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Einleitung

Trotz groGer Unterschiede hinsichtlich der Persdnlichkeits- und Fhla:l.ltsmt-lcklmg verfUgen Kinder,
wenn sie In die Schule kommen, im allgemeinen (ber alles, was sie zum Liesen und Schreiben brauchen:
HBren, Sehen, Denken, sprachliche Verstindigung usw. Aber sie kiinnen dennoch in der Regel weger lesen
noch schraiben. Am Ende des schriftsprachlichen Erstunterricht verflgen die Kinder noch ismer (ber
vergleichbare Grundleistungen mie vor dem Schuleintritt: Sie kénnen nicht besser hiren und sehen,
denken und sprechen nicht grundsiitzlich anders als vorber. fAber sle kinnen dann lesen und schrelben.
Die Aneignung der Schriftsprache bedeutst also die Neuschipfung elner Fahigkeit auf der Grundlage be-
reits vorhandener Mittel. Aber diese Mittel haben sich im Zuge der Auseinandersetzung mit der Schrift-
sprache verdndert: Dle Kinder knnen hinterher sauch schriftsprachlich hiren, sehen
und denken und haben damit (hre Individuelle Hendlungsfihigkelit wesentlich erweitert.

Derartige Aufgabenstellungen, flir dis jemand prinzipiell alle Mittel zur Verflgung hat, un das Ziel 2u
erreichen, aber denncch die Aufgabe zunlichst nicht 18sen kann, weil mit den vorhandensn Mitteln erst
etwas Neuves schipferisch entwickelt werden muG, nemnt man Problese.

Vor dem Problem der Schriftaneignung steben in unserem Kulturkreis alle Kinder, d.h. es handelt sich
weln allgemeines Problem, das von allen irgencwie Dewditigt werden muG. Das Lesen-

und Schreibenlernen kann flr nicht wenige Kinder (scwie fir deren Eltern und Lehrer) such zu einem
persdnlichen Problen werden, wenn sich beim schriftsprachlichen Aneigrungsprozel Std-
rungen zeigen. Seit vielen Jahren geht die Wissenschaft deshslb der Frage nach, weshalb manche Kinder
beim Erwerdb der Schriftsprache scheltern, und dle Legasthenleforschung hat <aum einen Bereich der
kindlichen Perstnlichkeit susgelassen, um diese in Beziehung zu schriftsprachlichem Versagen zu setzen,
Die Ergetnisse all dleser Forschungsbemirungen maren ziemlich mager; scoft auch Ursachen flir Lernver-
sagen bel einzelnen Voraussetzungen und TeilfEhigkeiten der Kinder gesucht wurden, lautet das Fazit:
Elgentlich miGte jedes Kind, das (ber gdis (blichen Voraussetzungen Im Miren, Sehen, Sprechen und
Derken verfigt, lesen und schreiben lernen kiinmen. Und trotzdem lernen manche Kinder die Schriftsprache
Suerst minsam, sehr schlecht oder sogar gar nicht, obwohl sie (ber vergleichbare Grundfiihigkeiten
verfUgen wie andere Kinder, die Lesen und Schreiben rasch und gut lernen. Unter dem Gesichtspurkt des
Problemlisens stellt sich dieser widerspruch als durchaus erkliéirbar dar, dern beim L¥sen elnes Pro-
blems kommt es nicht rur auf die vorhandenen Fihigkeiten an, sondern diese sissen fir das zu erreichen-
Oe Ziel in angemessener Welse verfigbar gamacht und auf neue Art eingesetzt werden,

Angeregt durch die Arbelten von DEMN (1973, 1984) habe ich versucht, Schrifterwesd unter dam Aspekt
des Probleml¥sens zu betrachten. Denn beim Lisen von Problemen ist es nicht vermuncerlich, sondern ge-
radezu charsxteristisch, daQ Menschen mit vergleichbaren allgemeiren Finigkeiten ganz unterschied-
lich erfolgreich sind. Wihrend es den einen gelingt, ihre vorhandenen Miglichikeiten effektiv fir die
Erreichung des Ziels xu nutzen, scheltern die anderen, weil sle Ihre Fihigkeiten angesessen arsenden
kbnnen. -

Was sind Leseprobleme?

Als "Problem® wird Lesen {n der Praxis hiufig cann empfunden, wenn sich in dor Leselernentuicklung
deutliche Stdrungen zelgen; cdas Leseproblem erscheint cann In Form elnes "persdnliches® Problems. Die-
se Auffassung entspricht cder umgangssprachlichen Bestimmung des Prcblembegri©fes, nach der Problese
meist unangenetme und persiinlich belastende Zustlinde darstellen. Dagegen beschreibt der wissenschaft-
liche Begriff lediglich folgenden Sachverhalt: Ein Problem liegt vor, "wenn ein Lebewesen ein Ziel hat
und nicht 'welQ’, wie es disses Ziel erreichen soll.” (OUNCKER, S5.1) Ein Protlem besteht demnach da-
rin, de@ eine Barriere vorranden ist, die verhindert, dad ein angestrebtes Ziel mit den zur Verflgung
stehenden Mitteln (sofort) errelcht werden kann, und dal deshalb gegebene Kerntnisse und Fertigkeiten
Um- bzw, neu strukturiert werden missen (vgl. KLIX 1971, S. 640; DURNER 1976, S. 10).

1) Bei dem folgenden Text handelt es sich um (geklrzte und tellweise verSnderte) Auszige aus des Buch

"Schriftaneigrung als Problenléisen”, das Im Herbst im Peter Lang Verlag erscheint.

wihrend der hier vorliegende erste Teil die schriftsprachlichen Anelgrungsvorginge aus der Sicht
cder Thedrie des Problemldsens behandelt und Konsequenzen fUr dies Becbachtung und Frderung von
Lermvorgingen atleitet, soll in elnem spliteren zweiten Ztell auf Stdrungen des Aneignungsprozes-
ses eingegangen werden, die In den Erschelnungsbild der sog. "Legasthenie® minden kinnen.



Dengegeniiber ist flr Routineaufgaben das Fehlen der flr Probleme typfschen Barriere kennzeichnend, so
da0 das Ziel sofort altbekannten Mitteln angestrebt werden kann. Wihrend bei Rout ineaufgaben
die Lisungsnethoden allein aus dem Cedichtnis reproduziert werden kinnen, {st fir das Lisen von Pro-
blemen "{meer eine Um- und Neustrukturierung von Cedichtnisinhalten vonnBten" (OURMNER 1976, S5.37);
d.h. beim ProblamlBsen “au0 etwas Neuss geschaffen werden” (ebd., 5.10). Sofern es sich um eln l¥sba-
res Problem handelt, besitzt das Subjekt zwar prinzipiell alle rur Ldsung erforderlichen Fahigkeiten,
sber diese missen auf [rgendeine Welse neu komponiert werden, damit das Problemziel erreicht werden
kann. In diesen Sinre kann bein Problemldsen von schipferischem Denken-im Unterschied zum reprodu-
2ierenden Denken belim Lisen von Routinesufgaben-gesprochen merden.

Trivialerweise hingt es von cen jeweiligen Vorerfahrungen ad, ob eine konkrete Aufgabe fir ein Indivi-
Qum eine Routineaufgabe oder eln Problem darstellt. So ist beispielsseise die Reparatur eines defek-
ten Radios fir einen Lalen melst ein Problem, wihrend dies fUr einen Radiotechniker {n der Regel eine
Routineaufgabe Ist; handelt es sich hingsgen um elnen ausgefallenen Radiotyp und ist die Reparatur
sehr kompliziert, so kann diese Aufgabe auch fir den Fachmann zu einen Probles werden.

Analog zur allgeneinen Problemdefinition kiinnen Leseaufgaben folgendermaBen in Leseprobleme und
-routineaufgadben unterschieden wercen: Ein konkretes Leseproblenm liegt vor,
wern jemanc etwas Bestimates lesen - also den Simn elner schriftlich fixierten Nachricht dekodieren -
will und nicht wei0, wie er dies tun soll; oder anders susgedricke: jemand will etwas lesen und kann
es nicht (Jedenfalls nicht sofort). demgegeniber ist Lesen eine Routineaufgabe, wenn jemand eine
schriftsprachliche Mitteilung mit Hilfe der imm verfUgbaren Zugriffsadglichikeiten sofort entschlisseln
kann. (b eine korkrete Leseaufgabe ein Problem oder eine Routineaufgabe darstellt, hingt entscheidend
von den jeweiligen Vorerfahrungen des Individums ab.

Von einem konkreten Leseprobles, cessen Lisurg im EntschlUsseln einer ganz bestimmten schriftsprach-
lichen Nachricht besteht, ist cas Lesenlernenals Anelignungsprob lem zuunter-
schelden, dessen LUsung den Erwerd der Lesef@higkelt allgemein bedeutet, Das LBsan des Aneignungs-
problems Lesen (bzw. allgemein der Schriftsprache) geschieht durch dle Ausmertung cer Erfahrungen des
SubJekts belm Lisen vieler verschiedener konkreter Leseprobleme, Indem das Subjekt die FEhigkelt er-
wirbt, sich im Realititsbereich der Schriftsprache Gberhaupt angemessen zy orientieren, also die
Funktionsprinzipien der Schrift versteht. S

Diese Definition des Leseproblems ispliziert, da8 der Schriftspracherwerd alle Lernenden zundichst

in dem Sinne vor das Problem stellt, ein Ziel erreichen 2u wollen oder zu sollen, ohne caB@ zur L&-
sung der Aufgabe austelchendes Wissen zur VerfUgung stent, Das Lesenlernen erfordert In Jeden Fall
dle Umstrukturierung bereits vorhandener Kenntnisse und Fihigkeiten, die auf neue Art und Weise fir
oas LBsen des Leseproblems genutzt ewrden missen. Der Erwerb der Lesef¥higkeit -bzw. allgemein ger
Schrifterwerd - bedeutet fir alle Kinder die Schipfung einer qualitativ neuartigen Fihigkeit auf der
Grundlage bereits vorhandener Miglichkeiten, es handelt sich also umeln all gemeines Pro-
blem. Spdter wird der Schriftgebrauch fir die allermeisten Menschen im wesentlichen zu efner Rout!-
neaufgabe. Im Einzelfall wird das Leseproblem nicht selten zum persdnlichen Problea,
wenn individuell ganz besondere Schwierigkeiten bei der Schriftaneigrung bestehen. Und fir die
schriftkunaigen Anleiter (Lehrer, Eltern) wird das Schriftproblem damn zu eines picegogisch-aldak-
tischen Problem,

-

Schriftproblem und Entwicklung

Probleme stellen fUr die Entmicklung etwas Bescnderes car, weil die bekannten und erprobten Ldsungs-
methoden nicht susreichen, um das angestrebte 2iel zu erreichen. Das problemlBsende Sub jekt mQ vor-
her etwas qualitativ Neues schaffen. Deshalb stellen Problemsituationen "Springpunkte in der Ent-
wicklung® (SEIDEL, S.77) car. Cer die Entwicklung vorantreibends schipferische Akt ist natirlich
nicht an das tatsichliche Lisen des Problems gebunden. Allein schon der Versuch, das Problem 2u 18-
sen, Indem neue Sichtweisen ung neue Uberlegungen angestellt werden, veriindert cas problealdsende
SubJekt. Auch wenn das urspringliche Ziel, nlialich die eigentliche LEsung des Problems, nicht erreicht
werden kann, verdndert das Stellen und das versuchte LBsen des Problems das Subjekt. Deshalb ist es
notwendig, mischen der L & sung des Probless als Produkt und dem L ¥ sen des Probeles
als Tatigkeit zu unterscheiden.



Un tas Problem der Schriftareigrung ru bewiltigen, m@ das Kind gein Derken und seine Elnstellung zum
Erwerb neven Wissens grundlegend verdndern. Dabei verflgt jedes Kind normalerweise bereits vorher iber
alle grundlegenden Teilleistungen, die zum Schriftgebrauch erforderlich sind: Sprache (Wortschatz,
Grammatik), visuelles und auditives Unterscheidungsvermigen, Feinmotorik usw. Matiirlich werden beim
Erlemen des Lesens und Schreibens diese Teilfurktionen welter vervollkommnet. Aber das Entscheidende
bein Lisen des Problems ist nicht die Perfektionlerung der verschiedenen Teilfunktionen, sondern eine
grundsiitzlich neue Art der Beziehung cleser Funktionen, elne Verlinderung kognitiven Gesastsystems,
dle auch die weitere Entwicklung der psychischen Einzelfurktionen bedingt!(vgl. WYGOTSKI, S. 200 f).

Die Schrift ist nicht die Erfindung irgendeines einzelnen Menschen, sondsrn das Produkt eines Jahrtau-
sendelangen gesellschaftlichen Problemldseprozesses. £s wiire v6l1ig underkbar, daG ein einzelrer Mensch,
und sel es das griGte Genie, diese Leistung allein vollbrichte, und schon gar nicht bis zum Alter von

6 - 7 Jehren, in dem unsere Kinder lesen und schreiben lernen. Der entscheidende Unterschied zwischen
der Situation der sich im Altartum mit Schrift beschiftigenden Hgypter, Phdnizier, Griechen usw. und
den Kinoern, die sich heute zum Schriftgebrauch hin entwickeln, ist die Tatsache, daQ fUr letztere

die L8sung des nistorischen Problams berelts vorliegt. Die Aufgabe des Kindes besteht darin, sich die-
ses geistige Erbe, das In Form der Schriftzeichen als Vergegenstindlichung der Problemldsenden Thtig-
keit vieler Menschengenerationen vorlisgt, snzueignen.

Diese Anelgnung beceutet eln aktives Sich-zu-elgen-machen und fordert vom King eine gewaltige geistige
Leistung. Sie geschieht immer im sozialen Kontext, wodurch die geistige THtigkeit des Kindes auch chne
formelle schullsche Unterweisung durch vielfiltige Hirweise und RUckmeldungen in der Intersktion mit
schriftiundigen Menschen (Eltern, Geschwister usw.) gelenkt wird.

Entwicklung des Leseproblems

Unter dea Aspekt der Anelgnung der Schriftsprache hat das Leseproblem fir das individuelle Sub jekt
eine lingere "Geschichte", die sich wie bel Jedem Problem In verschiedene Phasen einteilen
it und in denen sich das Leseproblem fir das Subjekt unterschiedlich darstellt.

1) Die Aufgabe "Lesen™ wird dem Kind als Schriftproblem bewuSt.

b sich cle Aufgabe “Lesen" fUr ein Kind, cas noch nicht lesen kann, auch subjektiv als Problem dar-
stellt, hiingt davon ab, welche Vorstellungen das Kind von der geforderten aufgabe hat. Die Vorstellung
dar(ber, was beim Lesen gefordert {st, entwickelt sich aufgrund der Erfahrungen mit der Handlung
“Lesen", Subjektiv erscheint eine konkrete Leseaufgabe nur damn als Prodblem, wenn fUr das Kind ein
Widerspruch zwischen dem aufgabenziel und den uredttelbar verflgbaren Mitteln erscheint. Bel gegebenen
Mitteln ist dss Erscheinen eines Problems also entscheidend abhdnglg vom angestrebten Mandlungsziel.

Bel sehr jungen Kindern stehen HuGere Handlungsabliufe bel der Lesetitigkeit im Vorderguend. Gibt san
2.B. elnem 2.3 fihrigen Kind ein Buch und fordert es zum "Lesen™ auf, 30 wird es sich damit zufriecen-
geben, das Buch aufzuschlagen und {rgendetwas zu erzihlen oder vielleicht sogar zu singen. Aufgrund
der erlebten Vorlesesituation hat cas Kind die Vorstellung, Lesen bestehe cdarin, ru einer bedruckten
Vorlage sprachliche AuGerungen irgendwelcher Art zu titigen. Spiter wird dasselbe Kind bei gleicher
Gelegenheit als "Lesen" elne sprachliche Aulerung produzieren, die In engen semgntischen Zusanmenhang
mit der Vorlage (z.8. cdem Bild oder dem bekarnten Textinhalt) steht. Das Kind hat darn seine Vorstel-
lung von der Aufgabe “Lesen" cahingehend entwickelt, da@ in der Schriftvorlage ganz bestimmte Infor-
maticnen enthalten sind. In der Regel wird das Kind bei diesem Stand der Erkenntnis die Frage, ob es
lesen kiine, vernelnen, mell es erfshzen hat, cel die lesekundigen Vorbilcer seiner Umgebung sus der
Schriftvorlage Informationen entnehmen kinnen, die fUr es selbst noch verborgen bleiden. Bei weiterer
Beschiftigung =it Schrift wird das Kind manchmal einzelne Wirter wiedererksnnen (z.8. seinen Namen
oder besonders hiiufige Wirter)l aber die meisten Wirter karn es nicht deuten. Curch solche Erfahrungen
gewinnt das Kind dle Vorstellung, cal die lesespezifische Information durch eirs ganz bestimmte An-
ordnung der graphischen Zeichenfolgen kodiert ist und daB man zum Zweck des Lesans diess graphische
Vorlage ganay snalysieren muG, -

Das Kind entwickelt aufgrund seirer Erfahrungen mit Schrift im Laufe der Zeit Qualitatlv unterschied-
liche Zielkriterien, denen die LBsung efner Leseaufgabe zu genligen hat, und entsprechend diesen Ziel-
kriterien erscheinen subjektiv verschiedenartige widerspriche mischen Ziel und Mitteln. Da bel ge-
gebenem Ziel cas L¥sen eines Problems in der Ver@nderung der vorhandenen Mittel besteht, ist es (ber-
haupt erst donn denkbar, dal das Kind seine schriftspezifischen Erkenntnisafglichkeiten verfindert und
erweitert, wenn ihm das Leseproblem auch als schriftspezifisches erscheint. Dazu m@ es Kriterien
entwickeln, um schriftsprachlich angemessens LUsungen von Scheinldsungen (wie 2.8, irgenowelche Hus-
seren Handlungsabliufe, beliebige bzw. nur semantisch-syntaktisch eingepaGte Sprach#uBerungen) abzu-
grenzen. Erst wenn das Kind erkemnt, dal das Zlel bels Lesen darin besteht, der Schriftzeichemanord-
nung einer beliebigen Vorlage einen genau definierten Sinn zu entnetmen, und dall seine umittelbar



verfligbaren Mittel -« 2.8, die Fihigkelt, den Sinnzusammenhang zu enalysieren und irgendein kontext-
bezogenes Wort zu substituieren - nicht ausreichen, um eine angemessene Lidsung zu erreichen, ist das
Leseproblem ru elnem schriftspezifischen Problem Qeworden, und das Kind wird erst dann nach schriftbe-
zogenen Losungsmiglichikeiten suchen.

2) Das Kind stellt sich dem Leseproblem

Die Frage der Motivation stellt sich hinsichtlich des Schrifterwerbs val\lg anders als beim Erwerb der
Lautsprache. wihrend das Kleinkind beim Exwerb der Lautsprache "sozussgen in gesprochener Sprache
'Dadet'” (BRUCELMAN 1983, S.161), sich des "urmittelbaren sozialen 'Situationsdruck'™ (WEIGL 1972,
S.65) gar nicht entziehen kann, "fehlt den Beginn des Erlemens der Schriftsprache der fUr die Aelg-
nung der Lautsprache so entscheidende Anreiz, die vitale Notwendig«eit sprachlicher Kommunikation mit
der Unwelt" (etd.). Durch die Ausbreitung modemer Kommunikstionsmedien (Radio, Fernsehen, Telefon usw.)
kamn die Aneignung der Schriftsprache sogar als durchaus verzichtbar erscheinen. Dies wird such durch
die Tatsache belegt, dad es - sbgesehen von organischen Defekten und schwersten psychischen Besintrich-
tigungen - fir das Kind z=ar fast uwiglich ist, die mindliche Sprache nicht zu erwerben, aber eine
grode Anzahl von Kindern die Schrift trotz schulischer Unterrichtung nicht baw. nicht zum normalen
Gebrauch ausreichend lernen, obwohl sie Uber vergleichbare relevante Grundleistungen wie andere verfU-
gen. Es Ist demnach durchaus miglich, sich dem Probles der Schriftaneignung "nicht zu stellen™ baw.
suwbjektiv auf eine Weise zu stellen, da@ die L3sung nicht gelingt. Das Kind besitzt sozusagen die
Frelheit, dem Anelgnungsproblem Schrift auszuweichen.

Damit das Kind sich donm Leseproblem stellt, s es eine Probleshaltung einnefwen, bel der es Interes-
se und Mstrengungsbereitschaft fir etwas gewimt, das erst mittelbar (und zuniichst mur hdchst vage)
als persinlich nitzlich erscheint, Deshalb st nicht nur die Schaffung elner ausreichenden Motivation
flr die Schriftaneignung ("Ich will lesen lernent™) wichtig, sondern auch ein ausgesprochen intellek-
tuelles Erkenntnisinteresse ("Ich bin neuglerlg, wie die Schrift furktionlert™) nStig. Oariber hinaus
wird sich das Kind dem Leseproblem nur dann ernsthaft stellen, wenn {fm das Problem wenigstens als
potentiell l¥sbar erscheint, d.h. wern es ein entsprechendes Selbstvertraven In die eigenen heuris-
tischen Fahigkeiten besitzt.

3) Das Leseproblem wird als alphsbetisches Schriftproblem gestellt.

In der Regel lernen Kinder die Schrift zunichst in Gestalt von Wortern kennen, deren Bedeutung ihnen
durch andere vertraut ist. "Lesen™ erscheint dem Kind dam als Wiedererkennungsprozed anhand be-
stimmter §uOerer Merimale (z.B. Anfangsbuchstabe, Gesamtwortgestalt u.§.). Auch frihe Erfahrungen
mit Schriftzeichen - wie Verkehrszeichen-Piktogramme oder verbreitete AtkUrzungen (2.8, U. fUr
"U-Bahn" oder Wi flr "Vau-We") - erwecken den Eindruck s 020 Schriftzeichen stets direxkt fUr Bedeu-
tungen stinden. Die Vorstellung, Lesen sel eine memotechnische Leistung durch Speicherung und Wieder-
erkennung bekannter “Wortbilder”, wird versutlich darilber hinesus durch aie anfénglich hfufige Wie-
derholung elnzelner Fibelwdrter im schulischen Unterricht geniinzt. Solange sich dem Kind dss Lesepro-
blem als eine Art Bilderschrift-Problem stellt, wird es Ldsungen rur innerhalb des sehr engen Rahmens
bekarnter Wortgestalten finden kinnen.

Um beliebige Wirter und Texte erlesen zu kiinen, mu0 das Xind das Leseproblem als alphabetisches Laut-
schriftprobles stellen, d.h. es m@ sich das Wesen des alphabetischen Schriftprinzips erschlieGen, das
darin besteht, dal an sich bedeutungslose Zeichen (Buchstaben) zur Fixierung von Sprachlauten verwen-
det werden. Erst dann erscheint cas Leseproblem universell l8shar. Dazu bedarf es grundlegender Ver-
#nderungen Im Danken des Kindes, wohingegen die berttigten kognitiven Grundfihigkeiten In der Regel
berelts vorher vortanden sind. Das Lese- oder Schriftproblem {st also in erster Linie ein Denk-Pro-

blem und kein Wahrrehmungs- oder Teillelstungsprobles.

Die entscheidende Verdinderung betrifft das Verhiiltnis des Kingdes zu seiner eigenen Sprachtitigkeit.
Zwar verfigt cas vorschulking mit der Seherrschung der Lautsprache prinzipiell 'ber alle wesentlichen
Voraussetzungen flir den Schriftspracherwerd, indem es Sprachzeichen kodieren und dekodieren kann, Aber
dle Sprachtiitigkeit geschient weltgehend unbewt und unwillidirlich (vgl. WYCOTSKI, S. 203 ff). Um
aber das Phonem-Graphem-Korrespondenz-Prinzip der Alphabetschrift zu entdecken, mu@ das Kind seine ef-
gene Sprachtiitigkeit dewuOt zum Gegenstand der Betrachtung mechen (vgl. BOSCH 1937). Fir dle erfor-
schende Becbachtung der elgenen Sprache komet es fiir das Kind darauf an, "sich bewmuGt 2u machen, was
es tut, und demit willkirlich mit seinen eigenen Fiihigkeiten zu operieren.” (WYGOTSKI, S.231)
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Die Entdeckung der Phoneme als sbstrahierte Klassen von Sprechlauten wire fUr das individuelle Subjekt
auf Induktivem Weg nicht vorstelibar, hat doch der entsprechende historische Problesldseprozed viele
Hunderte von Jshren gecavert (wgl. XLIX 1980). Das Kind kann die Strukturprinzipien seiner Sprech-
sprache nur entdecken, wenn i{hm begriffliche Schesata zur Verflgung stehen, mit deren Hilfe es gezielt
dle eigene Sprachtitigkeit analysieren kann. Es braucht wenigstens eine ungefihre Vorstellung von dem,
wonach es suchen soll, 2.8. durch die modellhafte Demonstration der phonematischen Analyse durch
schriftkundige Vorbilder. auf cer Grundlsge vorgegeberer oder selbstindig entwickelter Vor-8egriffe

= wie "Wort", “Buchstabe", "Leut™ - lernt das Kind, durch bewuGtes und willklrliches Betrachten von
Laut- und Schriftsprachstrnukturen einzelne Laute hersuszu-"hdren® (vgl. DATHE 1981, S.22) und entwickelt
allmhlich eine eigene Phonemvorstellung, mit cer der Lautbestand der mindlichen Sprache klassifiziert
werden kann.

Ruch die Aneignung des schriftsprachlichen Zeicheninventars erfordert einige tiefgreifende Verlinderungen
im Denken des Kindes. So hat es bisher Begriffe vor allem unter dem Cesichtspunkt der Alltagsbedeutungen
erworben. Dezu gehirt die sog. "Ding-Konstanz*, nach der die inhaltliche Bedeutung der wahrgenommenen
Gegenstiinde unabhiingig von fhrer riunlichen Lage erkannt wezden karn (vgl, BETZ/BREUNINGER, S.11 f). Da-
gegen erfordert die Schriftzeichenaneignung die Beachtung ungewohnter riumlicher Anordnungskonventionen
(2.8. b-d). Vor allem m@ das Kind erkennen, do8 die ¥udere Form der Buchstaben kelne Hirwelse auf thre
schriftsprachliche Bedeutung beinhaltet, cbwohl bestimmte elementare Bestandteile der Schriftzeichen
eine nicht vorhandene Funktionsinl fchkeit suggerieren (2.8. q, p; E, F, L; V, ¥, X), und daB sich
skustische Anlichkeiten von Lauten nicht in optischen Mhnlichkeiten susdricken (z.B. g -k, d - t).

Durch vielfiltige Vergleichs-, Abstraktions- und Ordnungshandlungen m@ das Kind die einzelnen Schrift-
zeichen, die In zahllosen Druck- und Schreibschriftvarianten auftreten, zu Klassen von Graghemen und
den korrespondierenden Phonemklassen zuordnen und als furktionells Begriffseinheiten speichern. Erschwert
wird die Zuordnung noch durch die historisch gewachsenen Sprech-Schreib-Muster, nach denen dle Phonem-
Karrespondenzen durch ein- und mehrgliedrige Phonese und ein- und mehrdeutige sowie -gliedrige Grapheme
abgebildet werden kiinnen. (Siehe auch BERGK 1980) Die Schwierigkeliten bei der Anelgnung des Schrift-
zeicheninventars, vor denen viele Kinder anfangs stehen, werden daher viel weniger durch etwaige Rick-
stinde in den Wahrneheungsgrundlelstungen bedingt, sondern liegen In der noch mangelnden Elnsicht in
Funktion und definierends Merkmale von Buchstsben.

Mit der Erkemntnis, da@ man die Buchstaben "sprechen" lassen m3, hat das Kind einen wesentlichen Tefl-
schritt zur Lsung des alphabet{schen Schriftproblems vollzogen. Aber die Fralyse der einzelnen Buch-
Staben genligt noch nicht. Denn die Bedeutung eines zu erlesenden Nortes kamn das Kind anfangs nur er-
schlieGen, wenn es auch die phonetische Struktur des Wortes artikuliert (vgl. WEIGL 1972, 5.75). Es
besteht Jedoch der Widerspruch, dal einerseits die Artikulation zum Zwecke der Sinnentnahme wenigstens
anndhernd der normalen Lautsprache entsprechen muB, aber andererseits dle Anelinanderreibung der phone-
mischen Standardlaute der Buchstaben normalerweise keine verstingliche sprache ergibt (vgl. BOSCH 1978).
Diesen Widerspruch kann das Kind nur suflfsen, wenn es die Buchstsben ganz Sewudt leciglich als "weg-
weiser® ansient, die rur die “allgemeine Richtung" fUr die Artikulation angsben (DATHE 1981, 5.43),
wihrend die konkreten Laute und die Reallisierung des Sprechbewegungsablaufs von Ihm selbst gefunden wer-
den missen. Erst mit dieser Problemstellung hat das Kind die Buchstabenfurktion ger Alphabetschrift er-
fagt. -

Zwar erfolgt die Verimnerlichung der dieser Syntheseleistung zugrunde liegenden lingusitischen Struktu-
ren weltgehend uwillkirlich, aber das Kind mO sich bewGt darauf einstellen, nach Oer Bedeutung des

2u erlesenden Wortes zu suchen. Denn um von den durch die vorgegebene Buchstabenanordnung miigl ichen
Artikulationsvarianten auf ein sinnvolles wort zu schlieGen, muB der Sinn des zu erlesendsn Wortes
hypothetisch antizipiert werden. die sinnerwartende Wortvermutung (2.8. durch Vorwegrahme des Satzsinnes)
trigt entscheidend dazy bel, dal das Kind aus “"einem 'vorlsufigen’ Wortklangbild, cas dem 'wirklichen'
2war @hnelt, aber nicht visllig glefcht, ... unter Mitwiriung seiner Spracherfahrung ... die Bedeutungs-
zordnung” vornetmen kann (DATHE 1981, S.26). Es besteht also die "Notwencigelt, dal der Proze@ der Um-
kodierung graghemischer In phoretische Strukturen ... des semantischen Cekodierungsvorgang hierarchisch
untergeordnet wird" (WEIGL 1972, 5.85). Geschieht das nicht, kommt es such bel gelungener Synthese u
sinnentleertes Lautlesen, so Shnlich wie baim bloGen "Phonetisieren® eines fremcdsprachlichen Textes.
(ebd., S. 84)



Im Unterschied 2ur Anelignung der Lautsprache, wo "das phonetische Modell vom Nachsprechen ummittelbar
bernommen werden kann™ (WEICL, a3.3.0., S.88), ist das Kind bein Synthese-Problem weitgehend suf sich
allein gestellt. Zwar kann itm mit Hilfe des "Dehnlesens® (DATHE, 8.a.0., S.65) eine allgemeine Orien-
tierung flr die Handlung gegeben werden, aber die ungeheure vielfalt der Lautvarianten und die grode
Zahl graghemischer und phonemischer Mehrdeutigkeiten in den Schriftstrukturen kann nicht in sllen
Einzelheiten ibernatmereif demonstriert werden (sonst wiire ja auch der besondere Charakter der Alpha~
betschrift winder aufgehoten). Letztlich muB das Kind "von selbst™ darauf kommen (w€IG, a.s.0., S.33).
Dies wird auch durch die Erfahrungstatsache belegt, da@ Kinder hiufig dann das Synthese-Probles 18sen,
wenn keine formelle Unterweisung stattfindet (vgl. MEIERS 1981).

4) Das Leseproblem erscheint als 18sbar.

Nenn das Kind die wegwelsende Funktion cer Buchstaben fUr die Artikulation erkannt hat und seine elgene
Aufgabe carin sieht, zu den miglichen Klangvarianten der Schriftstruktur Sedeutungen zu suchen, er-
scheint cas Leseproblem prinzipiell als l8sbar, und das Kind macht dle Erfahrung, daQ es erstnals unbe-
kannte Schrift-Wirter selbstindig erlesen kamn. dieser qualitative Sprung, der durch das Erreichen ei-
nes gewissen Nivesus der Verinnerlichung der Phonem-graphem-Korrespondenzregeln erméglicht wird (vgl.
WEIGL 1972, 5.76; GIBSOM/LEVIN, S.124 ff.), geschieht in der Regel ganz plétzlich und wird - wie bel
Jeden Problem - von einea deutlichen "Aha-Erlebnis" begleitet.

5) Die LUsung des Leseproblems wird realisiert und erprobt.

Mt cem Erwerd der Fihigeelit, urbekannte Wirter selbstindig zu erlesen, d.h. die Bedeutung never wWir-
ter allein anhand ihm bekannter Buchstaben zu erfassen (bzw. eigene Wirter zu schreiben), haben die
Kinder das wichtigste Tellzlel der Schriftaneignung errelcht. Sie sind zwar noch welt entfernt von

der Lesefertigkeit gelbter Schriftbenutzer; das simultane Erfassen gréGerer Wortsegrente, ganzer Wir-
ter und Satzteile, die direkte Entnshme des Klangdbildes - spiter sogar cer Bedeutung - aus dem Schrift-
bild, dies alles und viele meitere sind anspruchsvolle Entwicklungsschritte fUr den Leseanfiinger. Aber
die seldststimulierende wirkung der grundsiitzlichen LBsung des Leseproblems fUhrt meist caxuy, daB die
Kinder sich selbst immer neue Schriftstrukturen erschlieQen; sie lesen damn hiufig "alles kurz und
klein®,

Mit aunefwender Lbung und Erfahrung entwickelt sich dis Aufgabe "Lesen” mit ihren entfalteten Teilhand-
lungen - wie Buchstaben-laut-Zuoronung, Synthese und wortvermutende Bedeutungszuordrung - aus einer be-
wmOten, willkirlichen Mandlung zu einer immer mehr automatisierten, d.h. verkirzten und verallgemel-
nerten Handlung, zur Fertigkeit, die zuletzt im Normalfall nicht mehr bewuOt wird. Lesen wird aus
eines Problem zu einer Reutineaufgabe.

Entwicklung heuristischer Kompetenz beim Schrifterwerb

Wenn Jemand vor einem Problem steht, "weiQ" er (zunlichst) nicht, wie es gent. Was er braucht, sind "heu-
ristische" Methoden (Findeverfshren), die es erlauben, verschiedenartige Hypothesen flr eine L8sung zu
finden und anzuwenden. Nun unterscheiden sich Menschen trotz vergleichoarer allgemeiner Fihigkeiten
sehr deutlich in bezug darauf, ob sie in einer inen unbekarnten Anforderungssituaticn ginstiges oder
unglnstiges ProblemlSseverhalten zeigen (vgl. DURMER u.a. 1983). Diese {ndividuellen Unterschisde
hiingen entscheldend mit der sog. “heuristischen Kompetenz® zusammen, d.h. das Zutrauen einer Person

in seine FEhigkelt, elne aufgabe auch dann 1lsen 2y kinnen , wenn Ihr unmittelbar verflgbares Wissen
nicht ausreicht. Hohe heuristische Kompetenz driickt sich z.8. In Aussagen aus wie: *Ich wei@ nicht, ob
ich es karn, sber lrgencwie wird es schon gehent™ (DURMER 1982, S.14)

Betrachtet man die Aneigrung der Schriftsprache unter dem Cesichtspunkt, cal das Kind sich bel vielfll-
tigen Leseproblemen bewlhren mu@, so stellt sich die Frage, wie sich die fur die Bewdltigung von Pro-
blemsituationen so entscheldende heuristische Kompetenz entwickeln kann. Nach dem Modell von OURMER
(1983) ist die Problemlysefihigkeit als Teil einer "positiven Rickkopplungsschleife® (S.11) denkbar, in
der sich Bereitschaft zu explorativem Verhalten, Menge verschiedenartiger E£xfahrungen, kognitive Pro-
Zesse zur Integration dieser Erfahrungen, ausbildung abstrakter Begriffe und heuristische Kompetenz ge-
genseitig firdern. €3 180t sich zeigen, dal eine solche RUckkopplung such In bezug suf das Herangehen
an Probleme bei der Schriftaneigrung plausicel ist (siehe Abb. 1).
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Es existieren viele Belege (ber einen Zusamenhang zwischen Selbstvertrauen (als
Zeichen fUr heuristische KompetenZ) und Schulerfolg im allgemeinen (siehe 2.B. ZIELINSKI, S.12 f und
103 ff.; KN, S.97 ff) sowle Erfolg beim Schrifterwerb (z.B. VALTIN 1970, S. 98 ff.; KNURZER 1985).

DieBedeutung explorativen Verhaltens fUr cdle Entwicklung heuristischer
Fahigkeiten beim Schrifterwerd wird 2.8. durch die Tatsache belegt, de@ Kinder, die besonders friih und
rasch das Lesen erlemen, schon frihzeitig “von selbst™ Interesse an oer Schriftsprache zeigen (siehe
die Zusammenstellung von Untersuchungsergebnissen (ber sog. Frihleser bei RIMR, S.23 ff., bes.5.30 ff.).

Bekomnt das Kind entsprechende Anregungen von Seiten der Umwelt, so fihrt die explorative Bereitschaft
("diversive Exploration*) bereits frth zu.mannfgfaltigen Schrifterfah-
rungen, die zur Integration mithilfe kognitiver Aktivitdten (“spezifische Exploration™) suffor-
dern. Wie verschiederartig (und auch widersprichlich) die Schrifterfahrungen von schriftneugierigen Kin-
dern im Vorschulalter sind, die es geistig zu ordnen gilt, zeigen die ersten Wirter, die Frihleser in
der Studie von SALER (1970) lesen konnten: z.8. Taxi, Sunil, Edeka, Konsum, Nesquik, Fanta, Frau
Sawbersann (nach ROHR, S.31). Diese wirter, an welchen die Kinder aus ihrem efigenen Interesse hersus
Schrifterfahrungen sammeln, sind von der Struktur und dem Buchstabermaterial her recht unterschiedlich
(san betrachte zum Vergleich etwa das Wortmaterial der ersten fUnf Seiten der "Bundten Fibel": Fu, ruft,
ta), 30 dad sie nur mithilfe verschiedenster kognitiver Operationen in Schemata singeordret werden kiin-
nen, dle zu abstrakten Schriftbegriffen fUhren. Durch die Beobachtung ven lesekundigen Vorbildern er-
fihrt das explorative Kind erste Vorstellungen von der Aufgabe, die vor iha steht. Bel lhrer Auseinsn-
dersetzung mit Schriftsprache entwickeln die Kinder eigene (durchaus nicht immer korrekte) Begriffe und
leiten selbstlndig Prinzipien ab, wie die Beispiele von Kindern zeigen, die sich "von selbst” bereits

ina Vorschulalter mit Lesen und Schreiben beschiftigen (siehe z.8. GIBSON/LEVIN, S.71 ff.). Die Kinder
streben also bei entsprechender Motivation von sich aus zur Regel- und Begriffsbildung.



Aufgrund das Charakters der Alphabetschrift geht deren Anelignung notwendigerweise mit der A u S -
Bildung sehr abstrakter sprach- und schriftsprachlicher Begr i ffe
(2.8, "wort™, "Phonem™) elnber und erfordert die tiefgreifende Ungestaltung des vor-schriftsprach-
lichen Denkens. Je vielfiltiger die schrift/sprachlichen Erfahrungen sind, die sich das Kind durch’
seine Exploration wirklich zu eigen macht, cesto abstrakter werden die bagrifflichen Vorstellungen
Uber schriftsprachliche Gegenstiinde sein missen, um die Vielfalt in all ihrer oberfl¥chlichen Wider-
sprichlichkeit 2u integrieren,

LEGE sich dieser Rickkopllungszusammenhang (der flr manche Kinger 2un “Teufelskrels” wird) fUr die
Aneignung der Schriftsprache als plausibel annehmen, so stellt sich natlirlich die Frage, wie dieser in
Gang gesetzt werder oder beeinfludt werden kanmn. Manches spricht caflr, dad Xinder sich schon sehr
frih hinsichtlich oer Explorationstendenz unterscheiden (vgl. DORNER 1983, S.11). Exploratives Verhal-
ten allein fihrt netirlich noch nicht zu hoher heuristischer Kompetenz. Wichtig ist die Integration
von Exfahrungen mithilfe von Begriffsolldungsprozessen, die die sozlale Unwelt anleften und férdern
"G, um ru sbstrokten Schemats zu gelangen. Deutlich scheint Jedoch aus diesem Erklirungsmocell fUr die
Entwicklung heuris:ischer Kospetenz beim Schriftsoracherwerd hervorzugehen, dal im Falle von erheb-
lichen Problemlisesctwierigkeliten "kurzfristige Interventionen hier wenig Erfolg haben werden®

(OURER ebd. ).
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Gesichtspunkte zur Beobachtung von Leselernprozessen

Wie schon mehrfach ersihnt, bestent der entwicklungsfirdernde Aspekt des Problemlisens weniger Im Er-
gebnis selbst, sondern vielmehr tel cen vielfiltigen Bemihungen um eine Ldsung, bel denen vorhandene
Fihigkeiten erweitert oder neus schipferisch entwickelt werden. aus diesea Grund st es aiiglich, glnsti-
ges bzw. weniger ginstiges Problemldseverhalten beim Lesenlerren schon tu einem Zeitpunkt zu beobach-
ten, wern die Kinder noch nicht In der Lage sind, unbekarnte Wirter selbst¥ndig zu erlesen, also von
einer Lesefdhigeeit noch nicht gesprochen werden kann. Dadurch werden neye Miglichkeliten fur eine Frin-
bectachtung von Lernprozessen somie von Stirungen des Anelgnungsprozesses erdffnet,

Wenn der Lehrer die Aktivitéten der Kinder beim Erlesen urbekarnter Wirter oder kleiner Sdtze becbach-
tet, kann er anhand von Gesichtspunkten des Problemliseverhaltens erkennen, ob ein Kind dabel ist, das
Leseproblem wirklich 2u l8sen oder ob er diesem (noch) suszuseichen versucht. Mith{lfe der folgencen
Beobachtungskriterien 136t sich cer Stand der Leselernmentmicklung von Kindern etwa vom Ence des vier-
ten Schulmonats (Ende NOvesber) cder 1. Klasse an als eher glnstiges oder eher nnlaer ginstiges Pro-
blenl@severhalten beim Erlesen unbekannter Wirter einschitzen (siehe Abb. 2).

1) Eine erste Eingrenzung dar besonders zu becbachtenden "kritischen" Kinder erlawbt die Bewertung
ger Leseleistung nach dem Kriterium, unbekannte Wirter mit maximal zwel Hilfen zu erlesen. Wie bei an-
deren grundlegenden Entwicklungsaufgaben (z.8. Laufen, Sprechen) bildet afe Lesefihigkeitsentwicklung
ine Art "GUTTMAN-Skala™, wonachgilt: Wer es eirmal kann, der “ann es. Damit wird die qualitative Ver-
“@nderung des kindlichen Denkens im Zuge des Schriftspracherwerts belegt. Lesenlernen bedeutet also
eine prinziplell irreversible Neuschipfung einer vorher nicht vorhandenen Fihigkelt auf der Crundlage
pereits vorhandener Denkadglichkelten.

2) Die Zahl der Kinder, um deren Leselernentwicklung der Lehrer nicht besorgt sein mul, kann erheblich
welter reduziert werden, wenn man folgende Gesichtspunkte anlegt, nach denen man einschitzen kamn, ob
ein "Nicht-Leser" sich in absehbarer Zesit die Fahigkeit zum selbstindigen Erlesen unbekannter Wirter
aneignen wird.

a) Kinder, die zwar noch nicht "lesen" kinnen, aber im Begriff sind, das selbstingige Erlesen zu lerren,
zeigen dies In der Regel dadurch, dal sle sich beim aktuellen Leseproblem um selbstindige Lisungsver-
suche bemlhen, sich alsc bereits eigene Entscheidungen beim Erlesen zutraven. Sie initiieren ihre Zu-
griffe h¥ufig selbst und wagen fast ausschlieGlich efgenstindige aufgabenbezogene AuCerungen; sie geben
selten rach lurzer Zeit auf und fragen bei Schwierigkeiten hdufiger nach Information oder Rickmeldungen.
Wenn die Kinoer bel {hren Leseversuchen hiiufiger Fehler selbst bemerken und korrigleren, so sind dles
sichere Hirmeise daflir, daB die Kinder bald selbstdncig lesen larnen. Denn disse Merkmale sind Kenn-
zeichen elner selbstbewuGten und kritischen Probleshaltung, die bewirkt, ¢al cle Kinder auch in sctwlieri-
gen Situationen fhre konstruktive Handlungsfiihigkeit aufrechterhalten kiinnen. Dadurch sind sie mit
nhoher Wahrschelnlichkelit in der Lage, sus den Auselnandersetzungen ait cen Leseprcblemen Erfahrungen zu
__gewinnen, die sie wenig spiter zur Beherrschung der Leseaufgaben produktiv anwenden kinnen.

b) Ein weiteres wichtiges Kriterium fUr die Beurteilung der schriftsprachlichen Lernentwickung liefert
die Qualitit der fehlerraften Lsungen belm Erlesen. LAGt die Mehrzahl der LSsungshypothesen erkennen,
daB sich das Kind mithilfe zweler oder sogar mehrerer Zugriffssiglichkeiten (z.B. Semantik/Syntax;
Kenscoant-Vokal-Gruppe, Silbe, Wortanfang und -ende u.¥.) an der Aufgabenstruktur orientiert, so ist
oies eln Indiz daflr, cad das Kind mindestens beginnt, Leseprobleme strategisch zu ldsen. Dsbei ist
eine durchglingige cptisch/akustische Ronlichkeit der Ldsungsvorschiige mit cer Struktur des Vorlage-
wortes oder Wortteils ein sehr sicheres Zeichen fir eine positive Lernentwicklung. Die sich anbahnence
Erkerntnis, del Leseprobleme nur "strategisch® geldst werden kinnen, drickt sich such darin sus, cal
die Kinder mehrere sachbezogene Hirweise darauf geben kinnen, was man beim Lesen eigentlich tun mul
(Fragen zum Lesen).

¢) Es gibt Kinder, die hinsichtlich ihrer schriftsprachlichen Begriffsbilaung so weit entwickelt sind,
da0 sie die gestellten Leseproblese schon fast lBsen kinnen. Inre Sensibilitit fUr das Probles 130t sie
erkernen, dal ihre bisherigen Fihigkeiten noch nicht ausreichen, urd sie begeben sich auch “heimlich
still und leise auf 'Entdeckungsreisen’ in den Cefilden der Schriftsprache” (WEIGL 1976, S.86). Aber

'ou hier zusaseengetragenen Beobachtungskriterien wurden in einer empirischen Untersuchung zum Lesen-
lemen iberprift (siehe ausfihrlich bei MAY 1986).



e,

sie traven sich ein "offenes” Problemldseverhalten in der sozialen Situation des lauten Vorlesens noch
nicht zu. Deshald s:hweligen sie bel sctwierigen Lesesufgaben eher, sls dal sie sich (und andere) einen
Fehler offen einges:ehen; diese Kinder befinden sich offerbar in der s0g.” "Nichtraktionsperjode"
(GIBSON/LEVIN).

FUr diese Kinder bicten andere schriftsprachliche Aufgabenstellungen, die weniger *offenes, direktes"

Lisungsverhalten erfordern, Méglichkeiten zur Feststellung des Nivesus ihrer schriftsprachlichen Be-

griffsentaicklung. Dazu gehtren die Aufgaben "Buchstaben ordnen®, "Wirter legen™ und “Schreiben™. Kin-

nen die Kinder

- beim "Buchstsben orchen®™ die nelsten Meriksale eckernen wndrichtig zuoronen,

= beim “wSrter legen" menr als drei Viertel der Buchstaben richtig suswihlen und hinlegen,

- beim ISchrelben unbekannter Wirter® mehr als dle Hilfte der Buchstaben in der richtigen Relhenfolge
schreiben,

dann knnen sie berelts (ber so unfangreiche schriftsprachliche Schesats verfligen, daB sie diese bereits

demnichst zum selbstiingigen Ldsen von Leseproblesen erfolgreich arwenden kinnen.

3) Konnen die Kinder weder selbstindig unbekannte Wirter erlesen noch sndere schriftsprachliche Aufgaben-
stellungen in der sufgezeigten Weise ansatzeelise 16sen, und lassen die LOsungsvorschllige der Kinder
keine strategische Verknipfungen verschiedenartiger Teilzugriffsweisen erkennen, denn stehen fhnen ver-
mutlich noch nicht genligend schriftsprachliche Schemats zur Verfigung, um sich bel derartigen Probles-

*llungen angemessen zu orientieren; diese Kinder sind deshald zundichst hilflos. Entscheidend zur Be-
urteilung ihrer weiteren Lernentwickung ist die frage, ob sich diese Kinder durch lhre gegormdirtige TE-
tigkelt Erfahrungsmiglichikeiten in bezug auf Schriftsprache erBffnen, die sie zur Ausbildung sachstruk-
tureller Orientierungsschemata auswerten kinnen. Eine erfanrungserweiternde schriftbezogene THtigkeit
kann angenommen werden, wenn die Kinder

- hdufiger Wortteile ausgliedern,
- bel Nichtgelingen von L¥sungsversuchen asuf kleinere Einheiten wechseln, also L¥sungsansBtze
"von unten™ neu aufbauen,

- verschiedenartige Zucriffsweisen probieren.

Dabei koamt es weder auf eine richtige Buchstaben-Laut-Zuworcrnung noch auf eine richtige Wortteilsyn-
these an. Flr diese Kinder ist viel entscheiodender, dal sie (berheupt neve Erfahrungen mit schrift-
sprachlichen Strukturen msachen. Ein Kind kann nicht lesen lernen, solange es sich beim “Erlesen” al-
lein an einzelnen Buchstaben (oder uwerbundenen Buchstabenfolgen) baw. deren einzellsutlichen Reprii-
sentation und/cder ganzheitliichen Wortstrukturen orientiert. Dle Ausgliederung von wWorttellstrukturen
als Tellziele beim Erlesen ist fur den Erwerd cer Lesef@higkeit zwingend notwendig! Erst im Zuge die-
ser Auseinandersetzung mit vielfiltigen Wortteilstrukturen entmickeln die Kinder die Fihigkeit rzur kor-
rekten (Wortteil-)Synthese und zur angesessenen Integration ven Tellzugriffen.

ersagt sich das Kind trotz monatelangem schriftsprachlichen Unterricht durch ausseichendes Verhalten
“bei Leseproblemen neue Exrfahrungen, indes es

- entweder sehr hiufig suf Zugriffen 2u Einzelbuchstsben bzw. unverbundenen Buchstabenfolgen beharrt
oder

- ratend sofort Ganzwortzugriffe wiihit und

- meist sehr frihzeitig aufgibt,

dann breucht es vermutlich eine besondere Hilfe, well es von langanhaltencen Schwierigkeiten in bezug

auf das Erlernen der Schriftsprache bedroht ist. In dem Fall sollte u.s. gepriift wreden,

- ob das Kind am Schriftspracherwerd (berheupt interessiert ist,

- ob das Kind eine unangemessene Vorstellung iber seine Aufgabe belim Schriftspracherwert hat,

- ob das Kind {ber die Schulsituation hinaus irgenowsiche Erfehrungen mit relevanten Schriftbegeben-
heiten machen kamn,

- 00 das King auch bei anderen Problesstellungen grundlegende Strategiecefizite zeigt,

- ob das Kind such in anderen Aufgabenbereichen wenig Zutrauen in die eigene Leistungsfahigkeit hat.

-

Pédagogisch-didaktische Konsequenzen

Betrachtet man die Aneigwng der Schriftsprache als ProblemlBsevorgang, ergeben sich daraus wesentliche
Konsequenzen fUr die Pidagogik und Didaktik des Schriftsprachlehrens, von denen ich am folgenden einige
ohne Angpruch suf Vollstinaigkeit erirtern michte.



n

1) Anregung 2u exploratives Verhalten

Soll das Kind 2u explorativea Verhalten in bezug auf die Schriftsprache angeregt werden, so genligt es
nicht, da8 das Kind "irgendwie™ zur Beschdftigung mit Schriftsprache motiviert wird. Das Kind msuB eine
Neugier beziglich der Schriftsprache entwickeln, d.h. ein Beclirfnis danech, neue schriftsprachliche Ine-
formationen aufzunehmen und neue Eigenschaften der Schrift zu entdecken. Letztlich geht es carum, das
King 2y eigenstiindiger Orientierungstitigkeit anzuregen.

Erst wenn das Kind das Interesse entwickelt, sich seldst in der schriftsprachlichen Umwelt z.rechtzu-
fincen, wird es in bezug auf Schriftsprache orientierend-untersuchend titig. Es ist daher falsch, die
Motivation des Kindes ausschlie@lich oder vorwiegend suf das Resultat des Anelgrungsprozesses (dle Le-
sefdhigkeit selbst) zu lenken (“Es wiire doch schin, wenn ou lesen kinntest."); mindestens ebenso wich-
tig ist gle Stimulierung der Erkenntnismotive des Kindes im Hirblick suf Miglichkeiten und Verfahren
2ur Aufdeckung neuer Gesichtspunkte bei der Schriftsprache ("Es ist spannend und interessant, wie du
die Ceheimnisse des Schriftritsels ld¥sen karnst.").

2) Konfrontation mit schriftsprachlicher vielfalt und Widerspriichlichkeit

o (blicherweise werden Lehrginge nach dem Prinzip aufgebaut, die schriftsprachliche Aneignung des Kin-
Oes dadurch (vermeintlich) zu erleichtern, indem die Vielfalt der Schriftsprachstrukturen anfiinglich
aufl ein Mininun reduziert wird. die so konstruierte Sprache mancher Fibel stelit nicht rur unter in-
haltlichem Aspekt eine “Beleidigung flr die Intelligenz der Kinder* car (BETTELHEIM/ZELAN, S. 15),
sondern auch flr die Ausbildung schriftsprachlicher Orientierungsschemata ist eine drastische Redu-
zierung der Scrwierigkeiten frageirdig:

- €3 kiinen 2.8. Irrtleer (ber die Buchstaben-Laut-Beziehung suggeriert werden. So leitet manches
Kind aus der Erfahrung mit einfach strukturierten Analysewirtern wie *Fu®, "tut®, “Uta", *Ara®,
"Mama", usw. solche Vorstellungen ab, da Buchstaben und Laute eindeutig korrespondieren, oder dal
man Wirter allein durch sukzessives Anelnancerreihen der Standardlaute nachbilden kinne. Dadurch
kSnnen unzutreffende oder irrelevante Orientierungsschemata susgebildet werden.

- Durch sehr hSufige Wiecerholung immer wieder derselben Schriftwérter knnte das Kind verleitet wer-
den, sich an NuBerlichkeiten (Canzwortstruktur = Wort*dbilg®, prégnante Einzelmerikmale usw.) zu
orientieren und sich das Entziffern von schrift als gedachtnisndBiges Abrufen solcher gespeicher-
ter Schemata vorzustellen. Das Suchen und Entdecken newartiger Gesichtspunkte wird dasdurch behin-
dert. Nur durch die Widersprichlichkeit seiner konkreten Erfahrungen wird das King zur Erweiterung
seirer Vorstellungen Uber Schriftsprache angeregt.

0 Ebenso ist es fragwiirdig, das Kind iber l8ngere Zeit rur ait solchen schrlftwdrtern zu konfrontieren,
die aus ganz wenigen Buchstaben bestehen. Fir dle Orientierung Uber das vor ihm liegends Anefgrungs-
prebles und fir die Ausbildung von Orlentierungsschesata ist dle Erfahrung des Kindes mit sehr ver-
schiedenen Wirtern unterschiedlichster L8nge und Struktur wesentlich vorteilhafter. Es kime vermut-
lich gar nicht erst auf dle Idee, sich allein sn Einzelbuchstaben (2.8, am "a" flr "Mama") zu orien-
tieren. Dem Kind wiirde von vornherein klar, da@ Wirter auf verschiedenste Weise erlesen werdsn missen
(und kiirmen). Die Notwendigkeit der Tellzielbildung (worttellbearbeitung) wiirde dem Kind be! lléngeren
Wirtern viel deutlicher wercen als bei dhnlich sufgebauten Kurrwirter, wie sie in den Anfangsteilen
vieler Fibeln, dle ja wichtige OrlentierUngsgrundlagen fir die Kinder darstellen, vorherrschen,

0 Auch die Funktion des sog. Ubens lmmer wieder derselben Schriftwiiter fur den Aneignungsvorgang Ist
unter diesen Cesichtspunkten kritisch zy befragen, Unbestreitbar ist gie Sicherung eines gewissen
Schriftwortschatzes fUr die Kinder wichtig, um sich daran bestlsmte Schriftstrukturen einznuprigen und
um beim Lesen und Schrelben auch entspannende Phasen mehr oder weniger sutomatisierter Mandlungsab-
13ufe zu erleben - die Kinder kimen Ja nicht permanent Problese 15sen, Aber fir den Aufbau ven
schriftsprachlichen Orientierungsschemata ist es vor sllem wichtig, dad das Kind selbst GCesichtspunkte
sucht und entdeckt, mit denen es sich zurecht finden kann. Erst wen das Kind durch vielfilitige Ver-
gleiche, Abstrakticnen und andere kognitive Operationen bestimate Stnukturprinzipien erkannt hat, ist
eine ganz allsdhliche Automatisierung der 2ugriffeweisen beim Erlesen angebracht, iufiges Wisderho-
len identischer Schriftsprachstrukturen durch die verbreiteten “Leselbungen", deren Ziel das flissige
Reproduzieren ist, birgt die Cefahr in sich, da@ das Kind viel zu f:ih 2u autcmatisferten Handlungen
stisullert wird, anstatt den Erlesensvorgang anfangs maximal zu entfalten. Und wenn dann in Schule
und Elternhaus auch noch In erster Linle das Produkt betont und Bewertet wird ("Du hast es schon sehr
Qut und richtig gelesen®), bleibt dem Xind, das sich noch nicht in den schriftsprachlichen Struktur-
bezishungen zurechtfinden kann, elgentlich nichts anderes Gbrig, als sich an irrelevanten oder situ-
ationsspezifischen Merimalen zu orientieren, um auch ein “richtiges Proaukt™ prisentieren zu kdnnen.



Man vergleiche einmal den schriftspracherwert unter diesem aspekt mit dem Spracherwerd: Xein ausgedil-
Geter Pidagoge kime auf cen Gedanken, einem Xind dadurch das Sprechen beizubringen, indes das Kind

zuy stindigen Wiederholungen derselben Wirter mit 3hnlichen Artikulationsregeln angehalten wird. Statt-
dessen wird dem Kleinkind zugemutet, sich mit der ganzen Vielfalt der es usgebenden Sprachwelt sus-
elnancerzusetzen. Die eigentliche “lbung” besteht darin, da@ die Mlteren mit cem Kind auf verschie-
denste Weise sprechen und handeln (siehe dazu grundshitzlich: BRUNER 1977). Allein dss "Baden® des Kin-
ges In mindlicher Sprache (BRUGELMANN) regt dieses zur sprachlichen Orfentierungstdtigkeit an. Und
bekanntlich sind Bemihungen mancher Eltern, Ihren Kindetn den Spracherwerd durch Recduzierung des
Sprachangebots in Form von "Babysprache® vermeintlich zu erleichtern, eher schidlich, weil sich das
Kind schliedlich auf die normale Sprache umorientieren mu@. Analog dazu kann angneommen werden, cal
manche Kinder durch das hdufige Uben von "Baby*-Schriftsprache zu falschen Vorstellungen ber den Auf-
bau der Schriftsprache verfaGhrt werden, die dann erst einmal zum Scheltern des Anelgnungsprozesses
fUhren und spiter mihsam Uberwunden werden missen.

Vielleicht sollten sich die pBdagogischen und grundschuldidaktischen Uberlegungen stirker der Frage
widnen, wie man erreichen kann, dad die Xinder mehr als bisher in Schriftsprache "baden™ knnen, als
ger - vermeintlichen - Erleichterung der Aneignung durch Reduzierung des schriftsprachlichen Materi-
als.

0 Entscheidend ist, dal das pidagogische Augenmerk nicht in erster Linie auf das Produkt, die "LOsung”,
gerichtet wird, sondern vor allem auf die Anregung von Bemlungen zum "LBsen": wichtiger als die “Pro-
blealSsung™ ist das *Problemlsen”, Daher {st es unsinnig, von einem Kind zu erwarten, dad es Worter
richtig "liest", solange es nicht lesen kamn. Stattcessen sollte das Kingd angeregt und ermyu-
tigt werden, bei Immer wieder anderen Schriftsprachgegenstinden zu (berlegen, wie man diese wohl ent-
ziffern kbmte,

3) Selbstiindige Uberlegungen anregen statt fragliche Schemata vorgeben

Letztlich ma Jedes Kind allein nerausfinden, wie es sich be!l der schriftsprache orientiersn kamn, und
dle Kinder tun dies auch in gewisser weise unabhiingig von formeller Unterweisung. Anders als z.8.

die Mathematik 1st dle Struktur der alphabetischen Schriftsprachen nicht nach hierarchischen Prinzip-
ien aufgebaut, sondern verschiedenste historisch gewachsene und groGenteils willikiirlich anmutende Re-
geln stenen rebeneinander und tellwelse im widerspruch zueinander. Osher geschieht ole Aneignung der
schriftsprachlichen Abbildungsregeln weniger streng logisch als vielmehr in weiten Bereichen
analog!sch, d.h. durch Abstraktion urd Upertragung ven Strukturprinzipien auf neue Analyse-
gegensténde. Daraus folgt, ¢a@ durch die Unterrichtsgestaltung nicht der Eindruck bel den Kindern er-
weckt werden sollte, als gibe es eine sichere und stets zum Erfolg flhrende Methode zum Erlesen (bzw.
zum Schreiben), Vielmehr sollte den Kindern von vorrherein vermittalt werden, dal dle Beziehungen rwi-
schen Buchstaten und Artikulationslauten, auf vielf3ltigs Weise "gebrochen" sind, und dad es ver-
schiedenste Orientierurgsgesichtspurkte beim Erlesen gibt. Dabel kommt es entscheidend darsuf an, dad
Gas Kind begreift, da0 es beim Analysieren "strategisch® vorgenen mul, und dal es seine Aufmerksamkelt
2unichst Ismer such auf Telflziele richten muO, die mehrore Buchstabenelemente, aber nicht das ganze
wort umfassen. Durch verschiedenste Lingen und Strukturen der angebotenen Schriftwiirter sowie unter-
schiedlicher unterrichtlich demonstrierter Analyseverfahren kinnen diese Erkerntnisse angeregt werden;
g.h. die Anglysewdrter clirfen auf kelnen Fall nur kurz und einfach strukturlert sein. Statt dem King
einseitige oder falsche Vorgehenswelsen vorzuschreiben oder zu suggeriersn, sollte es immer wieder an-
geregt werden, vielfdltige und widersprichliche Erfshrungen mit schriftsprachlichen vorlagen mithilfe
verfigbarer geistiger Cperationen (wle Vergleichen, Identifizieren, Differenzieren, Orcnen, Ab-
strahieren, Klassifizieren v.a.; vgl. (LOMPSCHER 1971) begrifflich zu integrieren.

Da es den Kindern am Anfang an relevanten Orientlerungsgesichtspunkten fehlt, werden sis “nach jedem
Strobhaln® greifen, der sie einer Losung - tatsiichlich oder verseintlich - mahebringt. Jie Lehrenden
sollten sich daher beziglich der Vorgabe irgendwelcher "L8sungstechniken® (im Sinne von Algorithmen)
furickhalten. "Von auGen" gegebene Orientierungshinweise (wie z.8. Wortunterteilungen, Unter-
streichungen, farbliche Herverhebungen, Illustrationen, direkte Vorgehenshinwelse usw.) missen immer
dahingehend gepriift werden, ob sie nicht ein falsches Verstindnis von der sufgabe induzieren kinnen
(vgl. MARX, 5.206 f). Verschiedene Menschen gehen an diesslbe schriftsprachliche Mitteilung auf dem
Hintergrund ihrer jJe individuellen Erfahrurgen anders heran (vgl. CRISSEMAN 1980). Und ebenso unter-
schiedlich werden unterrichtliche Mitteilungen und Hirwelse (Der die Schriftsprache von den Kindern
aufgenommen. und begri fflich verarbeitet; dies belegen u.a. die villig unterschiedlichen Melnungen der
Kinger (ber das Wesen des Lesevorgangs. Kinder neigen naturgem3@ in ihrer anfinglichen Hilflosigkeit
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Gazu, Hinwelse "wirtlich™ zu netmen, und in Anbetracht des Facettenreichtums der schriftsprachlichen
Abbildungsprinzipien sollte stets versucht werden, einseitige Sichtwelsen der Kinder von vornherein zu
vermeiden. Da man den spezifischen Erfahrungshintergrund des einzelnen Kindes In der Regel nicht ge-
nau kennt, ist das beste Mittel dazu die Konfrontation mit der schriftsprachlichen vielfalt und Wi-
dersprichlichkeit.

Statt also 2u versuchen, dem die Aufgabe dadurch zu erleichtern, da@ entweder das schriftsprach-
liche Angebot recduziert wird r dea Kind vermeintlich “sichere” Vorgehensweisen vorgegeben werden,
sollte das Kind zu eigenstiindiger Reflexionstitigkeit (ber Schriftsprache angeregt werden. Dies kann
z.B. dadurch gefirdert werden, dal die Analysehandlungen anflinglich nach MBglichkeit weitgehend ent-
faltet und zuniichst in materialisierter, “§uGerer™ Form durchgeflhrt werden (vgl. dazu LOMPSCHER 1968
und 1971; In neverer Zeit BERGK 1980, 1985 sowie GIESE 1985). Solche Vergegenstiindlichungen und Ent-
faltungen der Analysehandlungen kiinnen dem Kind seine eigene Sprachtitigkeit bemuGt machen und es zu
systesatischen Herangehen an die Analyse schriftsprachlicher Gegenstiinde erziehen. Dagegen wire es {1-
lusorisch und gefiinrlich, bei den Kindern den Anschein zu erwecken, man kinnte allein durch BuGeres
Handeln lesen lernen. Deshalb sind solchen Ansitzen der Vergegenstiindlichung der schriftsprachlichen
Titigkeit auch enge Grenzen gesetzt.

Miglicherwelise kinnen Erfahrungen von Experimenten zur Ausbildung von Problemlésefihigkeiten nach der
Theorie der etapperweisen Verinnerlichung HuBerer Handlungen von GALPERIN, wie sie von KUSTER (1985)
berichtet werden, auch zur Anregung systematischer Reflexionstitigkeit beim schriftsprachlernen ange-
wendet werden, Es kinnten z.B. Paare oder kleine gruppen von Kindern gemeinsam versuchen, den Sinmn
unbekannter Wirter herauszubekommen und sich dabel (Der f(hre Herangehensweisen austauschen ("Das Wort
féngt mit ...an", "Hinten ist ein...”, "Das mG zur Geschichte passen ...."). Durch eine Funktions-
tefilung in "Ldser™ und "Kontrolleur™/"Bewerter" kiinnten sich Kinder zuniichst auf Teilaspekte des Auf-
gabenlBsens konzentrieren. Solche Arrangements hitten den Vortell, daG wesentliche Teilhandlungen des
Problemldsens (z.8. Situations- und Zielanalyse sowle andere heuristische Mehtoden, Kontroll- und
Korrekturhandlungen zuniichst in Form HuGerer Handlungen durchgefihrt und erst spiiter verkirzt und ver-
Imnerlicht werden. Durch diese Art des unterrichtlichen Vorgehens kann der besondere Problemcharakter
der schriftsprachlichen aufgabensituation berlicksichtigt werden, da die Kinder zu selbstindiger Suche
nach Ldsungsmethoden angeregt werden. Durch die BewuGtmachung der eigenen TEtigkeit wihrend derartig
gestalteter ProblemlGsebemihungen wird den Kindern verdeutlicht, da® es nicht allein us das Resultat
selbst, sondern vor allem um das Lisungsprinzip, um den Weg zum Ziel geht: "Nicht die L¥sung der Pro-
blemsituation an sich (die Erreichung eines Ergebnisses) steht im Mittelpunkt der Lerntitigkeit, son-
cern die Aufdeckung des Prinzips der Lisung, das fir eine Klasse analoger Aufgaben glltig ist, und die
Entwicklung einer adiquaten Lerrmotivation (Erkenntnisstreben, -bedirfnis, -interesse)." (KUSTER 1985,
S. 139) Bisher liegen allerdings noch keine Erfahrungen dariber vor, ob bzw. wie Kinder {n der ersten
Klasse 2u solchen Aufgabenteilungen befihigt und angeleitet werden kiinnen (die vorliegenden Erfahrungen
beziehen sich auf Kinder der 3. bis 5. Klasse; siehe KUSTER a.a.0.).

4) Mut machen und Zeit lassen

Un sich einer Problessituation 2zu stellen und sich konstruktiv um eine Ldsung zu bemihen, benBtigt das
Kind auf jeden Fall zwel Dinge: Mut und Zeit. Mu t im Sinne des Zutrauens in die eigene Handlungs-
féhigkeit ist erforderlich, denn das Lisen von Problesen bedeutet das (berschreiten des bisher Ge-
wohnten und Gekomnten und vergriGert damit zundchst einmal die Handlungsunsicherheit. Fehlt dem Kind
der Mut, sich dieser potentiell “gefihrlichen" Situation auszusetzen, klammert es sich ans Bekarnte und
Vertraute und kann somit keine neuen Fihigkelten schipfen. Z e i t ist erforderlich, da Lisungsan-
sitze, die auf nevartigen Sicht- und Handlungsweisen beruhen, nicht wie Routinehandlungen sofort ab-
rufbar zur Verfigung stehen, sondern mithilfe mehr oder weniger zeitaufwendiger geistiger Anstrengungen
erst entwickelt werden missen. Zeitdruck ist absolut schiidlich flr die Ausbildung von Probleml8sef@hig-
keiten,

Alle unterrichtlichen Veranstaltungen in Schule und Elternhaus (Hausaufgaben, "Uben®) sollten demnach
dahingehend kritisch analysiert wercen, Inwleweit sie dem Kind "t machen" und "Zeft lassen™.

Trigt 2.8, das vielpraktizierte Vortragen von zu Hause gelbten Lesepassagen in der Klasse dazu bei,.
dem Kind Mut zu machen, sich an Unbekanntem 2u probieren, und 130t es ihm die Zeit dazu? Fir das
einzelne Kind steht doch wohl Im Vordergrund, laut und schnell "richtige Ergebnisse™ zu présentieren.
Also wird es - falls Lesen fUr das Kind noch ein Problem ist - zu Hause (ben, sich an solchen Hinwel-
sen zu orientieren, die in der Klasses schnell zur wortidentifikation verwendet werden kinnen (z.B.
Auswendiglernen des gesamten Textes, Einprigen von wWort"bildern”, Suche nach markanten Einzelheiten
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u.8.). Selbst wenn die Mitschiller nicht unrhig werden, Zwischenbemerkungen machen oder vorsagen, wird
ein Kind, das noch nicht "so schdn® - d.h. richtig und flissig - vorlesen kann, bei vorhandenem Ehr-
geiz versuchen, seine kompensatorischen Sekundirstrategien noch besser auszuiben, um diesen sozialen
Oruck zu begegnen. Ist es (berhawpt richtig, Leseanflinger 2y Hause ben zu lassen, bis sie efnen Text
sicher vortragen kinnen? mtﬁruih sollte ein Kind miglichst zu Hause iben (allerdings nicht immer das-
selbe), aber doch nicht, wm sich | $ korrektem Vortrag mithilfe von Scheinstrateglen zu behelfen,
weil {tm die relevanten Orientie schemata noch fehlen! Natlrlich mG sich der Lehrer regelmi0ig
(ber den Lelstungsstand des Kindes Kenntnis verschaffen; aber warum vor der ganzen wartenden Klasse,
warum nicht ait dem Kind allein is Gruppenraum, wihrend die Cbrigen Kinder weiterarbeiten?

Un auf die aufeerksaskeit des Kindes auf den Weg zum Ziel, suf die Problemléseverfahren, 2u lenken,
™0 der Lehrer selbst befBhigt sein, In Vorgehensweisen, die (noch) nicht zum richtigen Ergebnis
flhren, produktive Momente zu erkennen, anzuerkennen und sie dem Kind mitzuteilen. Dies {st jedoch
nicht nur ein mégliches kognitives Problem fir den Lehrer, denn es gehirt such fUr den Pidagogen

Mut dazu, sich der Situation zu stellen, in der “sein" Schiller noch keine richtigen Ergebnisse pro-
duzieren kann, ohne seinerseits uangemessen (d.h. mit Angriff, Flucht oder Resignation) auf dieses
(Lehr-)Prcblem zu reagieren. Um dem Kind die Fihigkelit 2u vermitteln, sich unsicheren Situationen zu
stellen, missen such die Pidagogen (Lehrer und Eltern) in der Lage sein, (ber lingere Zeit hirweg die
Unsicherheit zu ertragen, dad ein Kind noch nicht Uber ausreichende Orientierungsschemata verfigt und
deshaldb noch nicht selbstindig zur richtigen Wisung kosmen kann. Andernfalls nétigen sie das Kind 2y
Kompensationsverhalten, das die Ausbildung acliquater Begriffe, Schesata und ProblenlSsestrategien be-
hindert.

5) Problealsefinigkeit allseitig entwickeln und schriftspezifisch anwenden

Zuischen dem Probleml¥severhalten bei schriftsprachlichen und nicht-schriftsprachlichen Aufgabenstel -
lungen zeigen sich deutliche Gemeinsamkeiten.

Des Zutrauven in die eigene Handlungsfiihigkeit In schwierigen und unsicheren Situationen sowie die Fihig-
keit, die vorhandenen MSglichkeiten konstruktiv zum Zweck des Problemlésens einzusetzen, sind offenbar
Persinlichkeitsmerimale, die in sehr verschiedenartigen Problemstellungen den miglichen Erfolg ganz ent-
scheidend bedingen. Dies unterstreicht einmal mehr, dald Schrifterwerd die Neuschipfung einer Fiihigkelit
aufl der Grundlage vorhandener Miglichkeiten bedeutet, die auch flr andere Problemstellungsn genutzt
werden kiinnen, Daher {st es fUr den Schrifterwerb sicher hilfreich, wenn Kinder allgemein Uber gute
ProblemlBsef3higkeiten verficen, d.h. vor alles fir neue Sichtweisen Zuglinglich sind. Wesentliches vom
Umesentlichen unterscheiden kinnen, mehrere Cesichtspunkte gleichzeitig (strategisch) beachten ung
anwenden kinnen, reflexiv, umsichtig und selbstkritisch vorgehen und selbstiindige L¥sungsversuche pro-
bieren knnen. Insofern ist es gerade fUr Kinder, deren heuristische Kompetenz allgemein gering ist,

von Nutzen, wenn sie in den verschiedensten Realititsbereichen zu problemstellandes und problenlisan-
dem Herangehen ermutigt ung befdhigt werden.

- Wenn der Erwerb der Schriftsprache als NeuschBpfung einer Fihigkeit auf der Grundlage bereits vorhande-
ner Miglichkeiten angesehen wird, damn @=hGrt zu diesen MSglichkeiten, die vorhanden sein missen, ne-
ben Fihigkeiten zum Sehen, Hiren, Sprechen usw. auch in gewissem Male die Fihigkeit zus Lisen von Pro-
blemen. wenn also gefragt wird, ob ein KIA8 Uber die wesentlichen Voraussetzungen zum Erwerb der
Schriftsprache verflUgt, damn sollte sich das Augermerk nicht susschlie@lich auf visuelle, auditive, mo-
torische, sprachliche u.a. Grundfunktionen richten, sondern sbenso auf die grundlegende Fahigkeit des
Kindes, sich {n komplexen Problemsituatlonen zurechtzufinden,

Roer alle diese vorhanderen Fahigkeiten missen zum Zweck der Schriftaneignung auf neue und spezifische
Weise eingesetzt und komponiert werden; dies gilt selbstverstindlich auch fUr die Problemldsefihig-
keit. Denn es darf nie auGer acht gelassen werden, caQ es fUr die Fahigkeit zum Lesen und Schreiben

der Ausbildung schriftsprachspezifischer Orientierungsschemata bedarf, so dad Lesen und Schreiben letzt-
lich nur durch lesen und schreiben geleint werden kinnen,
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