Motive flr
die Lesetdtigkeit weniger auf sachlichen Interes-
sen (z.8. Neugier) beruhen, sondern eher durch
Prestigebedlcfnisse (z.8. nicht als Versager da-
stehen) bestimmt wercen. Dann wird das Leseproblem
bel geringer heuristischer Kompetenz zu einer das
SelbstgefUnl gefShrdenden Situation. Damit steigt
die Tendenz zu Notfallreaktionen, also zu beschleu-
nigtea Verhalten, "Abschalten" des Denkens und un-
spezifischen Terminierungsreaktionen.

Betrachtet man Merkmale schlechter Leser, die sich
in der Untersuchung zum Lesen(lernen) gezeigt haben,
in Analogie zu Verhaltensmerkmalen erfolgloser Pro-
blemldser, so lassen sich wesentliche Aspekte miG-
lingender L&sungsversuche beim Lesen als Ausdruck
b2w. Konsequenz von Notfallreaktionen interpre-
tieren (siebe Abb. 3).
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Abb. 3 : Mgliche Entstehung und Auswirkungen von “Notfallreakticnen

nledrige aktuelle Kompetens
infolge nicht susreichender

stealscher Koapetenz, geringer
Peuristischer Kompetenz und/oder

Itiven Systems™ beim Erlesen
(in Anlennung an DORNER et al. 1983)

epl-

hohe personliche Bedeutung
des Leseprodlens

stelgendes Zeitdruck

=

Leseprodlem wird als “gefanriiche

Situation” espfunden

Entstehung negativer Emoticemen
(Arger - Angst - Depression)

!

steigende Tencenz zur “"Notfallreaktica
des kognitiven Systems”:-

Einsteliung des Verhaltens auf Scheelligreit

L

ad-hoc-Handeln

2.8, schoelles Gamz-
wort-Raten, Reversio
nen infolge des Hin-
und Herellens der
Gecanken

mangelnde Analyse und [n-
tegration der Hypothesen

2.8, geringe Exploration,
Auslassungen, Yerwechslune
gen oder Hinzufldgurgen von
Suchstaden, mangelnde Kon-
trolle und Xorrextur

Reduktion der Hypothe-
sendiloung

z.8. assozlative Losun~
gen, elnseitige Sleht-
weisen, Nicht-Aufnanse
von Hilfen, Seharren
auf falschen Lésungen

Erfolglosigkeit
der Bemuhungen
Notbremsen, die ur Aufhedung
der Problesasituation fGhren
/ L ~
Angriff Fluent/Yermeidung Aufgesen/Resignieren

1.8, gewaltsames lu-
rechtbiegen der Lo~
sung, simnlose Wort-
sendpfungen

Ausreden; Schwelgen; B3eto-
mung des Wissens (2.8, cer
Buchstadentenntnis), Aus-
weichen auf Bekanntes (2.3
Fidbelwortschatz)

vorzeitiger Abdruch
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Einstellen des Verhaltens auf Schnelligkeft:

a8d hoc-Handeln: €s wird die erstbeste Lisungsmig-
lichkeit gesucht, von der aus ggf. meist assoziativ

weitere Entwirfe aneinandergereiht werden (Raten),
chne dad diese aufeinander bezogen sind (Vagabun-
dieren), weil die Koordination des Denkens weit-
gehend entfillt, Auf eine Gliederung der Vorlage in
Segrente (Teilzielbildung) wird verzichtet, statt-
dessen wird eine L3sung als ganzes angestrebt. Cas
© spontane Hypothesenbilden fUhrt dabei zur Nichtver-
wendung wahrgenosmener Information (z.8. Buchstaben,
ganze Worter), die in Form von Reversionen wieder
sufgegriffen werden, weil sie als unerledigte
"Themen™ im Gedichtnis geblieben sind (vgl. die be-
reits von GRISSEMANN 1965 geduGerte Interpretation
von Reversionen bel Legasthenikern als Folge elner
Notlagenreaktion).

Mangelnde Anglyse und Integration neuer Erfahrungen
zeigt sich z.B. im seltenen Erfragen unbekannter

Suchstaben, die ja als zusiitzliche Information die

7 Komplexitdt der Problemsituation (Wortstrukturana-

lyse) noch erhhen. Durch die auf Schnellligkeit
ausgerichtete Hypotheserbildung werden Merkmale
eines Vorlagewortes nicht in die Analyse integriert,
$0 dal z.8. semantisch und/oder syntaktisch akzep-
table, aber optisch/akustisch unihnliche Lisungen
produziert werden. Die Vorgehensweise liuft (sozu-
sagen aus vermeintlicher Sicherheit) starr ab, so
dal bekannte und geldufige Analyseverfahren auch
Cann angewendet werden, wenn die gegebens Wort-
struktur damit nicht angemessen zu erfassen ist.
Die Analyse ces Wortes bleibt bruchstickhaft, auf-
genommene Information (z.8. Buchstaben) bleibt iso-
1iert, wird nicht in gréGere Komplexe (z.8. Wort-
segrente) integriert, so dal sie schnell vergessen
werden kann (was sich z.8. im Auslassen von Buch-
staben zeigt). Auf die Kontrolle des Entwurfs wird
verzichtet, denn dies kostet Zeit (und bringt mig-
Licherweise weitere Unsicherheit), so da8 Buchsta-
benverwechslungen, Hinzufigungen u.a. Abwaichungen
von der Vorlage unkorrigiert bleiben.

Reduktion: Es wird nach miglichst wenigen MéTkma-
len gesucht, die eine schrelle Hypothesenbildung
erlauden (z.8. Anfangsbuchstaben, HuGere Wortge-
stalt). Bef gewisser Mhnlichkeit mit bekannten
Wortdilcern werden diese als L8sung gesucht. Es
fillt cem Leser schwer, sich von (auch als falsch
erkannten) Lisungshypothesen zu trennen, da erneu-
te Analyseprozesse die Unbestimmtheit vergréGern
wirden (Verschanzen von Hypothesen). Daher kinnen
auch Korrekturhinweise und andere Hilfen “von
aulen" schlecht aufgenommen und weiterverarbeitet
werden, ca sie das rasch aufgebaute L8sungsgebiiu-
de gefhrden. Dies flhrt u.U. so welt, dal Kinder
dogmatisch auf cder Annahme bestiemter Hypothesen
(z.8. falschen Lautwerten von Buchstaben) behar-
ren, wenn jemang ihnen helfen will.

Notbremsen, die umittelbar zur Aufhebung der
Problemsituation fUhren sollen:

Angriff arlckt sich z.8. In dem Vorwurf gegeniber
den Suleren Problemsteller aus, solche Aufgaben zu
stellen, "die wir noch nie gehabt haben", mit Buch-
staben, “die wir noch nicht kennen®, ... (diverse
Formen der aggressiven Verweigerung). Auch sog. par
force-Ldsungen gehiiren dazu, z.8. wern das Kind
sich ein Lisungswort “gewaltsam zurechtbiegt”, bis
hin zu “sinmnlosen" Wortschipfungen, die dirgerlich
als "Lisung" prisentiert werden mit dem Verweis,
dal das dort stehe oder das wWort nicht (anders) zu
lesen sef.

Flucht /Vermeidung/Rilckzug: Das Kind verweist auf
wichtige Termine (Stundenbeginn, Verabredung...),

es versucht buchstiblich “aus deém Felde" 2zu gehen
oder das Problem zu verschieben ("lese ich nachher®),
oder es versuwcht, den Problemsteller (Eltern/Leh-
rer) in ein Gesprich Uber andere Dinge 2u verwickeln,
um vom Problem abzulenken. Eine weitere Variante be-
steht darin, dal das Kind versucht sich "einzukap-
seln®, indem es sich suf Bekanntes zurickzieht, um
die (epistenisch bestimmte) Kompetenz zu erhalten;
2.8, incen es wiederholt die Buchstaben(-folge)
nennt, chne einen wirklichen L8sungsversuch 2u un-
ternehmen, und betont, dal es diese kernt, oder auf
andere Wirter (2.8. in der Fibel) verweist, die es
schon "lesen" kann. Miglicherweise gendiren hierzu
auch gewisse Konfabulationen, mit denen sich das
Kind selbst (und anceren) eine ausreichende Fihig-
keit suggeriert (“"Trauswelt").

Aufgeben, Resignieren: Bleibt dem King (z.8. wegen
der erfahrenen Beharrlichkelt der Eltern/Lehrer)

keine Angriffs- ocer FluchtmBglichkeit, gibt es die
Aufgabe suf (vorzeitiges Abbrechen).

Die mit diesen Terminierungsreaktionen einhergehen-
den GefUhle (Angriff: z.B. Krger; Flucht: z.B.
Angst; Aufgaben: z.B8. Depression) sind etwa bel
Legasthenikern, die hiufig in solche Notlagensi-
tuationen kommen, gut bekannt,

Interpretiert man das Verhalten des Kindes bei er-
folglosen Leseversuchen als Ausdruck oder Folige
einer "Notfallreaktion des kognitiven Systems™
(OURNER), so wird verstindlich, dal zwar die Lese- |
fehler des Kindes keinesfalls vdllig zufillig und
beliebig erfolgen, jecoch infolge des Zusammen-
bruchs der aktuellen Kompetenz als Notreaktionen
Je nach konkreter Lesesituation und Befindlichkeit
ces Kindes durchaus sehr verschieden und verBnder-
lich sein kinnen. Daher ist eine alleinige Analyse
des Lese(end)produkts in Form einer Fehleranalyse
ven vornherein zweifelhaft, denn die konkreten
Fehler sind erwartungsges3G wenig stabil (vgl.
BRUGELMANN 1982, S.38). FUr das Verstehen der Le-
seschwierigkeiten eines Kindes {st die Betrach-
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tung der Problemliseprozesse in seiner gesamten
Komplexitit notwendig. Cerade das Kind mit beson-
deren Schwierigkeiten beim Lesenlernen sollte da-
her unbedingt "in seiner Tdtigkeit becbachtet
warden® (KOSSOMW 1973, S.42).

Die hier skizzierte Notfallreaktion bei miBGlingenden
Leseversuchen stimmt In den Crundzlgen mit der These

von CRISSEMANN (1972), Uberein, der beim Lesen der
Legastheniker wegen der von ihm (damals) vermuteten
"Deutungsschwiiche" eine Notlagensituation (vgl.

auch den Begriff "Lesenotstand" mit den unterschied-

lichen Reaktionen "Flucht nach {nnen" und "Flucht
nach auGen™ bei RATHENOW/VUOGE, S. 20 und 26) an-

nismt, die von ihm in Analogie zu den Uberforderungs-

experimenten von MIERKE in den 50er Jahren interpre-
tiert wird. "Die gesamte Lesesituation bringt den
intelligenten leistungswilligen Legastheniker in ei-
ne Notlage. Im Erleben seines Versagens ist er fru-
striert. Die Lesesituation an sich hat fUr ihn efnen
egativen Anmutungscharakter. Die Uberforderung be-
~steht darin, da@ Lehrer, Erzieher und oft auch er
selbst einen Erwartungsanspruch haben, dem der Le-
gastheniker nicht entsprechen kamn. ... Daneben
nebmen wir eine verteilte, raterweise lberforderung
vor den jeweils unbekannten Wortbildern an. Die je-
weils mihsame Deutungsarbeit an den Wortbildern
fGnrt den Legastheniker laufend in NSte, weil der
Wortbildschatz als Hauptbedingung des Deutungspro-
2esses dlirftig ist. Die Notlage wird verstirkt
durch die Sogwiriung des Leseflusses der Ubrigen
Leser und durch das Bedlirfnis, flieGend zu lesen.
Aus dieser Uberforderung heraus sind einige Reak-
tionen erkléirbar, die zu Lesefshlern fUhren.”
(GRISSEMANN 1972, 5.40)

Wahrend jedoch GRISSEMANN (camals) als Ursache fUr
die Deutungsnot des Legasthenikers eine "Deutungs-
schwiiche® annatm, die auf grundlegenderen
Schwiichen" (z.8. "allgemeine visuelle Gliederungs-
“sChwiche™, ebd., 5.93) beruhen soll, bedarf es sol-
cher Annahmen, die im Ubrigen durch die Wissenschaft
mittlerweile widerlegt sind, beim Erklérungsmodell
der "Notfallreaktion" im Probleml3seprozed nicht,
sondern der Zusammenbruch der aktuellen Kompatenz
kann individuell sehr unterschiedlich bedingt sein.

SchluBbemeriung

Die hier cargelegte allgemeine Interpretation miG-
lingencer Erlesensprozesse beim Schrifterwerb als
erfolglose Problemldseprozesse erhebt selbstver-
stiindlich nicht den Anspruch, Jede spezifische Form
Oes Lernversagens erkliren zu kinnen. Im Einzelfall
missen die Individuellen Voraussetzungen und Be-
dingungen des Lerners beriicksichtigt werden. Dies
ist im Rahmen des vorliegencen Erkliirungsmodells
durchaus miglich, lenkt doch der Problembegriff die
Aufmerksamieit auf die stets individuelle Aufgaben-
situation (Motive, Ziele, L#sungsmiiglichkeiten) und

auf den ProzeGcharakter des Lesens und Schreiben.
Glefichzeitig liegt der Vorteil des Problembegriffes
darin, dal er auf alle Erlesensprozesse arwencbar
ist und damit helfen kann, beschriinkte Sichtweisen
Zu ermeitern, wefl zusitzliche Annahwmen (2.8. be-
stimmte Funktionsdefizite) fUr die Interpretation
gelingender wie miGlingender Lern- und LBseprozes-
se zuniichst prinzipiell verzichtbar sind. u\d_die

Anwencung des Problembegriffes ist fir jede Phase

des Aneignungsprozesses miglich, so daB dadurch neue

Zugilinge zur Betrachtung der Schriftlemnentwicklung

erdffnet werden kinnen; 2.8, flr die Frihbecbachtung

2u einem Zeitpunkt, wenn Lesen und Schreiben im um-

fassenden Sinne noch gar nicht stattfindet. Hinsicht-

lich der Bewertung von MaGnahmen zur Férderung von
Lernvorgdngen scwie besonderer Hilfen fUr Schiller,
die beim Lesen- und Schreibenlernen versagen, bietet
die problembezogene Betrachtung zweifellos neue Ge-
sichtspunkte (siehe cazu Teil I).

Wenn auch das hier gesagte streng genommen rur fir
Lesen und Lesenlernen gilt, so ist eine analoge Be-
trachtung des Schreiben(lernen)s als Problemlésen
naheliegend und miglich, denn Lesen und Schreiben

* bilden eine schriftsprachliche Einheit. Eine ent-

sprechende Untersuchung zum Schreiben(lernen) steht
allerdings noch aus.

Anmerkungen:
(1) Teil I siehe BL-Info 4/86

(2) ANGERMEIER zEhlt 2.8. 40 verschiedens legasthe-
ne Ursachenbereictein seinem Katalog suf. Die
neveste Erklirungsvariante im Sirne des klas-
sischen Legasthenie-Konzepts besteht in der An-
nahme einer Hirnheaisphiiren-Dominanzstirung,
nach der bel Legasthenikern die Interaktion
Zwischen den beiden Gehirnhdlftan nicht ohne
Komplikaticnen gelingen soll (sishe dazu
SCHENK-DANZINGER 1985; GALASLRDA 1986).

(3) Aler zeigt sich auch der Zusasmenhang zwischen
heuristischer Kompetenz und “reflexivem" bzw.
“impulsiven" Kognitionsstil: "Ein ispulsiv-hek-
tischer Verhaltensstil... wirkt sich direkt beim
Lesen und in schriftlichen sprachlichen Lei-
stungen als (berstirztes ProblemlBsungsverhal-

ten aus."™ (GRISSEMANN 1984, S.58; zum Kognitions-

stil siehe auch WACNER sowie MARX.)
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