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Aus der Forschung

Erika Brinkmann / Hans Briigelmann

Nachdenken statt Drill: Rechtschreib-
gesprache als Forderkonzept

Erste Befunde aus dem Projekt »Bremer Rechtschreibforscher*innen«’

Im Folgenden berichten wir aus einem Projekt der Landesgruppe Bremen des
Grundschulverbands in Kooperation mit der Bremer Bildungsbehérde, dessen
erste Phase vom Herbst 2017 bis zum Friihjahr 2018 dauerte und das mit einer
Teilgruppe bis zum Sommer 2018 fortgefiihrt wird.

Zur Konzeption des Projekts

Ziel des Projekts war, das Potenzial
regelmifliger  Rechtschreibgespriche
tiber orthografisch besonders komple-
xe Worter {rharter Brocken« des Tages
nach Erichson 2004; 2015) zu uiberprii-
fen. Folgende Teilkompetenzen aus den
Bildungsstandards »Deutsch: Grund-
schule« {(KMK 2004, 10-11) sollten in
den teilnehmenden dritten Klassen be-
sonders geférdert werden:

® iiber Fehlersensibilitit und Recht-
schreibgespiir verfiigen,

® Rechtschreibstrategien verwenden,

® Texte auf orthografische Richtigkeit
_ berprifen und korrigieren.

Das Projekt umfasste die Begleitung von
interessierten Grundschullehrer*innen
durch eine halbtigige Einfithrung im
Sommer 2017 und zwei bis drei Tref-
. fen im Laufe des ersten Schulhalbjahres
~ 2017/18 zum Austausch von Erfahrun-
gen und zur Klirung von Problemen.
Als Basis fiir die Rechtschreibgespri-
che erhielten alle teilnehmenden Klas-
sen ein Rechtschreibplakat mit hilfrei-
chen Rechtschreibstrategien und Faust-
regeln zur Klirung der orthografisch
korrekten Schreibweise von Wortern
(s. Abb. 1).

Insgesamt liegen Daten von 588 Kin-
dern aus den 34 Projektklassen vor, die
itber ein halbes Schuljahr hinweg an ein
bis drei »Rechtschreibgesprichen« pro
Woche teilnahmen., Vor und nach der
Projektphase wurden die Rechtschreib-
leistungen der Kinder mit der Hambur-
ger Schreibprobe fiir 3. Klassen (HSP3,
May 2012) erhoben, deren Normstich-
probe als virtuelle Vergleichsgruppe
diente (May 2013) (s. Abb. 2).
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Die Evaluation schloss dariiber hi-
naus eine Dokumentation der Ter-
mine der Rechtschreibgespriche und
der jeweils besprochenen Worter/Sat-
ze durch jede einzelne Lehrperson in
einem Begleitheft ein. Zurzeit werden
Fragebdgen zum Unterricht ausge-
wertet, um den Stellenwert der Recht-
schreibgespriche in der jeweiligen
Lerngruppe genauer bestimmen zu
konnen. In einem Teil der Klassen wird
die HSP zum Ende des Schuljahres ein
drittes Mal durchgefithrtgum die Fort-
schritte der Kinder {iber einen lingeren
Zeitraum hinweg analysieren zu konnen.

Zur didaktisch-methodischen
Gestaltung von Rechtschreib-
gesprachen

An einen Lese- und Schreibunter-
richt, der Kindern frith die Moglichkeit
zum Verfassen eigener Texte gibt und
sie deshalb am Anfang lautorientiert
schreiben lasst, wird immer wieder die
Frage gestellt, ob und wie die Kinder
dann auch lernen, orthografisch kor-
rekt zu schreiben (vgl. die Beitrige zu
Brinkmann 2015a).

Schon vor vielen Jahren hat Chris-
ta Erichson in die fachdidaktische Dis-
kussion den sogenannten »harten Bro-
cken des Tages« eingefiihrt. Wir haben
diese Idee im Rahmen unseres Sprach-
erfahrungsansatzes anfgenommen und
methodisch ausgearbeitet (vgl. Brink-
mann 2015b; 2018). Die Grundidee:
Zwei-bis dreimal pro Woche diktiert
die Lehrerin (spiter auch ein Kind)
den Schiiler*innen ein einziges Wort,
gespickt mit Rechtschreibschwierig-
keiten wie SOMMERREGEN, PFAN-

.NENSTIEL oder SCHIEDSRICHTER.

Nachdem jedes Kind das Wort erst ein-
mal fiir sich aufgeschrieben hat, wer-
den die gefundenen Varianten und ihre
Begriindungen mit der ganzen Klasse
und der Lehrerin diskutiert und mit-
hilfe der Tipps auf dem Rechtschreib-
plakat geklirt. Am Ende ibertragen
die Kinder die richtige Schreibung von
der Tafel in ihr Heft. Worter mit Aus-
nahmen von den Faustregeln konnen
in die Sasnmlung »Merkwiirdige Wor-
ter« aufgenommen werden, sodass sich
dort - und im Kopf der Kinder - nach
und nach Cluster zu Rechtschreibbe-
sonderheiten wie dem unmarkierten
langen /i:/ (Tiger, Igel, wir, Maschine
...) oder dem Dehnungs-h nach Lang-
vokal (ohne, wohl, Sohn, Rohr ...) bil-
den, die dann in Zweifelsfillen das Fin-
den der richtigen Schreibung unterstiit-
zen kénnen.

Die Fille der Schwierigkeiten in
einem Wort ist eine bewusste Uberfor-
derung. Weder wird erwartet, dass die
Kinder das diktierte Wort gleich rich-
tig schreiben, noch rechnen wir damit,
dass sie das Wort zwei oder vier Wo-
chen spiter korrekt schreiben, oder gar,
dass sie die besprochene Erklirung di-
rekt zutreffend auf andere Fille anwen-
den konnen. Die Idee ist eine andere:
implizites Lernen statt expliziter Ins-
truktion (ausfithrlicher: Brinkmann/
Briigelmann 2018). Rechtschreibbe-
sonderheiten werden immer wieder
angesprochen und nicht nur mit einer
Unterrichtseinheit oder Ubung erle-
digt. Wann welches Kind welche Ein-
sicht gewinnt oder wann sich ein be-
stimmtes Regel-Ausnahme-Muster
(z.B. »Das lange /i/ wird in der Regel
als <ie> geschrieben«) so festigt, dass
Fehler im Alltag sehr unwahrschein-
lich werden, kann nicht vorhergesagt
oder gar gesteuert werden. Die regel-
mifligen Rechtschreibgespriche setzen
vielmehr darauf, dass dieselben Pha-
nomene in immer neuen Konstellatio-



nen auftauchen und immer wieder be-
wusst gemacht werden, sodass die Kin-
der die zugrunde liegenden Muster in
ihrem je eigenen Tempo und entspre-
chend ihrer individuellen Entwicklung
rekonstruieren und nutzen konnen.
Um diesen Prozess zu unterstiitzen, ha-
ben wir das Rechtschreibplakat entwor-
fen (s. Abb. 1), auf dem die wichtigsten
(Faust!-)Regeln und Rechtschreibstra-
tegien in Kurzform zusammengefasst
sind, sodass in den Rechtschreibgespri-
chen immer wieder kurz darauf verwie-
sen werden kann.

Fir die Durchfithrung in der Pra-
xis hat es sich zudem bewihrt, nach
dem Diktieren des schwierigen Wortes
die Kinder zuerst einmal zu zweit oder
in einer kleinen Gruppe die Ergebnis-
se diskutieren zu lassen, bevor dann
die orthografisch korrekte Form ge-
meinsam geklart und begriindet wird.
Auch das Diktieren eines kleinen Sat-
zes zwischendurch ist sinnvoll, um in
den Rechtschreibgesprachen ebenfalls
die wortiibergreifenden Strategien zum
‘Thema machen zu kénnen,

Die wichtigsten Befunde

In der Eingangserhebung bestitigte sich,
dass es in Bremer Klassen besonders
viele Kinder mit Rechtschreibschwie-
rigkeiten gibt (in der Erprobungsgrup-
pe rund ein Drittel der Kinder unter
Prozentrang 10 der Normstichprobe).
Angesichts des hohen kognitiven An-
spruchs der Rechtschreibgespriche
machten die Klassen im ersten Halbjahr
tberraschend grofle Lernfortschritte
(s. Abb. 2):

® Mit einem Sprung von durchschnitt-
lich 160 auf 171 richtige Grapheme ver-
besserten sich die Klassen im Mittel von
Prozentrang 17 (Anfang 3. Klasse; dem
frithen Termin angepasster Vergleichs-
wert der HSP) bis Mitte 3. Klasse auf
Prozentrang 30 der Normstichprobe.

® Die Quote der Einzelfehler sank
(bezogen auf die 191 Grapheme der 37
Worter) vom ersten bis zum zweiten
Testzeitpunkt um ein Drittel von rund
16 % auf 10 %. X

® Dabei gibt es erhebliche Unterschie-
de sowohl zwischen Klassen als auch
zwischen Kindern innerhalb dersel-
ben Klasse - selbst bei dhnlichen Ein-
gangsleistungen. Andererseits ist das
Ausmafl der Verbesserung unabhingig
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Abb. 1: Rechtschreibplakat (aus: Brinkmann, E., u. a. (2013): ABC-Lernlandschaft.
Lehrerhandreichung. vpm/ Klett: Stuttgart (2. Aufl.)
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von den Aktivititen/Materialien, die
Lehrer*innen im Unterricht neben den
Rechtschreibgesprichen einsetzen.
# Der durchschnittliche Zuwachs der
Graphemtreffer bedeutet mit plus 6 Pro-
zentpunkten (zeitlich adfustiert an die
unterschiedliche Dauer der Erprobung)
und einer Effektstirke von 1,0 einen
weit {iberdurchschnittlichen Lernge-
winn der Versuchsgruppe. Im Vergleich
mit der dhnlich leistungsschwachen
Teilgruppe der HSP3-Normstichprobe
(plus 3 Prozentpunkte) ist der Zuwachs
iiber den gleichen Zeitraum doppelt so
hoch. Dieser Unterschied im Lernge-
winn ist nicht nur statistisch hochsigni-
fikant, er ist im Vergleich der Versuchs-
gruppe mit der Normstichprobe insge-
samt mit einer Effektstirke von .7 auch
didaktisch sehr bedeutsam.
® Besonders profitierten Kinder in
den unteren Leistungsbereichen von
den Rechtschreibgesprichen (s. Abb. 2
auf S. 45)%: Innerhalb von sechs Mona-
ten machten diese Gruppen mit plus
13-27 Graphemtreffern Fortschritte,
die bei einem so niedrigen Ausgangs-
niveau normalerweise erst mach mehr
als einem Schuljahr zu erwarten gewe-
sen waren.

Dem entspricht im unteren Leistungs-
drittel ein Zuwachs von 5,5 T-Wert-

Punkten, der selbst im Vergleich mit
aufwendigen Forderprogrammen be-
merkenswert hoch ausfillt, die (a) zu-
sitzlich zum Unterricht, {(b) mit mehr
Zeitaufwand und (c) in kleineren Grup-
pen eingesetzt wurden, aber trotz die-
ses erheblich grofieren Aufwands in der
Regel einen Zuwachs von nur 2 bis auch
nicht mehr als 6 T-Wert-Punkten errei-
chen (May 2006; Esser 2008; Huemer
u.a. 2009; May u.a. 2017).

Beispiele fiir besondere
Lernentwicklungen

Die statistischen Daten sind hilfreich,
um das Potenzial der Rechtschreibge-
spriche grundsitzlich zu belegen und
damit die Lehrerfinnen die Entwick-
lung ihrer Klasse grob einschitzen kén-
nen. Unter der Oberflache der schein-
bar prézisen Zahlen verbergen sich aber
recht unterschiedliche Phinomene, von
denen einige hier kurz diskutiert wer-
den sollen.

So irritiert es, wenn die Testwerte
einzelner Kinder stagnieren oder zu-
riickgehen. Dafiir kann es verschiede-
ne Griinde geben. In eingelnen Fillen
ist nicht auszuschlieflen, dass ein Kind
beim ersten Termin ein paar Worter
abgeschrieben und deshalb einen ho-

Rechtschreibgespriche im Spracherfahrungsansatz

heren Ausgangswert erreicht hat, als es
seiner Kompetenz entspricht. Einzelne
leistungsstarke Schiiler*innen wiede-
rum waren beim zweiten Termin viel-
leicht einfach weniger aufmerksam und
haben durch zwei, drei Fliichtigkeits-
fehler Worter falsch geschrieben, die
sie beim ersten Termin schon richtig
hatten.

Durch die genaue Inspektion der
Testhefte haben wir aber weitere Griin-
de gefunden. So ldsst sich gerade im
oberen Leistungsbereich beobachten,
dass Kinder in bestimmten Bereichen
(z.B. bei der Konsonantenverdopp-
lung} Fortschritte machen, die neu ge-
wonnenen Einsichten dann aber {iber-
generalisieren (z. B. passend *Lauferrin,
*Bickerrei oder auch »illegal« *Steinn
- s. Abb. 3), sodass sie per Saldo kei-
nen Zugewinn oder sogar einen kleinen
Punkteverlust haben.

Es gibt auch einige Kinder, die beim
ersten Mal in Druckschrift, beim zwei-
ten Mal in verbundener Schrift ge-
schrieben haben. Wenn sie dann bei
bestimmten Buchstabenformen unsi-
cher sind, kann es zu neuen Fehlern
kommen (z.B. Kleinschreibung am
Wortanfang - s. Abb. 4). Die zusitzli-
che Anforderung, auf die unvertraute
Handschrift zu achten, bindet aufler-

Unser Verstindnis von Individualisierung »von unten«
{ausfGhrlicher: Brinkmann 2018) steht im Widerspruch zur

gédngigen Praxis von »Vereinfachung« durch kleinteilig
" strukturierte Ubungen, also zu einer Differenzierung »von
oben« durch die Lehrerin oder durch didaktische Materia-
lien — oft angebunden an eine systematische Diagnostik
durch standardisierte Aufgaben. Nach diesem Ansatz sol-
len Lernangebote passgenau individualisiert werden, in-
dem die Ausgangslage und Lernentwicklung der Kinder
durch Tests erfasst und darauthin den einzeinen Kindern
entsprechende Aufgaben zugewiesen werden kénnen.
Eines dieser didaktischen Reillverschlusssystems ist RTL,
»response to intervention« (vgl. etwa: Huber/Grosche
2012 sowie zur Kritik Ferri 2011 und Schumann 2016).
Hinter Konzepten wie RTI steckt die 1dee, dass Kinder am
besten lernen, wenn man die zu lernenden Inhalte klein-
schritlig aufgliedert, die Fortschritte im Lernprozess kon-
tinuieriich abtestet und die Aufgaben entsprechend den
Ergebnissen passgenau zuweist.

Konkretisiert an unserem Thema Rechtschreibunterricht:
Schreibt ein Kind *HUNT, *KINT und *WALT, bekommt
es Ubungen zum Verlingern, um die Austautverhértung
zu Kl&ren. FOr ein anderes, das *SOMER, *HAMER und
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-*IMER schreibt, stehen das Abhdren von Vokalquantits-

ten, silbenanalytische Aufgaben oder das Schwingen von
Silben an. Findet die Lehrerin beim dritten Kind *DRAT,
*ONE und *ZANE, weist sie ihm Ubungen zum »Deh-
nungs-h« zu, Dieses fokussierte Uben konzentriert sich
auf Einzelphénomene und schaltet mdglichst alle weiteren
Schwierigkeiten aus, um die Kinder nicht zu berfordern.
Dennoch sind die Aufgaben meist nur kurzfristig erfolg-
reich, vor allem fithren solche intensiven Ubungen immer
wieder zu Ubergeneralisierungen wie *KALD, *ZUMM
oder *SCHUHLE (obwohl die Langvokale /a/, fe/, fof/ und
{u/ in der Regel ja gerage nicht markiert werden ...). Eine
»Vereinfachung« durch isolierte Ubungen, beschrankt auf
eine kurze Phase, ist also ambivalent. Es geht darum, die
Kinder ins Nachdenken Gber konkurrierende Schreibun-
gen zu verwickeln und ihnen — nach dem von Ghillin/Ruf
(1998) formulierten Prinzip »vom Singuléiren (ber das Di-
vergierende zum Requldren« — zu heifen, ihre individuellen
Regeln an immer neuen Beispielen und durch die Ausei-
nandersetzung mit den Sichtweisen anderer zunehmend
zu differenzieren. Voraussetzung daflir sind komplexe, ali-
tagsnahe Aufgaben und Unterstiitzung bei ihrer Bearbei-
tung, statt die Anforderungen zu isolieren und zu verein-
fachen {vgl. Brinkmann 2015b).



dem Aufmerksamkeit, die beim Nach-
denken iiber die Rechtschreibung fehlt.
Das fallt besonders auf bei fehlenden
i- und Umlautstrichen, die man bei den
Druckbuchstaben direkt einfiigt, bei
der verbundenen Schrift aber erst nach
Abschluss des Wortes nachtrigt, was
manche dann vergessen.

Fazit: Die Punktwerte sind 6konomisch
nutzbar als diagnostisches »Grobsiebe«.
Fiir die inhaltliche Interpretation und
Bewertung der Leistung ist es aber, vor
allem im Blick auf die Férderung, wich-
tig, die Qualitat der Schreibungen zu er-
fassen und ihren Kontext zu beachten.
Denn »falschu ist nicht gleich «falsche,
und sogar derselbe Fehler kann unter-
schiedliche Griinde haben.

Empfehlungen fiir eine
Verbreitung des Konzepts
»Rechtschreibgesprache«

Trotz der sehr positiven Ergebnisse ra-
ten wir davon ab, »Rechtschreibgesprii-
che« ohne Einbettung in das beschrie-
bene Konzept durchzufithren oder gar
auf administrativem Wege flichende-
ckend zu verordnen. Zum einen ha-
ben im Projekt vermutlich eher beson-
ders interessierte Kolleg*innen an der
Erprobung der Rechtschreibgesprache
teilgenommen. Zum anderen werden
unter diesem Begrift in der Didaktik
und von den Lehrer*innen durchaus
unterschiedliche Vorgehensweisen ver-
standen, sodass eine sorgfaltige Einfiih-
rung und Begleitung der Rechtschreib-
gesprache erforderlich erscheint. Denn
die berichteten Lernzuwichse gelten
nur fiir einen Unterricht, in dem die re-
gelmifigen Gesprache durch erprob-
te Rechtschreibstrategien und Faustre-
geln, wie sie sich auf dem Rechtschreib-
Plakat finden, begleitet wurden. Inso-
fern empfehlen wir,

® das erprobte Konzept der »Recht-
schreibgespriche« schrittweise zu ver-
breiten,

® angebunden jeweils an eine ver-
pflichtende Fortbildung vorweg, ge-
stiitzt durch eine Einfithrung in die
Strategien und in die Hilfen des von
uns entwickelten »Rechtschreib-Plaka-
tes« (s. Abb. 1 auf S, 45),

® ergianzt durch mindestens zwei be-
gleitende Gesprichsrunden zum Aus-
tausch tiber Erfahrungen und Schwie-
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Abb. 4: Kleinschreibung am Wortanfang beim Schriftwechsel

rigkeiten, und auch die Umsetzung
weiterhin durch einen Vergleich der
Leistungen iiber einen Vor- und Nach-
test mit der Hamburger Schreibprobe
selbst zu evaluieren. O

Anmerkung

1) Ein ausfithrlicher Bericht sowie das Lite-
raturverzeichnis konnen bezogen werden iber
hans.bruegelmann@grundschulverband.de
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