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Gutachten zu

Jansen, Fritz/ Streit, Uta (2006): Positiv lernen. Das IntraActPlus-Konzept.
Springer Medizin Verlag: Heidelberg (2. Aufl.).
und
Jansen, Fritz, u. a. (2007): Lesen und Rechtschreiben lernen
nach dem IntraActPlus-Konzept. Springer: Heidelberg.

im Auftrag des Landesinstituts fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM)
von Prof. Dr. Hans Briigelmann (Universitdt Siegen)'

Vorweg eine Kurzfassung, in der die wichtigsten Argumente und Einschdtzungen des aus-
fiihrlichen Gutachtens fiir einen raschen Uberblick knapp zusammengefasst sind:

Die Konzeption von IntraActPlus (IAP) ist lerntheoretisch zweifelhaft, fachdidaktisch un-
haltbar und grundschulpddagogisch nicht wiinschenswert. Eine Einfiihrung von TAP im Vor-
und Grundschulbereich ist insofern aus mehreren Griinden duerst problematisch.

Zur Begriindung:

* Lerntheoretisch ist zu kritisieren, dass TAP trotz wiederholt behaupteter Modernitdt einem
veralteten behavioristischen Ansatz verpflichtet bleibt; auch die Beziige auf neurophysiologi-
sche Modelle und Studien sind unvertretbar verkiirzt.

* Lesedidaktisch setzt IAP einseitig auf einen eng synthetischen Aufbau vom Einzelbuchstaben
her - ohne angemessene sprachwissenschaftliche Basis und obwohl sich aufgrund von vielfdlti-
gen Forschungsbefunden ein analytisch-synthetischer Zugang als notwendig erwiesen und in den
meisten didaktischen Konzeptionen der letzten Jahrzehnte auch international durchgesetzt
hat.

* Pddagogisch fragwiirdig ist, dass IAP fiir alle Kinder den gleichen Lernweg strikt vorschreibt
und ihn kleinschrittig steuert - obwohl Selbststdndigkeit ein zentrales Prinzip des Grundschul-

' Im Detail verantworte ich dieses Gutachten alleine. Ich danke aber einer Reihe von KollegInnen, u. a. aus den Bereichen
Sprachdidaktik, Grundschulpddagogik, Psychologie und Hirnforschung, die zu einem ersten Entwurf kritisch-konstruktiv
Stellung genommen haben. Die im Folgenden Genannten tragen diese Stellungnahme mit ihrer unterrichtspraktischen und
wissenschaftlichen Fachkompetenz in den Kernaussagen mit und unterstiitzen die zentralen Kritikpunkte nachdriicklich
(vgl. zur breiten Streuung ihrer professionellen Funktionen, inhaltlichen Arbeits- bzw. Forschungsschwerpunkte und
fachdidaktischen Positionen die Erlduterungen zur Person im Anhang der Langfassung und die dort im Literaturverzeich-
nis zitierten Publikationen): Andresen, Ute; Backhaus, Axel; Balhorn, Heiko; Bambach, Heide; Bartnitzky, Horst; Bergk,
Marion; Bos, Wilfried; Brinkmann, Erika; Danckwerts, Babette; Dehn, Mechthild; Drecoll, Frank; Erichson, Christa; Foo-
ken, Insa; Franzkowiak, Thomas; Fiissenich, Iris; Garlichs, Ariane; Hofmann, Bernhard; Hiither, Gerald; Hiittis-Graff, Pe-
tra; Jantzen, Christoph; Kluge, Wolfhard; Kochan, Barbara; Kruse, Norbert; Largo, Remo; Loffler, Cordula; May, Peter;
Metze, Wilfried; Miiller-Naendrup, Barbara; Nickel, Sven; Rackwitz, Riidiger-Philipp; Ramseger, Jarg; Richter, Sigrun;
Robe, Edeltraud; Rober, Christa; Schneider, Wolfgang; Schonknecht, Gudrun; Spitta, Gudrun; Valtin, Renate; Weinhold,
Swantje; Wespel, Manfred.



unterrichts ist und obwohl Schulanfdnger wegen ihrer breit streuenden Vorerfahrungen mit
Schriftsprache und wegen ihrer unterschiedlichen inhaltlichen Interessen und Lernstile Raum
fiir verschiedene Zugdnge und Aneignungsschritte brauchen.

Motivationspsychologisch ist bedenklich, dass IAP die Kinder beim Trainieren sinnloser Silben
abhdngig macht von einer Bestdtigung von auBen, statt durch das Erlesen von Sinnvollem und fiir
sie personlich Interessantem ihre autonome Leseneugier zu stdrken und als ., Motor" selbststdn-
digen Lesens dauerhaft zu sichern. Die Handlung des Lesens wird vom Sinnverstehen - als zen-
tralem Element erfolgreichen Lesens - abgekoppelt, so dass letzteres anschliefend (vermutlich
durch ein weiteres Training...) erst wieder aufgebaut werden muss.

IAP hat keine wissenschaftlich diskutierbaren Belege vorgelegt, dass es in der Einzeltherapie
wirksamer ist als alternative Férderprogramme. Vor allem aber wurde es nicht unter Normalbe-
dingungen in Klassenzimmern evaluiert - weder im Blick auf die (relativ engen) eigenen Trai-
ningsziele noch hinsichtlich der durch die Bildungsstandards und andere staatliche Vorgaben
geforderten iibergreifenden Lernziele und deren eventueller Beeintrdachtigung.

Die verschiedentlich in der Tagespresse berichteten Erfolgsmeldungen aus der Praxis
reichen als Rechtfertigung fiir eine Einfiilhrung von IAP nicht aus. Aus der Innovations-
forschung sind sowohl Pionier- als auch Placeboeffekte bekannt, die iiberraschende Er-
folge neuer Therapien oder Forderkonzepte unabhdngig vom methodischen Ansatz er-
kldren konnen. Zudem ist in der Pddagogik eine Methode nicht schon deshalb akzepta-
bel, weil sie ,funktioniert" und ,wirksam" ist. Der Umgang mit Heranwachsenden in 6f-
fentlichen Schulen unterliegt auch normativen Vorgaben von Richtlinien und Lehrpldnen,
mit denen IAP nicht vereinbar ist.

Angesichts der radikalen Abkehr vom internationalen state of the art in der Forschung
zum Schriftspracherwerb, in der Lese- Schreibdidaktik und in der Grundschulpddagogik
verbietet sich eine Einfiihrung von IAP in der Breite. Voraussetzung fiir einen solchen
Schritt wadre eine sorgfdltige und unabhdngige Erprobung in begrenztem Rahmen. Auch
deren Zulassung sollte allerdings von den Ergebnissen einer sorgfdltigen Priifung der
theoretischen Annahmen und normativen Prinzipien des TAP-Konzepts abhdngig gemacht
werden - insbesondere von seiner Vereinbarkeit mit den Bildungsstandards und den
geltenden Richtlinien und Lehrpldnen.



Langfassung des Gutachtens

.Mit diesen umfangreichen Unterrichts- und Ubungsmaterialien setzen die Autoren Meilensteine der psycho-
logischen Grundlagenforschung mit bisher nicht da gewesener Prazision ein, um ein systematisches und hoch
effektives Lernen im schulischen und vorschulischen Unterricht, zuhause oder in der Therapie, zu ermégli-
chen. Hierdurch gewdhrleistet das neue Material fir alle Leistungsgruppen ein sicheres Automatisieren
samtlicher fir ein miheloses Lesen und Rechtschreiben erforderlicher Verarbeitungsschritte."

(Selbstdarstellung unter http://www.sachsen-macht-schule.de/schule/download/download smk/ Fortbil-
dungsprogramm__Foerderschule 2007 2008.pdf, S. 210 [Abruf: 6.2.2009])

.In schoner RegelmdBigkeit tauchen Gurus auf, die eine allein seligmachende

Lesemethode propagieren (Reichen, Buschmann, Jansen usw.) - und immer finden sich
allzu glaubige Jiinger(innen). Dabei geniigt eine solide Ausbildung im Schriftspracherwerb,
damit alle Kinder lesen und schreiben lernen. Und nicht die Methode steht im
Mittelpunkt, sondern das Kind. Auch dieser Komet IntraActMinus wird verglihen."

(Prof. Dr. Manfred Wespel in einem Leserbrief an DIE ZEIT)

Die beiden einfiihrenden Zitate zeigen: IntraActPlus ist nicht nur umstritten - hier prallen
Welten aufeinander. Umso wichtiger ist eine griindliche fachliche Auseinandersetzung mit
diesem Ansatz.

Zur Begriindung der kritischen Einschdtzung im Einzelnen:

(1)  Lerntheoretisch handelt es sich bei IAP um ein eng behavioristisches Konzept.

IAP unterstellt - auf der Basis einer schlichten Assoziationspsychologie -, es sei sinnvoll,
im Unterricht Elemente isoliert zu vermitteln und dann formal miteinander zu verketten, z.
B. iiber das Einiiben einzelner Buchstaben und sinnloser Silben? (Jansen/ Streit 2006,
248-256). In einer derart elementaristischen Form ist dieser Ansatz zuletzt im .program-
mierten Unterricht" um 1970 umgesetzt worden (vgl. Correll 1965; 1967). Die kognitive
Wende in der Psychologie und erst recht deren Erweiterung auf eine konstruktivistische
Sicht des Lernens wird in TAP nicht nachvollzogen, sie wird von den AutorInnen nicht ein-
mal diskutiert (so findet sich im Literaturverzeichnis kein einziger Titel zu dieser heute in
der Didaktik breit akzeptierten Sicht).

Grundsdtzlich ist es nicht nur moglich, sondern auch sinnvoll und legitim, denselben Sach-

verhalt durch unterschiedliche theoretische Brillen zu betrachten: eine Rose beschreiben

? Diese lassen zudem die Silbenvarianten in der deutschen Sprache unberiicksichtigt.


http://www.sachsen-macht-schule.de/schule/download/download_smk/%20Fortbildungsprogramm_%20Foerderschule_2007_2008.pdf
http://www.sachsen-macht-schule.de/schule/download/download_smk/%20Fortbildungsprogramm_%20Foerderschule_2007_2008.pdf

Biologen, Chemiker, Physiker, Floristen, Dichter auf je eigene Weise. Dabei erfassen sie
Jjeweils etwas Bedeutsames - aber sie blenden auch anderes aus. Wie sie die Rose be-
schreiben, beeinflusst insofern auch, wie sie mit ihr umgehen, d. h. jede Brille (v)erschlieft
andere Handlungsmaglichkeiten und prdgt die Haltung, den Stil des Umgangs mit der Rose.

So ist es auch in der Psychologie und Pddagogik. Wer die behavioristische Brille aufsetzt,
betrachtet Kinder, ihre Art, sich die Welt anzueignen, und insbesondere die Maglichkeiten
bzw. Anforderungen, wie ihre Aneignungsversuche unterstiitzt werden kannten und sollten,
anders als jemand, der eine kognitivistische oder gar eine konstruktivistische Brille auf-
setzt. Daraus folgt dann auch, dass unterschiedliche Umgangsweisen mit demselben Pro-
blem als angemessen betrachtet werden oder nicht - sogar unabhdngig davon, wie effektiv
sie instrumentell, also im Blick auf das Erreichen spezifischer Lernziele sein mégen. Der
Nachweis von Lernerfolgen in fachlichen Teilbereichen rechtfertigt beispielsweise nicht
Abstriche an didaktischen oder pdadagogischen Grundprinzipien (s. dazu unten den Hinweis
auf die KMK-Standards). Zudem: die Akzentuierung einer Sichtweise darf nicht Erkennt-
nisse anderer ausblenden zur Durchsetzung des eigenen Ansatzes.

Jansen/Streit nehmen die kognitive Wende in der padagogischen Psychologie, die Einsich-
ten konstruktivistischer Lerntheorien im Anschluss an Piaget, Wygotsky und andere, vor
allem aber mehr als 30 Jahre Schriftspracherwerbsforschung nicht zur Kenntnis®. Daraus
ergeben sich schon fiir eine zutreffende psychologische Analyse des Schriftspracher-
werbs Probleme. Die Anwendung eines behavioristischen Verstdndnisses von Lernen auf ko-
gnitive Vorgdnge greift zu kurz. Die Kenntnis von kindlichen Konzepten und Strategien hat
sich in der Forschung der letzten 20, 30 Jahre als zentral fiir ein Verstdndnis des
Schriftspracherwerbs und fiir dessen Férderung erwiesen. Jansen/Streit haben keine der
wichtigen Einsichten der Entwicklungsmodelle zum Lesen- und Schreibenlernen (im An-
schluss an Giinther 1986%) in ihr Konzept aufgenommen - sie haben sich nicht einmal kri-
tisch mit Befunden auseinandergesetzt, die ihren Annahmen widersprechen. Vor allem wer-
den die Arbeiten von KollegInnen, die sich seit vielen Jahren speziell mit den Schwierigkei-
ten des Schriftspracherwerbs beschdftigen wie Brinkmann, Dehn, Scheerer-Neumann, Val-
tin usw., und deren grundlegende Einsichten nicht diskutiert (diese und weitere AutorIn-
nen fehlen ebenfalls im Literaturverzeichnis, 2006, 342-343).

3 Vgl. das Gutachten von Schneider u. a. (1990/1995) fiir die Deutsche Forschungsgemeinschaft und zur Konkretisierung
viele weitere Beitrdge in den Jahrbiichern der ,Deutschen Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben” in: DGLS (1995a+b).
4 Vgl. die Ubersichten in Richter (1992) und Brinkmann (1997) sowie Kluge (1998).



Jansen/Streit verkennen, dass jede neue Erfahrung iiber die einzelnen Elemente hinaus-
wirkt, d. h. Strukturen bildet bzw. verdndert. Wie viele Studien der von den Autoren sehr
einseitig rezipierten Hirnforschung zeigen®, verarbeitet unser Gehirn neue Eindriicke nicht
additiv®, sondern ordnet diese regelhaft. Die Folge solcher Musterbildung sind unvermeid-
lich auch Ubergeneralisierungen, die als vorldufige, oft notwendige Zwischenformen pro-
duktive Schritte in der Aneighung neuen Wissens und Konnens darstellen. Dagegen kritisie-
ren Jansen/ Streit u. a. die ,Nutzung des Spiralcurriculums beispielsweise bei der Beherr-
schung der Wortarten mit der Uberzeugung, dass auch ein Halbwissen in Ordnung sei, da
der Lerninhalt ohnehin im kommenden Schuljahr wieder aufgegriffen wird." Die Idee, dass
Erkenntnisgewinnung lernbiografisch (wie auch in der Wissenschaft) von vorlaufigen zu im-
mer differenzierteren Konzepten fortschreitet, ist ihnen fremd.

So heifit es bei Jansen/Streit u. a. auf S. 246: ,Die wesentlichen Lernschritte auf dem
Weg zum Lesen und Rechtschreiben miissen in kleine, aufeinander aufbauende Stufen zer-
legt werden". Unterstellt wird, dass Fahigkeiten wie ., Buchstabenkenntnis", ,Synthese",
.motorische Buchstabenproduktion" usw. nacheinander erworben werden miissten’, weil es
sonst zu einer Uberlastung des Gehirns komme.

Verkannt wird zum einen, dass Lernen auch Einsichten erfordert, z. B. in die Strukturen
der Orthographie. Lernen ist mehr als Sammeln von Elementen. Es bedeutet Erwerb von
Strategien und deren Verdnderung. Deshalb konnen auch Lehrkonzepte nicht einseitig vom
Teil zum Ganzen aufgebaut werden, sondern miissen auch als zunehmende Differenzierung
grober Vorformen verstanden und gestaltet werden. Nicht bedacht wird bei TAP zudem,
dass Kinder selbst im alltdglichen Lernen verschiedene Zugriffe nebeneinander entwickeln
und nicht streng nacheinander erwerben. Das verdeutlicht beispielsweise der Lautsprach-
erwerb mit Vorformen auf dem Weg zur Norm wie ,gehte" und .gingte".

Besonders problematisch ist deshalb die Einschdtzung von Fehlern: , Wiirde das Kind also
.fahren’ schreiben, wie es dieses Wort hort (,f-a-r-e-n’), so wiirde diese Schreibweise ge-

® Da die AutorInnen viel Wert auf die ,biologische" Fundierung ihres Konzepts legen, sei an dieser Stelle nur auf einige
ausgewdhlte Publikationen von fiihrenden Hirnforschern verwiesen, die die kognitivistische Gegenposition zu dem Ansatz
von Jansen/ Streit stiitzen: Roth (1996); Hiither (2001); Spitzer (2003). In ihrem Gutachten fiir das BMBF zu ,Lehr-
Lern-Forschung und Neurowissenschaften" kritisieren Stern u. a. (2005, 7): .Neurophysiologische Untersuchungen be-
schreiben zwar die Rahmenbedingungen, unter denen erfolgreiches Lernen stattfinden kann, sie sind aber zu unterbe-
stimmt, um selber konkrete Anleitungen fiir die Gestaltung von Lerngelegenheiten geben zu kahnen." Vgl. zur Kritik einer
direkten Anwendung ..der" Hirnforschung auf Lehr-/Lernprozess ausfiihrlich: Becker (2006).

® Auch die Aussagen zur ,Léschung des Kurzzeitspeichers" wirken sehr mechanistisch und widersprechen neueren Ge-
ddchtnismodellen, die wesentlich komplexer aufgebaut sind (vgl. schon Baddeley 1979; 1997).

” Das gilt auch fiir die geforderte Abfolge .erst Lesen", .dann Schreiben" - diese ist genauso einseitig wie eine dogmati-
sche Umsetzung des Prinzips .Lesen durch Schreiben" (im Anschluss an Reichen 1982/2001), deren Probleme in der Fach-
didaktik ebenfalls intensiv diskutiert wurden (vgl. die Beitrdge zu .6rundschule aktuell* 2006).
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speichert, und das Kind wiirde spater mehr Ubungsdurchgénge benétigen, um diese falsche
Geddchtnisspur zu korrigieren”(a. a. O., 256). Wie die AutorInnen im Blick auf das Merken
der richtigen Schreibweise zu Recht immer wieder betonen, reichen ein einmaliges Verhal-
ten bzw. wenige Wahrnehmungen nicht aus, um erwiinschte Inhalte einzuprdgen - das muss
dann aber auch fiir falsche Schreibweisen gelten. Entsprechend ist zu beobachten, dass
Kinder in der Phase lautorientierten Schreibens Worter immer wieder neu (und oft schon
wenige Zeilen spdter anders) konstruieren, weil sie ihre Schreibweise eben nicht aus dem
Geddchtnis abrufen. Das dafiir erforderliche ,Einprdgen” kann nicht stattfinden, weil die
Warter bewusst konstruiert werden - anders als beim Uben nach Vorlage.

Weitere Beispiele zu diesem grundlegenden Missverstandnis:

.Um keine falschen Wortbilder abzuspeichern, werden in diesem ersten Ubungsblock
Worter wie ,fahren’ oder .spielen’ zwar gelesen, aber noch nicht geschrieben” (a. a. O.,
249). ,Jedes Mal, wenn ein Kind beispielsweise das Wort ,fahren’ so, wie es dies hort, ohne
.h’schreibt, wird ein entsprechendes Wortbild aktiviert' (a. a. O., 246). An anderer Stelle
wird betont, falsch geschriebene Waorter miissten geloscht werden, damit sie nicht durch
das Anschauen eingeprdgt wiirden.

Wie bereits gesagt: Das Kind konstruiert in dieser Phase das Wort Laut fiir Laut® entspre-
chend seinen bereits erworbenen Einsichten in den Aufbau der Schriftsprache® und akfti-
viert gerade kein ,Wortbild" (gemeint ist im Ubrigen wohl die entsprechende Buchstaben-
folge'®). Zudem kénnte einmaliges Anschauen gerade nach der Theorie von Jansen/Streit
nichts ,einprdagen”, fordern sie doch selbst fiir einfachste Reize wie das Benennen von
Buchstaben eine zigfache Wiederholung. Hier erscheint das Konzept nicht stimmig bzw.
die Autoren nutzen die Argumente inkonsequent so, dass sie jeweils die eigenen Annahmen
stutzen.

Zwar verweisen die Autoren zu Recht immer wieder auf die Bedeutung der Automatisie-
rung von Teilfertigkeiten. Aber sie iibersehen, dass diese sich nicht nur durch isoliertes
Training, sondern auch ,im Gebrauch" (Kochan 1990/1995) entwickeln kann, und sie nutzen
nicht die stiitzende/ kompensierende Kraft der von ,von oben" wirkenden Zugriffe beim

® Die These vom ,Einprdgen" falscher Schreibungen durch anfdngliches lautorientiertes Konstruieren von Wartern ist
seit Read (1971) vielfach empirisch widerlegt worden, vgl. etwa Clarke (1988) und die bei Briigelmann/ Brinkmann
(2006/2008) zitierte Literatur.

? Kinder brauchen insofern Hilfen, die sich auf schriftrelevante Merkmale und Strukturen der gesprochenen Sprache be-
ziehen, nicht Ubungen in oberfldchlicher Verhaltensanpassung.

10 Vgl. zur empirisch fundierten Kritik an der Vorstellung von Wort,bildern™: Scheerer-Neumann (1995).



Lesen bedeutungsvoller Inhalte (vgl. u. a. Dehn 2006). Diese Liicke folgt aus dem einseiti-
gen Ansatz auf der Laut-Buchstaben-Ebene. Denn:

(2) Lesedidaktisch verfolgt IAP eine streng synthetische Methode.

Die Einseitigkeit einer additiven Synthese (gemessen an den Anforderungen der Schrift-
sprache) und deren Probleme fiir Kinder (bezogen auf die Aneignung der komplexen
Schriftsprachstruktur) sind seit Ickelsamer 1534 immer wieder, mehrfach auch in den
vergangenen 30 Jahren analysiert worden'. Entsprechend dem internationalen Erkenntnis-
stand”® wurden und werden seit langem von ost- wie von westdeutschen Fibel- und Lehr-
gangsautorInnen methoden-integrierende Ansitze favorisiert. Die Begrenztheit der ein-
seitig reduzierten Ansdtze hat sich zudem schon vor vielen Jahren in mehreren Studien
empirisch belegen lassen'. Mit solchen Resiimees der Methodendiskussion setzen sich Jan-
sen/Streit ebenfalls nicht auseinander (entsprechend findet sich auch dazu im Literatur-
verzeichnis keine einzige Publikation).

Es mag Kinder geben, die mit IntraActPlus Lesen und Schreiben gelernt haben. Manche
vielleicht auch leichter als nach einem anderen Konzept. Damit ist aber nicht gesagt, dass
sie es nur ,wegen" dieser Methode gelernt haben. Selbst wenn sie es nicht ,gegen" die Me-
thode gelernt haben, muss man vorsichtiger formulieren: .mit" dieser Methode. Damit ist
gemeint, dass Kinder ihren Zugang zur Schriftsprache auf viele Weisen finden konnen und
dass jedes Konzept bestimmte Schwierigkeiten erleichtert - dafiir aber auch andere er-
zeugen kann. Insofern ist vor allen Heilserwartungen zu warnen, die mit neuen Methoden,
auch mit IntraActPlus, verkniipft werden. Beispielsweise ist zu bedenken, dass die Kinder,
die an einer IAP-Therapie teilgenommen haben, Schriftsprache auch im schulischen Unter-
richt und in ihrem Alltag begegnet sind, also ebenfalls weitere Zugangsweisen nutzen konn-

ten®.

" Umfassend und differenziert z. B. von Bergk (1980); Giimbel (1980/1987); Briigelmann (1983/2006).

2 Vgl. etwa fiir die USA die zusammenfassenden Publikationen der Commission on Reading der National Academy of Edu-
cation (Anderson u. a. 1985), des Center for the Study of Reading (Adams 1990; Stahl u. a. 1990) und des National Rea-

ding Panel (2000) sowie fiir GroBbritannien Torgerson u. a. (2006) und UKLA (2006).

13 Vgl. u. a. Vestner (1974); Heidrich (1977); Dathe (1981); Metze (1995/2005); Bartnitzky (1998); Meiers (1998); Valtin

(1998; 2003); Rabe (2002).

" Vgl. zum .Methoden-Patt" schon Schmalohr (1961); Miiller (1964); Ferdinand (1970); aus dem angelséchsischen Bereich
Bond/ Dykstra (1967/1997). Torgerson u. a. (2006); UKLA (2006); neuere Bilanzen finden sich bei Bartnitzky (1998) und
Valtin (1998).

*® Hinzu kommen die intensivere Zuwendung in der Einzeltherapie und die Zunahme der Arbeitsintensitit. die zumindest

zum Teil hohere Erfolge erkldren konnen. Damit ist fiir eine faire Evaluation das grundsatzliche forschungsmethodische

Problem zu bedenken, dass Effektivitdtsstudien nicht auf wenige Variablen reduzierbar sind.
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Die AutorInnen von IntraActPlus behaupten immer wieder, dass Fehler den Lernprozess
storen, dass ihr Auftreten deshalb durch eine methodische Engfiihrung der Aufgaben
maoglichst zu vermeiden sei und dass ihnen dies mit dem IntraActPlus-Konzept gelinge.

Die ersten beiden Annahmen stehen im Widerspruch zu den unter (1) kurz skizzierten
grundsdtzlichen Einsichten in Prozesse des Lernens und Lehrens. Aber auch innerhalb der
eigenen Logik der unbedingten Fehlervermeidung werden die AutorInnen ihrem Anspruch
nicht gerecht. Einige Beispiele:

Im Aufbau vom Einzelbuchstaben iiber die Silbe zum Wort wird gefordert, mit den Kin-
dern das ,Zusammenziehen von sicher automatisierten Buchstaben hunderte von Malen zu
wiederholen" (a. a. O., 253)". Dabei werden Silben wie MO, MA und MI trainiert. In dieser
Form werden die Vokale immer lang/geschlossen gesprochen - in Wértern spater miissen
sie aber oft kurz/offen gesprochen werden (z.B. /Motte/ vs. /Motor/, /Matte/vs. Maler/,
/Mitte/ vs. /Miete/)”. Thre Aussprache ergibt sich also nicht synthetisch aus der Additi-
on von Einzellauten, sondern wird durch die Sinnerwartung aus dem Sprechwortschatz und
dem (Kon-)Text ,von oben" mitentschieden'®. Genau an der fehlenden Féhigkeit zum probie-
renden ,.Sprung zum Wort" und seiner Bedeutung scheitern viele Kinder, die beim mecha-
nisch korrekten Erlesen der Buchstabenfolge in Kunstworter wie /wooolkeee/ oder
/haaam-schteeer/ miinden. Die ins Leere laufende Synthese ist ein besonderes Problem
fiir Kinder anderer Muttersprache, denen mogliche Zielwsrter nicht so geldufig zur Verfi-
gung stehen wie Kindern mit der Erstsprache Deutsch®.

Zwischenbilanz: Es wird in IntraActPlus also etwas Falsches nicht nur gelernt, sondern
systematisch trainiert. Folgerung: Entweder wird durch das Programm (folgt man seinem
eigenen Anspruch) das Lernen behindert - oder die Annahme der AutorInnen stimmt nicht,
dass vereinfachte Zwischenformen (.Fehler") das Lernen storen.

Dasselbe gilt fiir das Verbannen von grafischen Varianten der Buchstabenformen (a. a. O.,
316), so dass SchiilerInnen ein Standard suggeriert wird, den es in der Realitdt nicht gibt.

' Gemeint ist wohl das .Zusammenziehen von Lauten", die den Buchstaben zugeordnet werden. Dies ist aber kein mecha-
nisch einzuiibender Prozess, da Buchstaben (erstens) Teil mehrgliedriger Grapheme sein kannen und (zweitens) ,lautlich
mehrdeutig" sind, d. h. je nach Wortkontext unterschiedlichen Phonemen entsprechen (vgl. Brinkmann 1997 und die Bei-
spiele in Anm. 18).

7 Diese Differenz und ihre graphische Reprdsentation wird hier nicht thematisiert, ebenso die Differenzierung von Sil-
ben nach ihrer Betonung und deren Markierung durch die Schrift (vgl. Réber-Siekmeyer 2001).

'® Das ist auch fiir erfahrene LeserInnen einsichtig zu machen in Beispielen wie /La:chen/ vs. /lachen/, <Bade-insel> vs.
<Bad-eingang>, <Wachs-tube> vs. <Wach-stube>, <Stau-becken> vs. <Staub-ecken> usw.

' Diese Kinder sind ebenfalls gehandicapt, wenn ein (lautsprachlich nicht verfiigbarer) Schreib- und Lesewortschatz me-
chanisch eintrainiert und auf die Stiitzung durch einen bedeutungstragenden inhaltlichen Kontext verzichtet wird.
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Dort ist die Vielfalt der Schriftformen der Regelfall. IAP trainiert dagegen eine 1:1-Be-
ziehung zwischen einer grafischen Variante und dem Namen. Die Kinder setzen sich aber
spdtestens mit Einsetzen des TAP-Trainings mit Schrift auch in ihrer Umwelt auseinander
und finden allerorts auBerhalb IAP (und das ist die meiste Zeit) Schrift in vielfdltigen Ty-
pographien vor. Die Methode verfehlt also nicht nur die Mehrdeutigkeit der Graphem-Pho-
nem-Beziehungen - sie kann auch nicht so rein funktionieren, wie die Autoren sie konzipie-

ren.

Nach Jansen/Streit ,..sollte lautgetreues Schreiben nur an Wortern gelibt werden, deren
Schreibweise wirklich mit der Aussprache (ibereinstimmt (z. B. ,Opa’, ,Mami’, ,Ofen’,
LAuto™(a. a. O., 258). Abgesehen davon, dass den Kindern damit ein falsches Bild von der
grundsdtzlich mehrdeutigen Beziehung zwischen Graphemen und Phonemen in der deut-
schen Sprache vermittelt wird®, trifft der Anspruch .lauttreu" auch fiir die gewdhlten
Woarter nicht zu, da man bei ,Auto” am Anfang ein /ao/ hort, da man ,.Ofen" /ofn/ spricht
und da bei ,Mami" das /a/ kurz/offen klingt (und nicht lang/geschlossen wie an den sinnlo-
sen Silben gelernt). Die AutorInnen unterstellen auch hier eine 1:1-Entsprechung von Laut
und Buchstabe, d. h. dass jeder Buchstabe einen Normallaut reprdasentiert, der zudem in
allen Wartern gleich artikuliert wird. Die Beziehung ist aber wesentlich komplexer. So wird
das lange /i:/ - bis auf wenige Ausnahmen - regelhaft durch das <ie> und nicht durch das <i>
dargestellt, das <v> wiederum wird /w/ oder /f/ gesprochen und selbst scheinbar eindeuti-
ge Konsonanten wie /k/ werden je nach Kontext (<ki>, <ko>, <kl> oder <kr> usw.) unterschied-
lich artikuliert®. Hier rdcht sich, dass die Autoren mit den Alltagsbegriffen ,Laut" und
Buchstabe" operieren (die sie zudem teilweise gleichsetzen), statt die sprachwissenschaft-
lich begriindeten Konzepte .6raphem” und ,Phonem” zu nutzen.

Schon diese wenigen Beispiele verdeutlichen, dass die Methode auf psycho-linguistisch
nicht haltbaren Annahmen beruht. Kinder brauchen aber Hilfen, die sich auf schriftrele-
vante Merkmale und Strukturen der gesprochenen Sprache beziehen. Und nicht nur fir
Kinder, auch fiir Lehrerinnen und DidaktikerInnen ist eine kognitive Klarheit iiber den Auf-
bau der Schriftsprache wichtig?. Sie miissen wissen, dass Buchstaben bzw. Schriftzeichen
variierende Sprachlaute reprdsentieren. Wenn Autoren von Leselehrgdngen diesen grund-
legenden Sachverhalt nicht begriffen haben, fehlt der Konzeption ihres Programms ein
tragfdhiges Fundament.

2% ygl. zur Mehrdeutigkeit von Phonemen und Graphemen die Ubersicht bei Thomé (2000, 13) und zum .Mythos der Laut-
treue” Rober-Siekmeyer (2001).

?! Vgl zum Phédnomen der Koartikulation: Wingler (1967), Neppert (1999).

22 Vgl. zu diesem Prinzip Downing/ Valtin (1984) und in einer methodisch konkretisierten Form schon Vestner (1974).
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(3) Pddagogisch handelt es sich um ein streng lehr(er)gesteuertes Unterrichtskonzept,

TAP setzt allein auf das Einiiben von Teilfertigkeiten, gesteuert durch direkte Interventi-
on der Lehrperson bzw. indirekt liber das Material, das jeden Lehr- und Lernschritt bis ins
Detail vorschreibt. Damit widerspricht das Konzept zentralen grundschulpddagogischen
Prinzipien, wie sie etwa der Grundschulverband (2005) als ..Bildungsanspriiche von Grund-
schulkindern" formuliert hat. In Ubereinstimmung mit dem aktuellen Stand der fachdidak-
tischen Diskussion fordern auch die fiir alle Bundeslander verbindlichen Bildungsstandards
.Deutsch" der KMK?*:

.Kinder bringen sehr unterschiedliche Erfahrungen und Voraussetzungen fiir das

Lernen mit. Die Grundschule und besonders der Deutschunterricht stehen vor der

Herausforderung, an den jeweiligen Entwicklungsstand des einzelnen Kindes und

auch an die Arbeit der vorschulischen Einrichtungen anzuknipfen. [...]

In lebensnahen und kindgemadBen Situationen und an bedeutsamen Inhalten entwi-

ckeln die Schiilerinnen und Schiiler die Fdhigkeit, geschriebene und gesprochene

Sprache situationsangemessen, sachgemdB, partnerbezogen

und zielgerichtet zu gebrauchen." (KMK 2004, 6)**

Entsprechend diesem umfassenden Begriff von Lese-Kompetenz® betont z. B. der Sprach-
erfahrungsansatz die Notwendigkeit, Lesen und Schreiben von Anfang an als personlich be-
deutsame Handlungen einzufiihren (vgl. zuletzt Andresen 2008; Ramseger 2008; Speck-
Hamdan 2008). Damit ist der Sinn einer Fokussierung von ausgewdhlten Ubungen auf Teil-
leistungen nicht bestritten; aber diese werden in neueren Lehrwerken in ein umfassende-
res Konzept der Lese- und Schreibforderung eingebettet und auch als Einzelaufgaben auf
schriftsprachspezifische Stolpersteine des Aneignungsprozesses bezogen (vgl. etwa Ro-
ber-Siekmeyer 1997; Brinkmann u. a. 2008).

Die AutorInnen unterschdtzen iiberdies, dass in jedem Unterricht neben Inhalten auch
Formen und Kontexte des Lernens mitgelernt werden. Kinder, die nach IntraActPlus unter-
richtet werden, lernen tiber das Lernen: Dieses ist fremdbestimmt, vollzieht sich durch
monotone Belehrung, darf keine Fehler riskieren, ist abhdngig von Fremdverstarkung. Inso-
fern ist das IntraActPlus-Konzept nicht nur instrumentell einseitig begriindet, d. h. hin-

2% vgl. etwa Bartnitzky (1987/2008; 2009); Hurrelmann (2003); Dehn (2006).

?* Die Deutsche Gesellschaft fiir Lesen und Schreiben hat in analoger Weise iiber ihre .Zehn Rechte der Kinder auf Le-
sen und Schreiben” pddagogische Anspriiche an Schule und Unterricht programmatisch formuliert.

%% Auch IGLU und PISA vertreten einen weiteren Lese-Begriff als IAP, vgl. zuletzt: Bos u.a. (2007); Prenzel u. a. (2007).
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sichtlich des methodischen Vorgehens psychologisch unzureichend fundiert, es blendet
auch den normativen Eigenwert pddagogischer Prinzipien aus, wie Kinder sich die Welt an-
eignen sollen. Ein zentrales Ziel von Schule ist es, Kinder in ihrem Selbstvertrauen zu star-
ken, sich neues Wissen und Konnen selbststdndig aneignen zu kéonnen, um sich die Welt
auch auBerhalb der Schule (und ohne auf die Anwesenheit belehrender Personen angewie-
sen zu sein), erschlieBen zu kannen®®. Dem wirken die Kleinschrittigkeit von IntraActPlus
und die Abhdngigkeit des Kindes von der Verstdrkung durch die Bezugsperson entgegen?’.
Selbst Konzepte der Verhaltensmodifikation sind in dieser Hinsicht wesentlich weiter.

Zwar spielen Konzepte wie ,.Eigensteuerung (a. a. O, 4) und ,,Beziehung® (a. a. O., 318) pro-
grammatisch eine zentrale Rolle. Sie werden aber technisch-instrumentell verstanden.
Charakteristisch dafiir sind Begriffe wie , Verhaltenssteuerung' (319) und Formulierungen
wie: ,Eine grofe Zahl von Schiilern sind hervorragend lber Belohnungen steuerbar.." (324).
Konkret zeigt sich das in den Fortbildungsvideos, mit denen fiir die sog. ., Bezugspersonen”
die Konditionierung (sic!) von Aufmerksamkeit modelliert wird. Auch die Schiilerinnen und
Schiiler von TAP-Lehrerinnen sollen das ..richtige" Verhalten iiber Videoaufzeichnungen
lernen. Sie werden bei der ,Partnerarbeit" gefilmt und schauen sich dann zusammen mit
der Lehrerin (manchmal auch mit der ganzen Klasse) die Aufzeichnungen an. Aus einer Un-

terrichtsbeoabchtung:
Dann ist zum Beispiel zu sehen, wie ein Kind mehr als ein dutzend Mal mit dem Finger auf
<MA> oder - zum Loschen - auf ein blaues oder gelbes Feld dazwischen zeigt und die Silbe
bzw. Farbe benennt. Das Kind in der Lehrerrolle ,belohnt" jede .richtig" benannte Silbe
oder Farbe, indem es den Daumen siegreich erhebt und sagt .gut gemacht", oder dem Part-
ner ebenso oft versichert: "Das hast du ganz toll gemacht". Das Lehrer-Kind hat die Aufga-
be zu erkennen, wenn der Partner seine Aufmerksamkeit nicht fokussiert (also z. B. nach
mehr als einem Dutzend <MA> gdhnt oder auf dem Stuhl herumrutscht oder zum Fenster
rausschaut oder mit ,dhm" beginnt...), es muss solcherart mangelnde ,Eigensteuerung" seines
Partnerkindes monieren, das gehort zur ,Beziehung". Wenn das Lehrerkind das Abdriften
des Lernkinds iibersieht, soll es seine eigene Unaufmerksamkeit bei der sich anschliefenden
Videoschau zusammen mit der Lehrerin ,erkennen" und wird seinerseits ermahnt. Im Er-
folgsfall zeigt es Einsicht und gelobt Besserung seiner Kontroll-Aufmerksamkeit fir
die ndchste Lernsequenz; das Lernkind hingegen konnte zum Beispiel geloben, in Zukunft
noch langsamer zu .lesen" , den ,Lesefinger" bei wirklich jedem Buchstaben zu benutzen
(Anleitung: "Der Lesefinger bewegt sich beim Zusammenziehen zu Silben von der Mitte des
ersten zur Mitte des zweiten Buchstabens. die Augen folgen prazise der Bewegung..."

2 Vgl. neben den Richtlinien der Bundesldnder u. a. Grundschulverband (2005).

27 Vgl. zur Notwendigkeit und zu Méglichkeiten der Entwicklung von Selbststindigkeit auch in der Bewertung der eigenen
Leistungen: Rabe/ Garlichs (2000); Bartnitzky u. a. (2005).
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Ubungsblatter 5.1.4) Vor allem aber wird es sich vornehmen, beim nidchsten Mal an nichts
anderes zu denken als an diese Ubung, und dies soll an der Kérperspannung, mit der es da
sitzt, sichtbar sein .

.Eigensteuerung" ist also lediglich biologisch, d. h. nur in dem Sinne zu verstehen, dass je-
der Organismus sich mit seinen Bediirfnissen in neuen Situationen neu orientiert (was auch
ein Gefangener oder Zirkuspferd fut), nicht in einem padagogischen oder gar politischen
Sinn als Anerkennung von Entscheidungsfreiheit. Die Anerkennung des Eigensinns von Indi-
viduen in der Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt, in der PddagogInnen sich als anregen-
des, herausforderndes und unterstiitzendes Gegeniiber verstehen, nicht als diber den Kin-
dern stehend, ist dem Ansatz fremd.

(4) Motivation wird von auBen und nicht aus der Beziehung zum Inhalt erzeugt

Motivationspsychologisch ist bedenklich, dass TAP die Kinder beim Trainieren sinnloser Sil-
ben abhdngig macht von einer Bestdtigung von aufen, statt durch das Erlesen von Sinnvol-
lem und fiir sie persénlich Interessantem ihre autonome Leseneugier zu stdarken und als
.Motor" selbststdndigen Lesens dauerhaft zu sichern. IAP steht damit im Widerspruch zu
grundlegenden pddagogischen Prinzipen, wie sie etwa durch die Studien zur Motivations-
theorie der Selbstbestimmung empirisch gestiitzt werden®. Sie ist aber auch unter Effek-
tivitatsgesichtspunkten in Frage zu stellen.

So verweisen Anderson u. a. (1988) auf die immensen Unterschiede® in der auBerschuli-
schen Leseintensitdt von guten und schwachen LeserInnen: Das Verhdltnis des durch-
schnittlich gelesenen Textumfangs betrdgt etwa 100:1 zwischen guten und schwachen Le-
serInnen - ein Unterschied im beildufigen Uben, den kein Unterricht und keine Therapie
ausgleichen kann. Hier wird die hohe Bedeutung der Motivation zum selbststdndigen Lesen
auch fiir die Automatisierung von Teilfertigkeiten sichtbar. Diesen Motor ,anzuwerfen"
muss eine zentrale Aufgabe der Schule sein. Stichworte wie . (Lese-)Motivation" fehlen
aber ganz im Stichwortregister von Jansen/Streit (2006).

Erste Sdtze finden sich im Material erst auf Arbeitsblatt 381 (1) - und dabei handelt es
sich auch nur um stereotype Variationen von formalen Mustern wie

28 Vgl. Deci/ Ryan (1995); Ryan/ Deci (2000); fiir den deutschsprachigen Raum z. B. Hartinger/ Félling-Albers (2002);
Hartinger (2006); speziell zur Interessenstheorie: Dewey (1913), Schiefele (1974); und bezogen auf den Schriftsprach-
erwerb: Richter (1998).

?% vgl. generell zu den groBen Unterschieden zwischen Kindern und ihrer Bedeutung fiir eine normale Entwicklung die Be-
funde der Langsschnittstudie von Largo (2007a+b).
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.Mama und Papa malen.

Oma und Opa laufen.

Lisa und Mona laufen.

Toni und Timo malen.

Olaf und Anna malen." usw. (vgl. Jansen u. a. 2007).

Damit fehlt auch hier jeder Kontextbezug (z. B. durch ein Bild oder eine Geschichte) und
erst recht ein Bezug auf die persénlichen Erfahrungen der Kinder - beides elementare
Voraussetzungen, damit Lesen nicht zur sinnleeren Technik degeneriert. Mit den Worten
von Ute Andresen (2009%): ,Kinder lernen lesen, weil sie Sinnsucher sind, weil sie verste-
hen und orientiert sein wollen. Gelingt es ihnen, etwas selbststdndig zu erlesen, gewinnen
sie mit jedem sich enthillenden Wort ein Qudntchen mehr Autonomie. Sinnvolle, verstan-
dene Worter und Texte sind Ziel, Motor und Lohn der Anstrengung der Decodierung von
Geschriebenem oder Gedrucktem. Lesenkonnen macht frei, selbststdndig und selbstsicher,
weil man sich in der Schriftwelt selbst zurechtfinden kann und selbst weif, ,was da steht’

"W

und ,wie das heift'.

Insofern hdngt Motivation auch mit Konnenserfahrungen zusammen: Nur wer erfolgreich
lesen kann, ist auch motiviert zu lesen. Es ist Aufgabe des Unterrichts solche Erfahrung
selbststdndigen Konnens zu ermdglichen. Es geht aber nicht ,nur® um Motivation, sondern
auch darum, dass Kinder kein falsches Verstdndnis von der Handlung .Lesen" aufbauen. TAP
entkoppelt das Erlesen von Buchstaben und Wartern vom Sinnverstehen und fordert damit
bei den Kindern ein verkiirztes Verstdndnis von Lesen. Bei diesen muss eine bewusste Sin-
nerwartung®" also anschliefend (vermutlich durch ein weiteres Training ...) erst wieder auf-
gebaut werden.

(5) Der Geltungsanspruch des Konzepts ist iiberzogen.

IAP ist in der Lerntherapie fiir Kinder, die im Unterricht gescheitert sind, entwickelt wor-
den. Schon dort ist das Konzept wegen der unter (1) bis (4) genannten Kritikpunkte sehr
problematisch. Selbst fiir Kinder mit besonderen Schwierigkeiten gibt es Alternativen, de-
ren Evaluation zeigt, dass auch eine offener und anspruchsvoller angelegte Forderung er-
folgreich sein kann (vgl. etwa Brinkmann u. a. 2006; Rackwitz 2008).

Hinzu kommt: Methoden, die bei besonderen Schwierigkeiten Erfolge nachweisen kdonnen,
sind nicht schon deshalb fiir die Gesamtheit aller Personen geeignet. Bildlich gesprochen:

%% Pers. Mitteilung (Mail v. 12.2.2009).

3! Dazu, dass diese Sinnerwartung nicht nur fiir das inhaltliche Verstdndnis von Texten, sondern schon fiir die Auflosung
von Mehrdeutigkeiten auf der Buchstaben- und Wortebene unverzichtbar ist, vgl. oben Kap. 2, insbes. Anm. 18.
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Niemand kdme auf die Idee, ein bei bestimmten Krankheiten wirksames Medikament zum
Grundnahrungsmittel fir alle Menschen zu erkldren. Eine Einzelarbeit mit intensiver per-
sonlicher Zuwendung (die schon fiir sich einigen Anteil an den berichteten Erfolgen erkld-
ren mag) stellt im Vergleich zu einer Gruppensituation mit 25-30 Kindern andere Anforde-
rungen und bietet andere Maoglichkeiten als normaler Unterricht.

Besondere Vorsicht gegeniiber den Erfolgsmeldungen ist aber auch aus weiteren Griinden
geboten. Zum einen profitiert jede neue Methode vom sog. Hawthorne-Effekt: . Pioniere”
sind immer besonders motiviert, engagiert und oft auch kompetenter als der Durchschnitt
der in der Breite tdtigen PraktikerInnen. Sie konnen Einseitigkeiten bzw. Schwadchen der
Methode durch ihre Erfahrung oder ihre besondere Zuwendung kompensieren. Bisher fehlt
eine systematische und vor allem unabhdngige Evaluation von IAP in der Breite®. Diese
misste liberdies neben den eng gesetzten Zielen des Programms auch weitergehende Lern-
ziele wie Lese- und Schreibmotivation, Textverstehen, Einsicht in verschiedene Funktionen
und Erfahrung der personliche Bedeutung des Lesens und Schreibens beriicksichtigen (vgl.
auch die oben erwdhnten Anforderungen der Bildungsstandards). Eine solche Evaluation ist
zeit- und kostenaufwdndig. Sie ist aber umso notwendiger, je grofer die Versprechungen
eines Programms sind.

Als attraktiv scheint sich das Programm fiir viele Lehrer/innen zu erweisen, weil es durch
seine Rezepthaftigkeit und die damit verbundene Reduktion der Komplexitat von Lehr- und
Lernprozessen geringe Anforderungen an die fachliche Kompetenz der Lehrperson und an
ihre tdgliche Vorbereitung des Unterrichts stellt. Hinzu kommt das Fehlen einer (bei IAP
scheinbar liberfliissigen) arbeitsaufwdndigen und differenzierten Lernbeobachtung, die
den individuellen Zugdngen der Kinder und der Bedeutung ihrer Fehler nachzuspiiren ver-
sucht, um eine bessere Passung des Lernangebots auf die jeweiligen Voraussetzungen zu
erreichen®.

Plausibel ist die Attraktivitdt einer bestdndigen, von auen hergestellten Strukturiertheit
fiir manche Kinder. Andere wird sie einengen und Idhmen. Gefdhrlich wird eine solche, von
der Methode gesetzte Struktur aber, wenn sie den LehrerInnen eine didaktische Scheinsi-
cherheit vorspiegelt und ihnen Verantwortung abnehmen will. Der erste Aspekt verdient in

32 Nach unseren Recherchen lduft aktuell nur eine Teil-Evaluation im Rahmen einer Dissertation von Anna-Maria Hintz an
der Universitat Koln, die sich (a) auf eine zehnwochige Kurzintervention von 5-10 min. taglich, (b) bei Vorschulkindern und
(c) im Bereich der Graphem-Phonem-Korrespondenzen beschrankt - im Vergleich mit dem Wiirzburger Training (WUT-2)
und einer Kontrollgruppe(pers. Mitteilung von A. Hintz am 25.2.09)

%3 vgl. dazu etwa die Vorschlidge May (2002); Bartnitzky u. a. (2005); Fiissenich/ Léffler (2005); Dehn/ Hiittis-Graff
(2006); Backhaus u. a. (2007).
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der Tat Aufmerksamkeit, scheinen doch manche Unterrichtsformen das Bediirfnis einiger
Kinder nach klarerer Strukturierung der Lernsituation zu vernachldssigen. Struktur darf
aber nicht gleich gesetzt werden mit verordneter Kleinschrittigkeit. Sowohl aus fachdi-
daktischer Perspektive (vgl. etwa Brinkmann u. a. 2008) als auch aus allgemeindidaktisch-
pddagogischer Sicht (vgl. etwa Briigelmann 1997/2008) liegen differenzierte Vorschldge
fiir Arbeits- und Sozialformen vor, die nicht (wie IAP) eine duBerliche, stereotype Selbst-
tatigkeit verordnen, sondern auch Selbstbestimmung und Verantwortung fiir das eigene
Lernen férdern und fordern - ein grundlegendes Ziel grundschulpddagogischer Arbeit (vgl.
Robe/ Garlichs 2000; Grundschulverband 2005). Dieses wird in TAP véllig vernachldssigt.

Resiimee:

Die fehlende sprachwissenschaftliche Fundierung, die (fach-)didaktische Beschrdnktheit,
die lerntheoretische und methodische Einseitigkeit und die motivationspsychologische wie
grundschulpddagogische Fragwiirdigkeit von IAP verbieten es, dieses Konzept zur Grundla-
ge des Anfangsunterrichts im Lesen und Schreiben zu machen. Auch wenn es leider zu-
trifft, dass der Lese- und Schreibunterricht nicht iiberall dem pddagogischen, methodi-
schen und didaktischen state of the art professioneller Arbeit gerecht wird und dass es
(zu) viele Kinder gibt, die deshalb Schwierigkeiten mit dem Lesen- und Schreibenlernen ha-
ben: Dieser Zustand ldsst sich nicht dadurch verbessern, dass man die Sehnsucht nach ein-
fachen Wirklichkeiten mit simplifizierenden (Schein-)Lésungen zu befriedigen versucht.
LehrerInnen missen sich der Komplexitdt des Lernens stellen und ihren Unterricht an die
Voraussetzungen und Bediirfnisse der einzelnen Kinder anpassen. Dafiir sind sie auf diffe-
renziertere Konzepte und Fortbildungsmanahmen angewiesen, als IAP sie anbietet.
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