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In der Versammlung, so mein Eindruck, fangt fir meine
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PETER MAY
LESENLERNEN ALS PROBLEMLOSEN

Gesichtspunkte fiir Diagnose und Forderung

In unserem Kulturkreis stehen alle Kinder vor der Aufgabe, lesen und
schreiben zu lernen. Aber nicht wenige Kinder lernen die Schriftsprache
auflerst mithsam, sehr schlecht oder sogar gar nicht, obwohl sie tiber
vergleichbare Grundfihigkeiten verfiigen wie andere Kinder, die das
Lesen und Schreiben rasch und gut lernen. Unter dem Gesichtspunkt
des Problemlésens stellt sich dieser Widerspruch als durchaus erklirbar
dar, denn beim Lésen eines Problems kotimt es nicht nur auf die vor-
handenen Fihigkeiten und Kenntnisse an; diese miissen auch in neuarti-
%er und aufgabensiezifischer Weise eingesetzt werden. Beim Problem-
osen sind Menschen ganz unterschiedlich erfolgreich. Den einen
gelingt es, ihre vorhandenen Méglichkeiten effektiv %ﬁr die Bearbeitung
des Problems zu nutzen; andere dagegen scheitern, weil sie ihre Fihig-
keiten nicht angemessen einsetzen kénnen.

Angeregt durch Hinweise in Arbeiten von DEHN (1978a; 1984b) und
WEIGL (1972a) habe ich den Schriftspracherwerb in einer eigenen theo-
retischen Analyse und empirischen Studie (MAY 1986a) als Problemls-
seprozefl untersucht. Dieser Ansatz erlaubt eine Interpretation von
individuellen Aneignungsschwierigkeiten ohne die in der Legasthenie-
diskussion verbreiteten Defizit-Annahmen, er eréffnet neue Méglich-
keiten zur frithen Beobachtung des Lesen- und Schreibenlernens, und
er stellt gingige didaktische Konzepte in Frage.

1. Unterschiede im Problemloseverbalten

Als »Problem« wird Lesen in der Praxis hiufig dann empfunden, wenn
sich in der Lernentwicklung deutliche Stérungen zeigen. Das Lesepro-
blem erscheint dann in Form eines »persénﬁchen Problems«. Diese
Auffassung entspricht der umgangssprachlichen Bestimmung des Pro-
blem-Begriffs, nach der Probleme meist unangenehme und persénlich
belastenfe Zustande darstellen. Dagegen kennzeichnet der wissen-
schaftliche Problem-Begriff lediglich folgenden Sachverhalt: Ein Pro-
blem liegt vor, »wenn ein Lebewesen ein Ziel hat und nicht weifl’, wie es
dieses Ziel erreichen soll« (DUNCKER 1935, 1). Ein Problem besteht
demnach darin, daf eine Barriere vorhanden ist, die verhindert, dafl ein
angestrebtes Ziel mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln (sofort)
erreicht werden kann, und dafl deshalb gegebene Kenntnisse und Fertig-
keiten um- bzw. neu strukturiert werden miissen. Das Losen von Pro-
blemen ist also stets ein schopferischer Akt. Demgegeniiber ist fiir Rou-

92

tineaufgaben das Fehlen der fiir Probleme typischen Barriere kenn-
zeichnend, so daf} das Ziel sofort mit bekannten Mitteln angestrebt wer-
den kann. Von den jeweiligen Vorerfahrungen hingt es ab, ob eine kon-
krete Aufgabe fiir ein Indgividuum eine Routineaufgabe oder ein Pro-
blem darstellt.

Verschiedene Studien iiber das Losen komplexer Probleme (s. z. B.
DORNER u.a. 1983a) konnten zeigen, inwiefern erfolgreiche Problem-
l6ser effizienter vorgehen als er%olglose Problemléser. Von diesen
Ergebnissen ausgehend habe ich Kategorien fiir das Problemléseverhal-
ten von Leseanfingern beim Erlesen unbekannter Texte entwickelt, die
mit Hilfe von protokollierten Tonbandaufnahmen erfafit werden kon-
nen. In unserer Untersuchung fanden wir nicht nur deutliche Unter-
schiede im Problemloseverhalten guter und schlechter Leser bei thren
Leseversuchen, sondern auch Paraﬁ:len zwischen dem Herangehen der
Kinder an Schriftaufgaben und an andere Probleme (s. MAY 1986a,
Kap. 3 bis 5).
Verfolgt man in der ersten Klasse die Entwicklung von Kindern weiter,
die zu einem bestimmten Zeitpunkt (in der vorliegenden Untersu-
chung: 14. bzw. 20 Unterrichtswoche) noch nicht lesen kénnen, so fin-
det man, daf} ein Teil dieser Kinder in der folgenden Zeit deutliche Fort-
schritte macht (»lernende Nicht-Leser«), wihrend andere Kinder auf
einem niedrigen Aneignungsniveau verharren (»nicht-lernende Nicht-
Leser«). Verg%eicht man nun die Leseversuche dieser beiden Gruppen zu
einem Zeitpunkt, da noch keine Unterschiede im Leseergebnis teststell-
bar sind (beide Gruppen sind noch »Nicht-Leser«), so lassen sich wich-
tige Aufschliisse iber die Bedeutung des Problemloseverhaltens fiir das
Lesenlernen gewinnen.
Wihrend sich die Gruppen nicht signifikant in der Qualitit ihrer
Zugriffe (»Buchstabensicherheit«, »Fihigkeit zur Wortteilsynthese«,
Leseleistung) unterscheiden, gibt es deutliche Unterschiede in den Kate-
orien Struituriemng, EntscEeidungsverbalten und Verbalten bei Feh-
ern und Schwierigkeiten. Auflerdem zeigt die »lernende« Gruppe
durchgangi Vorteﬁe in der Aufgabenvorstellung und Ve(r{iigung itber
schriftsprachliche Orientierungsschemata, die sich anhand von Fragen
zum Lesen, aus dem Erkennen abstrakter Buchstabenmerkmale, aus
dem Legen von Wortern und aus Schreibversuchen unbekannter Worter
erheben lassen.
Demnach lassen sich zukiinftige Entwicklungsunterschiede aufgrund
der Richtigkeit der einzelnen Zugriffe und Losungen zu einem frithen
Zeitpunkt nicht vorhersagen. Dagegen »kiindigt« sich die Fihigkeit
zum Erlesen vorher durch Merkmale des individuellen Problemls-
sungsverhaltens an. Entscheidende Voraussetzung fiir den Erwerb der
Lesefahigkeit ist nach unseren Befunden die Erkenntnis des Kindes, dafl
es das Leseproblem nicht allein auf der Grundlage der einzelnen Buch-
staben-Laut-Beziehungen oder der ganzheitlichen Zuordnung von
Wort»bildern« zu Bedeutungen l6sen kann. Irgendwann muf} das Kind
erkennen, dafl zum Lésen des komplexen Leseproblems Zwischenziele
ausgegliedert und schrittweise anzusteuern sind, d.h. daff Wortteile -
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%réﬂer als Einzelbuchstaben und kleiner als das Wort - erfafit und entzif-
ert werden miissen. Das versuchsweise Erlesen von Wortteilen (nicht:
die Fahigkeit zu korrekter Wortteilsynthese) kann somit als unabding-
bare Voraussetzung fir den Erwerb der Fihigkeit zum selbstindigen
Erlesen betrachtet werden.

2. Gesichtspunkte zur Beobachtung von Leselernprozessen

Der entwicklungsférdernde Aspekt des Problemlésens besteht weniger
im Ergebnis selbst als vielmehr in den vielfiltigen Bemithungen um eine
Losung, durch die vorhandene Fahigkeiten erweitert oder neue entwik-
kelt werden. Aus diesem Grund ist es moglich, glinstiges bzw. weniger
gunstiges Probleml6severhalten beim Lesen schon zu einem Zeitpunkt
zu beobachten, da die Kinder noch gar nicht in der Lage sind, unbe-
kannte Worter selbstindig zu erlesen, da also von einer » Lesefihigkeit«
noch nicht gesprochen werden kann. Dadurch werden neue Moglich-
keiten fiir eine Frithbeobachtung von Lernprozessen sowie von Stérun-
gen des Aneignungsprozesses eroffnet.

Wenn man die Aktivititen der Kinder beim Erlesen unbekannter Wor-
ter oder kleiner Sitze beobachtet, kann*man erkennen, ob ein Kind
dabei ist, das Leseproblem wirklich zu 16sen oder ob es diesem (noch)
auszuweichen versucht. Mit Hilfe der folgenden Beobachtungskriterien
laflt sich der Stand der Leseentwicklung (etwa vom Ende §es vierten
Schulmonats der 1. Klasse an Ende November) als eher giinstiges oder
weniger glinstiges Problemloseverhalten einschatzen.

(1) Der erste Schritt besteht in der Bewertung der Leseleistung nach dem

Kriterium, unbekannte Worter mit maximal zwei Hilfen zu erlesen. Da

das Lesenlernen eine prinzipiell irreversible (d.h. nicht wieder verlern-

bare) Neuschopfung einer nicht vorhandenen Fihigkeit auf der Grund-

lage bereits vorhanfener Denkmaoglichkeiten darstellt, kann bei Erfiil-

hung dieses Kriteriums auf eine weitergehende Analyse verzichtet wer-
en.

(2) Wenn ein Kind noch nicht im o.a. Sinne »lesen« kann, werden in
einem zweiten Schritt Hinweise dafiir gesammelt, inwieweit es im
Begriff ist, sich die Fihigkeit zum selbstindigen Erlesen unbekannter
Worter anzueignen.

a) Das Kind bemiiht sich beim aktuellen Leseproblem um selbstindige
Losungsversuche, es traut sich also bereits eigenstindige Entscheidun-
gen beim Erlesen zu. Es initizert seine Zugriffe haufig selbst; es gibt sel-
ten nach kurzer Zeit auf und fragt bei Schwierigkeiten hiufiger nach
Informationen; es bemerkt und korrigiert hiufiger Febler selbst.

Diese Merkmale sind Zeichen fiir eine selbstbewufite und kritische Pro-
blemhaltung, die das Kind auch in schwierigen Situationen seine kon-
struktive Handlungsfahigkeit aufrechterhalten lifit. Es ist daher in der
Lage, aus der Kon%rontation mit dem Leseproblem neue Erfahrungen
zu gewinnen, die es spater zur Losung des Problems erfolgreich anwen-
den kann.
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b) Weitere Hinweise liefert die Qualitit der fehlerhaften Losungen beim
Erlesen. Liflt die Mehrzahl der Losungshypothesen erkennen, daff sich
das Kind mit Hilfe von zwei (oder sogar mehr) Zugriffsmoglichkeiten
(z.B. Semantik/ Syntax; Konsonant-Vokal-Gruppe; Silbe; Wortanfang
und -ende) an der Aufgabenstruktur orientiert, so ist dies ein Indiz
dafiir, daf es beginnt, Leseprobleme strategisch anzugehen. Dabei ist
eine durchgingige optisch-aﬁustische Ahnlichkeit der Losungsversuche
mit der Struktur des Vorlagewortes oder eines Wortteils ein sicheres Zei-
chen fiir eine positive Entwicklung. Die sich anbahnende Erkenntnis,
dafl Leseprobleme nur »strategisch« geldst werden konnen, driickt sich
auch darin aus, daff die Kinder mehrere sachbezogene Hinweise darauf
geben konnen, was man beim Lesen eigentlich tun muf} (Fragen zum
Lesen).

c) Von Kindern, die sich trotz fortgeschrittener schriftsprachlicher
Begriffsbildung ein offenes Problemloseverbhalten beim lauten Vorlesen
nicht zutrauen und deshalb verstummen, kénnen aus anderen Aufgaben
Hinweise auf das schriftsprachliche Aneignungsniveau gewonnen wer-
den. Wenn das Kind beispielsweise

- beim Bucbstaben-On}:zen die meisten Merkmale erkennt und richtig

zuordnet,
- beim Worter-Legen fast alle Buchstaben richtig auswihlt und hinlegt,

- beim Schreiben unbekannter Worter die meisten Buchstaben in der
richtigen Reihenfolge schreibt,

dann verfiigt es bereits tiber ausreichende schriftspezifische Schemata,

um diese demnichst auch zum erfolgreichen Erlesen nutzen zu konnen

(vgl. zum Aufbau der erwihnten Aufgaben MAY 1986a, 107 ff.).

(3) Kinder, fiir die die 0.a. Gesichtspunkte nicht zutreffen, stehen dem
konkreten Leseproblem hilflos gegeniiber. Fiir die Beurteilung ihrer
voraussichtlichen Entwicklung ist die Frage entscheidend, ob sie sich
durch ihre gegenwirtige Taugkeit Erfahrungsmoglichkeiten mit der
Schriftsprache eroffnen, aus denen sie sacistrukturelle Einsichten
gewinnen konnen. Ein erfahrungserweiternder Umgang mit Schrift
kann angenommen werden, wenn die Kinder
- haufiger Wortteile ausgliedern,
- bei Nichtgelingen von Loésungsversuchen auf kleinere Einheiten
zuriickgehen, a%so Losungsansitze »von unten« neu aufbauen,
- wverschiedenartige Zugrszfsweisen probieren.
Dabei kommt es weder aut eine richtige Buchstaben-Laut-Zuordnung
noch auf eine richtige Wortteilsynthese an. Fiir diese Kinder ist wicht-
ger, daf} sie iberhaupt neue Erfahrungen mit schriftsprachlichen Struk-
turen machen. Ein Kind kann nicht lesen lernen, solange es sich beim
Erlesen allein an einzelnen Buchstaben (oder unverbungenen Buchsta-
benfolgen) bzw. deren einzellautlichen Rerpasentationen und/oder an
»ganzheitlichen« Wortmerkmalen orientiert. Wortteile als Zwischen-
ziele beim Erlesen auszugliedern ist notwendige Bedingung fiir den
Erwerb der Lesefahigkeit. Erst im Zuge dieser Auseinandersetzung mit

95



vielfiltigen Wort(teil)strukturen entwickeln die Kinder die Fihigkeit

zur korrekten (Wortteil-)Synthese und zur Integration von einzelnen

Zugriffen.

Versagt sich das Kind trotz monatelangem Unterricht durch auswei-

chenc%es Verhalten neue Erfahrungen, indem es entweder

- haufig auf dem Zugriff zu Einzelbuchstaben bzw. unverbundenen
Buchstabenfolgen beharrt — oder

- ratend sofort auf das ganze Wort greift und

- meist frithzeitig aufgibt,
dann braucht es vermutlich eine besondere Hilfe, weil es von langan-
haltenden Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache bedroht
ist. In diesem Fall sollte u.a. gefragt werden,

- ob das Kind am Lesen- und Schreibenlernen iiberhaupt interessiert
ist, .

- ob es eine unangemessene Vorstellung von seiner Aufgabe beim
Schriftspracherwerb hat,

- ob es auflerhalb der Schule bedeutsame Erfahrungen mit Schriftspra-
che sammeln kann,

- ob es auch bei anderen Aufgaben SchwAerigkeiten hat, erfolgverspre-
chende Strategien zu entwickeln,

- ob es auch in anderen Bereichen wenig Zutrauen in die eigene Lei-
stungsfahigkeit hat.

3. Zwei Beispiele

Die folgenden beiden Beispiele (s. Abb. 1 und 2 auf der folgenden Seite)
sollen zeigen, wie die vorgenannten Gesichtspunkte helfen konnen, den
Entwicklungsstand beim Lesenlernen einzuschitzen (weitere Beispiele
in MAY 1986a). Beide Kinder sind im November nach unseren Kriterien
noch »Nicht-Leser«. Als Mafistab fiir die Einschitzung der weiteren
Entwicklung gilt, inwieweit sich das Kind neue Erfahrungen mit der
Schriftspracie eroffnet.

Schiiler A

Seine Leseversuche sind anfangs wenig zielorientiert; er springt im
November hiufig zwischen verschiedenen Lésungsansitzen hin und
her, ohne diese angemessen aufeinander zu beziehen. Auch ist seine
abschlielende Lésung (»Pinsel«) nicht mehr an der Vorlage orientiert.
Allerdings wird dieser Zusammenbruch der schriftspezifischen Orien-
tierung durch den semantischen Steuerungshinweis des Versuchsleiters
provoziert, und A scheint sich selbst seiner Losung nicht sicher zu sein.
Dennoch zeigt er einige Merkmale giinstigen Problemloseverhaltens,
nach denen bereits im November baldige Fortschritte im Lesenlernen
vorhergesagt werden konnen: Er initiiert die Mehrzahl der Zugriffe
selbst und probiert verschiedenartige Zugriffsweisen, die meist optisch-
akustisch an der Vorlage orientiert erscheinen. Auch bemerkt er meh-
rere Fehler selbst, ohne diese allerdings aufldsen zu kénnen. Insgesamt
erwecken A’s Auflerungen den Eindruck, daf er sich trotz der Schwie-
rigkeiten, die ihm sehr%ewuﬁt sind, um eine eigenstindige und schrift-
bezogene Losung bemiiht,
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Lesen 11

"Uta malt blaue Autos. ..."/
"Max und Lena malen blaue
Léwen. ..."

(Ende November)

Lesen 21

"Moni ist im Zoo.
Die alten Elefanten
fressen. ..."

(Ende Januar)

Lesen 31

"Susi will zu den Kilken
am See. ..."

(Ende April)

1s'u Oh weia! sut
(liest erst "Liwen") ar'l dht
Versuch' mal, al'le: su:stt
Lena und Max malen Kann nicht sein: alle dht
1 alle (su)
un g Nein. Das istt. su:st
ach, das ist ja ein ¢, &h! Mensch, aual
keiner von "und" ein t, suis:i~§
t ein t, 4ih, ich weiB nicht
ein t wie geht das? mehr, wie man das
Das ist ein 1, as Jot ausspricht
l-a-u alit-te Das ist i
Lena und Max malen Oh! soilte
t-liau: alle sole?
™ alte GCibt es das Wort
Das hier ist b. Ja, beinahe. iiberhaupt?
b-l-l-s-u-u-n al'te Nein, Was ist
ach! Elefanten das hiar?
Guck mal auf's Stimmt das nicht? s
Bild. Jaj Die =~ san
Pinsel alten su:-si
Pinsel sind das, Elefanten Susi
aber keine Maler,
blaue
Abb. 1: Leseprotokoll von Leseanfinger A (Auszug)
Das heiBt -- Die (stdhnt)
Was ist das fir RBatten su
ein Buchstabe? Die -- s'urs
Das ist ein b, |==" Was kennst Wie heiSt der
ein b-l-a-u du schon? Buchstabe?
Und der? N ein 4
Den kenn' ich nicht. b is
Das ist ein e, |und dies (o) se
ein o - Das ist 1, s0is-1
Wie heiBt das? das istn Susi
ah! B ==
59 bid o LB O g TR
Die alten

Das war ein b,
Was heift'n das?
blaue

Die alten -

das hier ist schwer
Guck mal auf's
Bild.

Moni ist im
Zoo. Die alten
alte
Kennst du den
ersten Laut?
e-el-e-f-a
Wie heiBt der?
n
n-t-el-n
Nee, t-o-n. Wie
kdnnte das Wort
heifen?

ei'les'fan -

Elefanten

Abb. 2: Leseprotokoll von Leseanfingerin B (Auszug)
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Beim Erlesen der Worter alten Elefanten> Ende Januar zeigt A schon
eine deutlich bessere Orientierung als im November: Alle Teilschritte
enthalten richtige Elemente. Er bemerkt fehlende Ubereinstimmungen,
kann Hinweise des Versuchsleiters aufnehmen, korrigiert einen Fe%ﬂer
selbst (»alle« > »alte«) und fragt nach Riickmeldung. Das Erlesen stellt
fiir A auch im Januar durchaus noch ein Problem dar, er ist noch ein
»fraglicher Leser«.

Seine konstruktiven Losungsversuche erdffnen ihm das Ankniipfen an
seinen eigenen Ansitzen, da diese stets auf die Schriftstruktur bezogen
sind. Spitestens im Januar kénnen wir vorhersagen, dafl A sicher lesen
lernen wird.

A hat zwar auch bei der dritten Leseaufgabe noch Miihe, aber er kimpft
sich bei den meisten Wortern mit einigen Hilfen durch und verfehlt nur
knapp die Einstufung als »Leser«. Sein Beispiel steht fiir einen mithevol-
len, aber letztlich zielgerichteten und selbstindigen Lernprozeff, wie er
bei vielen Kindern zu beobachten ist.

Schiilerin B

Der Weg von B zur Schriftsprache schien zunichst vom Scheitern
bedroht. Bei allen drei Lesebeobachtungen und auch beim Test am Ende
der 1. Klasse war sie als »Nicht-Leserin« e{'nzustufen. Aberam Endedes
ersten Schuljahres war an Merkmalen ihrer Problemloseversuche beim
Erlesen zu erkennen, dafl sie deutliche Fortschritte machen wiirde.

Bei der ersten Leseaufgabe (Ende November) ist B vollig hilflos. Sie
beschrinkt sich entweder auf Einzellaut-Zugriffe oder gibt deutlich zu
verstehen, dafl sie sich vor dem Problem driicken will. Sie kann keinen
einzigen sachlichen Aspekt nennen, den es beim Lesen zu beachten gilt,
sondern betont lediglich, dafl »doch alles richtig« sei, was sie gelesen
habe. Ansonsten antwortet sie stets »weifl ich nicht«.

Auch bei der zweiten Aufgabe (Januar) versagt B nicht nur véllig, son-
dern bringt auch durch ihr Verhalten zum Ausdruck, daff sie sich gar
nicht um eine schriftspezifische Losung bemiitht. Aufler dem Gan-
zwort-Rateversuch (»Ratten«), der nicht einmal dem semantischen
Zusammenhang entspricht, versucht sie ausschliefflich einzelheitliche
Zugriffe, die auch meist vom Versuchsleiter initiiert werden. Thre Her-
angehensweise verhindert, dal B neuartige Erfahrungen macht, und
deshalb hat sie auch im Januar nur in geringem Umfang Einsichten in
den Aufbau der Schriftsprache gewonnen. Sie kann wiederum nicht
einen einzigen spezifischen Zugang zum Lesen nennen, sondern ver-
weist allein auf die Mutter, die sie fragen konne.

Das Beispielwort Susi> bei der dritten Leseaufgabe kann ein falsches
Bild von der Lesefihigkeit gegen Ende des Sclgluljahres vortauschen,
denn tatsichlich ist es das einzige Wort, das sie weitgehend selbstindig
erliest. Aber die Vorgehensweise trifft grundsatzlich auch auf die ande-
ren —im Ergebnis mifilungenen — Leseversuche zu. Denn B hat endlich
erkannt, dai sie sich selbst anstrengen und daf} sie Wortteile ausgliedern
muf}, um Worter schrittweise zu erlesen. Fiir diesen Erkenntnisschritt
spielt zunichst keine grofie Rolle, dafl sie die Wortteile zum grofien Teil
falsch synthetisiert.
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Obwohl ihr die Aufgabe offensichtlich schwerfillt, gibt sie nur selten
gleich auf, sie erweist sich im Gegenteil als sehr auscFauernd. Und ihre
Zugriffe orientieren sich nun meist an der Vorlage.

Fir die allmihliche Ausbildung schriftsprach%icher Begriffe spricht
auch, dafl B immerhin darauf verweisen kann, daff man beim Lesen die
Buchstaben schrittweise zusammenziehen mufi.

Diese Hinweise konnen aus der Sicht des Problemlésens so gedeutet
werden, dafl B iiber ihre Leseversuche neue Einsichten gewinnt, die sie
allmdhlich zu angemessenen Vorstellungen tiber den Aufbau der
Schriftsprache

verdichten kann.

4. Padagogisch-didaktische Folgerungen

Betrachtet man die Aneignung der Schriftsprache als Problemlésevor-
gang, ergeben sich daraus wesentliche Konsequenzen fiir die Pidagogik
und Difaktik des Schriftsprachlehrens, von denen ich im folgenden
einige thesenartig vorstelle (zur Begriindung s. MAY 1986a, 266 ff.).

1: Anregung zu explorativem Verhalten

Soll das Kind zu explorativem Verhalten in bezug auf die Schriftsprache
angeregt werden, ist es wichtig, auf welche Weise das Kind zur Beschif-
tiguni mit der Schriftsprache motiviert wird. Das Kind muf§ eine Neu-
gier bezuglich der Schriftsprache entwickeln, d.h. ein Bediirfnis
danach, neue schrifts rachlicﬁe Informationen aufzunehmen und neue
Eigenschaften der Scﬁrift zu entdecken. Letztlich geht es darum, das
Kind zu eigener Orientierungstitigkeit anzuregen.

Erst wenn das Kind das Interesse entwickelt, sich selbst in der schrifts-
prachlichen Umwelt zurechtzufinden, wird es in bezug auf Schriftspra-
che orientierend-untersuchend titig. Es ist daher falsch, die Motivation
des Kindes ausschliefflich oder vorwiegend auf das Resultat des Aneig-
nungsprozesses (die Lesefahigkeit selbst) zu lenken (»Es wire doch
schon, wenn du lesen konntest«). Mindestens ebenso wichtig ist die Sti-
mulierung der Erkenntnismotive des Kindes im Hinblick auf Méglich-
keiten und Verfahren zur Aufdeckung neuer Gesichtspunkte bei der
Schriftsprache (»Es ist spannend und interessant, wie Xu die Geheim-
nisse des Schriftratsels 16sen kannst«).

i : Konfrontation mit schriftsprachlicher Vielfalt und Widerspriichlich-
Keit

Der Aufbau von Lehrgingen nach dem Prinzip, die schriftsprachliche
Aneignung des Kindes dadurch (vermeintlich) zu erleichtern, dafl die
Vielfalt der Schriftsprachstrukturen anfinglich auf ein Minimum redu-
ziert wird, ist fiir die Ausbildung angemessener schriftsprachlicher Ein-
sichten fragwiirdig: Dadurch kénnen Irrtiimer iiber die Buchstaben-
Laut-Beziehung suggeriert und unzutreffende oder irrelevante Orien-
tierungsschemata ausgebildet werden. Das Suchen und Entdecken neu-
artiger Gesichtspunkte wird dadurch behindert. Nur durch die Wider-
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spriichlichkeit seiner konkreten Erfahrungen wird das Kind zur Erwei-
terung seiner Vorstellungen iiber Schriftsprache angeregt. Fir die
Orientierung iiber das vor ihm liegende Aneignungsproblem und fiir
die Ausbildung von Orientierungsschemata ist die Erfahrung des Kin-
des mit sehr verschiedenen Wortern unterschiedlichster Lange und
Struktur wichtig. Dem Kind wiirde daduch von vornherein klar, dafl
Worter auf versj'liedenste Weise erlesen werden miissen (und konnen).
Fiir den Aufbau von schriftsprachlichen Orientierungsschemata ist vor
allem wichtig, daff das Kind selbst Gesichtspunkte sucht und entdeckt,
mit denen es sich zurechtfinden kann. Erst wenn das Kind durch vielfal-
tige Vergleiche, Abstraktionen und andere kognitive Operationen
bestimmte Strukturprinzipien erkannt hat, ist emne ganz allmahliche
Automatisierung der Zugriffsweisen beim Erlesen angebracht. Haufi-
ges Wiederholen identisclgwr Schriftsprachstrukturen durch die verbrei-
teten »Leseiibungen«, deren Ziel das fliissige Reproduzieren ist, birgt
die Gefahr in sich, daf das Kind viel zu frith zu automatisierten Hand-
lungen mit Hilfe von Scheinstrategien stimuliert wird, anstatt den Erle-
sevorgang anfangs maximal zu entfalten.

Wichtig ist, das pidagogische Augenmerk nicht in erster Linie auf das
Produkt, die »Losung« zu richten, sondern vor allem auf die Anregung
von Bemiihungen zum »Losen«. Wichtiger als die »Problemlésunge« ist
das »Problemldsen«. Daher ist es unsinnig, von einem Kind zu erwar-
ten, daf es Worter richtig »liest«, solange es nicht lesen kann. Stattdes-
sen sollte das Kind angeregt und ermutigt werden, an immer wieder
anderen Schriftbeispielen zu iiberlegen, wie man diese wohl entziffern
konnte.

3: Selbstindige Uberlegungen anregen statt fragliche Schemata vorge-
ben

Letztlich muf jedes Kind allein herausfinden, wie es sich in der Schrifts-
prache zurechtfinden kann. Die Struktur der alphabetischen Schrifts-
prachen ist nicht nach hierarchischen Prinzipien aufgebaut, sondern
verschiedenste historisch gewachsene und grofienteils willkiirlich
anmutende Regeln stehen nebeneinander und teilweise in Widerspruch
zueinander. Daher geschieht die Aneignung der schriftsprachlichen
Abbildungsregeln weniger streng logisc%n als vielmehr in weiten Berei-
chen analogisch, d.h. durch Abstraktion und Ubertragung von Struk-
turprinzipien auf neue Analysegegenstinde. Daraus folgt, dafl durch
die Unterrichtsgestaltung bei den Kindern nicht der Eindruck erweckt
werden sollte, als gibe es eine sichere und stets zum Erfolg fithrende
Methode fiir das Erlesen (bzw. Schreiben). Vielmehr sollte den Kindern
von vornherein vermittelt werden, dafl die Beziehungen zwischen Buch-
staben und Artikulationslauten auf vielfiltige Weise »gebrochen« sind
und daf es verschiedenste Orientierungsgesichtspunkte beim Erlesen
gibt. Es kommt darauf an, dafl das Kind begreift, daf es beim Analysie-
ren »strategisch« vorgehen und dafl es seine Aufmerksamkeit zunachst
immer auch auf Teilziele richten muf}, die mehrere Buchstabenele-
mente, aber nicht das ganze Wort umfassen.
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Da es den Kindern am Anfang an relevanten Orientierungsgesichts-
punkten fehlt, werden sie »nach jedem Strohhalm greifen«, der sie einer
Losung — tatsachlich oder vermeintlich — naherbringt. Die Lehrenden
sollten sich daher mit der Vorgabe irgendwelcher »Losungstechniken«
(im Sinne fester Algorithmen) zurﬁckialten. Stattdessen sollte das Kind
stets zu eigenstindiger Reflexion angeregt werden.

4: Mut machen und Zeit lassen

Um sich einer Problemsituation zu stellen und sich konstruktiv um eine
Losung zu bemiihen, benotigt das Kind auf jeden Fall zwei Dinge: Mut
und Zeit. Mut im Sinne des Zutrauens in die eigene Handlungsfahigkeit
ist erforderlich, denn das Lésen von Problemen bedeutet das Uber-
schreiten des bisher Gewohnten und Gekonnten und vergrofiert damit
zundchst einmal die Handlungsunsicherheit. Fehlt dem Kind der Mut,
sich dieser potentiell »gefihrlichen« Situation auszusetzen, klammert es
sich ans Bekannte und Vertraute und kann somit keine neuen Fihigkei-
ten entwickeln. Zeit ist erforderlich, da Losungsansitze, die auf neuarti-
gen Sicht- und Handlungsweisen beruhen, nicht wie Routinehandlun-
gen sofort abrufbar zur Verfiigung stehen, sondern mit Hilfe mehr oder
weniger zeitaufwendiger geistiger Anstrengungen erst ausprobiert wer-
den miissen. Zeitdrucﬁ ist abso%ut schadlich fir die Ausbildung von Pro-
blemlosefahigkeiten.

Es ist unter diesem Blickwinkel dringend geboten, verbreitete Unter-
richtsformen in Schule und Elternhaus darauthin kritisch zu analysie-
ren, inwieweit sie dem Kind Mut machen und Zeit lassen. Dazu gehoren
vor allem solche Aufgaben, die das Kind notigen, méglichst schnell und
richtig Resultate zu prisentieren (z.B. beim lauten Vorlesen, bei Gelau-
figkeitsiibungen zum »Lesen« vor Erreichen der Lesefihigkeit), und
dadurch kompensatorische Scheinstrategien zur kurzfristigen Entla-
stung aufdringen.

Um die Aufmerksamkeit des Kindes auf den Weg zum Ziel, auf die Ver-
fahren des Problemlosens, zu lenken, mufl der Lehrer selbst befihigt
sein, in Vorgehensweisen, die (noch) nicht zum richtigen Ergebnis fﬁﬁ
ren, produl%tive Momente zu erkennen, anzuerkennen und sie dem
Kind mitzuteilen. Dies ist jedoch nicht nur ein kognitives Problem fiir
viele Lehrer. Denn es gehort auch fiir den Padagogen Mut dazu, sich der
Situation zu stellen, in der »sein« Schiiler noch keine richtigen Ergeb-
nisse produzieren kann, ohne seinerseits unangemessen (d.h. mit
Angri&, Flucht oder Resignation) auf dieses (Lehr-)Problem zu reagie-
ren. Um dem Kind die Fihigkeit zu vermitteln, sich unsicheren Situatio-
nen zu stellen, miissen auch die Piadagogen (Lehrer und Eltern) in der
Lage sein, iiber lingere Zeit hinweg die Unsicherheit zu ertragen, dafl
ein Kind noch nicht tiber ausreichende Orientierungsschemata verfugt
und deshalb noch nicht selbstindig zur richtigen Losung kommen
kann. Andernfalls nétigen sie das Kind zu einem Kompensationsverhal-

ten, das die Ausbildung adiquater Begriffe, Schemata oder Strategien
behindert.
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5: Problemlosefihigkeit allseitig entwickeln und schriftspezifisch
anwenden

Das Zutrauen in die eigene Handlungsfihigkeit in schwierigen und
unsicheren Situationen sowie die Fihigkeit, die vorhandenen Méglich-
keiten konstruktiv zum Zweck des Problemldsens einzusetzen, sind
offenbar Personlichkeitsmerkmale, die bei sehr verschiedenen Aufga-
ben den Erfolg entscheidend beeinflussen. Daher ist es fiir den Schrifts-
racherwerb hilfreich, wenn Kinder allgemein tber gute Probemlosefa-
Eigkeiten verfigen, d.h. vor allem fiir neue Sichtweisen zuginglich sind,
Wesentliches von Unwesentlichem unterscheiden konnen, reflexiv,
umsichtig und selbstkritisch vorgehen und selbstindige Losungsversu-
che probieren kénnen. Insofern st es gerade fiir Kinder, deren heuristi-
sche Kompetenz allgemein gering ist, von Nutzen, wenn sie in den ver-
schiedensten Erfahrungsbereichen ermutigt und befihigt werden, Stra-
tegien des Problemlosens zu entwickeln.
Aber alle relevanten Grundfahigkeiten miissen fiir die Aneignung der
Schriftsprache auf neue und gegenstandsspezifische Weise eingesetzt
und komponiert werden. Das gilt selbstverstandlich auch fiir die Pro-
blemldsetahigkeit. Letztlich konnen Lesen und Schreiben nur durch
Lesen und Sc%xreiben gelernt werden.

Zur Zeit meiner Einschulung versuchte ich mich gelegentlich am groflen Buchstaben-
Setzkasten meines Vaters. Er leitete Ende der ZOerjaire die einklassige Schule an unserem
Ort. Mein Vater war ein giitiger Mann, der meinen Spielfreunden und mir nachmittags bei
Regenwetter erlaubte, im Klassenraum *Schule’ zu spielen. Am frithen Nachmittag kam
Oma Wolters, um den Raum zu fegen. Als ich einmal allein mit ihr war, aber noch nicht
lesen konnte, wollte ich sie lesen lassen. Ich griff in den Kasten, setzte einige Buchstaben,
vielleicht <T5, X, IN>. »Wolters Mudder, wo het dat?« — »Dat kant ik nicht lesen«. Hm,
dachte ich, komisch, wenn Vater das macht, dann klappt das mit dem Lesen, nun bei dir
nicht. Ich wechselte das X gegen ein <A> aus. Wieder: »Wolters Mudder, wo het dat?« —
»IAN«. Oh, dachte ich, gelesen hat sie schon, aber sie hat *Tan’ esagt und nicht etwa
“Tanne’ oder *Tante’. Komisch. Ich wechselte das <A> gegen ein ((%».Oma Wolters liest:
»Ton«. Ja, "Ton’, der erklingt ja, wenn Vater die Geige spielt. Oder *Ton’ holen ja auch die
Bauern aus der Tonkuhle, wenn die Dielen neu geptlastert werden miissen. —

Fast wahr an dieser Geschichte ist die Ungewiftheit, welche Buchstaben ich gewihlt habe.
Wahr ist die stufenweise Erkenntnis, dafl es Worter gibt, die man gar nicht lesen kann; daf}
es Worter gibt, die man zwar lesen kann (TAN), die aber keine Bedeutung haben; und dafl
es Worter gibt, die man lesen kann und die zudem noch einen Sinn ergeben.

Daraus konnte ich spater — aus didaktischer Sicht - Honig saugen.

(Rudolf Prabhm, Fachleiter in Bremen)
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