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Erika Brinkmann/ Hans Brügelmann  

 

Empirische Studien zum Umgang mit Rechtschreibfehlern und                   

die Bedeutung konkreter Befunde für den Rechtschreibunterricht1  

 

Didaktisch gibt es drei Gründe, warum es sinnvoll ist, Kinder von Schulbeginn an frei 

schreiben zu lassen, indem sie die (in der Regel orthographisch unbekannten) Wörter 

lautorientiert verschriften: 

 Die Kinder können die Schriftsprache als ein mächtiges Instrument erfahren und 

gewinnen damit eine hohe Motivation, sich den Anstrengungen des Lesen- und 

Schreibenlernens zu stellen. 

 Durch die ständige Analyse und Synthese von Wörtern begreifen Kinder die 

alphabetische Struktur als wesentliches Prinzip unserer Schriftsprache und sie 

festigen die einzelnen Laut-Buchstaben-Beziehungen durch die ständige Übung im 

Gebrauch. 

 Das Verschriften der Wörter auf dem jeweiligen Könnensstand ermöglicht ein 

selbstständiges und passgenaues Individualisieren trotz der 

Entwicklungsunterschiede von bis zu drei Jahren am Schulanfang. 

Auf der anderen Seite gibt es Vorbehalte, dass die Kinder sich fehlerhafte 

Schreibweisen einprägen oder eine grundsätzlich falsche Vorstellung vom Schreiben 

entwickeln könnte.  

Der folgende Übersichtsbeitrag versucht anhand empirischer Befunde zu klären, ob es 

zulässig ist, Kinder eigene Texte verfassen zu lassen, auch wenn sie dabei Wörter 

orthographisch falsch schreiben. Zum zweiten untersuchen wir, welche Umgangsweisen 

mit Rechtschreibfehlern hilfreich sind, um die Rechtschreibkompetenz der Kinder zu 

fördern. 

 

1. Konkurrierende Sichtweisen auf (Rechtschreib-)Fehler 

Die Ursache und Bedeutung von Fehlern ist in der Psychologie umstritten – und auch 

Pädagog*innen sind sich nicht einig, wie sie mit ihnen umgehen sollen. Beispielsweise 

dominierte in den 1960er Jahren die Sicht des Behaviorismus, Aufgaben seien so 

anzulegen, dass Schüler*innen möglichst keine Fehler machen (vgl. Correll 1967). 

Lehrer*innen wurde empfohlen, Rechtschreibfehler zu überkleben, damit sie sich nicht 

einprägten. Konstruktivistische Lerntheorien (z. B. im Anschluss an Piaget 1980) sahen 

Fehler dagegen als Vereinfachungen komplexer Einsichten und Leistungen. Das 

Paradebeispiel ist der Erwerb der Muttersprache in den ersten Lebensjahren. Ihn als 

                                         
1 Teile dieses Beitrags sind – in überarbeiteter Form - übernommen aus Brügelmann (2019a+b). 



Folie für die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz in der Schule heranzuziehen, wird 

oft mit dem Hinweis abgelehnt, dass der Lautspracherwerb ein natürlicher Prozess sei - 

und insofern nicht vergleichbar mit dem Rechtschreiberwerb. Diese Kritik geht fehl, 

weil er zwei Annahmen einschließt, die nicht zutreffen: 

1.  Die vorgeschlagenen Förderung der Rechtschreibentwicklung fordert nicht, die 

Kinder mit dieser Anforderung „allein zu lassen“, sondern sieht durchaus 

Herausforderungen, Modelle und Rückmeldungen als wesentliche Impulse vor.  

2.  Auch der Lautspracherwerb ist kein natürlicher, sondern ein sozial strukturierter 

Prozess. Kinder lernen die Lautsprache nur, weil (wenn!) sie reichhaltigen Input und 

(zumindest implizite) Korrekturen ihrer Sprechversuche erfahren.  

Bestätigt wird die Tragfähigkeit dieser grundsätzlich begründeten Analogie durch 

konkrete Befunde zur Rechtschreibentwicklung und die Wiederkehr typischer Fehler als 

Indikatoren für eine eigenständige Regelbildung unabhängig vom methodischen Ansatz 

des Unterrichts (vgl. May 1995a+b und Scheerer-Neumann in diesem Band). 

Wenn man Kinder von Anfang an frei schreiben lässt, dann verwenden sie Wörter, deren 

Rechtschreibung sie noch nicht kennen. Sie greifen deshalb auf eine einfache Strategie 

zurück, die ihnen erlaubt, auch unbekannte Wörter lesbar zu Papier zu bringen: Sie 

verschriften ihre eigene Aussprache („invented spelling“). Dadurch entstehen 

orthographische Fehler. Deren Bedeutung für die Entwicklung der 

Rechtschreibkompetenz ist breit untersucht worden (vgl. Brügelmann 2019). Die 

Qualität der Fehler lässt sich auch quantitativ erfassen – am einfachsten als  Zahl der 

Sprechlaute, die lesbar verschriftet ist: nur der Anlaut, das Lautskelett, die gesamte 

Lautfolge. Verwendet man einen solchen Index, kann man das Niveau der lautgerechten 

Verschriftung korrelieren mit anderen Kriterien. 

 

2. Lautgerechtes Schreiben unbekannter Wörter ist Teil früher 

Rechtschreibkompetenz  

Wimmer u. a. (1999) fanden bei deutschsprachigen Erstklässler/inne/n und Caravolas u. 

a. (2001) bei Englisch sprechenden Grundschulkindern, dass in der Anfangsphase des 

Schriftspracherwerbs ein höheres Niveau lautgerechten Schreibens in starkem Maße 

mit einem größeren Anteil orthographisch korrekter Schreibungen korrespondiert. 

Lautgerechtes Schreiben unbekannter Wörter geht einher mit höherer Kompetenz in 

der orthographisch korrekten Schreibung von bekannten Wörtern, behindert diese also 

nicht.  

Denn in der Salzburger Studie von Wimmer u. a. gehörten Kinder, die besser darin 

waren,  Pseudowörter, also bedeutungslose Lautfolgen, lautgerecht zu verschriften, 

auch zu denjenigen, die bekannte Wörter häufiger orthographisch korrekt wiedergeben. 

Umgekehrt waren diejenigen, die Probleme mit der lautgerechten Verschriftung haben, 

im Durchschnitt auch eher schwächer beim Schreiben bekannter Wörter:  



„Die Anzahl richtig geschriebener Pseudowörter korrelierte hoch mit der Anzahl richtig 

geschriebener Realwörter, r = .81, p<.001). Diese Korrelation legt die Annahme nahe, daß 

auch die Realwörter mittels einer alphabetischen Strategie geschrieben wurden.“ (147f.) 

Diese Annahme wird auch bestätigt durch die Fehlerverteilung im DRT_1-2. Sie „… zeigt 

eine sehr bemerkenswerte Schreibkompetenz der unauffälligen Kinder, die mehr als die 

Hälfte der Wörter orthographisch korrekt schrieben, und zudem waren an die 80% der 

fehlerhaften Schreibungen phonologisch korrekt. Im Gegensatz dazu wurde von den 

rückständigen Kindern nur ein Viertel der Wörter orthographisch korrekt geschrieben 

und von den fehlerhaften Schreibungen waren nur ca. 40% phonologisch korrekt.“ (149) 

Die beiden Leistungen stehen insofern nicht im Widerspruch zueinander. Im Sinne des 

verbreiteten Zwei-Wege-Modells der Rechtschreibung (Coltheart 1978; Ellis 1984) 

passen sie auf unterschiedliche Anforderungen. Dass die Leistungen hoch miteinander 

korrelieren, legt zudem nahe, dass sogar eine inhaltliche Abhängigkeit besteht. Dafür 

spricht auch, dass bei Wimmer u. a. die Fehler der nicht rückständigen Kinder in den 

Realwörtern meist lautrichtig waren.  

Wie kann man sich den engen Zusammenhang zwischen dem angemessenen Schreiben von 

Peudo- und Realwörtern erklären? Bedeutungslose Lautfolgen können – wie auch 

unbekannte Realwörter - nur über die alphabetische Strategie konstruiert werden; ihre 

angemessene Verschriftung ist deshalb ein guter Indikator für den Entwicklungsstand 

eines Kindes in der alphabetischen Strategie. Wimmer (s.o.) vermutet, dass die Kinder 

auch die Realwörter mittels der alphabetischen Strategie schreiben, was sicher 

zutrifft, wenn die Kinder die Schriftform der Wörter nicht kennen. Zusätzlich kann 

angenommen werden, dass die alphabetische Strategie auch strukturierend und damit 

unterstützend beim Erwerb von Lernwörtern wirkt, also beim Erwerb jener Wörter, die 

wir in einem inneren “orthographischen Lexikon” speichern. Insofern passt das Ergebnis 

gut zur interaktiven Variante des Zwei-Wege-Modells (vgl. Scheerer-Neumann 2018, S. 

113 ff.). Insofern überrascht nicht, dass auch noch in der zweiten und dritten Klasse die 

lautgerechte Verschriftung unbekannter Wörter hoch mit der richtigen Schreibung 

bekannter Wörter korreliert (r = .78** bis .86**; vgl. Caravolas u. a. 2001). 

 

3. Lautgerechtes Schreiben am Schulanfang korrespondiert mit korrektem 

Schreiben später 

McBride-Chang (1998) testete bei 93 Kindern in Florida verschiedene 

schriftsprachliche (Vor-)Leistungen vom Kindergartenanfang an viermal über eineinhalb 

Jahre hinweg. Das anfängliche Niveau der lautbezogenen Verschriftungen korrelierte 

sehr eng mit den phonologischen Leistungen, aber auch deutlich mit der 

orthographischen Kompetenz am Ende (r= .50*). 

In Israel verglichen Shatil u. a. (2000) die Lautgerechtigkeit von hebräischen 

Verschriftungen unbekannter Wörter im Kindergarten mit der orthographischen 

Korrektheit sehr häufiger Wörter Ende erster Klasse und fanden eine Korrelation von 



r=.41**. Selbst nachdem der Einfluss der IQ-Unterschiede herausgerechnet wurde, 

blieb noch eine Korrelation von r = .33**. 

In einer dänischen Studie mit 44 siebenjährigen Erstklässler*innen fand Frost (2001), 

dass sich Zusammenhänge zwischen lautorientierter Verschriftung und 

Rechtschreibleistung Mitte der zweiten Klasse erst fest-stellen lassen, wenn die 

phonologische Bewusstheit zureichend entwickelt ist: Für Kinder mit hoher 

phonologische Bewusstheit beträgt die Korrelation schon vom Schulanfang her 

berechnet r= .74*** mit der Rechtschreibung und .80*** mit den späteren 

Leseleistungen. Für die phonologisch schwachen Schulanfänger ergab sich erst eine 

deutliche Korrelation zwischen dem Zeitpunkt, zu dem sie Wörter lautgerecht (lesbar) 

verschrifte-ten und der Rechtschreibleistung in der zweiten Klasse (r= .65**). 

In ihrer bereits erwähnten Studie über die ersten drei Schuljahre hinweg fanden 

Caravolas u. a. (2001) nicht nur  zu jedem Termin eine hohe Korrelation zwischen 

lautgerechter Verschriftung und orthographisch korrekter Schreibweise (r = ~ .80**), 

darüber hinaus erlaubte das Niveau der lautgerechten Verschriftung auch eine gute 

Vorhersage der orthographischen Leistung jeweils ein Jahr später (r =  .75** bis .81**). 

Ihre Prognosekraft war dabei höher als die der orthographischen Schreibung zu 

demselben Termin (r = .61** bis .73**). Lediglich bei der Vorhersage vom zweiten und 

dritten auf den vierten Termin war sie etwas niedriger (r = .56** bzw. 52** zwischen 

lautorientiertem und späterem orthographischem Niveau vs. 63** bzw. 76** zwischen 

den orthographisch korrekten Schreibungen zu beiden Terminen). Das ist plausibel, da 

die entscheidenden Beiträge der lautorientierten Verschriftung zur 

Rechtschreibentwicklung in der Anfangsphase liegen 

Weniger deutlich zugunsten des lautorientierten Schreibens fielen die Ergebnisse eines 

Längsschnitts von Bégin u. a. (2005) mit 433 frankophonen Erstklässler*innen in Canada 

aus. Das Niveau der lauttreuen Verschriftungen am Schulanfang korrelierte zwar 

positiv, aber nur in niedriger Höhe mit dem orthographischen Niveau Ende der ersten 

Klasse (r = .17**) und gar nicht mehr mit der Rechtschreibleistung Ende der vierten 

Klasse – möglicherweise mitbedingt durch die stärker grammatische Bestimmung der 

französischen Rechtschreibung. 

Für 171 englischsprachige Vorschulkinder in Canada fanden Ouellette/ Sénéchal (2017) 

dagegen eine Korrelation von r =.46*** zwischen der Lautgerechtigkeit der 

Verschriftungen vor der Schule und der Anzahl orthographisch korrekter Schreibungen 

unbekannter Wörter ein Jahr später. 

Aus dem deutschen Sprachraum kommen drei Studien zu ähnlichen Ergebnissen: 

Brügelmann u.a. (1987/88) untersuchten das Verschriften unbekannter Wörter mit 

unterschiedlich großen Stichproben zu verschiedenen Terminen in Klasse 1 und 

korrelierten deren Niveau mit der orthographischen Korrektheit von Wörtern in einem 

Grundwortschatz-Diktat Mitte zweiter Klasse. Das Niveau der Verschriftung Mitte und 



Ende erster Klasse bzw. Anfang zweiter Klasse korrelierte mit der späteren 

Richtigschreibung zu r =.46** (N= 119),  .52** (N=118) bzw. .63** (N=71). 

Auch Richter (1992) erhob schriftsprachliche Leistungen von über 300 Kindern vom 

Schulanfang bis Mitte zweiter Klasse. Ihr Index lautgerechter Verschriftungen Mitte 

bzw. Ende erster Klasse korrelierte mit dem Anteil  orthographisch korrekter Wörter 

Ende erster sowie Mitte zweiter Klasse ähnlich hoch wie bei Brügelmann u. a. mit (r = 

.67** (1M/1E, N=342),  .48** (1M/2M; N=317) bzw. .59** (1E/2M; N=317). Die Quote 

orthographisch korrekter Wörter Ende erster Klasse hat die Rechtschreibleistung ein 

halbes Jahr später mit r= .65** nur geringfügig besser vorhergesagt. 

Scheerer-Neumann/ Schnitzler (2009) untersuchten die Rechtschreibentwicklung von 

178 Kindern von Anfang zweiter bis Anfang dritter Klasse. Sie bewerteten einerseits 

die orthographische Korrektheit, andererseits den Grad der Lautrichtigkeit der 

Schreibweisen. Dabei erwies sich der Anteil lautrichtiger Verschriftungen Anfang 

zweiter Klasse als guter Prädiktor des Anteils orthographisch korrekter Schreibungen 

ein halbes bzw. ein ganzes Jahr später (r= .62** bzw. .67**). Der Anteil orthographisch 

korrekter Schreibweisen Anfang zweiter Klasse hatten keine höhere Prognosekraft 

(.68** bzw. .64**), während nur teilweise lautgerechte Verschriftungen negativ 

korrelierten (-.48** bzw. -.60**). Selbst von Mitte zweiter bis Anfang dritter Klasse 

nahm die Vorhersagekraft der lautrichtigen Schreibweisen mit r= .66** nicht ab und lag 

nur geringfügig unterhalb der Korrelation der orthographisch korrekten Schreibungen 

zu beiden Zeitpunkten (r = .74**). 

Die Veränderung des Strategiegefüges findet sich sowohl bei starken wie bei schwachen 

Rechtschreiber/inne/n, wie May (1990/95) in einem Längsschnitt von 400 Hamburger 

Kindern zeigen konnte, in dem er dieselben Wörter von Klasse 1 bis 4 insgesamt acht Mal 

diktierte. Der einzige Unterschied: Kinder aus dem oberen Leistungsviertel nehmen 

orthographische und morphematische Aspekte früher auf als durchschnittliche und 

diese wiederum früher als das untere Viertel, in dem viele Kinder anfangs noch die 

alphabetische Strategie ausdifferenzieren, ehe auch sie orthographische und 

morphematische Elemente einbeziehen. 

Dass diese Stufung der Strategie-Dominanz nicht durch die Unterrichtsmethoden 

bedingt ist, konnte May (1991; 1995) in einer weiteren Studie mit Kindern aus der DDR 

zeigen, denen in ihrem Rechtschreibunterricht von Anfang an orthographische korrekte 

Schreibweisen beige-bracht und abverlangt werden. 

4. Die gezielte Anregung und Unterstützung lautorientierten Schreibens am 

Schulanfang fördert die Lese- und Rechtschreibleistung später 

Schon vor mehr als 30 Jahren stützten Förderstudien, in denen Kinder trainiert wurden, 

Wörter lautgerecht zu verschriften, die Annahme, dass diese Aktivität eine wirksame 

Form der Lese- und Rechtschreibförderung ist (vgl. Vestner/ Weber 1972; Ehri/ Wilce 

1987). Allerdings handelte es sich bei diesen Untersuchungen nicht um eigenständige 

Verschriftungsversuche der Kinder im Rahmen freien Schreibens. 



Beispiele dafür fanden sich aber in einer Reihe von Fallstudien, die anschaulich gezeigt 

haben, wie Kinder spontan mit dem Schreiben beginnen, indem sie Wörter lautorientiert 

verschriften – und dass sie in der Schule die orthographischen Anforderungen 

erfolgreich meistern konnten und später sogar eher zu den besseren 

Rechtschreiber*innen zählten (vgl. für den deutschen Sprachraum u. a. Blumenstock 

1986; Gaber/ Eberwein 1986; Scheerer-Neumann u. a. 1986; Brinkmann 1997). 

Eine der frühesten Untersuchungen im institutionellen Kontext stammt aus den USA von 

Clarke (1988) und bezieht sich auf zwei erste Klassen. Verglichen wurden Kinder, die auf 

traditionelle Weise über einen Lehrgang lesen und schreiben lernten, und andere, die 

zum freien Schreiben (Konstruieren von Wörtern nach der Aussprache) ermutigt 

worden waren. Durch das Konstruieren eigener Wörter konnte die zweite Gruppe früher 

eigene Texte schreiben. Diese Texte waren länger, enthielten aber auch mehr 

Rechtschreibfehler als in der Vergleichsgruppe. In Nachtests in der zweiten Hälfte des 

ersten Schuljahres waren die freien SchreiberInnen in der Rechtschreibung und in der 

Wortanalyse (beim Lesen) überlegen. Vor allem die höheren Leistungen der schwächeren 

RechtschreiberInnen trugen zu diesem Vorsprung bei. 

Auch in einer deutschen Studie zeigte sich, dass gerade Kinder mit gering ausgeprägter 

alphabetischer Strategie und phonologische Bewusstheit vom freien Schreiben 

profitieren können, wobei ein Drittel der Kinder zusätzlich eine andere Muttersprache 

hatte. In dem von Brinkmann u. a. (2006) durchgeführten Projekt führte eine 

Zusatzförderung (zwölf Wochen je zwei Stunden freies, lautorientiertes Schreiben im 

Rahmen des Spracherfahrungsansatzes) bei den sehr schwachen Erstklässler*innen zu 

deutlichen Fortschritten im Schreibniveau (Hamburger Schreibprobe 1), ohne dass 

zuvor die – schwach entwickelte – phonologische Bewusstheit trainiert werden musste. 

Im Vergleich zur nicht geförderten Kontrollgruppe betrug die Effektstärke für die 

unterschiedlichen Zuwächse (+ 28,5 richtige Grapheme vs. +19,2; Effektstärke) d = .80*. 

Rieben u. a. (2005) führten systematisch variierte Förderprogramme zum 

lautorientierten Schreiben mit Französisch sprechenden Fünfjährigen durch. Weder mit 

noch ohne korrigierender Rückmeldung unterschied sich das lautorientierte Schreiben 

deutlich von Übungen durch bloßes Abschreiben – es hatte also keine besonderen Vor-, 

aber auch keine Nachteile, was die anschließend überprüften Lese- und 

Rechtschreibleistungen betraf.  

In Norwegen untersuchten Hofslundsengen, H., u. a. (2016), wie sich ein intensives 10-

wöchiges Förderprogramm mit 40 Sitzungen zum laut-orientierten Schreiben mit 105 

fünfjährigen Vorschülern (Durchschnittsalter 5,7 Jahre) auf den Schriftspracherwerb 

auswirkt. Im Vergleich zum üblichen Vorschulprogramm ergaben sich unmittelbar nach 

der Förderung deutliche Vorteile sowohl in der Entwicklung des Phonembewusstseins (d 

= .54) als auch im Niveau der Verschriftungen (d = .65) und beim Wortlesen (d = .36). 

Zusätzlich wurden auch noch Mitte erster Klasse – unabhängig vom zwischenzeitlich 

begonnenen Unterricht – indirekte Effekte auf die Phonemwahrnehmung (d = .45), auf 

die Rechtschreibung (d = .48) und das Wortlesen (d = .26) beobachtet. 



Zwischenfazit: Fördert man lautorientiertes Schreiben vor Schulanfang oder im 

Anfangsunterricht, so lassen sich positive Effekte auf das Niveau der Verschriftung 

und die phonologische Bewusstheit, aber auch auf die späteren Lese- und 

Rechtschreibleistungen feststellen (so auch die zusammenfassende Metaanalyse 

englischsprachiger Studiendurch das National Early Literacy Panel 2008). Dies gilt, ohne 

dass die orthographischen Fehler korrigiert wurden. Inzwischen liegen aber 

Untersuchungen zu unterschiedlichen Reaktionsweisen auf die Schreibversuche der 

Kinder vor. 

 

5.  Rückmeldungen zu den Verschriftungen der Kinder sind förderlich, ohne dass 

ihnen selbst dabei die richtige Schreibung schon abverlangt wird 

Dank der Verfügbarkeit digitalisierter Sprache auf dem Computer gibt es seit einigen 

Jahren „Sprechenden Anlauttabellen“ (z. B. in der „ABC-Lernlandschaft“ von Brinkmann 

u. a. 2008/19).  Mit der Hilfe dieser synthetischen Aussprache können Kinder nicht nur 

die Beziehung zwischen einzelnen Lauten und Buchstaben selbstständig erkunden, 

sondern auch die Aussprache ihrer eigenen Schreibversuche überprüfen und so 

erkennen, ob sie wichtige Laute vergessen haben.  

Schon eine nur akustische Rückmeldung von Schreibversuchen verbessert die lautliche 

Angemessenheit der Verschriftung, wie Dahl (1990) bei schwedischen Kindern mit Lese-

/ Rechtschreibschwierigkeiten zeigen konnte: Vor allem die 14 leistungsschwächsten 

Rechtschreiber/innen nutzten die Möglichkeiten, sich das Geschriebene vorsprechen zu 

lassen und sie korrigierten ihre Schreibersuche häufiger als sonst (und mehr als die 73 

leistungsstarken Schreiber/innen). Außerdem schrieben sie im Ergebnis deutlich mehr 

Wörter aus dem Grundwortschatz richtig (13.5 gegenüber 5.3 am Computer ohne 

Rückmeldung und 4.1 beim Schreiben mit der Hand), wobei sich auch ihr Abstand 

gegenüber den leistungsstarken Kindern, die sich von 12-13 auf rund 17 Wörter 

verbesserten) von durchschnittlich 7-8 auf nur noch 3 Fehler verringerte. 

Weitere Studien untersuchten die Wirkung einer orthographisch orientierten 

Rückmeldung. 

Sussman (1998) fand in ihrer Studie mit 65 Erstklässler*innen gleich hohe Effekte auf 

die spätere Rechtschreibung unabhängig davon, ob das lautorientierte Schreiben durch 

ein phonologisches Training, durch Rückmeldung der richtigen Schreibung oder gar nicht 

ergänzt wurde. Nachfolgende Untersuchungen kamen für eine Rückmeldung der 

Richtigschreibung zu positiveren Ergebnissen, vermutlich weil die Rückmeldungen 

differenzierter ausgestaltet wurden. 

In einer Studie von Ouellette (2006) wurden den Kindern in neun Sitzungen über vier 

Wochen hinweg Wörter zum Verschriften diktiert. Sie erhielten aber zusätzlich eine 

Rückmeldung bezogen auf den individuellen Entwicklungsstand, indem ihnen eine Karte 

mit einem Modellwort gezeigt wurde, das jeweils einen richtigen Buchstaben mehr 

enthielt als ihre Verschriftung. Eine Kontrollgruppe lernte, dieselben Wörter lautlich zu 



analysieren, eine weitere malte jeweils Bilder zu ihnen. Alle drei Gruppen übten 

zusätzlich die 13 Buchstaben-Laut-Beziehungen, aus denen die Übungs- und Testwörter 

bestanden. Im Ergebnis war die Versuchsgruppe nicht nur in der Entwicklung ihrer 

phonologischen Bewusstheit und in einer Lese-aufgabe sondern sowohl bei der 

Einschätzung orthographisch zulässiger Buchstabenfolgen als auch bei der 

Verschriftung von Wörtern (38.7** zu 32.7 bzw. zu 30.0 von 60 möglichen Punkten) den 

beiden anderen deutlich überlegen 

Ouellette u. a. (2013) überprüften die Bedeutung der beschriebenen Lerneffekte im 

Vergleich mit einem Training der phonologischen Bewusstheit (jeweils 20 Kinder im 

Vorschulalter). Nach 16 Fördersitzungen über acht Wochen hinweg hatten beide 

Gruppen vergleichbare große Zugewinne in phonologischen Leistungen und in der 

Buchstaben-Laut-Kenntnis. Der Zugewinn an richtigen Buchstaben war unter den 

„invented spellers“ mit +12.9 (von 36.0 auf 48.9 = 81.5%) aber fast dreimal so groß wie in 

der Phonologie-Gruppe mit +4.5 (von 37.9 auf 42.4= 70.7%). Dieser Vorsprung blieb auch 

bis in das erste Schuljahr erhalten (80.1% vs. 66.1%) und zeigte sich auch bei einer 

Auswertung von sechs Wörtern nach orthographischer Korrektheit (2.7 vs. 1.7).  

Dass auch Kinder mit ungünstigen Voraussetzungen von dieser Förderung profitieren, 

bestätigt eine weitere Studie von Sénéchal u. a. (2012). Sie untersuchten 56 Kinder, die 

im Kindergarten wegen wenig entwickelter phonologischer Bewusstheit eine schlechte 

Prognose für das Lesenlernen hatten. Alle Kinder wurden in die Beziehung zwischen 

Lauten und Buch-staben eingeführt. Die Versuchsgruppe praktizierte zusätzlich das 

oben beschriebene „guided invented spelling“, die beiden anderen Gruppen erhielten ein 

Training in phonologischer Bewusstheit bzw. bekamen vorgelesen. Die Versuchsgruppe 

verbesserte ihre phonologische Bewusstheit genauso stark wie die parallele 

Fördergruppe, schnitt aber nach der Förderphase sowohl bei der Verschriftung 

unbekannter Wörter (Effektstärke d= .58*) als auch beim Lesen(lernen) neuer Wörter 

(d = .50*) deutlich besser ab als die beiden anderen Gruppen. 

In Israel verglichen Levin/ Aram (2013) in einer Studie über 16 Wochen mit 197 

Hebräisch sprechenden Fünfjährigen verschiedene Formen der Rückmeldung zur 

Verschriftung der zweimal pro Woche diktierter fünf Wörter. Eine Versuchsgruppe 

bekam nur gezeigt, aus welchen Buchstaben die orthographisch korrekte Schreibung 

bestand (produktbezogene Rück-meldung), einer weiteren wurde vorgemacht, wie die 

Laute in die passen-den Buchstaben zu übersetzen sind (prozess- und produktbezogene 

Rück-meldung) und eine dritte bekam keine Rückmeldung. Die Kontrollgruppe nahm nur 

an den üblichen, zum Teil ebenfalls schriftbezogenen, Aktivitäten im Kindergarten teil. 

Im Nachtest wurde die (Laut-)Richtigkeit der Verschriftungen sowohl von 

Übungswörtern als auch von unbekannten Wörtern bewertet. Mit +27,0 bzw. +25.3 

Punkten war die kombinierte Rückmeldung am wirksamsten, während die Kinder in den 

anderen drei Gruppen jeweils weniger als +15,0 Punkte erreichten. 

Im deutschen Sprachraum ist seit Spitta (1985) die Übersetzung des Kindertextes in 

„Erwachsenen“- oder „Buchschrift als ein methodisches Format verbreitet. Damit soll 



Kindern von Anfang an deutlich gemacht werden, dass es eine Normschrift gibt, dass 

ihre Einhaltung aber noch nicht von Anfang an erwartet wird. Damit diese Kompetenz 

Schritt für Schritt erworben werden kann, wird die Übersetzung neben oder unter dem 

Original eingefügt – als Lesehilfe, aber auch als Modell für weitere Schreibversuche. Um 

die Aufmerksamkeit der Kinder in diese Richtung zu lenken, haben sich Aufträge 

bewährt wie „Suche dir zwei, drei Wörter und vergleiche deine Schreibweise mit der 

Lese-Übersetzung“. Noch stärker wird die Aufmerksamkeit fokussiert, wenn man die 

Kinder auffordert, im Normtext die Buchstaben zu bepunkten, die sie schon richtig 

geschrieben haben (vgl. Dehn 2007 und Brinkmann 2018). 

Eine interessante Variante dieses Vorgehens hat die Forschungsgruppe um Alves 

Martins in Portugal entwickelt und ähnlich positive Effekte der erprobten 

Rechtschreibgespräche auf die orthographische Entwicklung feststellen können wie 

Brinkmann/ Brügelmann (2018) für ein ähnliches Format auf der Jahrgangstufe 3 (s. 

unten). 

Alves Martins u. a. (2013) arbeiteten über fünf Wochen in je zwei Sitzungen mit 108 

fünfjährigen portugiesischen Kindern, die noch nicht lesen und schreiben konnten, 

während die Kontrollgruppe in der Zeit malte. Den Kindern wurden Wörter diktiert, die 

sie so gut schreiben sollten, wie sie konnten. Anschließend erhielten sie eine 

Rückmeldung der Normschreibung zu ihrem Schreibversuch als „Schreibung eines 

anderen Kindes". Sie sollten dann überlegen, welche Schreibung besser ist - und warum. 

Die Zahl der richtig geschrieben Buchstaben in den (nicht geübten) Testwörtern nahm in 

der Versuchsgruppe von 12.9 auf 44.9 also um +32.0 Buch-staben zu, während sich die 

Kontrollgruppe in derselben Zeit nicht verbesserte (von 12.6 auf 11.3 Buchstaben). 

Dieser Unterschied ist – in ähnlicher Größenordnung auch beim Lesen – hoch signifikant. 

Bestätigt wurden diese Effekte in einem weiteren Versuch von Alves Martins u. a. 

(2016) mit Kleingruppen von jeweils 4 Kindern, die zu Gesprächen untereinander über die 

unterschiedlichen Schreibweisen angeregt wurden. Die 160 fünfjährigen Vorschulkinder 

wurde nach Zufall in zwei Gruppen geteilt, von denen die Schreibgruppe gegenüber der 

Erzählgruppe deutlich größere Fortschritte machte (Zuwachs von 15.9 auf 49.6., also um 

+33.7 Buchstaben vs. 13.5. auf 14.9. = +1.4 Buchstaben).  

Silva/ Almeida (2015) verglichen die auf das individuelle Schreibniveau bezogene 

Rückmeldeform von Ouellette mit der stärker interaktiven Variante von Alves Martins 

und einer Geschichtengruppe als Kontrolle (jeweils 20 fünfjährige Vorschulkinder). Die 

Fortschritte der Diskussions-gruppe waren mit +32.1 richtigen Buchstabe (von 17.2 auf 

49.3) ähnlich wie bei Alves Martins u. a. (2013; 2016) und deutlich höher als bei der 

individuellen Rückmeldung nach Ouellette mit + 9.4 (von 18.6. auf 28.0) und in der 

Vorlesegruppe mit +4.3 (von 13.4 auf 17.8). 

Um die Nachhaltigkeit dieser Lerneffekte zu überprüfen, untersuchten Albuquerque/ 

Alves Martins (2016; 2018) in einer weiteren Studie mit 95 Vorschulkindern die 

Schreibleistungen in demselben Design nicht nur unmittelbar nach der Förderung, 

sondern zusätzlich noch einmal am Ende der ersten Klasse. Bei wachsender 



Schwierigkeit der Wörter erreichte die Gruppe „invented spelling“ nach vergleichbaren 

Vortest-Ergebnissen nach der Förderung 6,8 gegenüber 3,5 Punkten (Effektstärke d= 

.85) und behielt trotz Annäherung der Kontrollgruppe auch noch bis zum Ende des 

ersten Schuljahres mit 10,9 zu 9,3 Punkten einen bedeutsamen Vorsprung (Effektstärke 

d= .45). 

Fazit: Orthographische Fehler beim freien Schreiben im Anfangsunterricht behindern 

die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz nicht. Im Gegenteil: Ein lautorientiertes 

Verschriften erweist sich als förderlich, vor allem wenn die Kinder als Rückmeldung 

Modelle der richtigen Schreibung erhalten oder diese mit bzw. zwischen ihnen 

besprochen wird. Noch schärfer formuliert:  

 

6. Von einer orthographisch orientierten Förderung profitieren Kinder erst richtig, 

wenn sie die alphabetische Strategie beherrschen 

Dies bestätigt eine Studie von Neubauer/ Kirchner (2013; 2015). Bei einem Vergleich 

der Fördereffekte von zwei Programmen stellten sie nach einer zufälligen Zuweisung zu 

den Gruppen unterschiedliche Wirkungen bei Teilgruppen von Kindern fest. Deshalb 

ordneten sie in einem zweiten Durchgang dem Regeltraining von Schulte-Körne/ Mathwig 

(2001) gezielt Kinder zu, die die alphabetische Strategie im Wesentlichen 

beherrschten, während die anderen der stärker lautorientierten Förderung nach 

Reuter-Liehr (2001) zugewiesen wurden. Erwartungsgemäß profitierte die erste Gruppe 

besonders bei der Entwicklung der orthographischen und der morphematischen 

Strategie, die zweite Gruppe dagegen stärker in der alphabetischen und der 

orthographischen Strategie. Die Autorinnen resümieren deshalb, dass eine systematisch 

auf orthographische Korrektheit orientierte Förderung erst dann Sinn macht, wenn 

Kinder Wörter lautgerecht verschriften können. Diese Annahme konnten sie in einer 

weiteren Interventionsstudie mit zwei anderen Förderprogrammen bestätigen, denen sie 

Kinder ebenfalls gezielt nach dem Niveau der alphabetischen Strategie im Vortest 

zuwiesen wurden (Neubauer/ Kirchner 2017). 

Sowohl in der Öffentlichkeit als auch in der Fachdidaktik gibt es dennoch die Sorge, 

dass die Kinder sich beim freien Schreiben fehlerhafte Schreibweisen einprägen oder 

eine grundsätzlich falsche Vorstellung vom Schreiben entwickeln könnte. 

Gegen die erste Annahme spricht schon die Alltagserfahrung. Wenn man bedenkt, 

wieviel Aufwand es kostet, sich die richtige Schreibung von Wörtern zu merken, 

erscheint es sehr unwahrscheinlich, dass sich falsche Schreibweisen schneller 

einprägen. Wie die Forschung zeigt, ist schon die Annahme falsch, dass Wörter als 

„Wortbilder“ gelernt werden (Scheerer-Neumann 1987/95), aber auch dass falsche 

Schreibweisen stabil sind. Einerseits verändert sich das Profil des Strategie-

Repertoires im Prozess des Rechtschreiberwerbs über die Jahre hinweg (vgl. die oben 

zitierte Studie von May 190/95). Andererseits ist es auch kurzfristig im Fluss, weil die 

Schreibweise von Wörtern vor allem in den ersten Jahren immer wieder neu konstruiert 



werden, wie Brinkmann (2003) berichtet. Sie diktierte 30 Zweitklässler*innen innerhalb 

von zehn Tagen das Wort „Fahrrad“ dreimal und fand bei den meisten Kindern mehrfach 

wechselnde Schreibweisen. Insofern  sich falsche Schreibungen entgegen häufigen 

Einwänden nicht „einprägen“. 

Umgekehrt führen auch deren Korrektur und die Übung der richtigen Wortform nicht 

zu einem „Kippen“ von falsch zu richtig, wie eine weitere Untersuchung von Brinkmann 

(1997, Kap. 4.4) zeigt, in der Kinder unbekannte Wörter auf verschiedene Weise übten 

und dann nach Diktat mehrfach schrieben, wobei die einzelnen Schreibweisen und Fehler 

unvorhersagbar wechselten, auch wenn sich die Rechtschreibung - wie bei May – über die 

Zeit hinweg insgesamt verbessert. 

Bleibt die Frage: Wie aber geht man mit fehlerhaften Schreibversuchen um, wenn 

Kinder die alphabetische Strategie beherrschen? 

 

7.  Es gibt keinen Königsweg der Rückmeldung und Korrektur von Schreibversuchen 

Schon 1979 stellte Nickel fest, dass Kinder, die ihre Diktate anhand eines Musters 

selbst korrigierten bei einer Wiederholung der Aufgabe weniger Fehler machten, als 

diejenigen, die die übliche Korrektur durch die Lehrerin erhielten (ähnlich Peters 1974, 

zit. in Downing 1979, 75-76, und Gettinger 1985). 

Ein Teilbefund ist für Formen selbstständigen Lernens besonders interessant: Kinder, 

die ihre Texte selbst korrigieren, übersehen zwar häufiger Fehler als Lehrer/innen bei 

der Fremdkorrektur, verbessern sich im Durchschnitt aber mindestens genauso stark 

(B. Schneider 1985; Bohnenkamp 1993). Kinder können sogar beim Korrekturlesen in 

einem Fremdtext mit bewusst eingebauten Fehlern Richtig- von Falschschreibungen gut 

unterscheiden: richtig geschriebene Wörter 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). 

Vor diesem Hintergrund haben Brinkmann (1993) und Bohnenkamp (1995) in zwei dritten 

Klassen nacheinander drei thematisch verschiedene Sets seltener und orthographisch 

komplexer Wörter fünfmal diktiert, die jeweils auf andere Weise korrigiert wurden: 

• Selbstkontrolle durch die Kinder  

• dreimaliges Berichtigen angestrichener Fehler 

• Diskussion der von den Kindern selbst gemeldeten Rechtschreibschwierigkeiten in 

der Klasse.  

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

40%. Bei verschiedenen Kindern erwiesen sich die drei Korrekturformen allerdings als 

sehr unterschiedlich effektiv (vgl. auch Brinkmann 1997, 338ff.). Brinkmann empfiehlt 

deshalb, diese von den Kindern bewusst ausprobieren zu lassen und sie darin zu 



unterstützen, möglichst selbstständig in der Korrektur der eigenen Texte zu werden, so 

wie es auch als Ziel des Recht-schreibunterrichts in den KMK-Standards (2004) 

gefordert wird. 

Insofern ist neben der Personabhängigkeit der Effekte verschiedener 

Rückmeldeformate die mindestens gleichwertige Wirksamkeit einer Selbstkontrolle der 

Schreibversuche durch die Kinder hervorzuheben. Deren Form ist allerdings ebenfalls 

auf die Möglichkeiten der einzelnen Kinder abzustimmen. Die Anforderungen an die 

Kinder, ihre Texte selbstständig zu überarbeiten, sollten schrittweise gesteigert 

werden – mit Aufträgen, die sich an ihrem jeweiligen Entwicklungsstand orientieren: 

- Basisaufträge wie: „Achte auf Zwischenräume zwischen den Wörtern.“, „Setze 

Schlusszeichen am Ende von Sätzen.“, „Überprüfe die Großschreibung am Satzanfang.“, 

„Schreibe alle Nomen groß.“ sind schon für die ersten eigenen Texte der Kinder 

geeignet. 

- Danach werden kritische Stellen in zwei bis drei ausgewählten Wörtern markiert, 

über die das Kind nachdenken und die es selbstständig, mit Hilfe anderer oder auch 

eines Wörterbuchs korrigieren soll.  

- Später werden nur noch die (drei bis fünf) Wörter (nicht mehr die konkreten 

fehlerhaften Stellen) markiert, die das Kind korrigieren soll. 

- Für fortgeschrittene Rechtschreiber/innen werden nur die Zeilen markiert, die 

Fehler enthalten, oder sie erhalten nur einen allgemeinen Hinweis auf die Zahl der 

Fehler im Text. 

Damit Kinder Fehler selbstständig finden und korrigieren können, brauchen sie aber eine 

Sensibilität für mögliche Problemstellen und Strategien, um zu richtigen Lösungen zu 

kommen. 

 

8.  Rechtschreibgespräche fördern das Rechtschreibbewusstsein 

Bei Rechtschreibgesprächen zum sogenannten „harten Brocken des Tages“ (Erichson 

2004; 2015) wird der Klasse zwei-, dreimal pro Woche ein Wort (oder ein Satz) mit 

verschiedenen Rechtschreibschwierigkeiten diktiert. Die Methode wurde von Brinkmann 

zunächst in Form sog. „Diskussionsdiktate“ (1993) erprobt und später (2018) zu den an 

einem Rechtschreibplakat mit Faustregeln und Strategiehilfen orientierten 

Rechtschreibgesprächen entwickelt (ähnliche Formate finden sich bei Leßmann 

o.J./2018 und im angelsächsischen Raum bei Treiman 2018).  

In einem ersten Schritt entscheidet sich jedes Kind allein für eine Lösung, danach 

werden die Varianten mit explizitem Bezug auf Regeln und andere Begründungen in der 

Gruppe diskutiert und geklärt. Dieses Vorgehen „vom Singulären über das Divergierende 

zum Regulären“ (Gallin/ Ruf 1990) setzt auf die Explikation individueller Vorstellungen 

(s. zu analogen Ansätzen im naturwissenschaftlichen Unterricht die Beiträge zu Duit 

1991). Diese „Präkonzepte“ und ihre Begründungen werden als Hypothesen 



ernstgenommen, die im gemeinsamen Austausch überprüft und differenziert werden (so 

auch A. Müller 2010; Bowers/ Bowers 2017; s. zur Wirksamkeit schon im 

Vorschulbereich oben Alves-Martins u. a.).  

Eine Evaluation mit 588 Kindern in 34 Bremer dritten Klassen (Brinkmann/ Brügelmann 

2018b+c) ergab einen dreimal so hohen Lerngewinn bei den nicht geübten Wörtern der 

HSP3 wie in der Normstichprobe von May (2013). Da das Leistungsniveau der Stichprobe 

deutlich unter dem Bundesdurchschnitt lag, wurden die Ergebnisse zusätzlich mit einer 

leistungsmäßig vergleichbaren Teilgruppe aus der HSP-Normstichprobe verglichen: Auch 

bei diesem Vergleich war der Lernfortschritt immer noch doppelt so hoch – mit 

besonders hohen Zugewinnen der schwachen Rechtschreiber/innen. Diese Fortschritte 

waren also nicht an das Einüben bestimmter Wörter gebunden, sondern die Folge der 

wiederholten Auseinandersetzung mit häufigen Rechtschreibbesonderheiten. Es handelt 

sich um eine Verbindung von induktivem Regellernen und expliziter Thematisierung von 

Begründungen, die auf die immer wieder neue Konfrontation mit denselben 

Rechtschreibbesonderheiten an unbekannten Wörtern setzt. Solche 

„Rechtschreibgespräche“ teilen mit morphem- und silbenanalytischen Ansätzen die 

Vorstellung, dass die Orthographie regelhaft aufgebaut ist. Aber es gibt vier 

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 für Wahrscheinlichkeiten, um 

die Fehlerhäufigkeit zu verringern. 

3.   Es wird nicht klein- und gleichschrittig in eine sprachsystematisch begründete 

Aufgabenfolge umgesetzt, sondern als methodisches Format mit situativ wechselnden 

Inhalten genutzt. 

4.  Nicht die Sicherung der richtigen Schreibweise des einzelnen Wortes, sondern der 

jeweils „nächste Schritt“ in der Entwicklung der individuellen Rechtschreibkompetenz 

ist das Erfolgskriterium. 

 

9.  Perspektiven für die Unterrichtspraxis 

Die Befunde der referierten Studien decken sich erstaunlich weit2, obwohl sie mit 

verschiedenen Methoden, an Kindern mit verschiedenen Sprachen und in 

unterschiedlichen Bildungssystemen gewonnen wurden. Aus ihnen lassen sich einige 

                                         
2 Weniger positive Befunde zu einigen Formen des Spracherfahrungsansatzes in angelsächsischen Ländern 

(vgl. etwa Walter1996) stehen nicht im Widerspruch dazu, da es sich dort oft um eine ganzheitliche 

Leseförderung handelt, bei der die Kinder – anders als beim freien Schreiben – die Wörter nicht mit 

Bezug auf die Lautung durchgliedern. 

 



Folgerungen für das methodische Vorgehen im Anfangsunterricht als empirisch robust 

belegt ziehen (s. zur Konkretisierung u. a.: Spitta 2015; 2019; Brinkmann 2015b; 2018): 

 Kinder sind aktive Lerner, die aufgrund ihrer Erfahrungen eigene Regeln bilden. Auch 

die Strukturen der Schriftsprache eignen sie sich schrittweise, d. h. über 

fehlerhafte Vorformen an, wobei sie erste Einsichten - wie beim Lautspracherwerb 

und der Aneignung anderer Wissensbereiche – anfänglich übergeneralisieren. Beim 

Schreiben von Wörtern konzentrieren sie sich zunächst auf die Verschriftung der 

Lautform und nutzen deren Struktur als Raster, um zunehmend orthographische 

Elemente „einzubauen“. 

 Das eigenständige Verschriften von Wörtern eignet sich als Einstieg in den 

Schriftspracherwerb, weil die Kinder über das lautorientierte Konstruieren der 

Wörter die Phonem-Graphem-Korrespondenzen üben und die alphabetische Strategie 

„im Gebrauch“ festigen.  

 Zugleich erweist sich nach den vorliegenden Studien als hilfreich, den Kindern von 

Anfang an zu verdeutlichen, dass es eine Normschrift gibt, dass deren Beherrschung 

aber Ziel des schulischen Lernens und nicht Anforderung von Anfang an ist.  

 Für die Veröffentlichung wichtiger eigener Texte sollten die Kinder deshalb eine 

Übersetzung ihrer Verschriftungen erhalten – als Lesehilfe für andere und als 

Modell für das eigene Lernen. 

 Um die Auseinandersetzung mit orthographischen Besonderheiten zu intensivieren, 

können die Kinder aufgefordert werden, in zwei, drei ausgewählten Wörtern der 

„Übersetzung“ die Buchstaben zu markieren, die sie schon richtig getroffen haben. 

 Sobald das alphabetische Prinzip verstanden und seine Umsetzung beherrscht wird, 

kann – schrittweise ansteigend – die Anforderung eingeführt werden, Wörter und 

Texte selbstständig orthographisch zu überarbeiten. 

 Regelmäßige Rechtschreibgespräche helfen, die dafür erforderlichen Strategien und 

Faustregeln zu entwickeln. 
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