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Hans Briigelmann

Was bringt die Arbeit mit einem Grundwortschatz fiir die Férderung
der Rechtschreibkompetenz?

Empirische Befunde aus Studien zur Wortauswahl und zu Lerneffekten des Ubens
-- nur mit Datum zitierfdhige Fassung®; Stand 26.4.2019 --
0. Richtung des Beitrags und erste Problembestimmung

Auswahl und Funktion von Grundwortschdtzen fiir den Rechtschreibunterricht und ihre

empirischen 6rundlagen sind seit iiber 35 Jahren Gegenstand unserer Arbeiten?. Aus

meinen ersten Beitrdgen zum Thema in ,Kinder auf dem Weg zur Schrift" (Briigelmann

1983, Kap. 22, 32) sind mir fiir die aktuelle Diskussion noch immer drei Punkte wichtig:

o Verbindlichkeitsanspriiche einer allgemein vorgegebenen Wortauswahl sind stark zu
relativieren durch die Kriterien orthographische Beispielhaftigkeit sowie persénli-
che Wichtigkeit und individuelle Fehleranfdlligkeit;

o der Beitrag eines Grundwortschatzes ldsst sich nur im Rahmen eines libergreifenden
didaktischen Konzepts, also in Kenntnis weiterer zu erwerbender Rechtschreibkom-
petenzen und ergdnzender Akftivitdten des jeweiligen Rechtschreibunterrichts, sinn-
voll bestimmen;

e Nutzen und Wirkung eines Grundwortschatzes hdngen zudem davon ab, in welchen
konkreten Formen die Kinder mit ihm arbeiten, ob sie z. B. Wérter einzeln iben oder
an ihnen Regelhaftigkeiten erarbeiten.

Unterschiedliche Vorschldge fiir begrenzte Ubungswortschdtze finden sich schon in den
1930er Jahren (vgl. die Verweise in Hesse/ Wagner 1985). Parallel zu den Diskussionen
in der Rechtschreibdidaktik gibt es dhnliche Kontroversen iiber analoge Vorschldge fiir
den Fremdsprachenunterricht (vgl. u. a. Schnorch 2002; Kilian/ Eckhoff 2015). Kontro-

! Basistext zur Fachtagung .Die Wiederentdeckung des Rechtschreibwortschatzes - Rechtschreibunter-
richt zwischen Politik, Praxis und Wissenschaft" am 28.2.2019 in Kassel; aktualisierte Fassungen kannen
angefordert werden liber hans.bruegelmann@grundschulverband.de . Ich danke Gerhard Augst, Erika
Brinkmann, Anna Driver, Sigrun Richter, Gerheid Scheerer-Neumann und Swantje Weinhold fiir hilfreiche
Anmerkungen zu einer Vorfassung dieses Texts. Da er auch jetzt noch eine Werkstattfassung ist, bitte
ich zu inhaltlichen Unstimmigkeiten oder formalen Fehlern um Anmerkungen direkt an mich.

2 Die Frage, ob und in welchen Formen die Einiibung eines Sichtwortschatzes fiir die Leseférderung hilf-
reich oder notwendig sein kann, ist nicht Thema dieses Beitrags.


mailto:hans.bruegelmann@grundschulverband.de

vers ist bis heute vor allem der erste der drei oben genannten Punkte: Auswahl und Um-
fang von Grundwortschdtzen. In der Sekunddrauswertung unseres Schreibvergleichs
BRD-DDR 1991/92 konnten wir zehn Jahre nach ,Kinder auf dem Weg zur Schrift" em-
pirisch untermauern, dass das Auswahlkriterium der ,Haufigkeit" problematisch, weil
mehrdeutig ist und unterschiedlich bestimmt werden kann (vgl. Briigelmann u. a. 1994a):
Soll man z. B. Grundwérter oder Wortformen zugrunde legen; orientiert man sich an den
quantitativen Anteilen in einem Textkorpus oder an der Verwendungsbreite iiber ver-
schiedene Personen hinweg; hat fiir die Ubung die Gebrauchshdufigkeit, die orthographi-
sche Modellhaftigkeit oder die Fehlertrdchtigkeit von Wértern Vorrang (vgl. etwa die
Arbeit mit einem ,Modellwortschatz" bei Spitta 1983 oder Naumann 1999 vs. Menzels
Liste hdufiger Fehlerwérter von 1985 und methodischen Formaten wie der ,Warter-Kli-
nik" nach Sassenroth 1991 bei Brinkmann/ Briigelmann 1993 und Lefmann o. J.; 2015)?

Die teils begrifflichen Unschdrfen, teils konzeptuellen Differenzen erschweren den
Vergleich verschiedener ,Grundwortschadtze" und die Einschdtzung empirischer Befunde
zu ihrer Wirksamkeit. Im Folgenden werde ich deshalb zu keinem Gesamturteil iiber die
Sinnhaftigkeit von Grundwortschdtzen kommen konnen, sondern versuchen, den Blick auf
Stdrken und Schwdchen verschiedener Ansatze zu differenzieren.

Die wichtigste Unterscheidung gleich vorweg: Manche, vor allem in der Bildungspolitik,
verstehen unter Grundwortschatzarbeit die Einlibung einer allgemein vorgegebenen
Wortauswahl; Didaktiker/innen dagegen betonen in der Regel das Besondere der Ar-
beitsform, namlich die Konzentration von individuellen Aufgaben und Ubungen auf eine
begrenzte Auswahl von Wartern, deren Inhalt aber von Klasse zu Klasse oder sogar von
Kind zu Kind variieren kann (vgl. zur Diskussion dieser Differenzen u. a.: Brinkmann 1997;
Augst/ Dehn 1998). Verbunden sind diese unterschiedlichen Vorstellungen mit konkur-
rierenden Sichtweisen auf den Rechtschreibunterricht insgesamt.

Dennoch werden immer wieder Zahlen zitiert, die belegen sollen, dass die Einiibung eines
begrenzten Hdufigkeitswortschatzes eine hohe Rechtschreibsicherheit garantiert, z. B.
dass die hdufigsten 100 Worter bereits etwa die Hdlfte deutscher Normaltexte abde-
cken und 1.000 Waorter mehr als drei Viertel (so schon Oehler 1968). In Kindertexten
machen die ersten 100 Lexeme sogar schon zwei Drittel der Textmenge aus (S. Richter
2001; Jiingling/ Lenhard 2006, eig. Berechnung). Solche Zahlen scheinen die aktuelle
Tendenz in den Bundesldndern zu stiitzen, fiir den Rechtschreibunterricht nach der
Worthdufigkeit bestimmte Ubungswortschdtze verbindlich vorzugeben, wie das vor 40,
50 Jahren bereits einmal iiblich war (vgl. fiir die BRD u. a. Bartnitzky/ Christiani 1983;
Hesse/ Wagner 1985 und fiir die DDR Wendelmuth 1971/1989; Riehme u. a. 1987, Kap.
4.2).



Dass diese Praxis zwischenzeitlich aufgegeben worden ist, verweist auf Probleme bei
der Umsetzung, die aus dem Blick geraten zu sein scheinen. Man muss deshalb ins Detail
gehen und kann nicht Pauschalaussagen zu Funktion und Wirkungen von Grundwortschat-
zen vertrauen - so beeindruckend die erwdhnten Zahlen vielleicht auf den ersten Blick
erscheinen.

Ich werde das Thema in drei Schritten angehen:

1. Empirische 6rundlagen fiir die Wortauswahl bzw. ihre Kriterien

2. Studien zur Wirksamkeit der Arbeit mit Grundwortschatzen

3. Folgerungen fiir didaktische Konzeptionen und bildungspolitische Entscheidungen

1. Empirische Grundlagen fiir die Wortauswahl bzw. ihre Kriterien®

Schwierigkeiten macht schon der Vergleich von Wortlisten nach Umfang und Struktur.
Das zeigt die Antwort auf meine erste Frage:

1.0 Wie groB ist die Ubereinstimmung ,hdufiger Wérter" in Grundwortschidtzen?

Empirische Aussagen iiber die Zusammensetzung von Grundwortschdtzen und zu ihrem
didaktischen Nutzen sind aus verschiedenen Griinden schwierig (vgl. Augst 1983; Merten
2011; Balhorn u. a. 1983b verweisen darauf, dass die Diskussion schon damals 70 Jahre
dauere...): zum einen wegen der bekannten methodischen Schwierigkeiten ihrer Gewin-
nung (vgl. Schnérch 2002; Elsen 2013), zum anderen aber auch, weil ihr Aufbau, ihr Um-
fang und ihre Verbindlichkeit erheblich variieren. So findet man Grundwortschdtze, die
sich als Empfehlungen verstehen (etwa in Thiiringen), andere, die zwar einen Kernbe-
stand von 250 Wértern festschreiben, aber dariiber hinaus nur einen Modellwortschatz
anbieten, in dem Worter ausgetauscht werden kénnen (Bremen) und schliellich verbindli-
che Listen wie in Bayern - bis hin zum Mindestwortschatz der DDR, der rund 1.500 War-
ter vorgegeben hatte.

Aber auch in den empirischen Grundlagen gibt es Unterschiede, vor allem weil die Quel-
len sehr verschieden sind (vgl. Menzel 1982; Naumann 1999):
o Erwachsenen- vs. Schiiler-Texte

3 Im Folgenden iibernehme ich zum Teil Daten und Textstiicke aus friilheren Zusammenfassungen ver-
schiedener Studien in meinen Beitrdagen (1994) und (2015b+c), die ich ergdnzt und durch Bezug auf neuere
Studien aktualisiert habe.
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(sollen die Kinder primar fir die Zukunft lernen oder soll der Unterricht schon ihre
aktuelle Rechtschreibkompetenz stdrken?);

e geschriebene vs. gesprochene Sprache
(geht es um einen Diktatunterricht mit vorgebbaren Wértern oder soll das freie
Schreiben eigener Texte unterstiitzt werden?);

e rezeptiver vs. aktiver Gebrauch
(werden [Lese-]Biicher ausgewertet oder von Kindern verfasste Texte?).

Wie bedeutsam solche unterschiedlichen Sichtweisen sind, haben Schroeder u. a. (2015)
am Vergleich von Erhebungen fiir verschiedene Altersgruppen gezeigt: So korrelieren
die Ranglisten ihres CHILDLEX-Wortschatzes aus der Kinderliteratur mit dem Digi-
talwortschatz der deutschen Sprache Erwachsener (DWDS, s. Heister u. a. 2011) selbst
beim hochsten Hdufigkeitsniveau nur zu r= .65, in den unteren Bereichen sogar nur zu r
= .13. Und auch innerhalb der Erwachsenensprache korrelieren die Ranglisten von DWDS
mit dem Referenzkorpus der deutschen Sprache des 20. Jahrhunderts (CELEX, s. Bayen
u. a. 1996) nur im obersten Bereich zu r = .89; sie sinken ebenfalls in den unteren Rang-
gruppen bis auf r = .19 .

Auch die von Siekmann (2017) berichtete weitgehende Ubereinstimmung zwischen den
Wértern ihrer Texte aus den Klassen 3-5 und der ,Deutschen Sprachstatistik® von
Meier (1967; auf der Basis der Kaeding'schen Erwachsenenwdrter von 1898!) ist mit gut
70% fiir den Extrembereich der immerhin hdufigsten 100 Wortformen nicht allzu hoch.
Sogar nur 61 finden sich sowohl unter den ersten hundert Wartern dieser beiden Kor-
pora und auch bei Mahlstedt (1985) (eig. Berechnungen). Soweit nur einzelne Ableitun-
gen fehlen (z. B. <einem>, wahrend <eine> und <einen> gegeben sind), fallen die Differen-
zen nicht so ins Gewicht, da diese Formen unter den ndchsten 100, 200 Wértern auftau-
chen diirften. Aber in diesem erweiterten Bereich kommen dann Inhaltswérter dazu, so
dass sich aus diesem Grund neue Differenzen zwischen den Wortsammlungen ergeben.
So fand Kropp (1993) bei einer Erweiterung auf die 300 hdufigsten Wortformen im Ab-
gleich der jeweils 200 Texte von Viertklassler/inne/n aus der BRD, der DDR und der
Schweiz nur noch Uberlappungen von 23-31% der verschiedenen Wérter. Auf der Le-
xemebene berichtet Mahlstedt (1985) zwar fiir den Vergleich ihres Kinderwortschatzes
mit dem von Balhorn u. a. (1983) fiir die ersten 400 Wérter eine Uberlappung von 84 %,
aber bekanntlich liegen die orthographischen Schwierigkeiten oft in den abgeleiteten
Formen (<stehen> - <stand>, <sehen> - <sieht>, <gut> - <besser>), die man insofern geson-
dert (hinzu)zdhlen miisste.



Fazit 1.0: Verschiedene normative, aber auch empirische Warterlisten sind in Inhalt und im
Umfang nur sehr eingeschrdnkt vergleichbar, da ihre Quellen, Auswahlkriterien und Darstel-
lungsformen zu unterschiedlich sind.

1.1 Wieviel ,hdufiger" sind die hdufigsten Warter wirklich?

Auf den ersten Blick klingt es eindrucksvoll, wenn man feststellt, dass in den Texten des
Schreibvergleichs Bundesrepublik-DDR bereits 20 Wortformen ein Drittel flieBender
Texte abdeckten und 300 schon drei Viertel. Aber die ndchsten 200 erhshten die
Quote nur noch um 6% und fiir die ndchsten 7% brauchte es sogar schon weitere 500
Wortformen (Briigelmann u. a. 1994a; dhnlich die Werte bei Balhorn u. a. 1983b mit ei-
nem Abdeckungsgrad von 82% durch die 409 hdufigsten Lemmata und bei Mahlstedt mit
83% durch die 400 hdufigsten Lexeme). Bei insgesamt 1.000 verschiedenen Wortformen
bleibt also noch eine Liicke von mehr als 10% der flieBenden Texte (vgl. Briigelmann u. a.
1994aq, 173). Bei ihrer Auszdhlung nach Lexemen kam S. Richter (2001, 20) fiir die ers-
ten tausend Worter zwar auf etwas tiber 90%, aber damit sind die - wie erwdhnt - or-
thographisch oft kritischen Ableitungen nicht erfasst. Gerade bei hdufigen Wartern
weisen sie oft Besonderheiten auf, bei denen man im Vorhinein ja nicht wissen kann, ob
man sie ableiten kann oder als Ausnahme merken muss. Das gilt z. B. fiir die starken Kon-
jugation hdufiger Verben wie <hat> und <hatte> zu ,haben" oder <bin>, <seid>, <wart> und
<wird> zu ,sein" oder <sieht> zu ,sehen". Zdhlt man aber Wortformen statt Lexeme, so
werden aus 400 ,Waortern" schnell tausend bis zweitausend Elemente, bei denen es zu-
nehmend schwieriger wird, einzelne gegeniiber anderen als hdufiger auszuzeichnen.

Denn es ist fiir reprdsentative Korpora vielfach belegt, dass Haufigkeitsunterschiede
schon ab dem 100., erst recht aber ab dem 300. oder 400. Rang kaum mehr bedeutsam
sind, d. h. dass sie nicht ohne Weiteres die bevorzugte Aufnahme eines Wortes gegen-
iber einem anderen rechtfertigen konnen.

Pregel/ Rickheit (1987) haben fiir eine kleinere Stichprobe mehrere Textproben pro
Person einbezogen. Fiir ihren Braunschweiger ,Wortschatz im Grundschulalter® haben
sie jeweils ein halbes Dutzend miindlicher und schriftlicher Texte von rund 350 Dritt-
und Viertkldssler/inne/n ausgewertet. Sie fanden, dass Pronomina, Artikel und andere
Strukturworter rund zwei Drittel der Textmenge abdeckten (bei Hein u. a. 2014 zwar
deutlich weniger, aber immer noch knapp 40%). Ein starkes Plddoyer fiir einen Kernwort-
schatz. Die Kehrseite der Medaille: Die Inhaltswérter streuen umso breiter. In den 500

5



Schrifttexten zu fiinf verschiedenen Themen ihrer vierten Klassen hatten schon War-
ter oberhalb von Rang 400 weniger als 10 Belege und oberhalb von Rang 750 waren es
sogar nur noch 2 Belege. Und hierbei handelt es sich nicht um Wortformen, die oft ihre
eigenen Rechtschreibschwierigkeiten haben, sondern um eine Auszdhlung nach Grund-
wortern, die z. B. die Varianten gehen, ging, gegangen als ein Wort zdhlen.

Selbst wenn man - eher grofiziigig - schon 25 Belege in 500 Texten als Schwelle fiir die
Aufnahme eines Wortes in einen Grundwortschatz nahme, kdme man auf nicht einmal
100 Inhaltsworter - zusammen mit den rund 300 Strukturwortern waren das gerade ein-
mal 400 Wérter, die sich als ,besonders hdufig" auszeichnen lassen.

S. Richter konnte am Beispiel von Geschlechterdifferenzen belegen, wie stark wichtige
Woerter je nach Erfahrungen und Interessen der Kinder variieren (S. Richter 1994;
1998; 2002). Beispielsweise stammen in ihrer Auszdhlung (2001, 29) fast 90% der FuB-
ball-Worter aus Jungentexten und umgekehrt entfallen ebenfalls rund 90% der Pferde-
Worter auf Mddchentexte. Thr Fazit (2001, 24):

.Mehr als 40% der Lexeme wurden fast ausschlieBlich von Jungen gebraucht.

Ungefdahr ein Drittel wird fast ausschlieflich von Madchen verwendet.

Nur etwas mehr als ein Viertel der insgesamt verwendeten Lexeme wird von bei-
den Geschlechtern zu einem Anteil von 75% bis 25% verwendet." Dieses Viertel macht
zwar 90% der insgesamt geschriebenen Wérter aus, aber auch seine Verwendungsbreite
streut immer noch stark, wie die Einschrdnkung der Verwendungsbreite auf nur drei bis
ein Viertel zeigt.

Dieser schon bei so grober Aufteilung (Jungen vs. Mdadchen) beeindruckende Befund
ldsst eine individuell noch stdrkere Streuung erwarten und gibt Anlass, den Ubungswort-
schatz dafiir offen zu halten (vgl. so schon Weisgerber 1983).

Fazit 1.1: Rangunterschiede in Haufigkeitslisten sind auBerhalb eines Kernbereichs von wenigen
hundert Wartern nicht aussagefahig, weil die Unterschiede in der Auftretenshdufigkeit
schon ab dieser Schwelle so klein werden, dass sie fiir den Alltagsgebrauch irrelevant sind.




1.2 Sind allgemein hdufige Wérter auch individuell wichtige Wérter?

Benannt hat dieses Problem (und weitere) bereits Kithn (1979; 1984). In unseren Aus-
wertungen freier Texte zum Thema ,Mein Traum" im erwdhnten Schreibvergleich Bun-
desrepublik-DDR konnten wir es fiir jeweils 200 Viertkldssler/innen aus der Schweiz so-
wie Deutschland-Ost und -West ndherungsweise auch quantitativ erfassen (Briigelmann
1993). Bestimmt man fiir diese drei Stichproben die Auswahl der 300 hdufigsten Wort-
formen einmal nach Hadufigkeit im Korpus und einmal nach der Zahl der Personen, die sie
in ihren Texten verwendet haben, so stimmen diese Listen nur zu 23% bis 31% liberein
(Kropp 1993). Die degressive Struktur der Hdufigkeit gilt insofern auch fiir die Verwen-
dungsbreite: Kropp (1983) fand im Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR schon die
Wortform auf Haufigkeitsrang 30 nur noch bei weniger als 15% der Kinder, die auf Rang
100 bei weniger als 8% und die 500. Wortform nur noch bei 2%. Aktuell berechneten S.
Nickel/ Driver (2019) zwar auch fiir die ersten hundert Grundworter in ihren 492 Tex-
ten eine Auftretenshdufigkeit von zusammen knapp 60% - aber schon in diesem Bereich
nahm die Verwendungsbreite von iiber 90% (ich, der/die/das, und ) auf nur rund 10%
(fragen, alt, gegen) ab; fiir die 300.hdufigste Wortform lag sie sogar unter 5%.

Nun kann man einwenden, dass in diesen Studien von jeder Person nur ein Text mit
durchschnittlich hundert Wértern erfasst wurde und die Verwendungsbreite ansteigen
diirfte, je mehr Material von den beteiligten Personen vorliegt. Damit stofen wir aber
auf ein grundsdtzliches Dilemma solcher Vergleiche, denn aus 6konomischen Griinden
konnen die Erhebungen entweder viele Texte erfassen, aber dann nur von wenigen Per-
sonen, oder sie beziehen viele Personen mit entsprechend weniger Texten ein (s. die
Ubersicht liber die Kennwerte verschiedener Textkorpora im Anhang). Insofern ist eine
Gegenpriifung unserer Ergebnisse natig.

Balhorn u. a. (1983a+b) haben immerhin jeweils vier Aufsatze von 190 Schiiler/inne/n
analysiert. Trotzdem tauchten nur 88 Warter bei allen Schreib/innen auf und schon das
409.-hdufigste Wort nicht einmal bei 20% der Schiiler/innen, fiir fast die Hdlfte der
Woarter gab es sogar jeweils nur einen einzigen Beleg.

Bestdtigt wird diese Einschrdnkung der Verwendungsbreite durch eine Studie von K.
Richter (1979) in der DDR. Er glich vollstdndige Jahresleistungen, d. h. alle Worter aus
den gesammelten schriftlichen Arbeiten eines Schuljahres, von je 10 Erst- bis Viert-
kldssler*innen, also 40 Grundschiilern/inne/n, ab mit dem in der DDR fiir den Recht-
schreibunterricht vorgeschriebenen Mindestwortschatz (Wendelmuth 1989). Nach sei-
nen Auswertungen kamen nur 20% der laufenden Wérter im damals immerhin rund 1.500

Grundworter umfassenden Mindestwortschatz vor - ein Ergebnis, das in der auf den
7



Mindestwortschatz festgelegten DDR nicht versffentlicht werden durfte (vgl. Fried-
rich/ K. Richter 1999).

Von den 1.500 Wértern aus den rund 200 kleinen Texten einer Vorschul-Spontanschrei-
berin, die von Brinkmann (1997) vollstdndig dokumentiert wurden, tauchen nur 188 der
570 verschiedenen Worter mehrfach auf - und selbst von diesen findet sich nicht ein-
mal ein Drittel im Minimalwortschatz Klasse 1/2 von Rathenow (1981); umgekehrt taucht
von diesen immerhin 172 hdufigsten Wortern ebenfalls nur knapp die Hdlfte in den Tex-
ten des Kindes auf (vgl. Brinkmann/ Briigelmann 1992). Bezogen auf ihre eigenen Texte
hatte Lisa also bei einem Training in Klasse 1/2 die Hdlfte der Worter fiir ihren aktuel-
len Bedarf umsonst gelibt und von ihren wenigstens zweimal bengtigten Wértern hdtte
sie weniger als ein Drittel als Basisworter gelernt, von den verschiedenen Wértern sogar
nur 15%.

Mahlstedt (1985) berichtet, dass von den rund 600 Wortformen im hessischen Grund-
wortschatz von 1980 nur 58% unter den hdufigsten 593 Wortformen in ihren gut 1.000
freien Texten aus ersten bis vierten Freinet-Klassen auftauchen..

Menzel (1983) illustriert am Beispiel eines schwachen Viertkldsslers, dass sich selbst
bei unterdurchschnittlichen Schiiler/innen viele Worter finden, die nicht zum Grund-
wortschatz gehoren. In der Zusammenfassung von Jiingling (2006, 48): ., Von 120 Wort-
formen verwendete der Junge allein 75 verschiedene und wenigstens 12 seiner Wortfor-
men sind in keinem Grundwortschatz unter den ersten 1 000 Wértern zu finden."

Fazit 1.2: Die Auftretenshdufigkeit von Wortern sagt noch nichts aus iiber ihre Verwen-
dungsbreite, d. h. allgemein haufige Worter sind nicht unbedingt individuell gebrauchswichtig
und damit nur in sehr begrenztem Umfang iibenswert.

1.3 Sind hdufige Wérter iiberhaupt lbungsbediirftig, weil besonders fehlertrdach-
tig?

Die hdufigsten Wérter richtig schreiben zu konnen setzt nicht voraus, sie auch alle im
Unterricht iiben zu miissen. Denn viele Worter schreiben Kinder schon deshalb richtig,
weil sie einfach strukturiert sind oder weil sie ihnen stdndig begegnen (vgl. die Analysen
von Hein u. a. 2014 zu der vergleichsweise geringen Fehlerquote der hdufigen ,kleinen
Warter"). So fanden Balhorn u. a. (1983a+b) und wir (Briigelmann u. a. 1994a) in vierten



Klassen fiir den Kernbereich des Grundwortschatzes von rund 400 Wértern eine Fehler-
quote von nur 5%, wdhrend es im weiteren Bereich hdufiger Wérter (innerhalb wie auch
auBerhalb des Grundwortschatzes) um die 20% waren. Hein u. a. (2014) berichten sogar
innerhalb der Gruppe der hdufigen .kleinen Worter" einen Unterschied in der Fehler-
haufigkeit von 4,6% fiir die Worter mit mehr als 140 Belegen auf rund 107.000 Tokens
(=>1,3%) im Vergleich zu 14% fiir Worter mit weniger als 140 Belegen

Da andererseits hdufige Worter per definitionem einen groen Anteil flieBender Texte
abdecken, machen die Fehler in diesen Wértern einen grofen Teil der Rechtschreibfeh-
ler insgesamt aus - nach Balhorn (1983) rund die Halfte. Insofern erscheint eine Kon-
zentration von Rechtschreibiibungen auf besonders fehlertrachtige hdaufige Worter loh-
nenswert, wie schon Riehme/ Heidrich (1970a) nach ihrer Auswertung eines Korpus von
etwa 9.000 Rechtschreibfehlern festgestellt haben.

Differenziertere Daten liegen von Menzel (1985, 9, 65) vor. Er analysierte Fehler in
Aufsdtzen von 2.000 Schiiler/inne/n der 2. bis 10. Klasse und fand heraus, dass die 120
am hdufigsten falsch geschriebenen Warter fast ein Drittel aller Fehler ausmachen.

Die von Menzel erstellte Rangliste ermaglicht also eine Fokussierung von Ubungen auf
den Bereich, der die grofte Fehlerreduktion verspricht: ..Geht man von den Fehlern aus,
zeigte sich, dass 207 aller Fehler auf lediglich 100 Wérter entfielen. Zusatzliche 10 7
der Fehler entfielen auf weitere 200 Worter. Insgesamt decken also lediglich 300 Wor-
ter einen grofen Teil aller Rechtschreibfehler ab. Es handelt sich dabei um Woérter, die
in allen Texten haufig vorkommen, z.B. plotzlich, allein, ziemlich, bisschen, namlich" (Ta-
ckeo.J., 1)

Die wechselseitige Deckung mit den liblichen Hdufigkeitswortschatzen ist allerdings ge-
ringer, als das Zitat vermuten ldsst: rund zwei Drittel, ndmlich 192 der haufigsten 305
Fehlerworter (mit 15 und mehr Belegen im Korpus) finden sich in fiinf oder mehr der
acht zum Vergleich ausgewerteten Wortschdtze nicht; ein Drittel ist sogar in keiner
einzigen Liste enthalten; und selbst wenn man Fehlerworter auBer Acht ldsst, die sich
vor allem bei dlteren Schiiler/inne/n finden, sind immer noch 43% in fiinf oder mehr Lis-
ten nicht enthalten (Menzel 1985, 9).

Zudem ist zu bedenken: Die hdufigsten Fehler machen zwar einen hohen Anteil an den
Fehlern in den Gesamtkorpora aus, aber nicht alle Waorter sind fiir alle Kinder gleicher-
maBen fehlertrdchtig (s. analog oben die Differenz von Auftretenshdufigkeit im Korpus
und individueller Verwendungsbreite von Waortern): Schon das dritthdufigste Fehlerwort
in Menzels Auswertung findet sich in maximal 10% der Texte, das zehnte in maximal 5%

(analoge Werte ergaben sich in den 600 Texten vierter Klassen des Schreibvergleichs
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BRDDR; Kropp 1993, eigene Berechnungen). Die Fehlertrdchtigkeit variiert individuell
also so stark, dass eine allgemein verbindliche Vorgabe fiir Ubungen auch nach diesem
Kriterium wenig Sinn macht. Auch hier bietet sich also eher als ein allgemeiner Fehler-
wortschatz an, dass die Kinder individuell wichtige UND fiir sie fehlertrdchtige Worter
sammeln und iiben, z. B. mit Hilfe einer Mehr-Fdcher-Kartei (s. z. B. Fenske 2002; Leit-
ner 2011).

SchlieBlich kommt Menzel aufgrund seiner Analyse der Fehlertypen und -ursachen zu
dem Schluss, dass nur rund ein Viertel der Fehler allein durch das Einprdgen von War-
tern zu vermeiden gewesen wdren, wahrend sich andere z. B. durch bessere Regelkennt-
nisse hatten vermeiden lassen Menzel (1985, 21), wobei sich die Anteile verschiedener
Fehlerschwerpunkte je nach Rechtschreiberfahrung erheblich verschieben (vgl. Riehme/
Heidrich 1970b).

Aus diesen Untersuchungen ldasst sich also zum einen ableiten, dass bei der Auswahl von
Ubungswartern nicht nur deren Verwendungshdufigkeit und -breite zu bedenken ist,
sondern auch ihre Fehlertrdchtigkeit, dass zum anderen aber nicht alle Risikoworter
einzeln gelibt werden miissten, sondern 6konomischer mit Bezug auf Regelhaftigkeiten
bearbeitet werden konnen.

Fazit 1.3:  Nicht alle hdaufigen Wérter sind zugleich fehlertrdchtig, zusatzlich vari-
iert auch die Fehlertrdchtigkeit von Wartern individuell so stark, dass sie nicht gene-
rell ibungsbediirftig sind.

1.4 Eignen sich hdufige Wérter als Modelle fiir die Regelbildung iiber den geiibten
Wortschatz hinaus?

Obwohl Siekmann (2018) aus ihrer Auszdhlung von Schiilertexten (2017) berichtet,
dass die ersten 100 Warter mehrheitlich mit Basisgraphemen verschriftet werden, gilt
dies fiir immerhin knapp ein Drittel nicht. Strukturwérter wie <im>, <zum>, <hat>, <mir>,
<wir>, <viel> oder <vor> illustrieren beispielhaft, dass gerade sehr hdufige Worter nicht
immer Basisgrapheme reprdsentieren oder Grundregeln der Rechtschreibung wie Ver-
dopplung der Konsonanten nach Kurzvokal folgen. Bedenkt man, dass die kindliche Regel-
bildung auch implizit aufgrund der individuellen Spracherfahrung erfolgt (s. Reber 1967
1996; speziell zur Rechtschreibung unten 2.3.3), kommt es zu einer Konkurrenz zwischen
zwei Anforderungen: Haufigkeit vs. Modellhaftigkeit.
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Wadhrend einige Didaktiker/innen eine Kontrolle des Wortschatzes durch Ausschluss von
Ausnahmen, zumindest in der Anfangsphase, fordern (vgl. etwa - nach jeweils anderen
Kriterien - Rober 2009; Thomé 2019a), akzeptieren andere eine ungefdhre Reprdsenta-
tivitat der Verteilung (etwa Brinkmann/ Briigelmann 2018a), um eine angemessene Regel-
bildung zu férdern. Dahinter steht die Einsicht, dass Regelbildung ein dynamischer Pro-
zess ist (vgl. Spitzer 2000), d. h. dass bestimmte Muster nicht ein-fiir-allemal gelernt
werden, sondern dass sich die inneren Regeln aufgrund wachsender Spracherfahrung
uber wechselnde Vorformen erst allmdhlich der Norm anndghern (vgl. May 1995a) und in
der Anwendung auch kurzfristig oszillieren (vgl. Brinkmann 2003).

Eine Beschrdnkung des Grundwortschatzes auf Basisgrapheme, selbst in der Anfangs-
phase, fadllt auch empirisch schwer, weil es je nach Korpus nicht immer eindeutige Ver-
teilungen gibt (z. B. 71% : 29% fiir <chs> vs. <x> bei Thomé 2019q, ohne dass aber fiir
Kinder durchaus bedeutsame Fremdwérter wie <Taxi> oder <boxen> beriicksichtigt wur-
den). Auch missten dann fiir Kinder wichtige Lexeme wie <fahren> aus einem Grundwort-
schatz ausgeschlossen werden (12,6 % der Verschriftungen des /a:/ nach Meinhold/
Stock 1981; 7,6% nach Thomé 2019a). Zur Oeveste (1977), der eine der ersten Phonem-
Graphem-Korrespondenz-Haufigkeitslisten vorgelegt hat, argumentiert sogar gegen den
Hdufigkeitstrend fiir eine Konzentration auf seltene Warter, um das Spektrum der in
Grundwortschatzen nur begrenzt verfiigbaren Optionen auf die ganze Bandbreite zu er-
weitern (s. aber die Kritik bei Brinkmann 1997).

Fazit 1.4: Besonders hdufige Worter sind nicht immer geeignete Modellwarter fiir ty-
pische Rechtschreibmuster und damit nicht ohne weiteres lernforderlich fiir die Re-
gelbildung.

1.5 Kann eine Fokussierung auf hdufige Wortbausteine helfen, den Ubungsaufwand
zu reduzieren?

In manchen Férderprogrammen (z. B. REMO von Walter 2006) werden die morphemati-
schen Bausteine graphisch hervorgehoben, um die Aufmerksamkeit auf den Wortstamm
zu richten, dessen Konstanz in Ableitungen fiir die Rechtschreibung wichtig ist. Zudem
scheint diese Fokussierung auf den ersten Blick 6konomisch, da die hdufigsten 35 Mor-
pheme schon 50% fliefender Texte abdecken. Allerdings werden oberhalb dieser
Schwelle - analog zur Zahlung ganzer Wérter (s. 0.) - auch schon 800 Einheiten ge-
braucht, um einen Abdeckungsgrad von 90% zu erreichen (Schubenz 1979).

11



Ahnliche Schwierigkeiten ergeben sich fiir eine Gliederung nach dem aus dem Vorschul-
bereich durch Lieder und Reime vertrauten silbischen Aufbau von Wartern. So stoft das
Einiben von sinnlosen Silben, wie es etwa lber ,Silbenteppiche" verbreitet genutzt wird
(z. B. Dummer/ Hackethal 2016), schnell an quantitative Grenzen, wenn es zum Grund-
prinzip gemacht wird, da die Zahl der im Deutschen maglichen Silben im fiinfstelligen
Bereich geschdtzt wird (vgl. Thomé 2019, 73).

Einen Schritt weiter gehen silbenanalytisch orientierte Konzepte (vgl. Bredel 2010;
2015; Rober 2009; 2015). Zwar iiben sie nicht einzelne Wérter oder gar Silben ein, aber
sie konzentrierten ihre regelorientierte Arbeit auf den trochdischen Zweisilber als an-
geblich .prototypische” Bauform des deutschen Wortes (z. B. Rober 2009; A. Miiller
2010). Der dabei unterstellte grofe Geltungsbereich der eingeiibten Strategien er-
scheint problematisch, wenn man auch hier das Haufigkeitskriterium als MaBstab nimmt.

Ortmann (1980) hat die hdufigsten 7.995 Warter der Liste von Kaeding (1896) nach Sil-
benzahlen ausgewertet. Danach betrdgt der Anteil der Zweisilber (insgesamt!) 42% der
verschiedenen Wortformen und sogar nur 31% aller Wortformen im fliefenden Text.
Diese Zahlen stehen allerdings unter zwei Vorbehalten. Zum einen beansprucht das sil-
benanalytische Verfahren, auch die Schreibweise abgeleiteter Dreisilber (z. B. <gekom-
men>) und Einsilber (z. B. <kommt>) schon friih erschliefen zu kdnnen (vgl. Rober 2018).
Insofern wird die Bedeutung der Trochden mit den oben genannten Anteilen unter-
schdtzt. Andererseits sind viele Zweisilber nicht nach dem trochdischen Muster gebaut
(z. B. <dazu> oder <allein>), so dass die genannten Werte um etwa 10% reduziert werden
missen.

Nun bezieht sich die Kaeding-Liste auf die Schriftsprache Erwachsener vor mehr als
100 Jahren. Aber auch nach den aktuellen Haufigkeitslisten von CHILDLEX (Schrift-
texte fiir Kinder) liegt der Anteil an Zweisilbern (insgesamt) unter den haufigsten 500
Woartern bei nur etwas mehr als 40%, und sie erreichen auch bei 1.000 Wértern nicht
die Mehrheit (bezogen auf alle 165.000 Warter fdllt der Anteil sogar auf 20%, vgl.
Schroeder u. a. 2014aq, eigene Berechnungen). Der Anteil der Trochden wird dann eher
noch niedriger liegen, zumal gerade fiir Kinder wichtige Wérter wie <Mama> und <Papa>
(dialektal zusdtzlich Wérter wie ,Omma" und ,Oppa") dieser Regel nicht entsprechen.
Thomé (2019a, 74f.) hat zusdtzlich darauf hingewiesen, dass die in den silbenanalyti-
schen Modellen zentralen Doppelkonsonanten nur 3% aller Grapheme ausmachen.

Auch im Blick auf das bereits erwdhnte Kriterium der Fehlerhdufigkeit ist zu priifen, ob

die Fokussierung des Rechtschreibunterrichts auf den Trochdus wirklich zielfiihrend
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ist: Von den 109 hdufigsten fehlerhaften Wortformen waren liberhaupt nicht einmal ein
Drittel Trochden (Menzel 1985, eig. Berechnung). Eine Konzentration der Wortauswahl
auf dieses Baumuster ist aus skonomischen Griinden deshalb nicht geboten, zumal ge-
rade viele der besonders hdufigen Funktionsworter Einsilber sind - in der Liste der hdu-
figsten 100 Schiiler-Warter von Mahlstedt (1985, eig. Berechnung) sogar mehr als drei
Viertel.

Bleibt eine dritte Gliederungsform: die orthographischen Invarianten.

Unten (2.3.1) wird noch auf die Bedeutung von Ubergangswahrscheinlichkeiten fiir die
Beschleunigung des Lesens hingewiesen. Das rasche Erkennen von Wortbausteinen wie
<all> oder <upp> hatte Warwel (1967; 1975) auf ihre angebliche ,optische Prdgnanz" zu-
riickgefihrt (vgl. zur Kritik: Brigelmann 1983), plausibler ist aber ihre statistisch be-
dingte Assoziation aufgrund hdufigen gemeinsamen Auftretens (Hérmann 1970). Die Be-
deutung bestimmter Buchstabengruppen liegt auch fiir das Lesen in ihrer assoziativen
Verbindung (Massaro u. a. 1980). Als ,orthographische Invarianten" (ORT) haben Bauer
(1990) und K. Richter/ Bauer (1995) sie zur Grundlage von Ubungen gemacht (Bauer/ K.
Richter 2011). Aber auch mit diesen Bausteinen kommen sie auf 872 Einheiten, die in
Matrix-Form zu 3.240 Basiswortern kombiniert werden. Diese miissen zudem doch wie-
der einzeln gelernt werden, da die bloBe Visualisierung von Ahnlichkeiten (als Cluster)
zwar das Merken erleichtern kann, aber nicht erlaubt, die Schreibweise eines unbekann-
ten Wortes vorherzusagen.

Die Fokussierung auf Wortbausteine mag also sinnvoll sein, um auf wiederkehrende
Rechtschreibmuster aufmerksam zu machen und die Wortschatzarbeit stdrker struktu-
rell und damit auf Transfer hin zu orientieren, das Problem Ubungsékonomie erledigt
sich dadurch jedoch nicht.

Fazit 1.5: Auch die Orientierung auf Wortbausteine statt ganzer Worter 16st das Problem der
Reduktion zu ibender Einheiten nicht.

1.6 Zwischenbilanz

Fassen wir zusammen: Warter in Grundwortschatzen sind
- nur zu einem kleinen Teil wirklich hdufiger als andere,
- nicht immer als Modellwérter fiir orthographische RegelmdBigkeiten geeigneft,
- auch nur in begrenztem Umfang fehleranfallig - und dazu noch individuell unter-
schiedlich.
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Nach den o. g. Gesichtspunkten strukturierte Wortsammlungen verbindlich vorzugeben,
macht nur in einem Kernbereich von 200-300 Wartern Sinn. Dariiber hinaus kénnen sie
allenfalls als Orientierung fiir Lehrer/innen hilfreich sein, um das Lernen von Kindern
begleitend zu beobachten und Fehler forderorientiert auszuwerten (vgl. Menzel 1985;
Naumann 1999; S. Nickel 2015). Aktuelle Beispiele bieten die Hamburger Handreichung
fiir den Rechtschreibunterricht (Anderer u. a. 2014) und der ..Bremer Rechtschreib-
schatz" (Albrecht u. a. 2015).

2. Befunde zur Wirksamkeit der Arbeit mit Grundwortschdatzen*

Trotz der medial aufgeheizten Diskussion liber ,Lesen durch Schreiben" scheint in der
Didaktik Konsens zu bestehen, dass Rechtschreibung Thema von Unterricht zu sein hat.
Selbst Didaktiker/innen, die im Rahmen einer radikalen Konzeption offenen Unterrichts
dem freien Schreiben den Primat einrdumen, sehen Sammel- und Forscheraufgaben bzw.
Rechtschreibgesprdche als wichtiges Medium orthographischen Lernens (Peschel 2001;
2015; Wiemer/ Hiittenberger 2015; s. auch Reinhardt 2001).

Bestdtigt wird dieser Konsens durch die Metaanalyse von Graham/ Santangelo (2014),
zumindest fir den angelsdchsischen Bereich. Danach hat sich eine orthographische Un-
terweisung im Vergleich zu keinem oder nur beildufig auf Rechtschreibung bezogenem
Unterricht mit Effektstdrken von ES = 0.54 bzw. 0.43 als deutlicher effektiver fiir die
Entwicklung der Rechtschreibkompetenz erwiesen und auch einen deutlichen Transfer
auf das Schreiben von eigenen Texten gezeitigt.

Allerdings gibt es auch Hinweise, dass bestimmte Rechtschreibregeln von der Schii-
ler/inne/n implizit erworben werden (vgl. zur Kommasetzung Afflerbach 1997) und dass
eine explizite Thematisierung von Rechtschreibphdnomen nicht deren lehrgangsmaBige
Vermittlung bedeuten muss (Peschel 2003, Kap. 13; Brinkmann/ Briigelmann 2018) - zu-
mal die deutsche Orthographie eher als die englisch einer eigenaktiven Regelinduktion
entgegenkommt.

Leider war es Graham/ Santangelo in ihrer Metaanalyse aufgrund der Datenlage nicht
maoglich, die Effekte nach Formen des Rechtschreibunterrichts zu differenzieren, weil

4 Einige Inhalte und Textstiicke dieses Teils sind bereits veroffentlicht in meinen Beitrdgen (1994) und
(2015a-c)
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es in der Praxis zu viele Methodenkombinationen und zusdtzlich Varianten in deren Um-
setzung gibt. Auch in einer eigenen Untersuchung zur Wirksamkeit von Rechtschreibge-
sprdchen (Brinkmann/ Briigelmann 2018b+c) in liber 30 Bremer Klassen fanden wir eine
groBe Methodenvielfalt mit sehr spezifischen Kombinationen verschiedener Elemente.
Schon bezogen auf das Thema Grundwortschatz zeigt sich ein breites Spektrum an In-

tensitat:
Aktivitdten zur Rechtschreibférderung me’:/'"vmﬂf mexmﬂ's gle'ii’!e"';' niemals
. . . . e . _ pro Woche | im Monat | lich ma
im eigenen Unterricht (Hdufigkeit, N=31) 3) @) 0 ©)
Woerter aus einem allgemeinen Haufigkeitswort- 7 11 8 5
schatz (z. B. .Bremer Rechtschreibschatz") iiben
Uben persénlich schwieriger .wichtiger Warter" 5 9 5 9
(z. B. mit der 5-Fdcherkartei)

Das erschwert generell Aussagen iiber die Wirksamkeit einzelner Konzepte (vgl. zu die-
sem Problem auch Walter u. a. 2007 fiir eine Einschdtzung ..der" Morphem-Methode).
Insbesondere Wortschatz- und Regeltraining werden oft verkniipft (s. unten 2.3.2). Von
daher ist es kein Wunder, dass sich in den Untersuchungen zu Methoden des Recht-
schreibunterrichts dasselbe Bild zeigt wie fast immer bei Evaluationsstudien im didakfi-
schen Bereich: Die Streuung der Wirkungen ist bei verschiedenen Klassen innerhalb der
Methoden graBer als Differenzen zwischen ihren Mittelwerten. (vgl. den Uberblick in
Briigelmann 2015a).

Bei Studien, in denen Rechtschreibiibungen mit einer Leseférderung verbunden waren
(vgl. etwa das Programm ,WorT" von Berger u. a. 2009, die ,Lautgetreue Recht-
schreibférderung” von Reuter-Liehr 2006 und den ,Kieler Rechtschreibaufbau® von
Dummer-Smoch/ Hackethal 1987/2012), lasst sich der Anteil von Grundwortschatz-Ef-
fekten gar nicht mehr bestimmen. Sie konnten deshalb hier nicht beriicksichtigt wer-
den, auch wenn ihre Wirkung - zumindest fiir die Férderung besonders rechtschreib-
schwacher Schiiler/innen - positiv evaluiert worden ist (vgl. zu den genannten Program-
men: W. Schneider/ Berger 2012; Breitenbach 2012 und Weber u. a. 2002; Strehlow u.
a. 1999).

Als weitere Einschrdnkung ist bei der Interpretation der im Folgenden berichteten Stu-
dien zu bedenken, dass es sich zum Teil um Querschnittstudien handelt, die lediglich
Korrelationen erfassen, also keine verldsslichen Aussagen iiber Kausalitdten erlauben. In
den Ldngsschnitten wiederum sind meist nur zwei Messzeitpunkte erfasst, so dass ,.Ent-
wicklungen® schon angesichts kurzfristiger Schwankungen (vgl. zu deren Bedeutsamkeit
fiir die Einschdtzung der Rechtschreibkompetenz Brinkmann 2003) nur mit Vorbehalt
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unterstellt werden kénnen. Vor allem aber fehlt es oft an Nachuntersuchungen, die die
Nachhaltigkeit von Effekten langerfristig erfassen. Unter dem Gesichtspunkt, hdufige
Worter auch als Modellworter zu nutzen, ist zusdtzlich zu beachten, dass neben Ver-
besserungen innerhalb des geiibten Grundwortschatzes der Transfer auf nicht geiibte
(dhnlich gebaute) Warter nicht immer untersucht worden ist.

Anders als die Notwendigkeit, sich mit der Rechtschreibung explizit zu beschaftigen,

ist die Frage umstritten, ob und wann dies systematischer geschehen soll. So gibt es so-

wohl fachlich als auch vor allem medial heftige Kritik an dem Einstieg in die Schriftspra-
che iiber das lautorientierte Verschriften eigner oder fremder Warter (s. zu ersterem

Reichen 1982, zu letzterem Vestner/ Weber 1972). Dabei liegen iiberzeugende Belege

dafiir vor,

e dass ein friihes lautorientiertes Schreiben eine tragfdhige Basis fiir die spdtere
Rechtschreibentwicklung ist (vgl. u. a. die Ubersichten fiir den angelsdchsischen Be-
reich vom National Early Literacy Panel 2006 und fiir den deutschen Sprachraum so-
wie weitere Ldnder bei; Briigelmann 2019)

e und dass eine orthographisch fokussierte Férderung erst richtig greift, wenn die al-
phabetische Strategie beherrscht wird (vgl. fir die Grundschule Neubauer/ Kirchner
2013 sowie fiir jugendliche und erwachsene Analphabet/inne/n Brinkmann 2010).

Das schlieBt nicht aus, Kindern schon fiir das freie Schreiben hdufig gebrauchte Worter

in orthographisch korrekter Form zur Verfiigung zu stellen (z. B. fiir das Schreiben von

Briefen <Liebe/r>, <Viele Griie>, <Dein/e>; vgl. zu methodischen Ideen fiir ein paralleles

Vorgehen auch Bergk 1985; 1987) bzw. ihnen die Normschreibung als Modell fiir weitere

Versuche zuriickzumelden (s. die positiven Evaluationen verschiedener Varianten bei: Le-

vin/ Aram 2013; Ouellette u. a. 2013; Silva/ Almeida 2015). Die genannten Befunde spre-

chen aber dafiir, eine systematische Wortschatzarbeit erst als zweiten Schritt zu pla-

nen (vgl. auch Scheerer-Neumann 2015; W. Schneider 2017).

Mit dieses Vorbehalten suche ich im Folgenden empirisch fundierte Antworten auf die
Frage nach den Lerneffekten verschiedener Formen des Grundwortschatzes und des
Umgangs mit ihm (zur Rechtschreibférderung mit Grundwortschatz-Ubungen speziell
bei Lese-/ Rechtschreibschwierigkeiten bzw. ,Legasthenie”, deren Konzepte und auch
Evaluationsbefunde sich nicht ohne Weiteres auf den Regelunterricht iibertragen las-
sen, findet sich eine Ubersicht iiber verschiedene Programme und ihre Evaluation bei
Smolinska 2010 und detaillierter fiir ausgewdhlte Beispiele bei Steinbrink/ Lachmann
2016; Suchodoletz 2006 und W. Schneider 2017).
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2.1 Lohnt eine Konzentration von Rechtschreibibungen auf ausgewdhlte Warter?

Das systematische Training eines Grundwortschatzes in dritten Klassen iiber ein halbes
Jahr hinweg reduzierte die Fehlerquote um gut die Halfte (Plickat/ Liider 1979; Beck/
Eisenhauer 1979). Auch bei ungeiibten Transferwaortern nahmen die Falschreibungen
deutlich ab. Zehn Monate spdter allerdings zeigten sich deutliche Vorteile nur noch zu-
gunsten der Ubungswarter selbst, deren Fehlerabnahme mit minus 75% jetzt dreimal so
hoch war als bei den Transferwortern.

H. Nickel (1979) verglich in acht 5. Klassen den Lernzuwachs bei Wértern, die als Liste
oder im Textzusammenhang jeweils dreimal iiber drei Wochen hinweg diktiert und korri-
giert wurden: Der Lernerfolg war unabhdngig von der Darbietungsform, variierte aber
mit der Art der Fehlerrickmeldung (s. u. 2.3.5).

Wenn ein systematisches Uben ausgewdhlter Warter eine wirksame Form der Férderung
ist, die entscheidende Schwelle besonderer Hdufigkeit aber innerhalb des Grundwort-
schatzes liegt, nicht an seinem Rand, zwingt das zur Suche nach anderen Auswahlkrite-
rien als der bloBen Haufigkeit. So hat sich der personliche Bezug zu den Wartern bzw.
dem Erfahrungsfeld, zu dem sie gehéren, als bedeutsam fiir ihre Verwendung wie auch
fiir ihre Richtigschreibung erweisen. Dies konnten May (1994), S. Richter/ Briigelmann
(1994, 121 ff.) und S. Richter (1996) beim Vergleich von Jungen- und Mddchenwértern
nachweisen.

Das Beispiel der geschlechtsspezifischen Schreibwortschdtze illustriert das bereits
oben angesprochene grundsdtzlichere Problem, dass die Verwendungsbreite der Worter
stark streut. Insofern bietet sich an, die Auswahl stdrker zu individualisieren und die
fir die einzelnen Schiiler/innen wichtigen und fehlertrdchtigen Waorter zum Gegenstand
der Ubung zu machen (vgl. den .interessengeleiteten" Ansatz von S. Richter 1998).

Ein Ankniipfen an diesen Beziigen wirkt sich férderlich auf die Rechtschreibung von
Wdrtern aus (Briigelmann/ S. Richter 1994; May 1994: S. Richter 1998). Das so gewon-
nene, individuell unterschiedliche Material kann in einem ABC-Heft oder einer Kartei ge-
sammelt und fiir weitere Ordnungsaufgaben herangezogen werden (S. Richter 1998;
2013; s. auch unten. 2.3.3). Eine Kontrolle des Wortschatzes erscheint dann nicht not-
wendig, und ein freies Schreiben von Anfang ist durchaus méglich (s. zur didaktischen
Begriindung und zum methodischen Vorgehen Bartnitzky 2013; 2015; 2016; Brinkmann
2015; 2018; LeBmann 2015; 2016).
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Fazit 2.1: Das wiederholte Schreiben derselben Worter fiihrt zu einer deutlichen Fehlerre-
duktion, hat aber fiir sich genommen nur begrenzte Transferwirkungen, so dass im Folgenden
die Auswirkungen unterschiedlicher Arbeitsformen zu untersuchen sind.

2.2 Wirkt sich eine Vorgabe von Ubungswértern als verbindlicher Grundwortschatz
positiv auf die Rechtschreibleistungen aus?

Auf den ersten Blick JA: Bei IGLU machen Thiiringer Schiiler/innen in Wortern aus dem
thiiringischen Grundwortschatz weniger Fehler als bei Wértern, die nicht zum Grund-
wortschatz gehoren (Valtin u.a. 2004).

Auch beim Schreibvergleich Bundesrepublik-DDR schnitten die Viertkldssler/innen-Ost

innerhalb des DDR-Mindestwortschatzes (Wendelmuth 1989) deutlich besser ab als bei

den anderen Wortern (Fehlerquoten 3.5% vs. 18.3%, s. Briigelmann u. a. 1994q, 175). Ir-
ritierend war allerdings, dass sich dieselbe Differenz auch in der westdeutschen Stich-
probe zeigte (5.3% innerhalb vs. 22.6% auBerhalb des Mindestwortschatzes). Ahnlich
war das Bild in den vierten Klassen der deutschen Ldnderstudie von IGLU beim Vergleich
der Fehler im Grundwortschatz-Teil mit den Fehlern auBerhalb - eben nicht nur in Thii-
ringen, sondern auch in den anderen Bundeslandern, obwohl diese zum Teil gar keine

Grundwortschatze vorgeben (Valtin u. a. 2004, Abb. VII.1, VII.5 ; VII.11; eigene Be-

rechnungen®). AuBerdem zeigte sich:

e Von den 35 Wortern aus dem in Bayern verbindlichen Grundwortschatz schreiben
selbst die dortigen Schiiler/innen rund 40% falsch. Ein weiterer Hinweis, dass
Rechtschreibkompetenz trotz einer Konzentration der Ubung auf ausgewdhlte War-
ter nicht intakt Wort-fiir-Wort, sondern eher durch Umbau des Gesamtsystems an-
hand der Erfahrung mit Wortern gelernt wird.

e Die Rangfolge der Bundesldnder ist innerhalb und auBerhalb der Grundwortschatz-
wérter gleich, d. h. Schiiler/innen aus Ldandern mit einer verbindlichen Worterliste
haben innerhalb ihres Grundwortschatzes keinen Leistungsvorteil.

e Insbesondere profitieren leistungsschwache Schiiler/innen nicht davon, wenn in ih-
rem Bundesland ein Grundwortschatz vorgeschrieben ist.

® Beim bayerischen Beispiel scheinen die Werte umgekehrt auszufallen (sowohl fiir Bayern als auch fiir die
anderen Bundesldnder), was unlogisch ist - und kontrdr zu den Befunden fiir den Thiiringer Wortschatz
ausfdllt, obwohl beide sich iiberlappen. Vermutlich handelt es sich um einen Setzfehler in der Tabelle, den
die Autor/inn/en aber bei Nachfrage leider nicht aufkldren konnten.
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Fiir diesen iiberraschenden Befund gibt es drei Erkldrungsmoglichkeiten:

e Viele Grundwortschatz-Warter werden auch in den anderen Bundesldndern im Unter-
richt geiibt, weil die entsprechenden Listen in den meisten Lehrmitteln beriicksich-
tigt werden und den Unterricht somit indirekt bestimmen.

e Die Waorter im Grundwortschatz konnten orthographisch schwieriger sein, so dass
sich der Hdufigkeitsvorteil aufhebt.

e Sie sind generell hdufige Wérter, d. h. die Kinder lesen und schreiben sie grundsadtz-
lich viel hdufiger, auch in ihren eigenen Texten.

Zur Priifung der zweiten Hypothese gibt es nur begrenzte Vergleiche (Pomm 1972; R.
Miiller 1974; s. aber die Ankiindigung von Siekmann 2017), die zudem nicht reprdsentativ
fiir die deutsche Sprache sind (vgl. die Kritik von zur Oeveste 1976). Die vorliegenden
Daten sprechen aber eher fiir die Gegenthese, d. h. dass hdufige Warter generell eher
richtig geschrieben werden als seltene Warter - allerdings mit erheblichen Schwankun-
gen, die z. B. durch die Wortldnge bedingt sein kénnen (Pomm 1972, 244ff.). So fanden
Fay u. a. (2015) hohe Korrelationen von r = >90 zwischen der Haufigkeit von Wértern
und ihrer Richtigschreibung - unabhdngig davon, ob sie regelhaft gebaut waren oder
nicht. Auch bei Blatt/ Frahm (2013) spielt bei gleicher Rechtschreibbesonderheit der
Worter ihre Hdufigkeit eine Rolle fiir die jeweilige Fehleranfalligkeit.

Klarer ist die Situation fiir die dritte Hypothese. Fiir ihre Annahme - und gegen die
erste - sprechen Befunde aus vertiefenden Analysen der freien Texte im Schreibver-
gleich Bundesrepublik-DDR. Denn der Sprung der Fehlerquote von rund 5% auf 20%
tritt bereits innerhalb des Mindestwortschatzes oberhalb der 300 hdufigsten Warter
auf (Briigelmann u. a. 1994a). Hinzu kommt, dass sich auch im Diktat fiir beide Stichpro-
ben ein dhnlicher Sprung fiir die Worter zeigte, wenn man die Fehlerquote getrennt aus-
wertete fir die besonders haufigen 430 Worter, die im Mindestwortschatz fiir Klasse
1/2 vorgesehen waren, einerseits und fiir die weiteren rund 1.100 Wérter fiir Klasse 3/4
andererseits: Sie stieg auch hier auf das Vier- bis Fiinffache (Briigelmann u.a. 1994aq,
175).

Ahnliche Spriinge in den Fehlerquoten finden sich bei Balhorn (1983) und Balhorn u. a.
(1983a+b) mit rund 5% fiir die 400 hdufigsten Wérter und rund 20% fiir die iibrigen
5.600 und sogar schon innerhalb der haufigsten .kleinen Worter® (s. die oben 1.3 refe-
rierte Untersuchung von Hein u. a. 2014 ).

Zu der aufgrund dieser Daten als nur begrenzt einzuschdtzenden Lernwirksamkeit des
Mindestwortschatzes passt, dass Arnold (2019) aus der begleitenden Diskussion in der

DDR anhaltende Klagen iiber die unzureichenden Rechtschreibleistungen der Schiiler
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und eine Enttduschung liber deren mangelnde Verbesserung trotz der Intensitdt des auf
den Mindestwortschatz fokussierten Rechtschreibunterrichts berichtet. Neben der -
angesichts des Gesamtumfangs von iiber 1.500 Wartern - immer nur kurzfristigen
Ubung der Wérter (fiinf und mehr pro Unterrichtsstunde) diirfte auch die von May
(1995b) beobachtete Eigendynamik des Erwerbsprozesses gegeniiber methodischen In-
terventionen dafiir verantwortlich sein.

Fazit 2.2: Die Befunde zur Wirkung vorgegebener Grundwortschatze sprechen - neben den
unter 1. diskutierten Einschrdnkungen - dagegen, Ubungswortschdtze oberhalb einer Schwelle
von hochstens 300 Wértern als allgemein verbindliche Sammlungen festzulegen.

2.3 Wie wirken sich unterschiedliche Umgangsformen mit einem Grundwortschatz
auf den Lernerfolg der Schiiler/innen aus?

In verschiedenen Unterrichtskonzepten werden fiir die Nutzung von Grundwortschdtzen
sehr unterschiedliche Aufgabenformate und Ubungsformen vorgeschlagen (vgl. etwa die
Beispiele in: Risel 2011, Kap. 7. 1. Anderer u. a. 2014; Albrecht u. a. 2015; Lefmann 2015;
Kruse 2018; Reichardt 2018; Riegler/ Laser 2018). Im Folgenden werden Befunde zur
Lernwirksamkeit verschiedener Varianten vorgestellt und diskutiert.

2.3.1 Reicht schon ein wiederholtes Lesen hdufiger Worter oder zumindest ihre iso-
lierte Ubung fiir eine Verbesserung der Rechtschreibkompetenz?

Die Alltagserfahrung zeigt, dass es vielen Schreibkundigen bei Unsicherheiten iiber die
Rechtschreibung eines Wortes hilft, dieses aufzuschreiben, um es iiber das Lesen als
richtig oder falsch (an) zu erkennen.

Umstritten ist aber, ob allein hdufiges Lesen die Rechtschreibsicherheit fordert (vgl. zu
den Differenzen schon Bryant/ Bradley 1980). Gegen einen solchen Transfer spricht,
dass die Aufmerksamkeit beim Lesen auf den Inhalt der Texte und nicht auf die Form
der Warter gerichtet ist. Andererseits wird beim Lesen die implizite Assoziation haufi-
ger Buchstabenfolgen im inneren Lexikon gefestigt (Pacton u. a. 2001). Diese Automati-
sierung konnte sich auch positiv auf ihren Abruf beim Schreiben auswirken. Schon bei

20



Vorschulkindern, die nicht lautorientiert schreiben, zeigt sich der Einfluss der beildufi-
gen Schrifterfahrung in der grofBeren ,Legalitdt" ihrer Verschriftungen (Otake u. a.
2018; Treiman u. a. 2018).

Fletcher-Flinn u. a. (2004) fanden zwar eine enge Korrelation von Lese- und Recht-
schreibniveau bei Anfdnger*innen, stellten aber auf der Ebene konkreter Worter/
Rechtschreibmuster nur einen begrenzten Transfer orthographischen Wissens fest. Ge-
gen Ende der Schulzeit korrelieren Lese- und Rechtschreibleistung sogar nur ver-
gleichsweise niedrig miteinander (bei DESI mit nur r = .28, s. Thomé 2019, 95) und in
der Gruppe der sog. LRS-Kinder gibt es eine Teilgruppe, die zwar im Lesen keine Prob-
leme hat, aber Schwierigkeiten mit der Rechtschreibung (Beck u. a. 2009; Moll/ Lander!|
20009).

In dieselbe Richtung weisen die Ergebnisse eines Versuchs von Siekmann (2011; 2013).
In ihrer Untersuchung gab es keinen wortspezifischen Transfer vom Lesen auf das
Rechtschreiben (s. aber mit Effektstdrken von -.43 bis 1.72 breit streuenden Befunde
in der Metaanalyse von Graham u. a. 2018, die darauf verweisen, dass bei solchen Aus-
sagen die Formen und Bedingungen des untersuchten ,Lesens" genau benannt werden
missen).

In der Tat gibt es Hinweise, dass durch hédufiges Lesen die Ubergangswahrscheinlichkei-
ten zwischen Graphemen verstdrkt werden (vgl. Wolff 1977), die dann im Rahmen des
Zwei-Wege-Modells (vgl. Scheerer-Neumann 2015; 2018) auch die Schreibung unbekann-
ter Worter beeinflussen konnten (s. zum impliziten Lernen orthographischer Regelma-
Bigkeiten unten 2.3.3). Solches ,statistisches Lernen" wirkt sich auch auf die Entwick-
lung der Rechtschreibkompetenz aus (vgl. Treiman/ Kessler 2006; Aslin 2017). In einem
Experiment von Scheerer-Neumann (1977) haben zum Beispiel lesestarke Drittkldss-
ler*innen haufiger als leseschwache in Pseudowartern fehlende Buchstaben eingesetzt
haben - passend entweder als Konsonanten oder als Vokale. Sie verfiigen aufgrund ihrer
Schrifterfahrung also liber ein - zumindest unbewusst wirksames - Strukturwissen.

Fiir die sichere Beherrschung von Einzelwortschreibungen reichen dieses implizite Wis-
sen und das bloe Sehen von Wartern, ohne phonologische Rekodierung, aber nicht aus
(Share 1999). Zumindest Kinder erwerben die Rechtschreibung einzelner Worter siche-
rer durch deren Ubung als durch bloBes Lesen im Textzusammenhang (Treiman 2017;
2018), wdhrend fiir das sehr viel hdufigere Lesen von Erwachsenen durchaus positive Ef-
fekte auch auf die Rechtschreibung einzelner Wérter nachgewiesen wurden (Pacton u. a.
2013). Auch in friiheren Studien hat sich die bewusste Auseinandersetzung mit der
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Schreibweise des einzelnen Wortes gegeniiber mehrfachem Lesen oder auch bloBem Ab-
schreiben als effektiver erwiesen (vgl. Peters 1974, zit. nach Downing 1979, 75f.; van
Doorn-van Eijsden 1984; Bosman/ de Groot 1992). Insofern ist plausibel, dass ein be-
wusstes Uben (z. B. in Form eines Wortlese-Trainings) durchaus positive Effekte auf die
Richtigschreibung der betreffenden Wérter haben kann, wie die Metaanalyse von Gra-
ham u. a. (2018) zeigt.

Dass ein Wiedererkennen von Schreibungen leichter ist, als sie selbst zu produzieren,
gilt auch schon fiir Drittkldssler/innen. Sie konnen beim Korrekturlesen in einem Text
mit bewusst eingebauten Fehlern Richtig- von Falschschreibungen gut unterscheiden:
richtig geschriebene Warter werden nur selten verschlimmbessert (Bohnenkamp 1993)
und auch die meisten Rechtschreibfehler werden erkannt, obwohl sie - je nach Kategorie
- eher akzeptiert werden als Richtigschreibungen abgelehnt (ebda. und H. Nickel 1979).

Fazit 2.3.1 Wiederholtes Lesen von Wértern allein fordert zumindest bei Anfdnger/inne/n
deren Richtigschreibung nicht. Aber auch die Effekte eines gezielten Worttrainings sind be-
grenzt. Damit wird die Frage, ob und wie sich ein Grundwortschatz als Modellwortschatz nut-

zen ldsst, interessant.

2.3.2 Steigert ein explizites Regel-/ Strategie-Training an Modellwortern, auch un-
abhdngig von deren Hdufigkeit, den Transfer von Rechtschreibwissen?

Die Wirkung eines systematischen Einiibens von ausgewdhlten Wértern durch reine Wie-
derholung und positive Verstdrkung wurde bereits frih in der LRS-Forderung belegt
(vgl. die - allerdings nicht vollstdndig dokumentierte - Studie von Machemer 1972, im
Ubrigen oben 2.2). Dennoch beziehen die meisten Konzepte weitere Elemente ein, vor al-
lem indem sie an den Ubungswértern wortiibergreifend nutzbare Elemente veranschauli-
chen oder Regelhaftigkeiten erarbeiten. Denn wie Balhorn u. a. (1983b) in ihrer Auswer-
tung der freien Texte schon in vierten Klassen feststellen: Zwar ist die Fehlerquote bei
den hdufigsten 400 Wértern mit rund 5% geringer als die 20% bei den 5.600 Waortern
auBerhalb dieses Bereichs. Aber selbst dort schreiben die Kinder vier von fiinf Wartern,
also mit 80% die liberwiegende Zahl richtig - ohne dass sie diese explizit geilibt haben
konnen.

22



Phdnomen- bzw. regelorientierte Ansdtze konzentrieren Rechtschreibiibungen auf ein-
zelne Rechtschreibbesonderheiten (z. B. Doppelkonsonanz nach Kurzvokal oder Ausnah-
men wie <-h> nach Langvokal) bzw. auf die Vermittlung von explizit formulierten Regeln
(z. B. der Stammkonstanz bei der Deklination und Konjugation).

Zu bedenken ist aber, dass die deutsche Rechtschreibung historisch gewachsen ist und
dass sie sich stdndig weiter entwickelt (Thomé 2019a). Deshalb sind unterschiedliche
Modelle zu ihrer Beschreibung entstanden (Augst 2015). Zwar kann ein Fachkundiger die
Schreibungen der meisten Warter im Nachhinein erklaren (Naumann 2015), aber da sich
in der Orthographie die verschiedene Prinzipien iiberlagern, ldsst sich die Schreibweise
unbekannter Wérter nur mit einer gewissen Fehlertoleranz vorhersagen.

Immerhin konnte R. Miiller (1966) schon fiir Zweitkldssler/innen in einem Kurzzeitver-
such zeigen, dass ein Training der beiden Ableitungsstrategien (., Verldngere das Wort!"
und ,Woher kommt das Wort?") an unbekannten Wértern zu genauso guten Ergebnissen
fiihrte wie das Einiiben dieser Warter selbst (und zu besseren als in der Kontrollgruppe
ohne Training). Da der Transfereffekt beim Strategietraining vermutlich héher ist bzw.
der Aufwand geringer als das Einiiben einzelner Warter, plddiert er fiir eine friihzeitige
Regelorientierung - zumal in seinem Versuch der Trainingserfolg in der Strategiegruppe
unabhdngig von der Intelligenz der Schiiler/innen war, wahrend vom Wort-fiir-Wort-
Lernen wider Erwarten eher die Kinder mit einem hoheren IQ profitierten.

Dumke (1979, 84-93) iibte - gestreckt iiber acht Monate - ebenfalls in zweiten Klassen
Regeln zur GroB-/ Kleinschreibung (4 Unterrichtsstunden) und zur Ableitung der Schrei-
bung (5 Unterrichtstunden). Im Vergleich zur Kontrollgruppe mit gleicher Eingangsleis-
tung war im ersten Fall die Fehlerzahl um fast 30%, im zweiten um 15% niedriger.

Auch das Marburger Rechtschreibtraining von Schulte-Kérne/ Mathwig (2013) kon-
zentriert sich auf die Vermittlung von Regeln. Evaluationsstudien mit rechtschreib-
schwachen Schiiler/inne/n ergaben einerseits deutliche Lerngewinne, zundchst aber
keine Vorteile gegeniiber anderen Programmen, z. B. auch zu einem reinen Wort-
schatztraining (Schulte-Korne u. a. 2003). Nachfolgestudien (vgl. Schulte-Korne 2016)
kommen zu positiveren Einschdtzungen, wobei die Nachhaltigkeit der Effekte noch zu
uberpriifen ist (vgl. W. Schneider 2017).

Deutlich héher waren die Zugewinne, die Scheerer-Neumann (1979) in einem kombinier-
ten Regel-, Strategie- und Wortschatz-Training besonders schwacher Rechtschrei-
ber/innen erzielte: wdhrend sich die Kontrollgruppe nur um 20% verbesserte, sank die

Fehlerquote in der Ubungsgruppe um 75%.
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Wie oben (2.2) gezeigt, kann ein intensives Worttraining auch ohne Regelorientierung
wirksam sein. Allerdings hat auch Scheerer-Neumann (1988) belegt, dass regel- und
wortgebundenes Lernen sich ergdnzen und in der Wirkung steigern. In einer Forder-
Studie mit Hauptschiiler/inne/n der fiinften Klasse (6roB-/ Kleinschreibung, verschie-
dene morphematische Bereiche) war der Lerngewinn gegeniiber der Kontrollgruppe mit
einer Effektstdrke von d = 0.9 zwar insgesamt sehr hoch. Die Fehlerquote reduzierte
sich aber fiir die Lernworter mit 72% deutlich stdrker als fiir Transferworter aus den-
selben Bereichen mit nur 40%.

Die Bedeutung einer systematischen Reflexion iiber Rechtschreibbesonderheiten haben
Cordewener u. a. (2018) bei Drittkldssler*innen in den Niederlanden aufgezeigt, wobei
sich unterschiedliche Formen des bewussten Nachdenkens als gleich erfolgreich erwie-
sen (s. dazu auch die Rechtschreibgesprdche unten in 2.3.3 und Formen der Selbstkor-
rektur von Diktaten in 2.3.5).

Fay u. a. (2015) fanden mit r = .92** selbst bei regelhaft gebauten Wértern einen sehr
hohen Zusammenhang zwischen Worthdufigkeit und Richtigschreibung (auch wenn er et-
was geringer ist als r = .99** bei Ausnahmewértern). Das spricht dafiir, dass ein Regel-
training allein nicht so wirksam ist wie seine Verbindung mit Wortschatziibungen.

Fazit 2.3.2: Regeltraining kann die Arbeit mit Wortern nicht ersetzen, aber ihre
Wirksamkeit steigern.

Unabhdngig davon ist offen, ob Strukturen nur explizit gelernt werden kénnen, und da-
mit bleibt die Frage:

2.3.3 Kann durch Uben von Modellwértern eine implizite Regelbildung gefordert wer-
den?

Ein explizites Regeltraining ist wegen der komplexen Struktur der deutschen Orthogra-
phie in der Grundschule allerdings nur fiir wenige Bereiche moglich (Hoffmann-Erz 2018;
s. auch unten 2.3.4). Abgesehen davon stellt sich die Frage, ob bzw. in welchen Formen
es liberhaupt notig ist, da Kinder schon friih orthographische RegelmdBigkeiten implizit
und ohne Unterweisung aufnehmen (Eichler 1991; Cassar-Treiman 1997; Pacton u. a.
2001). Beispielsweise hat Afflerbach (1997) gezeigt, dass Schiiler/innen am Ende der
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Grundschule 87% der Kommata richtig setzen - ohne dass deren Systematik bis dahin
Gegenstand des Unterrichts gewesen wdre.

Die Einsicht, dass der Rechtschreiberwerb ein eigenaktiver und weithin impliziter Regel-
bildungsprozess ist und sich weder im additiven Einiiben einzelner Worter noch als Ler-
nen und Anwenden expliziter Regeln erschopft ( vgl. Balhorn/ Vieluf 1985; Augst 1989a;
Eichler/ Thomé 1995; Brinkmann 1997; Hoffmann-Erz 2015) hat die Frage aufgeworfen,
wie sich diese innere Regelbildung von auBen anregen und unterstiitzen ldsst (vgl. Brink-
mann/ Briigelmann 2018a).

Ein bewdhrtes methodisches Format sind die Wortlisten von Balhorn u. a. (1970ff), iiber
die Wérter mit gleicher Rechtschreibbesonderheit in variierenden Aufgaben als Cluster
gelibt wurden. In der Evaluation des ,Wortlisten-Trainings" durch Wieczerkowski u. a.
(1979a+b) reduzierte sich die Fehlerzahl in den Ubungswértern schon nach zwei Wochen
um mehr als 50%, und dieser Trainingserfolg blieb ziemlich stabil, denn auch nach vier
Wochen machten die Schiiler/innen noch 40% weniger Fehler als vor dem Training. Es
lieB sich auch ein Transfereffekt auf ungeiibte Warter mit analogen Rechtschreibprob-
lemen beobachten, der allerdings geringer ausfiel (Fehlerreduktion um rund 20% bzw.
15% in der Nacherhebung).

Von einem solchen impliziten - wenn auch graphisch gestiitzten - Regellernen iiber Wort-
listen deutlich zu trennen sind Clusterbildungen der Ausnahmen. Hilfreich dafiir ist eine
Vorstrukturierung des Materials wie im Konzept des ,Kleinen Sprachforschers" von
Brinkmann u. a. (2019). Im ersten Teil werden zur Unterstiitzung der impliziten Regelbil-
dung und um die Gemeinsamkeit einer Wartergruppe als (Faust-)Regel zu formulieren,
gezielt Worter gleicher Bauart gesammelt, die Basisgrapheme enthalten (z. B. <Biene>,
<wie> usw.) oder die grundlegenden Mustern folgen (z. B. Verdopplung einzelner Konso-
nanten nach Kurzvokal wie in <kommen>, <Wasser> usw.). Nach dem Drehen des Heftes -
um die beiden Teile und ihre unterschiedliche Funktion fiir die Kinder handgreiflich zu
machen -, konnen in der anderen Hdlfte ..merk-wiirdige" Worter gesammelt werden, in-
dem z. B. <Biber> in die Gruppe von <Kino>, <Apfelsine>, <Maschine> eingeordnet wird. In-
dem die Formate so deutlich getrennt werden, ist fiir die Schiiler/inne/n klar, ob sie Ty-
pisches oder Ausnahmen lernen - damit nicht durch intensives Uben des Sonderfalls (wie
beim Dehnungs <-h> in vielen Sprachbiichern) implizit falsche Regeln gebildet werden.

Hoffmann-Erz (2014) halt fiir ein induktives Regellernen eine Warterzahl von mindes-
tens 30 Wortern mit gleicher Besonderheit fiir erforderlich. Diese Zahl legte sie dann
auch in einer Pilotstudie (2017; 2018) zur Doppelkonsonanz mit zwei Forder- und zwei
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Kontrollklassen fiir verschiedene Ubungen (Markierung von gemeinsamen Besonderhei-
ten, Sortieraufgaben, Sammlung weiterer Beispiele) und eine (explizite) Nachdenkauf-
gabe zugrunde. Neben einer Reduktion der Fehlerzahl in den Ubungswértern konnte sie
unter diesen Bedingungen auch einen deutlichen Transfer auf Pseudowérter nachweisen
(Steigerung der legalen Schreibungen um 30-50% gegeniiber weniger als 10% in den Kon-
trollklassen). Dabei ist allerdings zu bedenken, dass das Regelsystem stdndig in Bewe-
gung ist (vgl. Brinkmann 1997; 2003) und damit auch die Schreibung von Einzelwértern
erst nach langem Gebrauch einigermafen stabil. Die Eintragungen im sog. .inneren Lexi-
kon" verdndern sich sowohl durch neue Elemente als auch durch die Verdnderungen im
Regelsystem.

Damit wird eine Verbindung von induktivem Regellernen und expliziter Thematisierung
von Begriindungen interessant, die auf die immer wieder neue Konfrontation mit densel-
ben Rechtschreibbesonderheiten an unbekannten Wartern setzt (vgl. zu éhnlichen An-
sdtzen im angelsdchsischen Raum Treiman 2018). Solche .Rechtschreibgesprdche” teilen
mit morphem- und silbenanalytischen Ansatzen (s. unten 2.3.4) die Vorstellung, dass die
Orthographie regelhaft aufgebaut ist. Aber es gibt drei bedeutsame Unterschiede:

1. Das Konzept setzt nicht auf ein linguistisches Modell, sondern nimmt parallel auf
verschiedene Prinzipien Bezug.

2. Es verspricht nicht Richtigkeit, sondern sensibilisiert fiir Wahrscheinlichkeiten, um
die Fehlerhdufigkeit zu verringern.

3. Es wird nicht klein- und gleichschrittig in eine sprachsystematisch begriindete Auf-
gabenfolge umgesetzt, sondern als methodisches Format mit situativ wechselnden In-
halten genutzt.

In solchen regelmadBigen Rechtschreibgesprdchen (.der harte Brocken des Tages") wird
der Klasse zwei-, dreimal pro Woche ein Wort (oder ein Satz) mit verschiedenen Recht-
schreibschwierigkeiten diktiert wird. In einem ersten Schritt entscheidet sich jedes
Kind allein fiir eine Losung, danach werden die Varianten mit explizitem Bezug auf Re-
geln und andere Begriindungen in der Gruppe diskutiert und geklart. Dieses Vorgehen
.vom Singuldren iliber das Divergierende zum Reguldren” (Gallin/ Ruf 1998) setzt auf die
Explikation individueller Vorstellungen (s. zu analogen Ansdtzen im naturwissenschaftli-
chen Unterricht die Beitrdge zu Duit 1991). Diese ,.Prdkonzepte” und ihre Begriindungen
werden als Hypothesen ernstgenommen, die im gemeinsamen Austausch iberpriift und
differenziert werden (so auch A. Miiller 2010; Bowers/ Bowers 2017; s. zur Wirksamkeit
schon im Vorschulbereich: Alves-Martins u. a. 2016; Albuquerque/ Alves Martins 2018).
Die Methode wurde von Brinkmann im Anschluss an den ,harten Brocken des Tages" von
Erichson (2004; 2015) zundchst in Form sog. ,.Diskussionsdiktate" (1993) erprobt und
spater (2018) zu den an einem Rechtschreibplakat mit Faustregeln und Strategiehilfen
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orientierten Rechtschreibgesprdchen entwickelt. Eine Evaluation mit 588 Kindern in 34
dritten Klassen ergab einen doppelt so grofien Lernfortschritt bei nicht geiibten War-
tern der HSP3 wie bei einer leistungsmdBig vergleichbaren Teilgruppe aus der HSP-
Normstichprobe - mit besonders hohen Zugewinnen der schwachen Rechtschreiber/in-
nen (Brinkmann/ Briigelmann 2018b+c). Diese Fortschritte waren also nicht an eine Aus-
wahl besonders hdufiger oder konkret geiibter Warter gebunden.

Fazit 2.3.3: Vorstrukturiertes Material, z. B Arbeit mit Wortlisten zu demselben Recht-
schreibmuster, fordert ein implizites Regellernen. Dessen Ergebnisse stabilisieren sich aber
erst ldngerfristig durch vielfdltigen Gebrauch. Wirksam ist die Klarung von Regeln vor allem,
wenn sie an immer neuen Wortern thematisiert werden (.Rechtschreibgesprache™).

2.3.4 Ist es skonomischer, Bausteine/ Baumuster statt ganzer Worter zu iiben?

Im direkten Vergleich ist diese Frage nicht untersucht worden. Es gibt aber Befunde,
die es lohnend erscheinen lassen, der (zumindest zusatzlichen) Nutzung von Morphemen,
Silben oder Rechtschreibmustern bei der Wortschatzarbeit weiter nachzugehen (vgl.
etwa die unterrichtspraktischen Beispiele in Balhorn 2002; Kruse 2018).

In einer Evaluation des morphem-orientierten Programms REMO-2 (Walter 2006) mit
(allerdings nur wenigen) schwachen Rechtschreiber/inne/n aus dritten Klassen verrin-
gerte sich nach 15 Forderstunden die Fehlerzahl in den verschiedenen Kategorien um
etwa ein Drittel (mit einer Effektstdrke von d = .92 auBerdem erheblich stdrker als in
der nicht rechtschreibspezifisch geforderten Kontrollgruppe: vgl. Walter u. a. 2007).
Eine selbststdndige morphematische Gliederung erfordert allerdings eine metasprachli-
che Bewusstheit, die Schulanfdngern nicht leichtfdllt. Insofern sind Arbeitsformen wie
die in 2.3.3 erwdhnten Wortlisten hilfreich, um den morphematischen Aufbau von War-
tern (als .Wortfamilien") hervorzuheben und zu iiben (vgl. Balhorn 2002).

Positive Effekte berichten Steinbrink/ Lachmann (2014) fiir das morphemunterstiitzte
Grundwortschatz-Segmentierungstraining .MORPHEUS" von Kargl/ Purgstaller (2010),
das aber auch ein Regeltraining einschlieft, so dass hier verschiedene Férderelemente
zusammenwirken und der Anteil der Morphemgliederung nur schwer isoliert werden
kann. Dennoch lieB sich im Vergleich mit einem Lesetraining ein spezifischer Forderef-
fekt fiir die morphematische Strategie nachweisen (vgl. Schneeberger u. a. 2011).
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Andere Ansdtze favorisieren den Einsatz von Silben als Gliederungsverfahren (z. B.
Renk/ Brezing 2015 im FRESCH-Konzept). Die Annahme, Silben seien Kindern generell
zugdnglicher als einzelne Phoneme und deshalb als Einstieg in das Verschriften von Wér-
tern sozusagen die ,natirlichere” Einheit, insbesondere in romanischen Sprachen (Fer-
reiro 2009; Tolchinsky 2009), hat sich empirisch nicht bestdtigen lassen (vgl. fiir das
Portugiesische Cardoso-Martins u. a. 2006; Treiman u. a. 2013).

Je nach Ansatz erweist sich zudem die Differenz von Sprech- und Schreibsilbe immer
wieder als eine Schwierigkeit (vgl. Brinkmann 2014a). So ldsst sich das Silben-Sprechen
nicht nutzen, um die Schreibweise von schriftlich unbekannten Waortern zu .erschwin-
gen" (/mu-ter/vs. /va-ter/; vgl. zu - fiir die Methode typischen - Fehlformen wie /vat-
ter/ Corvacho del Toro 2016), sondern allenfalls im Sinne einer kiinstlichen ,Recht-
schreibsprache" als Stiitze beim Merken bereits erkannter Rechtschreibbesonderhei-
ten nutzen (/mut-ter/).

Einen Schritt weiter gehen wie erwahnt silbenanalytisch orientierte Konzepte (vgl.
Bredel 2010; 2015; Rober 2009; 2015). Die Silbengliederung steht allerdings in Span-
nung zur Strukturierung nach den fiir das Stammprinzip der Orthographie wichtigen
Morphemen, und eine Beriicksichtigung beider Prinzipien (vgl. Bredel 2010) steigert die
Komplexitdt der Anschauungshilfen fiir Kinder noch einmal.

Zu dem Ansatz von Rober hat Weinhold (2006; 2009) einen mehrjdhrigen Langsschnitt
durchgefiihrt. Wegen der Dauer kein (Quasi-)Experiment ist dieser Methodenvergleich
doch als Feldstudie interessant, in der Weinhold zu Schreibungen vorgegebener Warter
von Klasse 1 bis 4 zum einen unterschiedliche Entwicklungsrhythmen der Kinder fand,
die nach .Lesen durch Schreiben®, mit einer Fibel oder nach dem silbenanalytischen An-
satz unterrichtet worden waren (2006b): Im Leistungsvergleich lag mal der eine Ansatz
vorne, mal ein anderer - auBerdem gab es Unterschiede je nach Schwerpunkt der einge-
setzten Tests und zum Teil auch in den Fehlerarten. In ihrem Bericht nach Abschluss
von Klasse 4 resiimiert Weinhold (2009), dass sich bis zum Ende der Grundschulzeit Fi-
bel- und Silbenklassen im Leistungsniveau weitgehend angleichen. Fiir die Rechtschrei-
bung in freien Texten kommt Fay (2010 s. auch 2012) zu dhnlich geringen Unterschie-
den.

In Feinanalysen von Fehlern konnten allerdings - bezogen auf einzelne Kinder(gruppen) -
durchaus konzeptspezifische Methodeneffekte festgestellt werden (vgl. Weinhold
2010; Heitmann 2012). Diese sprechen dafiir, dass fiir einen Teil der Kinder und in be-
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stimmten Phasen ein silbenanalytisches Vorgehen forderlich sein kann. Auf Gruppenebe-
nen war - wie bei Konzeptvergleichen generell - die methodeninterne Streuung der Wir-
kungen allerdings so groB, dass lehrer- und schiilerspezifische Einflisse héher einge-
schdtzt werden miissen (Heitmann 2012).

Bleibt eine Gliederung nach hdufigen orthographischen Mustern wie im ORI-Programm
von K. Richter/ Bauer 1995). Gruppiert man Worter mit gleichen Rechtschreibmustern in
Ubungen, kann man dadurch das Lernen der orthographisch korrekten Schreibung von
Woartern erleichtern (s. oben 2.3.2 die Befunde zum ,Wortlisten"-Training). Auch das
ORI-Programm selbst ist im Vergleich mit (nicht ndher spezifizierten) .lautorientierten
Verfahren" positiv evaluiert worden, allerdings nur in einer wiss. Hausarbeit, deren Da-
ten nicht zugdnglich sind (Bothe 2002).

Angesichts des wenig befriedigenden Forschungsstandes sind weitere Untersuchungen
erforderlich zu der Frage, ob eine Fokussierung auf Wortbausteine 6konomischer ist als
das Uben ganzer Wérter oder ob eine Kombination von Wort- und Baustein-Training
lernwirksamer sein kann (vgl. zu deren Erfolg in der LRS-Forderung die Pilotstudie von
Strehlow u. a. 1999).

Fazit 2.3.4: Es gibt erste Hinweise, dass eine zusatzliche Hervorhebung von Bausteinen die
Wirksamkeit des Warterlernens steigern kann, aber es bleibt zu untersuchen, welche Gliede-
rung sich fir welchen Zweck besonders eignet und in welchen Formen sie sich methodisch am
sinnvollsten umsetzen ldsst.

2.3.5 Welche Auswirkungen haben unterschiedliche Riickmelde- und Korrekturformen?

Brinkmann (1993) hat in zwei dritten Klassen nacheinander drei thematisch verschie-

dene Sets seltener und orthographisch komplexer Worter fiinfmal diktiert, die jeweils

auf andere Weise korrigiert wurden:

e Selbstkontrolle durch die Kinder

e dreimaliges Berichtigen angestrichener Fehler

e Diskussion der von den Kindern selbst gemeldeten Rechtschreibschwierigkeiten in
der Klasse.

Nach vier Korrekturdurchgdngen sank die Fehlerzahl in allen drei Varianten um rund

407%. Bei verschiedenen Kindern erwiesen sich die drei Korrekturformen allerdings als
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sehr unterschiedlich effektiv. Brinkmann empfiehlt deshalb, diese von den Kindern be-
wusst ausprobieren zu lassen und sie darin zu unterstiitzen, moglichst selbststdandig in

der Korrektur der eigenen Texte zu werden, so wie es auch als Ziel des Recht-schreib-
unterrichts in den KMK-Standards (2004) gefordert wird.

Ein Teilbefund ist fiir Formen selbststdndigen Lernens besonders interessant: Kinder,
die ihre Texte selbst korrigieren, iibersehen zwar haufiger Fehler als Lehrer/innen bei
der Fremdkorrektur, verbessern sich im Durchschnitt aber trotzdem genauso stark (B.
Schneider 1985; Bohnenkamp 1993) oder sie machen sogar weniger Fehler (Peters 1974,
zit. in Downing 1979, 75-76; H. Nickel 1979; Gettinger 1985).

Leider wurden und werden andere Arbeitsformen nicht differenziert nach individuellen
Lerneffekten ausgewertet. Es ldsst sich aber vermuten, dass individuelle Vor- bzw.
Nachteile auch dort zu finden sind.

Fazit 2.3.5: Die Wirksamkeit von Korrekturformen variiert zwischen Kindern, wobei positive
Effekte fiir eine Selbstkontrolle hervorzuheben sind. Entsprechende Studien zu unterschied-
lichen Ubungsformen gibt es nicht, differenzielle Wirkungen sind aber auch da zu vermuten.

2.3.6 Sekunddre Effekte einer Fokussierung des Rechtschreibunterrichts auf einen
Grundwortschatz

Es gibt eine Reihe weiterer Fragen zu den Wirkungen von vorgegebenen Wortschatzlis-
ten, die durchaus interessant sind, denen in diesem Beitrag aber nicht nachgegangen
wird, weil es an zureichender Empirie fehlt.

So wurde schon vor 40 Jahren bis in die Tagespresse hinein diskutiert, ob eine Begren-
zung des Ubungswortschatzes im Rechtschreibunterricht zu einer Verarmung der Schii-
lersprache auf .,Comic-Niveau" fiihren werde (vgl. Weisgerber 1983). In der Tat klingt
es plausibel, dass Schiiler/innen in Aufsdtzen vorrangig auf Wérter zuriickgreifen, die
weniger riskant erscheinen, weil sie aus dem Ubungswortschatz stammen, dass sie ande-
rerseits lieber und mehr schreiben, wenn der Anspruch orthographisch korrekten
Schreibens den Unterricht nicht so dominiert.

Bei den hier unterstellten Zusammenhdngen wird aber auBer Acht gelassen, dass zusdtz-
lich zu den genannten Faktoren weitere auf die befiirchteten Wirkungen Einfluss haben,
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so dass ihre Untersuchung schwierig ist. Erste Sondierungen in unserem Schreibver-
gleich Bundesrepublik-DDR sprechen jedenfalls gegen lineare Kausalitaten (vgl. Briigel-
mann u. a. 1994c). Gerade im Vergleich der Schweizer Kinder, die nach dem Konzept .Le-
sen durch Schreiben® von Anfang an viel frei schreiben durften, mit den Kindern der
deutschen Stichprobe ,Ost", die mit einem intensiv geiibten Mindestwortschatz vom
ersten Schuljahr an auf orthographische Korrektheit .getrimmt" worden waren, hatten
die vermuteten Unterschiede sichtbar werden konnen.

In der gestellten Aufgabe, in einer Schulstunde einen Text zum sehr offenen Thema

.Mein Traum" zu schreiben, stellte sich aber heraus:

e Die Texte waren liber die vier Jahrgangsstufen hinweg etwa gleich lang und auch die
Satzldnge - Zahl der Warter pro Satz als Indikator fiir sprachliche Komplexitdt -
unterschied sich nicht bedeutsam.

e Der Anteil verschiedener Worter - als Indikator fiir sprachliche Vielfalt - lag eben-
falls auf gleichem Niveau.

e Nach Schwankungen in den ersten Schuljahren unterschied sich in der vierten Klasse
auch die die Quote der Rechtschreibfehler kaum.

Auffdllig waren dagegen die groen Unterschiede innerhalb der jeweiligen Stichproben -

ein Hinweis darauf, dass andere Faktoren als der Umfang des Ubungswortschatzes und

seine Dominanz im (Rechtschreib-)Unterricht bedeutsamer sind.

Allerdings ist die begrenzte Aussagekraft dieser Studie offensichtlich®: Es handelte
sich nicht um eine Zufallsauswahl von Lehrer/inne/n und Klassen, sondern um angefallene
Stichproben; zudem wurde jeweils nur eine Textprobe pro Kind erhoben; Thema und Be-
dingungen der Bearbeitung waren vorgeschrieben; die Schreibhdufigkeit auBerhalb des
Unterrichts und der Umfang wie auch die inhaltliche sowie sprachliche Qualitdt der dort
entstandenen Texte wurden gar nicht erfasst.

6 Vgl. zur Relativierung unserer Befunde das Resiimee von May (1995b, 174) zu den Ergebnissen in seinem
- allerdings auf die Ost-West-Stichproben begrenzten - Vergleich : ,Im Aufsatz schreiben die ostdeut-
schen Viertklassenschiiler im Mittel langere Texte. Hier wie dort ist die Spannweite der Textldnge auBer-
ordentlich groB -zwischen vier (!) und 338 Wartern. Bessere Rechtschreiber schreiben im Durchschnitt
auch ldngere Texte als schwidchere Rechtschreiber. Die Textkohdrenz der Geschichten der DDR-Kinder
ist im Mittel hoher, die Geschichten haben in aller Regel einen logischen SchluB, sind aber eher formal
aufgebaut. Die Hamburger Kinder verlieren sich bei hoherer Textkomplexitdt eher in phantastische Kon-
struktionen, brechen ihre Geschichten hdufiger einfach ab, produzieren dabei aber auch mehr schwieri-
gere und ldngere Worter. Die DDR-Kinder konstruieren ldngere und kompliziertere Sdtze, wie allein die
Verwendung von "daR" als Nebensatzeinleitung belegt: in der DDR im Mittel 0,7 mal pro Aufsatz, in Ham-
burg nur 0,2 mal pro Aufsatz."
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Dass dies unter kontrollierten Bedingungen kaum méglich ist, zeigt die Grenzen empiri-
scher Erforschung derart komplexer Fragestellungen auf.

3. Folgerungen fiir bildungspolitische Entscheidungen, fiir die Didaktik und ihre
Evaluation

Kurz zusammengefasst: Die Konzentration von Rechtschreibaufgaben auf eine be-
grenzte Wortauswahl (.,6rundwortschatzarbeit") hat sich in unterschiedlichen Formen
und Kontexten als sinnvoll erwiesen, die verbindliche Vorgabe einer fiir alle Kinder ge-
meinsamen Wortauswahl (..6rundwortschatzlisten) dagegen nicht. Allgemeine Verwen-
dungshdufigkeit der Worter und Umfang der Liste sind weniger bedeutsam fiir die
Wirksamkeit der Grundwortschatzarbeit als die personliche Bedeutsamkeit der Warter
und die Beachtung ihrer orthographischen Muster und Besonderheiten. Insofern ist ein
bloB wiederholtes Schreiben (oder sogar nur Lesen) von Wértern ist weniger effektiv
als eine bewusste Auseinandersetzung mit ihrer Form.

Uberlegungen zu Funktion und Umfang einer systematischen Grundwortschatzarbeit im
Rechtschreibunterricht sollten folgende Eckpunkte beachten (vgl. Briigelmann 1992;
1994; Spitta 2015 und die Handreichung Rechtschreibung fiir Brandenburg von Brink-
mann 2014b):

. Rechtschreibung macht Texte leichter lesbar, sie hat insofern eine dienende Funktion.
Ohne eine fiir Dritte interessante Botschaft, ohne inhaltliche Klarheit und sprachliche Ver-
stdndlichkeit nutzt eine korrekte duBere Form nichts.

. Das Uben von Wértern kann im Gesamtgefiige des orthographischen Lernens nur einen
kleinen Beitrag leisten, es darf deshalb den Unterricht nicht dominieren (vgl. dazu auch die Bil-

dungsstandards der KMK 2004, 10-11).

. Ein systematisches orthographisches Uben macht erst Sinn, wenn das alphabetische
Prinzip verstanden und die alphabetische Strategie weitgehend beherrscht wird.

. Dafiir ist ein generell verbindlicher Hdufigkeitswortschatz liber die Schwelle der maxi-
mal 300 hdufigsten Wérter hinaus nicht zu begriinden.

. Geiibt werden sollten zudem nicht allgemein hdufige, sondern individuell wichtige UND
schwierige Warter, z. B. in einer nach Ubungsbedarf gestaffelten Mehr-Fédcher-Kartei.
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. Modellwarter fiir die Erarbeitung iibergreifender Regelhaftigkeiten und Strategien
brauchen dagegen nur (als Beispiele) gesammelt und geordnet zu werden.

. Ein Uben in Clustern mit gleichen Rechtschreibmustern, z. B. als Wortlistentraining, und
entsprechende Sammeln-/ Sortieraufgaben kannen hilfreich sein - jedoch nur, wenn dabei deut-
lich zwischen Beispielen zur Regelbildung und dem Merken von Ausnahmen getrennt wird.

. Ein Transfer von Rechtschreibmustern geiibter auf ungeiibte Waorter (durch Analogiebil-
dung) ist erst ab einer groBeren Zahl an Beispielwdrtern zu erwarten und kann durch explizite
Thematisierung gefordert werden.

. Regeltraining kann die Arbeit mit Waortern nicht ersetzen, aber ihre Wirksamkeit stei-
gern. Besonders wirksam ist die Kldrung von Regeln, wenn diese an immer neuen Wortern thema-
tisiert werden (.Rechtschreibgesprache”).

. Nutzungsvorteile isolierter Trainings bestimmter Wortbausteine (Morpheme, Silben, or-
thographische Invarianten) im Vergleich mit anderen Gliederungsformen oder mit ganzen Wor-
tern sind bisher nicht nachgewiesen.

Weitere Untersuchungen zu einzelnen Arbeitsformen machen angesichts der noch offe-
nen Fragen durchaus Sinn. Sie kdnnen aber nicht als Entscheidungsexperimente - auf
der Suche nach .der" generell besten Methode - angelegt sein, sondern sollten helfen,
besondere Potenziale und Risiken bestimmter Konzepte und Methoden zu bestimmen
(vgl. den Uberblick in Brinkmann 2013) und fiir die Entfaltung ihrer jeweiligen Stdrken
- geeignete konzeptuelle Einbettungen,

- hdufig wirksame Umsetzungsformen und

- forderliche bzw. stérende Bedingungen

zu benennen (vgl. zur Kritik von ,Black Box"-Formen der iiblichen ,Output"-Evaluationen
Briigelmann 2015d; Yong Zhao 2018).

BloBe Mittelwertvergleiche von Effekten unterschatzen die Kontextabhdngigkeit der
Wirksamkeit von Methoden und die daraus resultierende breite Streuung ihrer Effekte
je nach Umsetzung vor Ort.
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