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Peter May

Zur Entwicklung von Schriftlernversagen und Legasthenie

in Polge ungiinstigen Probleml&severhaltens (2)

Beobachtet man Kinder aus ersten Schulklassen, wie sie
sich mit Schriftproblemen auseinandersetzen, so zeigen
sich deutliche Zusammenhénge zwischen dem Problemldse-
verhalten bei schriftsprachlichen und anderen Problem-
stellungen (z.B. Turm von Hanoi, Briicke bauen) einer-
seits und dem Erfolg im Lesen und Schreiben am Ende der
ersten und zweiten Klasse andererseits: Auch wenn zu
Beginn des Lernprozesses (November/Dezember in Klasse 1)
das Leseergebnis selbst noch keine groBen Vorteile der
besseren ProblemlSser erkennen 148t, zeigen sich deut-
liche Unterschiede beim Bearbeiten der Probleme, Ins-
gesamt zeigen die Beobachtungen, daB es beim Aneignen
der Schriftsprache weniger darauf ankommt, ob Kinder
ziemlich bald ric! tige Ergebnisse produzieren kénnen,
sondern viel mehr darauf, wie sie sich mit dem Schrift-
problem auseinandersetzen, also auf die Art ihres Pro-
blemldseverhaltens (siehe ausfiihrlich MAY 1936).

Die Befunde stiitzen eine denkpsychologische Erkléarung

des Schriftlernversagens, die ohne die In der traditionel-
len Legasthenie-Forsghung iblichen Defizit-Annahmen ausg-
kommtfgﬁie Griinde fiir individuelles Versagen sollten
demnach weniger in allgemeinen Fahigkeits- oder Funk-
tionsdefiziten gesucht werden., Vieles spricht dafiir,

daB schlechte Lese(lerne)r ihre vorhandenen M6glich-

keiten schlechter nutzen kénnen als gute Lese(lerne)r,

Ich m6chte dies zeigen, indem ich das erfolglose Ver-
halten schlechter Leser in Analogie zum erfolglosen
Verhalten schlechter Problemldser, wie es von DOURNER et al.

charakterisiert wurde, deute,
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gische Erklirung des Schriftlernversagens, die”thne
die in der klassischen Legasthenie-Fors

nach weniger in allgemeir®n Fihigkeits- oder
Funktionsdefiziten-t€sucht werden. Viel mehr spricht
echte Lese(lerne)r ihre vorhandenen

Einschdtzung der eigenen Fihigkeit

Die Motive fir die Ausibung der Lese(lern)titigkeit
sind individuell hdchst verschieden (sachliches In-
teresse, Selbstbestitigung, Vermeidung von Ent-
tduschungen der Eltern/Lehrer und negativer Kri-
tik usw.), und dementsprechend vorschieden ist der
damit verbundene persdnliche Sinn, das konkrete
Ziel des aktuellen Leseproblems anzustreben. Aber
die Bedeutung des Aneignungsproblems Lesen ist fir
alle Kinder auBerordentlich groB: Die Tatigkeit
nimmt einen enormen zeitlichen Raum ein, und sie
ist eingebunden in ein soziales Beziehungsgeflecht,
durch welches das Kind entsprechend der Giite der
Problemlgseleistung (ocder auch nicht) vielfaltige
Rickmeldungen erfihrt. Kein Kind kann die lcbenden
Gesten der stolzen oder die sorgenvollen Gesichter
der beunruhigten Eltern, Lehrer usw. Ubersehen, die
als Folge seines Problemldseverhaltens erscheinen.
Da also das Lesen unvermeidlich einen so hohen
Stellenwert fir das Kind einnimmt, ist es als noch
ungeldstes Problem zwingend mit massiven Emoticnen
verbunden.

Es hangt demnach wesentlich von der aktuellen Kom-
petenz des Kindes ab, ob die mit dem Leseproblem
verbundenen Emotiocnen sich eher in Richtung auf
"produktive Verbissenheit" oder eher in Richtung
auf Angst und Hilflosigkeit entwickeln.

Die aktuelle Kompetenz ist die subjektive Ein-
schdtzung der Erfolgsaussichten der Probleml&se-
bemhungen durch den Leseanfinger und wird bestimmt
durch die episteffiische und die heuristische Kompe-
tenz, die sich gegenseitig kompensieren kdnnen,
sowie dem subjektiv empfunderen Zeitdruck fir die
Ldsung des Problems.

Die epistemische (d.h. auf das Wissen bezagene)
Kompetenz ist die subjektive Einschdtzung der Mog-
lichkeiten des Kindes, die Leseaufgabe mittels ab-
rufbarer Geddchtnisstrukturen ldsen zu kdnnen, d.h.
letztlich als eine Art Routineaufgabe erledigen zy
konnen. Sie hdngt entscheidend von den vorhandenen
spazifischen Gedichtnisinhalten ab; beim Lesen sind
dies z.8. Buchstabenkenntnis, verfligbare Zugriffs-
weisen, gespeicherte WOrt(féil)strukturen u.a.m.
Uber je mehr dieser Kenntnisse und Verfahren ain
Kind verflgt, desto hdher ist die Wahrscheinlich-
keit, daB es die Leseaufgabe routinemiBig ldsen
kann, desto hoher dirfte also die epistemische
Kompetenz sein,
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Die heuristische (d.h. auf das Problemldsen bezoge-
ne) Kompetenz ist die subjektive Einschitzung,

der gestellten Aufgabe auch dann in irgendeiner Wei-
se gerecht werden zu kénnen, wenn die vorhandenen
Kenntnisse und Verfahren so nicht ausreichen. Sie
betrifft also den Mut und das Zutrauen in die eige-
ne Fahigkeit, sich der Leseaufgabe als Problem zu
stellen. Die heuristische Kompetenz beim Lesepro-
blem hdngt einmal allgemein von der Vorerfahrung
mit sich selbst in vergleichbaren unbestimmten Si-
tuationen ab sowie mit der Einschitzung seiner
Fahigkeit, die vorhandenen schriftspezifischen Mig-
lichkeiten auch auf unbekannte Anforderungen hin
erfolgsversprechend neu zu arrangieren. Je "brei-
ter" das Repertoire an Erfahrungen (unterschied-
liche Schriftstrukturen von Wértern usw.) und je
"tiefer" die Abstraktheitshierarchie der angeeig-
neten Begriffe (Funktion der Buchstaben in der
Alphabetschrift, Phonem-Graphem-Korrespondenzre-
geln wusw.) angelegt sind, desto hoher ist die
Wahrscheinlichkeit, da@ das Kind tatsichlich iber
ausreichende heuristische Fahigkeiten zur L&sung
des Problems verflgt, und desto héher dirfte bei
ansonsten normal entwickeltem Selbstvertrauen die
subjektive heuristische Kompetenz beim Erlesen un-
bekannter Worter sein.

Zeitfaktor

Oer Zeitfaktor spielt fir die aktuelle Kompetenz
zur Ldsung der Leseaufgabe eine bedeutende Rolle.
Denn diese Aufgabe findet beim Leselernenden in
der Regel innerhalb einer sozialen Beziehung ab:
Eltern/Lehrer/Mitschiiler warten auf das Ergebnis.
Aus der Erfahrung mit deren Geduld (und mit der
eigenen) ergibt sich eine Schitzung der maximal
zur Verfigung stehenden Lésungszeit. In Abhidngig-
keit von der epistemischen und heuristischen
Kompetenz ergibt sich auBerdem eine subjektive
Abschitzung des erwarteten Zeitaufwandes zur Er-
ledigung der Aufgabe. Die aktuelle Kompetenz zur
Ldsung cer Aufgabe wird umso niedriger, mit je
groGerer Wahrscheinlichkeit der geschdtzte vermut-
lich notwendige Zeitaufwand die ge-
schatzte zugestandene ver figbare Li-
sungszeit Uberschreitet, d.h. je gréGer der sub-
Jjektiv empfundene Zeitdruck ist (wobei die jewei-
ligen subjektiven Schiatzungen durchaus falsch sein
kdnnen). Je geringer die geschdtzte maximal ver-
flgbare Losungszeit ist (also je ungeduldiger auf
das Ergebnis gewartet wird), desto geringer ist
die Wahrscheinlichkeit, da@ das Kind (auch) auf
seine heuristischen Fahigkeiten vertraut - denn
diese kosten wegen des erhdhten kcgnitiven Auf-
wandes mehr Zeit -, und desto grdGer ist die Wahr-
scheinlichkeit, daB das Kind versuchen wird, die
Aufgabe mit routinemdBigen Mitteln zu ldsen.



Die Frage, worauf sich die aktuelle Kompetenz des
Kindes beim Lesen begriindet, hingt also nicht unwe-
sentlich vom subjektiv empfundenen Zeitfaktor bei
der Aufgabenerledigung ab. Je mehr (fremd- oder
selbstproduzierte) Ungeduld das Kind bei der Lese-
tdtigkeit erlebt, desto eher wird es seine Erfolgs-
aussichten auf die Anwendung schnell verfiigbarer
Routineverfahren abstellen, und desto mehr wird .
die aktuelle Kompetenz von der epistemischen Kompe-
tenz bestimmt sein. Erlebt das Kind die ‘verfigbare
Ldsungszeit durchgdngig als gering,-arbeitet es al-
S0 immer unter Zeitdruck, so wird es im Extremfall
gar nicht dazu kommen, entsprechende heuristische
Fahigkeiten auszubilden, sondern das Kind wird im-
mer die sofortige Routineldsung anstreben und dann
im Falle des Scheiterns in noch groGeren Zeitdruck
geraten.

Auffassung der Aufgabe

Weiter wird die Frage, inwieweit die aktuelle Kom-
petenz des Kindes sich auf die epistemische oder
heuristische Kompetenz griindet, beeinfluBt von ~=r
subjektiven Auffassung von der Art der Aufgabe
(Problemstellung) bzw. der Erfahrung mit 3hnlichen
Aufgaben. Ist das Kind beispielsweise gewohnt, nur
solche Worter zu " 2sen", die es kennt (sehr hiufi-
ges "Lese"Uben derselben Worter; Erfahrung mit
Lehrgang, der nur sehr wenige "Lese"wdrter umfaGt
usw.), so wird es seine aktuelle Kompetenz vor-
wiegend auf seine epistemische Kompetenz griinden.
Die Leszaufgabe besteht nach der Auffassung des
Kindes darin, bekannte Wirter wiederzuerkennen. Hat
es keine Erfahrungen im Ungang mit Lese prob 1 e-
m e n (also unbekannten Buchstaben, andersartigen
Wortstrukturen usw.), hat aber bisher die gestellten
Aufgaben erfiillen kdnnen (es konnte die bekannten
dortbilder "lesen"), so beruht seine Erfolgserwar-
tung weitgehend auf der Einschatzung, dis aktuelle
Aufgabe mithilfe-des vorhandenen Wissens 1dsen zu
kGnnen - oder gar nicht. St=ht nun ein Kind, dessen
Kompetenz in erster Linie epistemisch bestimmt ist,
vor einem Leseproblem, so wird =s die voraussicht-
lich bendtigte Zeit fiUr die Losung fUr relativ ge-
ring halten, da Routineldsungen sofort abrufbar
sind. Merkt es jetzt aber, daB das vorhandene Wis-
sen nicht ausreicht, bricht damit auch die aktuelle
Kompetenz insgesamt Zusammen, und das Kind gerit
dann subjektiv unter Zeitdruck, denn fir heuristische
Verfahren reicht die eingeplante Zeit nicht aus.



Anders sieht die Situation fir ein Kind aus, das
erfahren hat, daB Lesen allein aufgrund der Buch-
staben- und Wortbildkenntnis sowie anderer direkt
speicherbarer Gedichtnisinhalte nicht mdglich ist,
und das gewdhnt ist, beim Erlesen neuer Worter
verschiedenste Ldsemethoden zu erproben (z.B. bei
Lehrgangstexten mit sehr vielfdltigem Schriftmate-
rial). Dieses Kind weiB eher, daB das vorhandene
Wissen mdglicherweise nicht ausreichen wird und dag
es auf seine heuristischen Fihigkeiten ankommt.
Seine aktuelle Kompetenz wird vermutlich eher durch
die heuristische Kompetenz bestimmt, und die erwar-
tete Ldsungszeit wird entsprechend hdher geschitzt.
Oer subjektiv empfuvdene Zeibdruck wicrd
(falls die Gedulel ooy Beteiligle. e dulafppé)

nicht so groB8, und dieses Kind wird
eher mit Ruhe und ( bei ausreichender heuristischer
Kompetenz) Zuversicht an das Problem herangehen.

Leseversagen als Notfallreaktion

Geht man davon aus, da@ die Schriftaneignung not-
wendig mit dem Ldsen konkreter Leseprobleme ver-
bunden ist, so wird das Kind zwingend in solche Si-
tuationen geraten, fUr deren Bewdltigung es keine
direkt lehrbaren Mittel gibt, wo das Kind also
selbst neue Wege und Miglichkeiten erschlieGen mug.
Die aktuelle Kompetenz des Kindes wird in solchen
Situationen im wesentlichen bestimmt durch die
heuristische Kompetenz und dem Zeitdruck. Je ge-
ringer die heuristische Kompetenz und je griéGer der
Zeitdruck, desto sher wird die Wahrscheinlichkeit,
daB das Leseproblem zu einer emotional belastenden,
Stre@ und Angst erregenden Situation wird, die das
Kind so schnell wie mdglich zu beseitigen trachtet.
Dies umso mehr, wenn die persdnlichen Motive fiir
die Lesetdtigkeit weniger auf sachlichen Interes-
sen (z.B. Neugier) beruhen, soncern eher durch
Prestigebedirfnisse (z.B. nicht als Versager da-
stehen) bestimmt werger. Dann wird das Leseproblem
bei geringer heuristischer Kompetenz zu einer das
Selbstgefiihl gefihrdenden Situation. Damit steigt
die Tendenz zu Notfallreaktionen, also zu beschleu-
nigtem Verhalten, "Abschalten" des Denkens und un-
spezifischen Terminierungsreaktionen.

Betrachtet man Merkmale schlechter Leser, die sich
in der Untersuchung zum Lesen(lernen) gezeigt haben,
in Analogi= zu Verhaltensmerkmalen erfolgloser Pro-
blemldser, so lassen sich wesentliche Aspekte mig-
lingender L@sungsversuche beim Lesen als Ausdruck
bzw. Konseqguenz von Notfallreaktionen interpre-
tieren (siehe Abb. 9).



Abb. 1: M3gliche Entstehung und Auswirkungen von "Notfallreaktionen
des kognitiven Systems® beim Erlesen
(in Anlehnung an DORNER et al. 1383)
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Einstellen des Verhaltens auf Schnelligkeit:

ad hoc-Handeln: Es wird die erstbeste Ldsungsmig-
lichkeit gesucht, von der aus ggf. meist assoziativ
weitere Entwirfe aneinandergereiht werden (Raten),
ohne dad diese aufeinander bezogen sind (Vagabun-
dieren), weil die Koordination des Denkens weit-
gehend entfadllt. Auf eine Gliederung der Vorlage in
Segmente (Teilzielbildung) wird verzichtet, statt-
dessen wird eine L&sung als ganzes angestrebt. Das
spontane Hypothesenbilden fUhrt dabei zur Nichtver-
wendung wahrgenommener Information (z.8. Buchstaben,
ganze Worter), die in Form von Reversionen wieder
aufgegriffen werden, weil sie als unerledigte
"Themen" im Geddchtnis geblieben sind (vgl. die be-
reits von GRISSEMANN 1965 geiduGerte Interpretation
von Reversionen bei Legasthenlkern als Folge eirer
Notlagenreaktion).

Mangelnde Analyse und Integration neuer Erfahrungen
zeigt sich z.B. im seltenen Erfragen unbekannter
Buchstaben, die ja als zusitzliche Information die
Komplexitdt der Problemsituation (Wortstrukturana-
lyse) noch erhdhen. Durch die auf Schnelligkeit
ausgerichtete Hypothesenbildung werden Merkmals
eines Vorlagewortes nicht in die Analyse integriert,
so daB z.B. semantisch und/oder syntaktisch akzep-
table, aber optisch/akustisch unihnliche Ldsungen
produziert werden. Die Vorgehensweise l3uft (sozu-
sagen aus vermeintlicher Sicherheit) starr ab, so
daB bekannte und geldufige Analyseverfahren auch
dann angewendet werden, wenn die gegebene Wort-
struktur damit nicht angemessen zu erfassen ist.
Die Analyse des Wortes bleibt bruchstiickhaft, auf-
genommene Information (z.B. Buchstaben) bleibt iso-
liert, wird nicht in jréGere Komplexe (z.8. Wort-
segmente) integriert, so daB sie schnell vergessen
werden kann (was sich z.B. !m Auslassen von Buch-
staben zeigt). Auf die Kontrolle des Entwurfs- wird
verzichtet, denn dies kostet Zeit (und bringt mdg-
licherweise weitere Unsicnerheit), so daB Buchsta-
benverwechslungen, Hinzufligungen u.a. Abaeichungen
von der Vorlage unkorrigiert bleiben.

Reduktion: Es wird nach méglichst wenigen Merkma-
len gesucht, die eine schnelle Hypothesenbildung
erlauben (z.B. Anfangsbuchstaben, F.Gere Wortge-
stalt). Bei gewisser Ahnlichkeit mit bekannten
Wortbildern werden diese als Ldsung gesucht. Es
fallt dem Leser schwer, sich von (auch als falsch
erkannten) Ldsungshypothesen zu trennen, da erneu-
te Analyseprozesse die Unbestimmtheit vergrdGern
wirden (Verschanzen von Hypothesen). Daher kdnnen
auch Korrekturhinweise und andere Hilfen "von
auBen" schlecht aufgenommen und weiterverarbeitet
werden, da sie das rasch aufgebaute L&sungsgebiu-
de gefdhrden. Dies fibrt u.U. so weit, daB Kinder
dogmatisch auf der Annahme bestimmter Hypothesen
(z.8. falschen Lautwerten von Suchstaben) behar-
ren, wenn jemand ihren helfen will.



Notbremsen, die unmittelbar zur Aufhebung der
Problemsituation fihren sollen:

Angriff driickt sich z.B. in dem Vorwurf gegeniber
dem duGeren Problemstell=r aus, soléhe Aufgaben zu
stellen, "die wir noch nie gehabt haben", mit Buch-
staben, "die wir noch nicht kennen", ... (diverse
Formen der aggressiven Verweigerung). Auch sog. par
force-Ldsungen gehdren dazu, z.B. wenn das Kind
sich ein L&sungswort "gewaltsam zurechtbiegt”, bis
hin zu "sinnlosen" Wortschdpfungen, die drgerlich
als "Ldsung" prisentiert werden mit dem Verweis,
daB das dort stehe oder das Wort nicht (anders) zu.
lesen sei. :

Flucht/VermeidQng/RUckzug: Das Kind verweist auf
wichtige Termine (Stundenbeginn, Verabredung...),

es versucht buchstiblich "aus dem Felde" zu gehen
oder das Problem zu verschieben, ("lese ich nachher"),
oder es versucht, den Problemsteller (Eltern/Leh-
rer) in ein Gesprich Uber andere Dinge zu verwickeln,
um vom Problem abzulenken. Eine weitere Variante be-
steht darin, daB@ das Kind versucht sich "einzukap-
seln", indem es sich auf Bekanntes zuriickzieht, um
die (epistemisch bestimmte) Kompetenz zu erhalten;
z.B. indem es wiederholt die Buchstaben(-folge)
nennt, ohne einen wirklichen Ldsungsversuch zu un-
ternehmen, und betont, daB es diese kennt, oder auf
andere Worter (z.B. in der Fibel) verweist, die es
schon "lesen" kann. Mdglicherweise gehdren hierzu
auch gewisse Konfabulationen, mit deren sich das
Kind selbst (und anderen) eine ausreichende Fiahig-
keit sugderiert ("Traumwelt").

Aufgeben, Resignieren: 8l2ibt dem Kind (z.B8. wegen
der erfahrenen Beharrlichkeit der Eltern/Lshrer)
keine Angriffs- oder Fluchtmdglichkeit, gibt es die
Aufgabe auf (vorzeitiges Abbrechen).

Die mit diesen Terminierungsreaktionen einhergehen-
den Gefihle (Angriff: z.B. Arger; Flucht: z.B.
Angst; Aufgaben: z.B. Depression) sind stwa bei
Legasthenikern, die hdufig in solche Notlagensi-
tuationen komnen;dgut bekannt.

Interpretiert man das Verhalten des Kindes bei er-
folglosen Leseversuchen als Ausdruck oder Folge
einer "Notfallreaktion des kognitiven Systems"
(DCRMNER), so wird verstidndlich, daB zwar die Lese-
fehler des Kindes keinesfalls vdllig zufillig und
beliebig erfolgen, jedoch infolge des Zusammen-
bruchs der akt .ellen Kompetenz als Notreaktionen
Jje nach konkreter Lesesituation und Befindlichkeit
des Kinc2s durchaus sehr verschieden und verinder-
lich sein kdnnen. Daher ist eine alleinige Analyse
des Lese(end)produkts in Form einer Fehleranalyse
von vornherein zweifelhaft, denn die konkreten
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Fehler sind erwartungsgemdB wenig stabil. Fiir das Ver=-
stehen der Leseschwierigkeiten eines Kindes ist die
wiederholte Beobachtung seiner Probleml&seprozesse und
seiner Gesamttdtigkeit wichtig. Dazu kdnnen Tonband-

und Videoaufnahmen wertvolle Hilfsmittel sein:J’

Die hier skizzierte Notfallreaktion bei miBlingenden
Leseversuchen stimmt in den Grundziigen mit der These
von GRISSEMANN (1972), Uberein, der beim Lesen der
Legastheniker wegen der von ihm (damals) vermuteten
"Deutungsschwiche" eine Notlagensituation (vgl.
auch den Begriff "Lesenotstand" mit den unterschied-
lichen Reaktionen "Flucht nach innen™ und "Flucht
nach auBen" bei RATHENOW/VOCE 7992 ) an-
nimmt,

//”/’////

~-Wahrend jedoch GRISSEMANN (damals) als Ursache fir
die Deutungsnot des Legasthenikers eine "Ceutungs-
schwache" annatm, die auf grundlegenderen
"Schwachen" (z.B. "allgemeine visuelle Gliederungs-
schwdche", ebd., S.93) beruhen soll, bedarf es sol-

cher Annahmen ‘v—*\\\\\-‘~_
-—. beim Erklarungsmodell

der "Notfallreaktion" im Problemldseproze@ nicht,
sondern der Zusammenbruch der aktuellen Kompetenz
kann individuell sehr unterschiedlich bedingt sein.

Auiblick

Die hier dargelegte allgemeine Interpretation miG-
lingender Erlesensprozesse beim Schrifterwerb als
erfolglose Problemlgseprozesse erhebt selbstver-
standlich nicht den Anspruch, jede spezifische Form
des Lernversagens erkldren zu kdnnen. Im Einzelfall
missen ‘die individuellen Voraussetzungen und Be-
dingungen des Lerners bericksichtigt werden. Dies
ist im Rahmen des vorliegenden Erklirungsmodells
durchaus mdglich, lenkt doch der Problembegriff die
Aufmerksamkeit auf die stets individuelle Aufgaben-
situation (Motive, Ziele, Ldsungsmdglichkeiten) und
auf den ProzeBcharakter des Lesens und Schreiben.
Gleichzeitig liegt der Vorteil des Problembegriffes
darin, da@ er auf alle Erlesensprozesse arwencbar
ist und damit helfen kann, beschrinkte Sicrtweisen
zu erweitern, weil zusidtzliche Annahmen (z.8. be-
stimmte Funktionsdefizite) fir die Interpretation
gelingender wie miBlingender Lern- und Ldseprozes-
se zundchst prinzipiell verzichtbar sind. Und die
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Anwendung des Problembegriffes ist fir jede Phase
des Aneignungsprozesses miglich, so daB dadurch neue
Zugdnge zur Betrachtung der Schriftlernentwicklung
erdffnet werden kdnnen; z.8. fir die Frihbeobachtung
zu einem Zeitpunkt, wenn Lesen und Schreiben im um-
fassenden Sinne noch gar nicht stattfindet. Hinsicht-
lich der Bewertung von MaBnahmen zur Fdrderung von
Lernvorgdngen sowie besonderer Hilfen fir Schiiler,
die beim Lesen- und Schreibenlernen versagen, bietet
die problembezogene Betrachtung zweifellos neue Ge-
sichtspunkte,(3) e

Wenn auch das hier gesagte streng genommen nur fir
Lesen und L2senlernen gilt, so ist eine analoge Be-
trachtung des Schreiben(lernen)s als Problemldsen
naheliegend und mdglich, dern Lesen und Schreiben
bilden eine schriftsprachliche Einheit. Eine ent-
sprechende Untersuchung zum Schreiben(lernen) steht
allerdings noch aus.(¥)

Anmerkungen:

(1) Ich greife hier besonders jene Aspekte scheiternder
Schriftaneignungsprozesse auf, die in meinem Referat auf
dem Kongre8 ("Problemlésever-halten beim Schrifterwerb -
Neue Gesichtspunkte fiir Diagnose und Férderung") aus
Zeitgriinden zu kurz kamen. Andere Aspekte des Themas
(z.B. zur Entwicklung der Problemldsefdhigkeit und

zu didakiischen Konsequenzen) werden in MAY 1987 be=-
handelt.,

(2) Zum denkpsychologischen Ansatz in der Legasthenie=-
forschung siehe auch BRUGELMANN 1984; VALTIN 1987.

3)>-fierzeigt sich auch’der Zusammeohang zaischen —
heuristischer Kompetenz und "reflexivem" bz
"impulsivem" Kognitionsstil: "Ein im v-hek-
tischer Verfaltensstil... wi ich .direkt beim
Lesen und in schri ithen sprachlichen Lei-
stungen Uberstirztes Problemldsungsverhal-

(3) Eine praktische Anwendung von Pdrderprinzipien
nach dem Problemldsekonzept ist beschrieben in
RABKIN/MAY 1988,

(#) Bei den neuen Hamburger Verfahren zur Schrift-
erverbsdiagnose (siehe MAY/DEHN/HUTTIS 1985; MAY/MA-
LITZKY 1986; DEEN u.a. 1987) wurden Gesichtspunkte
des Problemldsens auch fiir die Beobachtung des
Schreibenlernens aufgegrifféen,
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Zusammenfassung:

Ausgehend von den Ergebnissen einer empirischen Unter=
suchung zum Probleml&sen beim Schrifterwerb, die deut=
liche Unterschiede im Problemldseverhalten guter und -
schlechter Lese(lerne)r bei schriftsprachlichen sowie
anderen Problemstéllungen zeigten, wird das Versagen
schlechter Leser in Analogie zum erfolglosen Vorgehen
schlechter Problemldser interpretiert., Es wird darge=-
stellt, daB die subjektive Einschétzung der eigenen
ProblemlSsefdhigkeit (heuristische Kompetenz) sowie
der Zeitfaktor fiir die effektive Begrbeitung von Lese-
problemen sehr bedeutsam sind., Durch die Anwendung des
Problembegriffes auf schriftsprachliche Aneignungsvor=-
ginge lassen sich “légasthenietypische".Fehler (z.B.
Reversionen) deuten, ohne auf traditionelle Defizit-
Annahmen zuriickzugreifen,

Schlagworte: Schrifterwerb - Problemldsen =- Problem-

léseverhalten - LeseprozeB - Legasthenie

Zur Person:

Dr. Peter May, Dipl.-Psych. und Lehrer, arbeitet als Schulpsycho=-
loge und LRS-Referent in der Hamburger Schiilerhilfe.

Adresse: Schiilerhilfe, Poppenhusenstr, 12, 2000 Hamburg 60



