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Lesen durch Schreiben

Jorgen Reichen

Zur didaktischen Konzeption eines
neuen Leselehrganges

Seit Arthur Kern in den 30er Jahren die Ganz-
wortmethode begrindete, war die Erstlesedi-
daktik praktisch wahrend 40 Jahren durch den
allseits bekannten Methodenstreit zwischen
Analytikern und Synthetikern gekennzeichnet.
Da dieser Streit wisschenschaftlich nie entschie-
den werden konnte —keine der beiden Methoden
liess sich gegenuber der andern als Uberlegen
nachweisen — kam es zu der verhangnisvollen
Auffassung, im Bereich des Erstlesens sei die
Methode als solche uberhaupt unwichtig. Unter
Lehrern verbreitete sich die fatale Uberzeugung,
gleichglltig welche Methode man wahle, die Kin-
der wirden das Lesen so oder so erlernen. Le-
senlernen wurde als Aufgabe gesehen, die Kin-
der auf jeden Fall bewdltigen — unabhangig um
die Art des Unterrichts, der Art der Methode und
der Art des Lehrmittels, was indirekt dazu flihrte,
dass der Erstleseunterricht als mehr oder weni-
ger unproblematisch betrachtet wurde.

Erst als im Verlauf der Jahre zunehmend mehr
Schiler mit dem Lesenlernen Schwierigkeiten
zeigten und sogenannte Lese- und Rechtschrei-
beschwachen aufwiesen, wurde man sich lang-
sam bewusst, dass maglicherweise die Didaktik
des Erstleseunterrichtes doch mehr Probleme
stelle als bisher angenommen wurde.

Die Folge war, dass sich seitden 70er Jahren die
internationale Forschung zunenmend den Pro-
blemen des Lesens zuwandte — mit dem Erfolg,
dass die ausgiebige Erdrterung methodischer
Spitzfindigkeiten aufgegeben wurde zugunsten
einer Betrachtungsweise, die das lernende Kind
in den Mittelpunkt rickte. Man erkannte, dass al-
le bisherigen Lesemodelle zu einseitig waren, in-
dem sie entweder lernpsychologisch oder infor-
mationstheoretisch oder linguistisch orientiert
waren und wies nach, dass ein Lesemodell um
so besser ist, je eher es ihm gelingt, alle genann-
ten Aspekte gleichmassig zu berlcksichtigen,
weil nur auf diese Weise auch fur das Kind «Me-
thodenfreiheit» moglich ist.

Dies aber ist deshalb von grundlegender Bedeu-
tung, weil nur dadurch jedes Kind seinem per-

sonlichen Lernstil entsprechend lernen kann.
Denn genau so wie jeder Erwachsene einen ei-
genen Arbeits- oder auch Lebensstil entwickelt,
so wie jeder Lehrer gemass seiner eigenen Per-
sonlichkeit einen eigenen Unterrichtsstil zeigt,
so hat jedes Kind individuelle Lernstile und im
speziellen Fall unseres Themas einen individu-
ellen Lesestil. Selbst bei Gebrauch eines einheit-
lichen Leselehrmittels lernen Kinder auf individu-
elle, unterschiedliche Art, was gleichzeitig be-
deutet, dass Kinder das im Unterricht Angebote-
ne nurzum Teil realisieren. Entsprechend gibt es
denn auch Untersuchungen, welche belegen,
dass Kinder um so besser lesen lernen, je gros-
ser die Lernfreiheit ist, die ihnen zugestanden
wird und je weniger der Lehrer «Vollzugsbeam-
ter einer vorgeschriebenen Methode» sein
muss.

Dieser knappe Hinweis lasst nun die eigentlich
grundlegende Entdeckung der neueren Lesefor-
schung verstandlich erscheinen, die man als di-
daktisches Paradox bezeichnen kdnnte:

Es sind in allen bisherigen Leselehrgangen die
vermeintlichen didaktischen Hilfen, welche den
Lernprozess der Kinder erschweren. Wer als
Lehrer den Kindern zuviel hilft, oder wer ein
Lehrmittel verwendet, das vom Gedanken der
Hilfeleistung ausgeht, «schickt den Schuler zwar
auf einen geraden, breiten Weg, der am Ende
aber nicht zum Ziel, sondern in eine Sackgasse
fihrt» (Hofer)!.

Dabei gilt diese Uberlegung nicht nur fir Hilfen
didaktisch-methodischer Art, sondern auch fir
Hilfen textlicher Natur. Wahrend sich friiher Ver-
fasser von Lesefibeln vor allem darum bemiih-
ten, moglichst einfache Texte, die mit einem
moglichst gleichbleibenden Wortschatz gestal-
tet werden konnten, zu erfinden, ist es heute ge-
boten, im Bereich des Erstlesens bereits von An-
fang an von komplexen Texten auszugehen.
«Jeder neue Text muss unbedingt auch vollig
neue Worter enthalten, da die friiheren Vereinfa-
chungen der Fibeln recht eigentlich Fesseln
sind, in deren Netz der Leser hangen bleibt.»
(Pregel)’

Vor diesem «historischen» Hintergrund ist der
Leselehrgang «Lesen durch Schreiben» weni-
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ger eine weitere «Lese-Methode», sondern viel-
mehr der ambitionierte Versuch, dem Ideal eines
offenen, kommunikativen und durch den Schiiler
selbstgesteuerten Unterrichts vom ersten Schul-
tag an den Weg zu ebnen.

Im Mittelpunkt des Verfahrens steht das lesedi-
daktische Prinzip «Lesen durch Schreiben». Le-
sen und Schreiben (verstanden nicht als motori-
sche Fertigkeit, sondern als geistiger Akt, ge-
sprochene Sprache in Schriftzeichen umzuset-
zen) sind offensichtlich zusammengehorige
Phanomene, welche sich unter einem einheitli-
chen Gesichtspunkt als analog-gegenlaufige
Prozesse zeigen, durch welche identische gei-
stige Bedeutungsgehalte entweder vom Medium
Sprache ins Medium Schrift oder vom Medium
Schrift ins Medium Sprache transponiert wer-
den. Aufgrund dieser prozessualen Zusammen-
gehdrigkeit lernen die Schiler im Lehrgang «Le-
sen durch Schreiben» zun&chst nichtlesen, son-
dern ausschliesslich «schreiben». Die Fahigkeit
zum eigentlichen Lesen stellt sich dann (wie alle
bisherigen Erfahrungen gezeigt haben) nach ei-
nem halben Jahr des «Schreiben»-Lernens «au-
tomatisch» ein.

Im Prinzip ist dieses Verfahren nicht neu, bereits
im Altertum wurde es praktiziert und seither bis
ins 19. Jahrhundert immer wieder angewandt.
Wegen ungenugender didaktisch-methodischer
Umsetzungen blieben die prinzipiellen Vorteile

des Verfahrens friher jedoch weitgehend wir-
kungslos. Nur wenn das lesedidaktische Prinzip
«Lesen durch Schreiben» in eine spezifische
Lernstrategie — deren Zentrum das selbstandige
Lernen des Schillers ist — eingebaut wird, |asst
es sich erfolgreich verwirklichen. Naheres hierzu
wird weiter unten ausgefuhrt.

Das erorterte Verfahren hat zur Konsequenz,
dass die Fahigkeit des Schiulers, ein beliebiges
Wort in seine Lautkette zu zerlegen und danach
phonetisch vollstandig aufzuschreiben das we-
sentliche Lernziel darstellt. Entsprechend steht
die Hinfuhrung zur Lautstruktur der Sprache im
Mittelpunkt der Lernanstrengungen des An-
fangsunterrichts. Lautanalyse, Lautdiskrimina-
tion und Lautzerlegung haben grundlegende Be-
deutung, unterrichtliche Lautierungshilfen unter-
stitzen den Erwerb eines differenzierten Artiku-
lationsbewusstseins.

Zum Aufschreiben der «Lautketten», d.h. pho-
netisch zergliederter Worter, steht dem Schuler
als zentrales Hilfsmittel eine Buchstabentabelle
(vgl. Abb.) zur Vertugung, aus welcher er selb-
stdndig die richtige Zuordnung eines jeden
Buchstabens zu seinem Lautgehalt ablesen
kann. Diese Buchstabentabelle gibt dem Schu-
ler einen Schlissel in die Hand, mit dem er sei-
nen eigenen Lernprozess aufzuschliessen ver-
mag; mitihrer Hilfe kann der Schiler alles schrei-
ben, was er schreiben will.

Mit «Lesen und Schreiben» wird ein Leselernwerk vorgelegt, das in mehrfacher Weise eine
Sonderstellung einnimmt und deshalb besonders hervorgehoben zu werden verdient. Was in
zahlreichen anderen Leselernwerken entweder nur angedeutet oder verbal beschworen wird,
wird hier konsequent in der gesamten Konzeption durchgehalten, die Einsicht namlich, dass
es viele Wege zum Erwerb der Lesefertigkeit gibt, dass aber jedes Kind seinen eigenen Weg
finden soll, wozu ihm die Didaktik die Moglichkeiten eroffnen muss. Die Schlagworte der Indi-
vidualisierung und Differenzierung haben uns viel zu lange in die Leere gehen lassen, weil wir
sie immer wieder vom Handeln des Lehrers (dem Lehren) aus interpretiert haben, statt das in-
dividuelle, vom Mitschiiler differierende Handeln des einzelnen Schulers (das Lernen) mit in
unsere didaktischen Uberlegungen einzubeziehen.

Gerade dies aber geschieht mit diesem Leselehrgang. Der handelnde Umgang mit Schrift, die
Hinflhrung zur Einsichtin die Funktion der Buchstaben und die handlichen Arbeitsmaterialien
erméglichen es dem Kind, den grundlegenden Leselernprozess auf seine Weise und in einer
wesentlich von ihm bestimmten Zeitspanne zu bewaltigen. Nicht mehr das Lehren des Leh-
rers steht im Vordergrund, sondern das Lernen des Kindes.

Prof. Dr. Kurt Meiers




schweizer schule 18/81 695




696

schweizer schule 18/81

Der eigentliche Grundauftrag, den die Schuler
im Rahmen dieses Lehrgangs jeweils bekom-
men, besteht daher stets darin, ein vorgegebe-
nes oder selbstgewahltes Wort (bzw. einen
Satz) aufzuschreiben, d.h. von der Sprache in
die Schrift zu transponieren. Wie das jeweils
konkret verlauft, sei an einem Beispiel kurz er-
lautert. Der Schuler will z. B. «Hut» schreiben. Er
Uberlegt sich nun, mit welchem Laut das Wort
«Hut» beginnt. Dann nimmt er die Buchstaben-
tabelle (vgl. Abb.) und sucht dort jenen Gegen-
stand, der mit dem gleichen Laut beginnt, in die-
sem Falle die Hexe. Nun kann er der Buchsta-
bentabelle den Buchstaben H entnehmen und
aufschreiben, d.h. abmalen. Danach wiederholt
sich der ganze Vorgang mit dem zweiten Laut
«U», der in der Tabelle durch die Uhr reprasen-
tiert wird.
Am Schluss fugtdann der Schuler auf die gleiche
Weise noch ein «t» oder — was anfanglich nicht
beanstandet werden sollte - ein «d» an.
Zun&chst scheint dieser Prozess recht umstand-
lich, doch erreichen die Kinder bald einmal, be-
sonders im Umgang mit der Buchstabentabelle,
eine erstaunliche Sicherheit und verlieren kaum
noch Zeit mit Such-Arbeit.
Auf der Basis von Einsicht lernen die Schiler
selbstandig und selbsttatig. Es steht ihnen frei,
welche Worter sie schreiben — wer will, kann so-
gar einfache Satze oder gar kleinere Geschich-
ten aufschreiben. Schliesslich sind sie auch dar-
in frei, diejenigen Buchstaben, die ihnen besser
liegen, zuerst «auswendig» zu lernen und dieje-
nigen, die ihnen Mlihe machen, mit Hilfe der Ta-
belle zu ermitteln. So kdnnen sie die Phasendes
gesamten Prozesses individuell durchlaufen:

1. Der Schiler lernt mit der Einfuhrung der
Buchstabentabelle das Prinzip des Schrei-
bens und Lesens kennen. Er erfahrt:

— dass gesprochene Worter aus Lauten zu-
sammengesetzt sind,

— dass geschriebene Worter aus Buchsta-
ben zusammengesetzt sind,

— dass im Prinzip jedem Laut ein Buchsta-
benzeichen zugeordnetist und umgekehrt,
und schliesslich

— dass es auch Ausnahmen und Schwierig-
keiten zu dieser Grundregel gibt:

Verschiedene Laute (offene und geschlosse-

ne Vokale) werden mit dem gleichen Buch-

staben geschrieben, andererseits finden sich
fir einen gleichen Laut (Fisch/Vogel) ver-
schiedene Buchstaben, bestimmte Laute
werden durch zwei Buchstaben reprasentiert

(eu/ei) etc...

2. Der Schuler entwickelt grundlegende Laut-
kenntnisse, d. h. er kennt die wichtigsten Lau-
te und kann sie voneinander unterscheiden;
er kann Laute aus einem Wort heraushoren
oder Warter, die bestimmte Laute enthalten,
nennen; und er kann (mit Hilfe der Buchsta-
bentabelle) zu jedem Laut den entsprechen-
den Buchstaben schreiben/malen. Gleichzei-
tig erkennt der Schuler die Bedeutung einer
deutlichen Artikulation beim Sprechen.

3. Der Schuler kann mit Hilfe der Buchstaben-
tabelle ein beliebiges Wort phonetisch kor-
rekt aufschreiben.

Dieses ist die entscheidende Stufe der Me-

thode. Sie zu erreichen setzt voraus, dass

der Schiiler in der Lage ist, ein Wort in seine

Einzellaute zu zerlegen. Wie bisherige Erfah-

rungen zeigen, ist dies eine Leistung, die vie-

len Kindern ganz erhebliche Miihe bereitet.

4. Der Schuler kann Séatze und ganze Texte
phonetisch korrekt aufschreiben und lernt es
(was eine erhebliche Leistung zu sein
scheint), beim Schreiben nach jedem Wort
eine Liicke auszulassen.

Den Ubergang vom Schreiben zum Lesen voll-

zieht der Schuler selber — ohne jegliches Zutun

des Lehrers. Dieser Prozess ergibt sich beildu-
fig aus dem Sachzwang, dass sich der Schtiler
beim Schreiben immer wieder vergegenwarti-
gen muss, was er bereits geschrieben hat und
was noch fehit. An sich ist diese Vergegenwérti-

burtstag).

Das Lehrgangsmaterial orientiert sich am Prinzip des «didaktischen Uberangebots» und
schafft dadurch Moglichkeiten einer breitgefacherten Lernauslese fur Lehrer und Schuler. In-
haltlich gliedert es sich in sogenanntes «Basismaterial» und vier begleitende «Rahmenthe-
men» (In der Schule / Auf der Strasse und zu Hause / Auf dem Schulausflug / Katja hat Ge-
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gung natdrlich noch kein Lesen im umfassen-
den Sinn, da keine Sinnentnahme aus den
Schriftzeichen erfolgt, sondern eher umgekehrt
eine Sinnunterlegung — aber gerade dies berei-
tet dem spéateren Lesen den Boden vor.

Beispiel:

Der Schiler will «<Hamster» schreiben. Er be-
ginnt, wird aber an dem Punkt, da er bereits
«Ham» geschrieben hat, durch irgendetwas ab-
gelenkt und unterbricht seine Arbeit fur einen
Moment. Wenn er nun wieder weiterarbeitet,
muss er sich vergewissern, wo er aufhorte, d. h.
er muss das bereits geschriebene «<Ham» erken-
nen.

Um den entscheidenden Prozess des Uberge-
hens vom Schreiben zum Lesen nicht zu stbren,
darf im Verlauf des Lernprozesses kein Kind je-
mals gezwungen werden, etwas zu lesen. Aus
motivationspsychologischen Grunden und im
Hinblick auf Prafigurationsprozesse (vgl. S. 700)
bietet aber der Unterricht gleichwohl mannigfa-
che Lesemdglichkeiten z.B. in Form von Uber-
schriften auf Arbeitsblattern, von denen die Kin-
der dann im Masse ihrer Neugierde zunehmend
Gebrauch zu machen beginnen.

Zusammenfassung

Analysiert man die Grundleistungen, die der
Schiiler erbringen muss, bis er vollig schreiben
und d. h. zugleich lesen kann, dann findet man:
er muss das Transformationsprinzip anwenden
konnen, er muss ein Wort in seine Lautstruktur
zerlegen kdnnen, er muss imstande sein, Buch-

staben formgerecht zu «malen» und er muss
schliesslich mit der Zeit die Zuordnungen zwi-
schen Lauten und Buchstaben «auswendig»
wissen.

Nun darf allerdings nicht verschwiegen werden,
dass das vorstehend Ausgefihrte eine Verein-
fachung darstellt, die wohl im Prinzip zutrifft,
nichtjedoch in allen Einzelheiten. Insbesondere
gegenuber den erwdhnten Phasen 1—4 missen
einige Relativierungen angebracht werden.
Dieses Modell suggeriert eine curriculare Abfol-
ge von linearen Lernschritten, die es in dieser
Formim wirklichen Lernprozess der Schuiler gar
nicht gibt, da sich die verschiedenen Phasen
Stets Uberlappen. Entsprechend kénnen die
einzelnen Ubungs- und Lernmaterialien des
Lehrganges auch nicht einem chronologischen
Einsatzplan zugeordnet werden, sondern ver-
langen eine flexible und teilweise individuell auf
den einzelen Schiler bezogene Handhabung.
Das lesedidaktische Prinzip <«lLesen durch
Schreiben» kann unterrichtlich nur wirksam
werden als Teil einer umfassenderen Lernstra-
tegie, die einige spezifische Schwerpunkte auf-
weist (und die Ursache dafiir ist, dass der Lehr-
gang manch Ungewohntes enthélt, was bisher
nicht Bestandteil von Leselehrgangen war).
«Durch Schreiben» lernt der Schiler das Lesen
nur optimal, wenn folgende Bedingungen erfullt
sind:

1. Das Lernangebot muss dem Schiler selbst-
tatiges, selbstédndiges und selbstgesteuertes
Lernen ermoglichen. Nachahmungs- und
Ubungsprozesse sind so weit als maglich einzu-
schranken. Es soll den Schulern vor allem ein
Lernen ermoglicht werden, das einen aktiven

Das «Basismaterial» enthalt ein offenes Materialangebot in Form von Arbeitsblattern, didakti-
schen Spielen sowie Lern- und Ubungsprogrammen, bei denen das Lern-Kontroligerat «SA-
BEFIX~» verwendet wird. Im einzelnen umfasst das Material Lern- und Ubungsangebote zur
Schulung der Wahrnehmung (sowie der Aufmerksamkeit, der Konzentration und des Anwei-
sungsverstandnisses) und zur Férderung des «Lesens durch Schreiben», indem vielfaltige
Schreibanlasse geschaffen werden. Das Basismaterial ist als offenes Materialangebot kaum
chronologisch geordnet und eignet sich hervorragend fir freie Schulerarbeit. In einem offenen
«Werkstatt»-Unterricht kénnen hier die Schiler einzeln, mit einem Partner oder in Gruppen
selbstgewahlte Lern- und Ubungsangebote bearbeiten. W&hrend die mittleren und guten
Schuler dabei praktisch selbstandig vorgehen kdnnen, hat der Lehrer vermehrt die Moglich-
keit, sich intensiver um die schwacheren Schuler zu kimmern.
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Auseinandersetzungsprozess mit dem Lernge-
genstand zulasst und die notwendigen Anteile
rein rezeptiven Lernens, (Zuschauen, Zuhoren,
bereits Vorgegebenes Lesen) reduziert. Dies
verlangt vom Lehrer allerdings ein partnerschaft-
liches, freiheitliches, nichtautoritares Erzie-
hungsverhalten und in didaktischer Hinsicht eine
spezifische Form methodischer Zuruckhaltung.
Der Lehrer soll sich als «Organisator der Lernbe-
dingungen» (Gagné) verstehen — eine Forde-
rung, deren Einlésung anfangs grosse Mihe be-
reitet, sind wir es in der unterrichtlichen Arbeit mit
Erstklasslern bislang doch kaum gewohnt, sie ei-
ner selbstandigen Arbeit zu Uberlassen und uns
als Lehrpersonal aus dem Unterrichtsgesche-
hen herauszunehmen, uns auf die Rolle des rei-
nen Beraters evil. Anregers zu beschréanken.
Soll das hier beschriebene Lehrgangsprinzip in
einer Klasse Anwendung finden, kommt diesem
Punkt jedoch erhebliche Bedeutung zu. Etwas
Uberspitzt gesagt, muss der Lehrer vor allem
darauf achten, «die Schuler bei ihrem Lernen
nicht zu stéren».

2. Das Lernangebot muss sich soweit als mog-
lich an Transferprozessen orientieren, was be-
deutet, dass eine Beschrankung des Leselehr-
gangs nur auf Lernangebote zum «Lesenlernen
im engeren Sinne» falsch ist. Zwar konnen an
den Akten des Lesens und Schreibens auf ana-
lytischem Wege Einzelfunktionen unterschieden
und herausgeldst werden. Ein isoliertes Training
solcher Einzelfunktionen bleibt hingegen weitge-
hend wirkungslos, weil Lesen- und Schreiben-
kdnnen als hochkomplexe Fertigkeiten und Fa-
higkeiten eingebettet sind in die psychische, ins-
besondere kognitive Gesamtverfassung der
Person des Schilers und daher eine spezifische
Ausweitung und Vielfalt der Lernangebote ver-
langen. Dabei darf man eine Begunstigung des
Leselernprozesses nicht nur Uber vielfaltige For-
men einer sprachlichen Aktivierung erwarten. Im

gleichen Masse, in dem Lesenlernen nicht nur
etwas mit Sprache zu tun hat, sondern auch mit
Wahrmehmen und Denken, sind vor allem auch
vielfaltige Formen von Wahrnehmungsibungen
und kognitiver Aktivierung erforderlich.
Kognitive Aktivierung heisst dabei, die Orientie-
rungsfahigkeit und das Anweisungsverstandnis
der Schuler im weitesten Sinne zu fordern. Dies
verlangt eine umfassende Denkerziehung durch
ein vielschichtig variables Lernangebot mit stets
neuen Aufgaben, mit einem grossen Anteil an
Wahrnehmungsorientierung, mit Ausgriffen ins
Mathematische und Sachkundliche, mit Organi-
sationshilfen, Tabellen und Grafiken, mit Ubun-
gen zur Begriffsbildung und zur Bildung von Ana-
logien, mit offenen Situationen sowie Problem-
stellungen mit mehreren Lésungsmaglichkeiten,
etc.

3. Das Lernangebot muss maglichst viele Préfi-
gurationsprozesse auslésen, was u.a. heisst,im
Sinne begabungsUberschiessender Lernange-
bote die Schuler gezielt und systematisch «uber-
fordern». Diese leicht missverstandliche Formu-
lierung sei etwas naher erlautert:

Die Prafigurationstheorie geht von der Annahme
aus, dass ein Schiler im Falle der meisten Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, die er sich erwirbt,
zwischen jenem Punkt in der Lernentwicklung,
an dem er kompetent uber diese Fahigkeiten
und Fertigkeiten verfligt, und jenem Anfangs-
punkt, an dem er diesbezuglich noch ohne jegli-
che Kompetenz ist, eine Art von Zwischenzone
durchlauft, wo er erst bzw. bereits Uber eine par-
tielle Kompetenz verfugt. Einfacher gesagt: Ehe
ein Schuler eine bestimmte Sache «ganz» kann,
kann er sie «halb» bzw. «teilweise».

In dieser Zwischenzone, die sich weitgehend ei-
nem methodisch-didaktischen Direktzugriff ent-
zieht und die wir als Prafigurationsphase anse-
hen, werden nun Lernleistungen «irgendwie»
vorbereitet. Daraus ergibt sich als eine wichtige

gemeinsamen Thema arbeitet.

Die Rahmenthemen bestehen dagegen aus gesamtunterrichtlich orientierten Unterrichtsvor-
schlagen mit einem hohen Aufbereitungsgrad, welche gewissermassen den Kontrapunkt zum
Basismaterial darstellen. Sie enthalten Lern- und Ubungsangebote, welche den Materialien
des Basismaterials zwar ergédnzend entsprechen, aber in einer chronologischen Reihenfolge
angeordnet sind und inhaltlich eine Einheit bilden. Sie schaffen Erlebnisfelder, in denen als
Gegengewicht zur individuellen Situation der freien Schulerarbeit die ganze Klasse an einem
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Konsequenz, dass man nicht langer an die Re-
gel gebunden ist, wonach eine bestimmte Lei-
stung vom Kind zuerst beherrscht werden mis-
se, ehe man mit der Erarbeitung der nachstho-
heren beginnen kbnne. Man kann auch uberlap-
pend vorgehen. Wichtig ist allerdings, dass man
auf jeglichen Leistungsdruck verzichtet und
durch eine kontinuierliche diagnostische Beob-
achtung des Entwicklungsstandes der Kinder
den Gesamtprozess ihres Lernens annahernd
Ubersieht, d. h. rechtzeitig merkt, wenn man das
Prafigurationsprinzip Uberzieht. Setzt man das
Prafigurationsprinzip aber kompetent ein, dann
beglinstigt man das kindliche Lernen in ganz
ausserordentlichem Masse, weil eine bestimmte
Menge an Lernlicken oder Lerndefiziten — bes-
ser: an noch offenen Teillernprozessen — im
Rahmen eines Gesamtlernprozesses nicht nur
verkraftet werden kénnen, sondern diesen durch
ein komplexes, dynamisches Zusammenwirken
geradezu positiv unterstutzen. Es kommt erst
dann zu Lernstérungen oder zum Lernversagen,
wenn die Menge dieser noch nicht oder erst halb
gefestigten Teillernprozesse bzw. -lernschritte
zu gross wird, oder wenn Leistungen, die den je-
weiligen Leistungsstand des Schilers «Uberfor-
dern», unter Leistungszwang verlangt werden.
Die positiven Moglichkeiten des Prafigurations-
prinzips wirken sich also nur aus in einer Atmo-
sphare des gegenseitigen Vertrauens ohne
Druck und Zwang, in welcher Leistung vom
Schiler als etwas Positives, das Selbstbewusst-
sein Starkendes empfunden werden kann.

4. DasLernangebot muss «soziales Lernen» er-
maoglichen. «Soziales Lernen» meint dabei
zweierlei:

4.1 Das Mit-Einander- und Von-Einander-Ler-
nen. Verschiedene Formen von Gruppen — und
Partnerarbeiten mit vielfaltigen Kommunika-

tions- und Kooperationsmdglichkeiten sind hier
die Grundlage, wahrend der sogenannte
«Werkstattunterricht» den unterrichtlichen Rah-
men bildet.

4.2 Das Lernen sozialer Tatbestande. Hier wird
der Begriff des sozialen Lernens inhaltlich, im
Sinne des sogenannten «situativen Curricu-
lums» verstanden, d.h. es gehtdarum, die eige-
ne soziale Situation der Schiler zum Thema und
Inhalt des Lernens zu machen. Dies geschiehtin
den «Rahmenthemen=» des Lehrgangs, indenen
soweit als moglich — u.a. auch durch Vor-For-
men von projektartigem Lernen — Bezug genom-
men wird auf die reale Lebenssituation der Kin-
der.

Zusammenfassend kann man sagen, das «Cur-
riculum» hinter dem Lehrgang orientiere sich
nicht an einer linearen Systematik, sondern an
der Komplexheit des Gesamtlernprozesses des
Schiilers, welcher unterstitzt wird durch Vorga-
be eines offenen didaktischen Arrangements.
Wesentlich erscheint dabei das Bemiihen, «wei-
terfihrendes» Lernen zu ermoglichen, den wei-
teren Lernprozess der Schiler offen zu halten
und den an sich kumulativen Verlauf eines jeden
Lernprozesses zu berlcksichtigen. Dies ge-
schieht nicht nur durch eine ausdriickliche Pro-
zessorientiertheit des Lernens, die auf Prafigu-
rations- und Transferprozesse hin angelegt wird,
sondern auch durch besondere Beachtung der
Motivationsgrundlagen der Schuler. Aus Platz-
grunden kann jedoch an dieser Stelle nicht mehr
auf diesen Punkt eingegangen werden. Statt-
dessen soll noch kurz etwas Uber den «Werk-
stattunterricht» gesagt sein:

Eine ausfihrliche Darstellung und didaktische
Begrundung des «Werkstattunterrichts» (sowie
ahnlicher Unterrichtsformen) hat Manfred
Bonsch bereits 1979 in dieser Zeitschrift

dert.

Im Hinblick auf den Aufbau und die Festigung einer hohen Lesemotivation enthalt der Lehr-
gang ein begleitendes Leseangebot. Neben Leseanreizen in Form von Uberschriften auf Ar-
beitsblattern, Arbeitsanweisungen etc. besteht dieses im wesentlichen aus einer Reihe klei-
ner Leseblichlein bescheidenster drucktechnischer Ausstattung. Diese bilden den Grund-
stock einer Anfangsbibliothek fur jeden Schiler und lassen dank ihrer gewollt «dilettanti-
schen» Machart ergdnzende Eigenproduktionen nicht nur zu, sondern provozieren sie gera-
dezu. Das eigene Gestalten ahnlicher Lesebuchlein wird daher vom Lehrgang zentral gefor-
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vorgelegt.2 Wahrend die allgemeine Didaktik
(verstanden als Wissenschaft vom Unterricht)
bisher mehr planerische, festschreibende, quasi
programmierende Elemente des Unterrichtens
diskutiert hat, als offene, spontane, nicht exakt-
kalkulierbare, ist in den letzten Jahren unter dem
Namen «offene Curricula» bzw. «kommunikati-
ve Didaktik» eine didaktische Gegenstrémung
entstanden. Sie geht aus von Uberlegungen, die
von einer Vermittlungsdidaktik weg und zu einer
Didaktik des Lernarrangements hinfihren wol-
len, welches die Lehrer-Schilerbeziehungen
und das zentrale Problem der Festlegung von
Lerninhalten und Lernanforderungen neu be-
stimmt.

Offener Unterricht verzichtet auf eine einseitig
produktorientierte Prgrammierung des Lernens
zu Gunsten eines offenen Arrangements von
Lernsituationen und -materialien. Im Rahmen
der allgemein vorgegebenen Zielsetzungen sol-
len dabei auch die Schiler Mitbestimmungs-
moglichkeiten hinsichtlich der Methoden und In-
halte des Unterrichts haben. Das aber heisst,
dass auch Schilerinteressen, -bedlrfnisse, -in-
itiativen zum bestimmenden Moment schuli-
schen Lernens werden konnen. Der Lehrer hatin
diesen Fallen seine alles uberdeckende Domi-
nanz zurickzunehmen und sollte sich mehr als
Berater, Moderator oder Helfer verstehen. Die
Schiler andererseits sind zu grosserer Selb-
standigkeit aufgefordert. Sie sollen selber Ent-
scheidungen treffen und sich kommunikativ und
kooperativ mit ihren Kameraden auseinander-
setzen.

Es ist hier nicht der Ort, ausfihrliche Vorschlage
zur Durchfihrung von Werkstattunterricht vorzu-
legen. Nur soviel sei angemerkt: Sowohl der
Lehrer als auch die Schuler miussen sich in den
Werkstattunterricht einleben. Je mehrder Lehrer
den Uberblick iiber den Lehrgang hat und je
mehr die Kinder gleichzeitig «schulinformiert»
sind, das heisst den Schulbetrieb und seine An-
forderungen kennen, um so mehr ist Werkstat-
tunterricht moglich. Er beginnt kaum mit der ei-
gentlichen «freien Schulerarbeit», sondern mit
Vor-Formen individueller Arbeiten, die der Leh-
rer den einzelnen Schulern zuweist. Er setzt sich
dann fort Uber einen modifizierten Angebots-Un-
terricht, bei dem die Schiler unter verschiede-
nen, vom Lehrer bereitgestellten Lernangeboten
auswahlen, und erst am Schluss wird er zum
wirklich «offenen Unterricht», in dem die Schuler
selber ihr Lernen gestalten: Licken schliessen

und an Schwachen arbeiten, Kenntnisse aus-
bauen und vertiefen sowie «Spezialistentum»
betreiben.

Die meisten Lehrer, die bisher mit dem Lehrgang
arbeiteten, stimmten zwar der Idee des Werk-
stattunterrichts zu, mit seiner Verwirklichung hat-
te sie jedoch einige Schwierigkeiten. Zum einen
bereiten ihnen die Gestaltung und Organisation
des Werkstattunterrichts Mihe; zum zweiten
sind sie verunsichert, weil sie weniger «Kontrol-
le» Uber die Kinder haben, weil ihnen der «Uber-
blick» fehlt; zum dritten fallt ihnen der Rollen-
wechsel vom «Regisseur» zum «Souffleur» des
Unterrichts schwer. Dazu kommen Schwierig-
keiten auf seiten der Kinder. Gerade am Anfang
des Schuljahres haben knapp schulreife Kinder
Einstiegsschwierigkeiten — nicht beim Verstehen
der Lerngehalte, aber im Hinblick auf die sehr
hohen Anforderungen, die der Lehrgang an die
Arbeitshaltung stellt. Das fuhrt zum Problem,
dass der Werkstattunterricht dann gerade bei je-
nen Kindern, deren Arbeitshaltung eine Stiit-
zung am noétigsten hatte, den Aufbau einer seri6-
sen Arbeitshaltung u.U. verzégern kann.
Werkstattunterricht setzt auch gewisse Randbe-
dingungen voraus. So lasst er sich beispielswei-
se nicht realisieren in voneinander streng abge-
grenzten 45-Minuten-Lektionen, die womdglich
noch streng verfachert sind. Im Anfangsunter-
richt sind stattdessen Doppelstunden, in denen
sowohl sprachliche als auch mathematische
Lernangebote nebeneinander zur Bearbeitung
vorgesehen werden, sinnvoller. Wichtig sind
auch vielfaltige Material- und Spielangebote,
eine Vielfalt in der Raumnutzung mit Spiel-, Le-
se- und Arbeitsecken sowie variablen Sitzmog-
lichkeiten (z.B. Teppiche auf dem Boden). Wo
es sich machen lasst, sollte auch der Einbezug
von Vorrdumen, anderen Raumen oder dem
Schulhausgang mit in Betracht gezogen werden.
Eine wichtige Massnahme flr kommunikativen
und offenen Unterricht ist die Offentlichkeitsar-
beit. Die Gefahr des Missverstehens (da wird nur
gespielt, was soll schon dabei herauskom-
men?), Angste gegeniiber Verhaltensweisen,
die man vom Schiiler nicht erwartet (Kritik, uner-
schrocken gedausserte Meinungen, ein unerwar-
teter Grad von Selbstandigkeit), sowie Misstrau-
en (die werden nicht so viel lernen) sind zu er-
warten und sollten uber eine kommunikativ an-
gelegte und offene Offentlichkeitsarbeit bei El-
tern und Schulbehérden méglichst vermieden
werden.
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Das geschilderte Verfahren hat mehrere
prinzipielle Vorteile:

1. Dank der Buchstabentabelle kann von An-
fang an mit dem ganzen Alphabet gearbeitet
werden, was den Unterricht von den sinnfrem-
den Kunstlichkeiten enthebt, die vorab bei der
synthetischen Methode durch die vermeintlichen
Aufbaufolgen in der Einfihrung eines Buchsta-
bens nach dem anderen geschaffen werden und
in den ersten Phasen des Leseunterrichts den
verwendbaren Wortschatz in einer sprachdidak-
tisch kaum zu rechtfertigenden Weise reduzie-
ren.

2. Die Schuler kénnen selber bestimmen, was
sie schreiben wollen, d.h. sie schreiben, was fir
sie von Interesse und Bedeutung ist. Die infor-
mative, kommunikative und expressive Funktion
von Texten wird dadurch unmittelbar erlebt und
begrindet im Schuler das Bewusstsein, dass
Geschriebenes Sinn enthalt. Gleichzeitig wird
Schreiben- und Lesenlernen als ein Prozess er-
fahren, der ganz eindeutig eigene Kompetenzen
erweitert. Hierzu ist freilich erforderlich, dass im
Mittelpunkt des Sprachunterrichts vielfaltigste
Schreibanlasse stehen. Dabei ist es aus motiva-
tionspsychologischen Grunden unbedingt not-
wendig, Schreibaufgaben nicht einfach zu ver-
ordnen, sondern in einen Kontext einzubringen,
in dem sie als naturlich, notwendig oder lustbe-
tont erfahren werden.

Unter diesen Aspekten eignen sich zunachst
einmal ganz besonders Schreibanldsse im Hin-
blick auf kommunikative Funktionen, als Briefe,
Mitteilungen u.a. im Rahmen sozialer Situatio-
nen, sowie schriftliche Aufzeichnungen, die als
Gedachtnisstlitzen dienen wie etwa Einkaufsli-
sten, Wunschzettel, Hausaufgaben-Heftchen
etc. ... Der Lehrer sollte daher jede sich bietende
Gelegenheit zu natirlichen Schreibanlassen
nutzen und die Kinder zum Schreiben ermuti-
gen. Freilich ist im Auge zu behalten, dass ent-
sprechende Situatuionen nur selten einen
Schreibanlass fur eine ganze Klasse abgeben.
In der Regel handelt es sich bloss um naturliche
Schreibgelegenheiten flr einzelne Kinder.

Des weiteren kommen Schreibaufgaben im
Rahmen von Arbeitsblattern und Spielen in Be-
tracht — sofern sie funktional begrtindet sind und
nicht bloss Ubungscharakter haben. Solche
funktional orientierte Aufgabenstellungen sind
vor allem zur Festigung der gerade frisch erwor-
benen Schreib- und Lesekompetenz von gros-
ser Bedeutung. Wennder Schuler die erste Pha-

se seines Schreiben- und Lesenlernens abge-
schlossen hat und sich nun eine erste Stufe von
Schreib- und Lesegeldufigkeit aneignen soll, be-
stehtdie Gefahr, dass der Lehrer dies unterricht-
lich durch haufiges Uben zu erreichen versucht.
Erliegt der Lehrer jedoch dieser Gefahr, indem er
ein grosses Mass an Ubungen in den Unterricht
einbringt, dann verringert er damit wahrschein-
lich die grundlegende Sensibilisierung der Kin-
der gegenuber der Sinn- und Bedeutungshatftig-
keit von Schrift und Sprache, die gerade bei ei-
nem Lehrgang nach dem Prinzip «Lesen durch
Schreiben» ursprunglich sehr hoch sein durfte.
Es waére daher wichtig, auf reine Ubungsaufga-
ben so weit als moglich zu verzichten und
Ubungseffekte gleichsam als beilaufigen Effekt
von primar kognitiven oder kreativen Aufgaben
zu erzielen.

Mittelpunkt der unterrichtlichen Arbeit ab Il
Quartal des 1. Schuljahres ist daher das eigene
Gestalten von Lesebuchlein, Geschichten, Lie-
dern u.a. Hierzu finden sich im Lehrgangsmate-
rial zahlreiche Anregungen.

3. Das Problem der Sinnentnahme entfallt, da
der Sinn dessen, was zu schreibenist, zumvorn-
herein geklart ist, so dass der Schiler zunachst
seine ganze Aufmerksamkeit auf den techni-
schen Umsetzungsprozess richten kann. Damit
entfallt auch das Hauptproblem traditioneller L e-
severfahren - das «Zusammenschleifen».
Gleichzeitig werden die Schiiler auf selbstver-
standliche Weise darauf hinorientiert, dass
Schreiben informieren und Lesen Sinnentnah-
me bedeutet.

4. Das Schreiben- und Lesenlernen erfolgt
hauptséchlich Uber aktive und kaum tber rezep-
tive Prozesse, also so, wie psycholinguistische
Einsichten es nahelegen. Diese lassen erken-
nen, dass der Anteil von Nachahmungsleistun-
gen (d.h. der Aneignung und Ubernahme von | e-
setechnischen Verfahrensweisen), im Bereich
des Lesenlernens recht gering ist und die Kinder
vielmehr durch aktive, innere Gestaltungspro-
zesse die Kompetenz Uber die Schrift erwerben.
5. Die Schuler entwickeln von Anfang an ein
ausdruckliches Rechtschreibebewusstsein und
werden auf Orthographieprobleme hin motivier
und orientiert. Beitraditionellen Leselehrgéangen
fehlt diese Motivierung zunachst. Da die vorge-
druckten oder vorgeschriebenen Worter und
Texte, welche die Kinder in traditionellen Verfah-
ren lesen, stets richtig geschrieben sind, haben
die Schler keinen Anlass, sich dessen bewusst
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zuwerden, dass Worter auch falsch geschrieben

sein konnten. Begrenzt man zudem das eigene

Schreiben der Schiler auf den Bestand des be-

reits bekannten Fibelwortschatzes, den die Kin-

der fehlerfrei schreiben (in der Meinung, man
musse die Schiler davor bewahren, falsche

Wortbilder zu Gesicht zu bekommen), halt man

sie kinstlich in einem Schonraum, der eine

Scheinsicherheit erzeugt und die Entwicklung ei-

nes Problembewusstseins fiur Rechtschreibung

unterbindet.

Anders bei «Lesen durch Schreiben». Hier be-

wirkt das Verfahren als solches eine positive

Rechtschreibehaltung. Durch den Auftrag, Wor-

ter zu schreiben, steht der Schiuler von Anfang

an vor der Aufgabe, «richtig» zu schreiben, wo-
bei «richtig» zunachst nicht orthographische

Richtigkeit meint, sondern Verstehbarkeit fur ei-

nen Leser. Schiler erfahren so von Anfang an,

dass Worter richtig oder falsch geschrieben sein
konnen und dass man sich anstrengen muss, sie
richtig zu schreiben — dieses Wissen aber préfi-
guriert eine Grundhaltung, die fur Orhographie-

Erfordernisse offen ist, so dass man schon recht

bald auch eigentliche Orthographie-Hinweise

geben kann.

6. Die Selbstandigkeit im Lernen verhindert le-

gasthenische Fehlentwicklungen und vermittelt

eine besondere Art von Erfolgserlebnissen, sie
starkt das naturliche Selbstbewusstsein der

Schiler. Unter padagogischen Aspekten be-

trachtet, ist dies der Hauptvorteil des Verfah-

rens: «Lesen durch Schreiben» verschafft dem

Schiller die lernmotivierende und selbstbewusst-

seinshebende Uberzeugung, nicht der Lehrer,

sondern er selber — ganz alleine — habe sich das

Lesen und Schreiben beigebracht.

Abschliessend sei nicht verschwiegen, dass das

Verfahren — fur den Lehrer — auch Probleme in

sich birgt. Fast alle Lehrer haben am Anfang

mehr oder weniger grosse Schwierigkeiten, die
sie nur durch erhdhte Anstrengungen bewalti-
gen kdnnen:

— es fehlt ihnen zunachst schlicht die Ubersicht
uber das komplexe, nicht chronologisch ange-
ordnete Lehrgangsmaterial

— sie mussen sich selber stark umstellen, da die
wenigsten in der Ausbildung mit vergleichba-
ren Konzeptionen bekannt wurden und nun
hinsichtlich ihrer Unterrichtsfiihrung und -ge-
staltung mit etwas Neuem konfrontiert sind

— sie bendtigen viel mehr Zeit zur Unterrichts-
vor- und -nachbereitung

— ihre padagogische Prasenz im Unterricht wird
starker gefordert

— sie werden durch die Schwierigkeiten des
Werkstattunterrichts verunsichert

— eswird ihnen die Ubersicht und Kontrolle (iber
die Schuler erschwert

- sie werden in erhéhtem Mass mit den vielfalti-
gen Begabungsdifferenzen und Leistungsun-
terschieden zwischen den Kindern konfron-
tiert

- und schliesslich wird ihnen ein grosses pad-
agogisches Zutrauen in die Selbtsentwick-
lungskrafte und Selbstlernfahigkeiten der Kin-
der abverlangt.

Von daher ist die Verwendung des Lehrgangs

nicht jedem Lehrer zu empfehlen. Es gilt, was

Kurt Meiers im Geleitwort zum Lehrerkommen-

tar ausfuhrte:

«Dieses Leselernwerk ist eine didaktische Pro-

vokation, durch das die Palette der Leselern-

werke ganz entscheidend bereichert wird. Es

bleibt zu hoffen, dass es immer in die Hande ge-

schickter Lehrer kommt, die die in ihm liegen-

den didaktischen Méglichkeiten in pddagogi-

scher Verantwortung zu nutzen wissen.»
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