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Einleitung

Frau X unterrichtet in der Grundschule. Als Klassenlehrerin cincr vierien
Klasse ist sie auch fiir den Deutschunterricht dicser Klasse zustindig.
Schwerpunkt ihres Rechischreibunterrichts ist die Arbeif mif einem
Grundwortschatz. Rund 1.600 hiutige Worter und Wortformen hat sic
als Klassenwortschatz* mit thren Schiilerinnen im Laute der vierjihrigen
Grundschulzeit nut Hilfe einer Rechtschreibkartel  erarbeitet.  Als
uberwicgende Ubungsform mif den Karteikarten wird in dieser Klasse das
» Wendediktat™ durchgefiihrt: Jedes Kind zicht aus seiner Kartei 10-12
Wortkarten, die es rechtschriftlich noch nicht sicher beherrscht, sieht sich
das einzelne Wort intensiv an, dreht die Karte um, schreibt das Wort auf,
dreht die Karte wieder um und vergleicht. Auch das Schreiben von
wlartnerdiktaten® ist fiir dic Kinder eine gingige Ubungstorm, bei der die
Kinder sich gegenscitig die Worter einzelner Karteikarten diktieren und
dabei sofort Falschgeschriebenes korrigieren.

Auch Herr Y unterrichtel emn viertes Schuljahr. Sein Rechischreib-
unterricht zielt auf das Lernen von Regeln: ,,Die Kinder miissen verstehen,
wic unsere Orthographic aufgebaut ist, damut sie auch moglichst viele
nicht geiibte Worter durch die Anwendung von Regeln richtig schreiben
konnen*. Herr Y erklirt deshalb den Kindern den Aufbau der Schrift
systematisch und arbeitet mit ihnen anhand eines Sprachbuchs nach und
nach bestimmte Froblemtelder durch.

Frau Z hat cinen dritten Weg gewdhlt: Sie list ihre Schiilerinnen viel
selbstindig lesen und frei schreiben. Schriftliche Entwiirfe werden in
wSchreibkonferenzen® diskutiert und mit Hilfe von Nachschlagewerken
oder  Expertinnen® aus der Klasse orthographisch uberarbeitet.
Schwierige Worter und Worter, die ihnen personlich wichtig sind,
iibertragen die Kinder aufi Karteikarten. Diese Worter werden immer
wieder nach gleichen orthographischen Merkmalen (wie z.B. Grof-
/Kleinschreibung, Dehnungs-<h> oder Konsonantenverdopplung)
Lruppiert und n ein Merkheft iibertragen.



Dreimal Rechtschreibunterricht Fur die Kinder jedesmal ein ganz anderer
Schreibalitag. Auch in den Lemntheorien der Lehrerlnnen, nach denen diese
ihren Unterncht gestalten, lassen sich erhebliche Unterschiede vermuten. Und
diese sind typisch fiir Vorstellungen. die in der Rechtschreibdidaktik bereits
eine lange Tradition haben

So kann sich Frau X beispielsweise auf KARL. BORMANN berufen, der vor
uber 150 Jahren schrieb. JYe Aufgabe des Rechtschreibunterrichis ist es,
den Kindern dazu zu verhelfen, daf sie sich die Physiognomie der Worter
sicher einpragen, welches natirlich vorzugsweise durch die Vermittlung des

il

Auges geschieht.

Herr Y kann z.B. JOHANNES MEYER (1914) als Zeugen fiir seinen Ansatz
anfithren: ,, Nach Durchnahme der Regel eines Paragraphen muf also jedes
Wort desselben von den Schiilern richtig geschrieben werden konnen. ™

Der Ansatz, der den Unterricht von Frau Z bestimmt, 4Bt sich nicht so weit
zurickverfolgen Sie kann sich zB auf HEIKO BALHORN beziehen, der fiir
das Rechtschreiblernen der Kinder eine ,reiche Praxis gezielter [/mgangs-
Sformen' fordent. in der sich die Ordmung, also die Regeln der Ortografie
schnell und okonomisch erschliefen und verstandlich machen“(BALHORN
1995a, 17)

Die Annahmen, wie sich Rechtschreibung in den Kopfen der Kinder organi-
siert, unterscheiden sich also grundlegend voneinander. Die einen nehmen ein
sorgfiltig gegliedertes System von Schubladen an, in denen die einzelnen
Waorter (rechtschreib-)sicher verstaut werden. Andere unterstellen eine Art
Sortiermaschine, die gesprochene Sprache nach Auswertung bestimmter
Merkmale unter Anwendung von Regeln in ihre angemessene Schriftform
umwandelt, oder aber wie Frau Z, daB sich das Rechtschreibwissen von

' Dieses und das folgende Zitat 15t zitiert nach SENNLAUB. G. wa. (1979) Heimliches
Hauptfach Rechtschreiben. Drei Lehrer stellen thren Unterricht vor. Bagel: Diisseldorf (2.
erw. Aufl. bei Dieck: Heinsberg 1984). S 28, 61.

selbst ordnet und organisiert, wenn die Kinder im ErwerbsprozeB genugend
Beispiele kennengelernt haben

In dieser Arbeit werde ich u.a. diese verschiedenen Modellierungen und die
ihnen zugrunde liegenden Lemtheorien daraufhin untersuchen, ob sie ange-
messen und ausreichend sind, den Kindern das Rechtschreiblernen zu ermog-
lichen

Die Grundfrage meiner Studie ist also: Wie lernen wir richtig zu schreiben?

Thr voraus geht aber die Frage, wie Menschen, die bereits schriftkundig sind,
richtig schreiben. Um diese Frage zu klidren, untersuche ich zunachst die
spezifischen Bedingungen der deutschen Orthographie. Dabei geht es nicht
um eine primér linguistische Diskussion zu der Frage, nach welchen Prinzipi-
en unsere Rechtschreibung aufgebaut ist, sondern hier interessiert vielmehr,
ob die Art und Weise, wie wir Rechtschreibung kognitiv organisieren, durch
Besonderheiten des orthographischen Systems (mit-)bestimmt wird und wel-
che Unterschiede es in der Zugriffsweise kompetenter Rechtschreiberlnnen
auf dieses System gibt

Weiterhin gilt es dabei zu fragen, ob sich die Zugriffsweisen der LernerInnen
von denen der KonnerInnen unterscheiden, ob es also hilfreich ist, sich fur
den Rechtschreibunterricht an einer Systematik zu orientieren, die aus der
Perspektive von Konnerlnnen gedacht ist

Ziel dieser Arbeit ist es,

- die theoretischen Annahmen iiber Rechtschreibkonnen als Ziel des Unter-
richts zu differenzieren und zu uberprifen (s. Kap. 1),

- empirische Studien daraufhin zu sichten, wie weit diese Annahmen durch
Befunde der Lern- und Lehrforschung gedeckt sind (s. Kap. 2),

- die didaktischen Annahmen der drei 0.a. Positionen und ihre Begriindung

genauer unter die Lupe zu nehmen (s. Kap. 3),



- diese allgemeinen Befunde anhand von Material aus eigenen Untersuchun-
gen im Projekt Mikroanalysen der Rechtschreibentwicklung® zu tiberpnifen
(s. Kap. 4);

- und schlieBlich unter Beriicksichtigung der vorgestellten Befunde Folge-
rungen fiir einen sinnvollen Rechtschreibunterricht zu ziehen und diese in

cinem Modell zu verdichten (s Kap. 6).

1

1 Wie wir recht schreiben

1.1 Schriftsystem

1.1.1 Geschichtliche Entwicklung der Schrift

. Die Schrift entstand, als der Mensch es lernte, seine Gedanken und Geftih-
fe durch sichtbare Zeichen mitzuteilen, die nicht nur er, sondern auch alle
anderen Personen, die dieses System kannten, verstanden® (GELB 1958,
20)

Die ersten Belege fiir diese Fahigkeit des Menschen stammen von den Sume-
rern aus dem 4. Jahrtausend v, Chr. und wurden im alten Mesopotamien,
dem heutigen Syrien und Irak, gefunden. Auch in Agypten und etwas spater
in China fand man schriftliche Aufzeichnungen, die fast so alt wie die sumeri-
schen sind. Diese efsteln-'Schriﬂen waren Bilderschrifien, bei denen jeweils ein
Zeichen fur ein Wort stand. Aus der sumerischen Bilderschrifi entstand nach
und nach eine Keilschrift, die von verschiedenen Volkern tibernommen wur-
de. , Zu Anfang gaben Bilder dem menschlichen Gedanken einen optischen
Ausdruck; sie waren zum grofien Teil von der Sprache unabhdngig, die die
menschlichen Gedanken in akustischer Form wiedergibt. Die Beziehung
zwischen Schrift und Sprache war in den frithen Stufen der Schrift mr sehr
lose, die geschriebene Mitteilung entsprach den sprachlichen Formen nicht
exakt. Line bestimmie Botschaft hatte nur eine einzige Bedeutung wund
konnte durch den ‘Leser’ nur in einer einzigen Art gedeutet, aber in Worten
sogar verschieden ausgedriickt und ‘gelesen’ werden (GELB 1958, 20).

Um 2500 v. Chr. benutzten die Sumerer in ihrer Keilschrifi die einzelnen
Zeichen nicht mehr nur zur Darstellung von Begriffen, sondern es wurden
auch bereits Silben reprasentiert, womit der erste Schritt hin zu einer phone-

tisch orientierten Schrift getan war In Byblos und Kreta wurden bereits um
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L1 Schnfisysiem

2000 v. Chr. reine Silbenschriften benutzt, bei denen man mit ca 80 Zeichen

auskam

Die Agypter erfanden mit den Hieroglyphen eine Schrift, bei der die ca 800
lesbaren bildhaflen Zeichen zum Teil Idiogramme, die das Gemeinte darstel-
len, und zum Teil Phonogramme waren, die entweder einen oder mehrere
Konsonanten wiedergaben (vgl auch HUSSMANN 1977). Alle Schriften,
die nur, oder wie die Hieroglyphen zum Teil, Begriffe darstellten, bestanden
aus schr vielen verschiedenen Zeichen Die Kenntnis dieser vielen Zeichen
setzte jahrelanges Lernen voraus, so daB der Gebrauch Jjeweils nur auf einen
Kleinen Kreis Schriftkundiger beschrankt blieb. Die Phonizier entwickelten
schliefilich ein Alphabet mit nur 22 Zeichen und wandten als erste das pho-
netische Prinzip konsequent - allerdings ohne die Reprasentation der Vokale
- an. Aus dieser ersten ,alphabetischen” Schrift entwickelten die Griechen
um 800 bis 900 v. Chr. das Alphabet, mit dem sie auch die Unterschiede zwi-
schen den Vokalen abbilden konnten. Dieses Alphabet breitete sich von Grie-
chenland in der ganzen westlichen Welt rasch aus - war doch sein Gebrauch
durch seine im Vergleich zu anderen Schriften leichte Erlernbarkeit nicht
mehr auf einen kleinen Kreis wie Priester und Gelehrte beschréinkt (vgl.
NAVEH 1979)

MAAS (1989) beschreibi die geschichtliche Entwicklung der Schrift als zu-
nehmende Spezialisierung: .. Von der logographischen Schrift, bei der Jedes
Zeichen etwa einem Worl entspricht,

- zur Silbenschrift

- und schlieplich zur Buchstabenschrift, die um 800 vor der Zeitrechmung
bei den Griechen in ihrer modernen Form entwickelt wurde * (MAAS 1989,
9; Hervorhbg. im Original). Diese Sichtweise driickt aus, daB die alphabeti-
sche Schrift die am besten geeignete ist, um Sprache abzubilden. Ist sie aber
fur alle Sprachen gleich gut geeignet? Warum konnten sich Bilderschriften
wie die chinesische und japanische parallel zur Entwicklung der alphabeti-
schen Schrift bis heute behaupten, obwohl Tausende von Zeichen notig sind,
um diese Sprachen schreiben zu kinnen?

12

LI Sehriftsystem

Das griechische Alphabet war nicht nur die Grundlage fur die Entwicklung
der anderen alphabetischen Lautschrifien, sondern auch fir die Buchstaben-
formen, Das auf der ganzen Welt am meisten verbreitete lateinische Alphabet
wurde, wie auch das kyrillische, aus der griechischen Schrift entwickelt

Neben dem phonematischen Prinzip gibt es noch drei weitere wichtige
Merkmale unserer heutigen Schrift, die THOME (1989, 29 ) in Anlehnung
an AUGST (1984) als  Basisfunktionen™ bezeichnet und die sich ebenfalls
uber zT Jahrtausende zu der heute iblichen Form entwickelt haben. Dazu
gehort die Markierung der Wortgrenzen mit einem Spatium Urspringlich
wurden die Texte fortlaufend, also ohne Gliederung in Worter geschrichen.
Da aber bereits in phonizischer Zeit und spater in allen antiken Alphabet-
schriften die Markierung der Wortgrenzen durch Punkte geschah, wird ver-
mutet, daB schon damals die Leser Schwierigkeiten mit den ungegliederten
Schriften hatten (vgl auch THOME 1989) Nach und nach setzte sich dann
das Spatium durch

Ebenfalls zu den , Basisfunktionen™ gehort die rechtslaufige Schreibrichtung,
Anfanglich gab es in der Geschichte der Schrift keine festgelegte Lese- bzw
Schreibrichtung (vgl de KERCKHOVE 1988) Phonizische Texte und auch
frithe griechische und lateinische wurden zuerst von rechts nach links ge-
schrieben. Spater fand man in Griechenland auch Schriften, die bustrophedon
geschrieben waren, d.h. fortlaufend von rechts nach links und am Zeilenende
spiegelbildlich verkehrt wieder von links nach rechts Spater wurde das
Rechtslaufige zur iberwiegenden Schreibrichtung GANGKOFER erklart
dies folgendermaBen; , Dieses Verfahren [die bustrophedone Schreibweise,
Anm. E.B | ist aufgrund des geringen Weges, den die Hand bzw. das Auge
zuriicklegen mup, gar nicht so unokonomisch, wurde aber geandert, weil
eine eindeutige Anordmung der Buchstaben und Worter effektiver war'
(GANGKOFER 1993, 200).



Als vierte  Bassfunktion" benennt THOME den einheitlichen Gebrauch der
Minuskeln, der sich gegenuber der reinen Verwendung von Majuskeln seit
dem ersten Jahrtausend n. Chr. durch die Moglichkeit des flissigeren Schrei-
bens auf Papyrus und Pergament langsam durchgesetzt hat _Iie vier histo-
risch bedingten Basisfunktionen unserer Schrift, [...] gelten auch in allen
anderen earopaischen Alphabetschrifien. Sie stellen sozusagen das gemein-
same Schrifterbe dar. Bei der Einfuhrung eines Alphabets fur das Verschrif-
ten einer Sprache werden die phonematische Schreibung und - je nach
Entwicklungsstund der Schrifi - weitere Basisfunktionen tihernommen. Mit
der Zeit wird der  Schrifigebrauch den besonderen Gegebenheiten der je-
weiligen Sprache angepafi. Hierdurch entwickeln sich Konventionen, die in
bestimmien Fallen eine von der Basisfunktion der Schrift abweichende
Schreibung fordern (vgl. Augst 1984, 8. 66). Diese - fiir jede Sprache unter-
schiedlichen - Abweichungen |[...] bilden {zusammen mit den Basisfunktio-
nen, Anm. E B./ das Schreibsystem oder die Orthographie einer Sprache "
(THOME 1989, 30).

Eine Parallele zur historischen Entwicklung dieser vier Basisfunktionen der
deutschen Alphabetschrift findet sich in der Schriftsprachentwicklung von
sogenannten , Spontanschreiberlnnen”, d h. von solchen Kindern, die ohne
ausdricklichen Lehrgang eigenaktiv die Schriftsprache fur sich entdeckt ha-
ben. Auch fiir sie fithrt der grundlegende Schritt iiber das Malen zum Schrei-
ben (vgl LURIA 1978% und JUNA 1995), wobei die ersten geschriebenen
Worter, die sich die Kinder logographisch einpragen, noch die Symbolfunk-
tion von Bilderschriften haben (vgl. auch Kapitel 3 u. 4 dieser Arbeit). Erst
danach folgt der Schritt zur Entwickiung der phonematischen Schreibung.
Fiir ihre ersten Verschriftungen nutzen diese Kinder in der Regel nur Majus-
keln, sind haufig noch unentschieden was die Schreibrichtung betrifft und
schreiben - wie die alten Griechen - oft bustrophedon, bevor sie den Zeilen-

* LURIA versuchie bereits 1929 in einem ersten Stufenmodell die Schrifisprachentwick-
lung von Kindern i der Vorschulzeit zu beschreiben, wobei die Kinder tiber das Kritzeln
als Selbstzweck und dem bedeutungsvollen Kritzeln schlieBlich auf die dritte Stufe des
..piktografischen Schreibens” gelangen, bei der sic mit Hilfe einer cigenen Bilderschrift
versuchen, Bedeutung 7u fixieren (s.a. GANGKOFER 1993a, 272-276_ In: BALHORN/
BRUGELMANN (Hrsg.) 1993)
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sprung entdecken Auch die Untergliederung des Textes in Worter entwik-
kelt sich bei den SpontanschreiberInnen erst nach und nach; zuerst schreiben
sie vollkommen ohne Gliederung, markieren dann erste Wortgrenzen durch
Punkte oder senkrechte Striche und lernen erst sehr viel spater, eine Lucke
zwischen den Wortern zu lassen.

1.1.2 Verschiedene Schriftsysteme im Vergleich - Begriffsschriften vs.
Alphabetschriften

Alle Schriften der Welt haben sich in einem oft Jahrtausende dauernden
Entwicklungsproze3 aus Bilderschriften entwickelt. Aus diesen urspringli-
chen Wurzeln spezifizierten sich im Laufe der Schrifientwicklung zwei un-
terschiedliche Richtungen:

. * Aus den Bildern wurden allmdhlich logografische Schrifizeichen. Die
Schriftzeichen bestehen ohne Regeln fir die Aussprache. Es sind also die
Inhalte der Bilder als semantische Einheiten ibriggeblieben. Von den heute
noch existierenden Schriften hat sich eigentlich nur die chinesische Schrift
in diese Richtung bewegt.

* Fntweder gleichzeing mit der Enwicklung der Logogramme oder auch
danach wurden aus den Bildern syllabische oder alfabetische Schrifizei-
chen. Die Aussprache und die Zuordnung von Graphem und Phonem beruht
auf der Lautierung der wrsprimglich verwendeten Bilder. Es ist also nicht
der semantische Gehalt, sondern der Lant iibriggeblieben” (GANGKOFER
1993, 167)

Wenn sich zwei so unterschiedliche Systeme parallel entwickeln konnten und
bis heute erhalten geblieben sind, dringt sich die Frage nach den Kriterien fur
die Giite eines Schriftsystems auf. Dabei scheint es mir wichtig zu sein, neben
der Frage nach dem Zweck einer Schrift auch die Fragen zu stellen, fir wen
und fiir welche Sprache ein Schriftsystem geeignet ist, und wie es um die
jeweilige Erlernbarkeit steht. COULMAS nennt als die beiden Hauptfunktio-
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nen der Schrifi 1. die , Speicherung sprachlicher Information und deren
Verfugbarmachen fur exakte Wiederholung und 2. die Uberfiihrung der
Sprache aus der auditiven in die visuelle Domane " (COULMAS 1981 . 30).
Bei dem Zweck der Schriftsprachverwendung gehi es also um zwei wichtige
Funktionen das Lesen und das Schreiben. Vielfach wird unterstellt, daf man
zur Erreichung dieser Ziele ein Schrifisystem brauche, das die Bedeutung
uber die Lautung, nicht uber das Schriftbild vermittelt und tber ein moglichst
kleines Zeicheninventar verfiigt. Das Alphabet wird dabei als das abstrakte-
ste, leistungsfihigste und vollkommenste Schrifisystem gesehen, quasi als
«Uipfel”, auf den sich alle anderen Systeme uber wmannigfaltige Grade der
Schriftvollkommenheit* (HUMBOLDT 1826, zit. n COULMAS 1981) auf
einem sozusagen naturwichsigen Weg - wie ihn die historische Entwicklung
der Alphabetschrift belegt - zu bewegen

Dabei stellen sich die Fragen, ob eine phonematische Schrift fur alle Spra-
chen gleich gut geeignet ist und ob eine moglichst geringe Anzahl der Zei-
chen tatsdchlich ein Kriterium fir die Gute einer Schrift darstellt. Wenn die
Bedeutung in einem optimalen Schriftsystem sich ausschlieBlich aus der
Lautzuordnung ergeben soll, ist es erstaunlich, daB sich in einem alphabeti-
schen System wie dem deutschen die Bedeutung einzelner Worter oft erst
aus dem Kontext erschlieBen 146t und fir Homonyme zur leichteren Sinner-
schlieBung absichtlich unterschiedliche Schreibweisen eingefiihrt wurden -
z.B. Moor ys. Mohr (vgl. COULMAS 1981). Dies macht bereits deutlich,
daBi auch die graphische Wortgestalt die Sinnentnahme erleichtern kann
Noch direkter wird der Zugang zur Bedeutung - ohne den Umweg iber die
Lautierung - bei den logographischen und ideographischen Elementen in
unserer Schriftsprache, wie den Abkiirzungen und den Ziffern. Dazu schreibt
BRUGELMANN: ,Im Grunde arbeiten wir im Zahlbereich bis heute mit
einer Ideenschnift: willktirlich vereinbarte Zeichen, die jeweils fiir einen Be-
griff stehen, im konkreten Fall fiir cine Mengenangabe. Wir konnen Zahlen
auch lautschrifilich ausdriicken als ‘drei’ , ‘siebzehn’ usw. Der Vorteil der
Ziffern ist aber der emer ldeen- und Begriffsschrift: Wir konnen uns unab-
hdangig von der jeweils gesprochenen ‘Mundart’ iiber die Landesgrenzen
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hmweg versiandigen. Die Gleichung 5 + 5 = 7 kann jeder Furopder lesen;
aber die Deutschen schreiben ‘zehn', die Norweger ‘i und die Spanier
‘diez'" ( BRUGELMANN 1983, 66 f). Damit beschreibt BRUGELMANN
das Hauptproblem der alphabetischen Schriftsysteme: Lautierend lesen kann
sie jeder, der einmal das alphabetische Prinzip verstanden hat - natirlich mit
den in den verschiedenen Sprachriumen geltenden unterschiedlichen Aus-
spracheregeln - , aber verstehen kann sie nur der, der die Sprache gelernt
hat, also dem Klang auch die entsprechende Bedeutung zuordnen kann Bei
einer Begriffsschrift wie der chinesischen. die nicht ans Lautliche gebunden
ist, kann jeder die Zeichen verstehen, obwohl die gemeinten Begriffe unter-
schiedlich ausgesprochen werden In China werden sehr viele verschiedene
Dialekte gesprochen, die gemeinsame Schrift stellt dabei die einzige
-sprachliche Klammer " dar (vgl. BRUGELMANN 1983, 67)

Die chinesische Schrift ist das alteste System mit ungebrochener Tradition,
ihre Anfiinge reichen bis ins Jahr 2000 v. Chr. zuruck. Auch heute noch ist
der piktographische Ursprung in einzelnen Schriftzeichen des modernen Chi-
nesisch’ zu erkennen. Auch die lexikalischen Bedeutungen der chinesischen
Zeichen haben sich im Laufe der Zeit nicht wesentlich geandert, so daB eine
zeitgenossische Chinesin heute einen zweitausend Jahre alten Text lesen
kann, obwohl dieser damals sicher vollig anders ausgesprochen worden ist

Im klassischen Chinesisch herrscht zwischen Wortbedeutung, Zeichen und
Silbe die Relation 1:1:1 vor (vgl. COULMAS 1981, 83). BRUGELMANN
beschreibt die besonderen Komplikationen bei der schriftlichen Abbildung
des auch in der gesprochenen Sprache einsilbigen Chinesischen folgenderma-
Ben:  Nun kann die menschliche Lautartikulation nicht beliebig viele Silben
produzieren, die unser Gehor noch sicher unterscheider. Die Chinesen be-
mizen 400 - 900. Da der Wortschatz einer voll entwickelten Sprache leicht
30 000 bis 100.000 Begriffe umfaft, mup jedes ,, Sprechwort™ noigedrungen
mehrere ‘Denkworte" abbilden [...J. Im Einzelfall konnen das im Chinesi-
schen bis zu 38 Bedeutungen pro Wort sein. Beim Sprechen heifen neben
dem Sinnzusammenhang 4 unterschuedliche Tonhohen, Mifiverstandnisse zu
vermeiden” (BRUGELMANN 1983, 67 vgl ausfiihrlicher TAYLOR &
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TAYLOR 1995) Diese Bedeutungsvielfalt lieB sich in dem morphemisch-
logographischen System der chinesischen Schrift besser wiedergeben als
durch ein lautorientiertes System Heute besteht das chinesische Vokabular
zum grofBien Teil aus mehrsilbigen Wortern, wobei die Silben jeweils durch
ein Zeichen dargestellt werden und hauptsachlich fir Morpheme stehen. Um
von der besshrankten Zahl der einsilbigen Worter zu mehrsilbigen zu gelan-
gen, wurden im Laufe der Entwicklung verschiedene Wege benutzt: Zum
einen wurden Bilder kombiniert, so daB durch das Verdoppeln des Zeichens
fur ,Baum™ die Bedeutung ,Waldchen" erzeugt wurde und aus dreimal
Baum” Wald" entstand. Zum anderen wurden Begriffe fiir abstrakte Sach-
verhalte mit konkret darstellbaren assoziiert, zB. wurde das Wort _reisen
durch zwei aufenandertreffende StraBlen dargestellt. Das Kombinieren von
Zeichen war aber die giingigste Methode: Die Kombination
wSonne"+*Mond"  ergab  beispielsweise die Bedeutung  hell* und
JMund“+*Ohr** wurde zu , flistern” (vgl GANGKOFER 1993).

Nach WIDMER ist durch die Generierung immer neuer Zeichen der Bestand
in China auf inzwischen tiber 40 000 angewachsen Allerdings lassen sich
99% der alitaglichen chinesischen Texte bereits mit ca. 4 000 Schrifizeichen
gestalten und lesen (vgl. GANGKOFER 1993)

KARLGREN wertet den Mengenaspekt der chinesischen Schnift folgender-
maBen:  Nogar gelehrte Chinesen belasten thr Geddchtis mit nicht mehr
als ungefahr 6.000 Schrifizeichen. 4.000 sind eine ansehnliche Zahl, und
selbst mit 2.000 lapt sich schon einiges erreichen. Fuar ein normal aufnah-
mefahiges Kind ist das unschwer zu schaffen. Ein erwachsener Ausldnder
erlernt im Laufe eines Jahres ohne Schwierigkeit zwei- bis dreitansend Zei-
chen” (KARLGREN 1975, 30).

Trotz dieser optimistischen Einschitzung ist das Lernziel fir chinesische
Kinder, bis zum Ende der Grundschulzeit 3 000 Zeichen gelernt zu haben,
eine hohe Anforderung an die Merk- und Schreibfahigkeit. Sicher ist die Tat-
sache, daf} ein groBer Teil der chinesischen Bevilkerung nicht lesen und

schreiben kann, auch auf diese hohen Anforderungen, die dieses Zeichensy-
stem an die Lernerlnnen stellt, zurickzufiihren. Nicht zuletzt deshalb wird
seit 1949 in China eine konsequente Schrftreformpolitik verfolgt, die drei
Hauptziele hat:

.. 1. die Standardisierung der HANZI [Schriftzeichen, Anm. EB |;

2. die Emwicklung einer latemnschrifilichen Orthographie;

3. die Verbreitung der chinesischen Standardsprache* (COULMAS 1981,
86) Diese Ziele werden parallel verfolgt, weil die chinesischen Schrifizeichen
erst dann ihre Bedeutung fir die Verstandigung zwischen den unterschiedli-
che Dialekte sprechenden Bevolkerungsgruppen verliert, wenn es eine ein-
heitliche Sprache in China gibt, die dann auch in alphabetischer Schreibweise
von allen verstanden werden kann. Allerdings ist es nicht Ziel der Reform,
die HANZI vollkommen abzuschaffen, beide Systeme sollen nebeneinander
fur verschiedene Zwecke bestehen kénnen.

Das Beispiel China macht deutlich, daB es durchaus gute Griinde fiir eine
Begriffsschrift gibt, die sie einem alphabetischen Zeichensystem in einigen
Bereichen uberlegen macht. Es zeigt aber auch die Hemmnisse, .die ein
Schriftsysiem, dessen Erlernung aufgrund der starken mnemotechnischen
Belastung mehrere Jahre in Anspruch nimmi, fir die Volkserziehung und
die Steigerung des Bildungsniveaus darstellt* (COULMAS 1981, 85f).

Fur jedes Wort ein neues Zeichen lernen zu miissen ist ein Aufwand, der die
Verbreitung der Lese- und Schreibfihigkeit erschwert und teilweise verhin-
dert.

In der Begrenzung des Zeicheninventars liegen die Vorteile der alphabeti-
schen Schriftsysteme: | Lautsysteme kommen mit viel weniger graphischen
Zeichen aus, indem sie an einem Schatz ankmiipfen, den jeder aus seiner
Kindheir mithringt: der gesprochenen Sprache” (BRUGELMANN 1983,
67). Die deutschen Grundschulkinder kénnen also, wenn sie ca. 40 Zeichen
gelemt und verstanden haben, wie das alphabetische Prinzip funktioniert,
alle Worter lesen, wenn sie zu ihrem passiven Wortschatz gehdren. Das ist
notwendig, um die erzeugte Lautfolge mit Bedeutung verkniipfen zu konnen
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Da nach WISCH (1990) der aktive Wortschatz eines Schulanfangers bei
durchschnittlich 5 000 Wortern und der passive zwischen 25 000 und 30 000
Wortern liegt, bringen die Kinder tatsichlich schon einen sehr groBen Schatz
mit in die Schule, an den sie beim Lesen- und Schreibenlernen ankniipfen

konnen

Exkurs:

DaB es bei dem Fur und Wider von Alphabet- und Begriffsschriften nicht nur
um die oben aufgefihrten Vor- und Nachteile geht, sondemn auch um philso-
phische und kulturelle Werte, mochte ich mit einem Zitat von LI CHI deut-
lich machen:

Von europdischen Wissenschafilern wird Sprache traditionell als Kollektion von
Lauten angesehen anstatt als Ausdruck von etwas Tieferem und Innerlichem, wie
es sein sollte. Die akkumulative Wirkung von Sprachsymbolen auf die geistige
Bildung ist ¢in noch unerforschtes Gebiet, Wenn man die Welthultur der lebenden
Volker auf dieser Grundlage einteilt, gewahrt man einen fundamentalen Unter-
schied zwischen dem Typ der Alphabetbenutzer und dem der Hieroglyphenbenut-
zer, deren feder seine Vorziige und Nachteile hat. Bei allem Respekt vor der al-
phabetischen Zivilisation muf doch festgestellt werden, dafi sie in der ihr fehlen-
den Bestindigkeit emen schwerwiegenden, ihrem Wesen eigenen Mangel aufweist,
Der hochstentwickelte Teil der alphabetischen Welt wird zugleich von den unbe-
standigsten Menschen bewohnt. In der Geschichte des Westens wiederholt sich
immer wieder der gleiche Ablauf: Aufsticg und Niedergang der Griechen. Aufstieg
und Niedergang Roms: Aufstieg und Niedergang der Araber. Die alten semitischen
und hamitischen Volker sind im wesentlichen Alphabetb . und ihre Kulturen
zeigen den gleichen Mangel an Bestandigkeit wie die der Griechen und Romer
Gewifi kann dieses Phanomen zum Teil mit der auferordentlichen Flissigkeir der
alphabetischen Sprache erkiart werden, auf die man sich nicht als ein geeignetes
Organ fiir die Aufbewahrung einer bestandigen Idee verl kann. Die intellek-
tuellen Inhalte dieser Volker konnen eher mit Wasserfallen und Katarakien vergli-
chen werden als mit Seen und Ozeanen Kein anderes Volk ist reicher an Ideen als
sie; aber auch kein anderes Volk ist so schnell bereir. seine wertvollen Ideen auf-
zugeben.

Die chinesische Sprache ist in jeder Hinsicht das Gegenstick zu dem alphabeti-
schen Sprachschaiz. Thr fehlen die meisten Vorziige, die sich in alphabetischen
Sprachen finden; aber als Verkorperung einfacher und endgtitiger Wahrheiten
trotzt sie jedem Sturm und Druck. Schon mehr als vier Jahriausende schiltzt sie die
chinesische Kultur. Sie ist bestandig, ausgeglichen und schon, ebenso wie der
Geist, den sie reprdsentiers. Ob es der Geist ist, der diese Sprache geschaffen hat
oder ob diese Sprache ihrerseits den Geist gebildet hat, ist eine Frage, deren Be-
antwortung noch ausstehr” (L1 CHI 1922, zitiert nach Russell 1922).
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1.1.3 Die deutsche Orthographie im Vergleich zur englischen und finni-
schen

Jedes alphabetische Schrifisystem ,,...zielt darauf ab, die Grapheme als die
kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten auf der Schrifiebene mit
den Phonemen der Sprache als den kleinsten bedeutungsunterscheidenden
Einheiten auf der Lautebene in Ubereinstimmung zu bringen. In keinem
System ist bisher jedoch eine 1:1-Relation zwischen Phonem und Graphem
hergestellt worden” (NEUMANN/HOFER 1976, 41). Diesem Ziel haben
sich die verschiedenen Schriftsysteme in unterschiedlichem Mafle angenihert.
Die ersten Verfasser von Texten orientierten sich in der Regel an ihrer eige-
nen Aussprache, so daBl sich auch innerhalb eines Landes die Schreibweisen
der gleichen Worter je nach Mundart stark voneinander unterschieden. Es
konkurrierten iiberall eine Vielzahl von verschiedenen Schreibungen mitein-
ander, bis sich bestin'n‘l"l.t..e Modelle durchsetzten, und es beim Schreiben nicht
mehr nur darum ging. verstindlich zu schreiben, sondern auch darum, den
Bedingungen des richtigen Schreibens, der Orthographie, zu geniigen (vgl

MAAS. 1989, 15)

Erst seit etwa 500 Jahren hat sich in Europa eine verbindliche Rechtschrei-
bung Stiick fiir Stiick durchgesetzt. In Deutschland wurde diese Entwicklung
durch zwei , Orthographiekonferenzen” in den Jahren 1876 und 1901 bis
heute festgeschrieben. Das Ziel der zweiten Orthographiekonferenz war die
Vereinheitlichung der Schreibweisen. , Weil in den verschiedenen deutschen
ldndern verschiedene schreibweisen praxis waren, war bildungs-politisch
eine vereinheitlichung hichstes gebor. Doch weil die abgeordneten der ein-
zelnen ldnder ihre {mundartlich mithestimmten) interessen durchzusetzen
versuchten, entstand ein uneinheitliches regelwerk. ks war ein kompromif
zwischen sach- und machtinteressen” (BALHORN 19894, 26). *

i Diescs Zital paBt meiner Meinung nach cbenso auf die Ergebnisse der kiirelich verab-
schiedeten Rechisch ibreform. deren wohldurchdachte Neuregelungen zugunsten der
Interessen Einzelner nicht konsequent umgesetzt werden konnten.
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Als Ergebnis dieser Konferenz, bei der Konrad Duden Protokoll fiihrte, ge-
lang zwar die Regelung einer einheitlichen Schreibung fur den damaligen
deutschen Sprachraum, deren amtliches Regelwerk im DUDEN festgelegt
wurde, aber es wurde ein ziemlich kompliziertes Produkt BRUGELMANN
schreibt dazu' ,, Fitr die These ‘Lieber eine schlechte als gar keine Ordnung’
sprechen vier Argumente: Fine einheitliche Schreibung erieichtert das Le-
sen, weil man sich Worter als einmalige Folge von Buchstaben merken
kann, so daf das mithselige Lautieren erspart bleibt und das Lesen durch
Automatisierung haufiger Rechischreibmuster beschleunigt werden kann.
Line einheitliche Schreibung erleichtert das Schreiben, weil die Schreib-
bewegung bzw. die Steuerung des Bewegungsablaufs (bei der Schretbma-
schine) automatisiert werden kann, so daf man dber die Buchstabenfolge
nicht mehr nachdenken muf. Line einheitliche Schreibung ermoglicht es,
das alphabetische Prinzip fiir den Aufbau von Nachschlagewerken und
Registern zu nutzen (Lexika; Worterbiicher, Sachverzeichnisse usw.). Vor
allem aber hilft die einheitliche Schreibung iiber eine Klippe hinweg,[...J.
Wenn es stimmi, daf jeder von uns anders spricht und da unsere Wahr-
nehmung  sprachlicher ~Auperungen durch die Linheitsschreibung
. standardisiert” wird, dann leistet die Rechischreibung zweierlei: Sie er-
spart uns nicht mr das Lautieren, sondern auch die Abstimmung unserer
Sprechweise mit der des Schreibers |...|; zum zweiten aber priigt die Ein-
heitsschrift auch die Entwicklung der gesprochenen Sprache selbst
(BRUGELMANN 1983, 92, Hervorhbg, im Original).

Da diese einheitliche Schreibung aber nicht aus einem Gub sondern das Er-
gebnis vielfaltiger historischer Einflusse ist, wirken sich in den einzelnen
Schreibweisen unterschiedliche Prinzipien mit unterschiedlichem Gewicht
aus: ,das Laotprinzip als Grundsatz; danach stehen unterschiediiche
Schrifizeichen fir bedeutungsunterscheidende Laute: Wonne - Sonne - Sin-
ne - Sitte usw.; das morphematische oder etymologische Prinzip zur gra-
phischen Kennzeichnung der Wortverwandischaft:  fahren/fihrt; Wil-
der Wald: aber alt/Eltern: das historische Prinzip, nach dem Warter in
ihrer fritheren Sprechweise lauttreu abgebildet werden, auch wenn sich die
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Aussprache inzwischen verandert hat: se-hen; li-eb usw.. das Analogie-
Prinzip in der Ubertragung historischer Schreibweisen auf Warter, die
heute dhnlich gesprochen werden, z.B. Ubernahme des "h* oder des e
zur Markierung langer Vokale wie in Lehne und Ziel - aber auch hier nichi
konsequent: Igel; Ton usw.; das logische oder semantische Prinzip in der
bewupten Andersschreibung gleichklingender Worter, um die unterschiedli-
che Bedeutung graphisch sichtbar zu machen: Lid Lied; Moor/Mohr: die
Teekessel™: Hahn, Bank, Schlop usw. bilden wiederum Ausnahmen; das
asthetische oder graphisch-formale Prinzip in Vorstellungen dariber, wel-
che Wortformen ,, komisch* aussehen: Ohr statt Or (aber Tor, da man frii-
her Thor schrieb und Thor als nicht ,schon* galt; hierzu zahlen auch die
Versuche . Konsonantenhéufungen zu vermeiden, also sp statt schp, st statt
scht (aber schi-, schm-!)* (BRUGELMANN 1983, 87 f, Hervorhbg, im
Original: vgl. auch PIIRAINEN 1981 und RIEHME 1981)

Diese Prinzipien helfen zwar, bestimmte Schreibweisen im nachhinein zu
erkliren, nitzen aber nic;ht dabei, bestimmte Schreibweisen vorherzusagen.
Im Zweifelsfall ist es trotz Kenntnis dieser Prinzipien notwendig, im DUDEN
der neuesten Auflage nachzuschlagen, um orthographisch richtig schreiben
su konnen. Innerhalb der o.a. orthographischen Rahmenbedingungen wird
die Schreibweise einzelner Worter standig der sich verandernden Sprache
angepaBt - von Auflage zu Auflage wechselt die DUDEN-Redaktion rund 10
000 Eintragungen aus, das sind ca 6% des Bestandes BRUGELMANN
wertet das als einen Beleg dafiir, daB Sprache lebt und nur begrenzt auf Vor-
rat gelernt werden kann (vgl BRUGELMANN 1983, 156)

Fast hundert Jahre dauerte es dann allerdings seit der letzten erfolgreichen
Orthographiekonferenz, bis die mehr als iiberfallige Entwirrung und Eni-
riimpelung der ‘gewachsenen’ Schreibweisen [...] von Sachkennern durch-
gemustert und im Sinne der den Schreibungen insgesamt innewohnenden
Prinzipien und Regein ausgelegt und - mit Takt und auperster Vorsicht -
korrigiert” wurden (BALHORN 1996, 6). Obwohl eine Orthographie wie

die deutsche, deren grundlegende Prinzipien - das der Lautorientierung und



das der Morphemkonstanz - nicht miteinander zu vereinbaren sind, sich nicht
einsinnig logisch regeln 1aBt und alle Regelungen immer nur Kompromisse
mit unterschiedlichen Gewichtungen sein konnen, wertet BALHORN insge-
samt die am | 8 1998 in Kraft tretende Reformvorlage _als eine eindeutige
Vereinfachung, die die Regeln insgesamt siberschaubarer, verstandlicher
und besser handhabbar macht* (BALHORN 1996, 7). .

Auch in anderen europaischen Schriften wurden die Schreibweisen den mo-
dernen gesprochenen Formen angepaBt. Die meisten dieser Reformen fanden
statt, um die Schreibweisen zu vereinfachen und die Beziehungen zwischen
Sprechlaut und geschriebenem Buchstaben zu systematisieren. Einige Vol-
ker, wie die Finnen, haben mit Erfolg ein beinahe lauigerechies System ge-
schaffen, wahrend andere, wie die Engldnder, die Last traditioneller
Schreibweisen weiter mit sich schleppen” (GELB 1958, 233).

Die deutsche Rechtschreibung zeigt ein ,wesentlich hoheres Ausmaff an
phonologischer Regularitat als die englische. Offensichtlich sind zwar auch
im Deutschen manche Graphem-Phonem-Korrespondenzen nicht eindentig.
So ist =.B. die Vokallange oft nicht graphematisch spezifiziert, oder die
Lautentsprechung eines Buchstaben ist vom Kontext abhangig wie im Falle
von [st] am Silbenanfang versus am Silbenende. Jedoch sind diese komple-
xen Beziehungen im Vergleich zu einfachen Graphem-Phonem-
Korrespondenzen in der Minderzahl. Der entscheidende Unterschied zur
englischen Orthographie besteht in der Effektivitat einer alphabetischen
Strategie. D.h. das Auslauten der Graphem-Abfolge eines Wortes von links
nach  rechts  entsprechend — den  gelernten  Graphem-Phonem-
Korrespondenzen fithrt bei deutschen Schriftwortern in der Regel zur Artiku-
lation, die eine ldentifikation des Zielwortes ermoglichen. Damit wird von
Reginn des Leseniernens an der Aufbau einer alphabetischen Strategie er-
mutigt" (WIMMER 1990, 139).

Dazu schreibt COULMAS:  Die orthographischen Normen verschiedener
alphabetisch verschrifteter Sprachen unterscheiden sich stark in dem Mapf,
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in dem sie von dem , Ideal” der Isophonagraphie abweichen. Die englische
Orthographie ist notorisch fir die Vieldeutigkeit der Beziehung -wischen
Laut und Buchstabe " (COULMAS 1981, 37)

Die Inkonsequenz der englischen Schrift kann am besten durch die Tatsache
bewiesen werden, daB es elf verschiedene Schreibarten fur das lange / gibt
(me, fee, sea, conceive, machine, key, quay, people, subpoena, Ceasar) und
mindestens fiinf verschiedene Aussprachen des Buchstaben a (man, was,
name, father, aroma) ,Diese Vieldeutigkeit zwischen Phonie und Graphie
enispricht jedoch, wie Chomsky und Halle meinen, den komplexen Regulari-
taten xwischen der abstrakien morphophonologischen Struktur und der
konkreten phonetischen Form des Englischen, weswegen sie die englische
Orthographie nicht nur gegen thre zahlreichen Kritiker verteidigen, sondern
Jiir die bestmogliche erkldren (Chomsky & Halle 1986)" (COULMAS
1981, 55)

WIMMER u.a. belegenl in einer Vergleichsstudie zum Lesenlernen englischer
und deutschsprachiger Kinder, dall die deutschen Kinder nicht die von
FRITH (1985) beschriebenen logographischen Stufen beim Leselernprozef
durchlaufen wie die englischen Lese- und Schreibanfangerinnen WIMMER
ua vermuten, ,daf die Tendenz im Englischen dadurch zustande kommt,
dap das Englische von allen modernen Sprachen die komplexesten Bezie-
hungen zwischen Schreibung und Aussprache hat (Venezky 1976). Dadurch
wird eine alphabetische Strategie der Worterkennung durch Graphem-
Phonem-{Tbersetzen erschwert bzw. fithrt in vielen Fallen zu einem Mifer-

folg” (WIMMER, KLAMPFER, FRITH 1993, 324)

Interessant dabei i1st, dall zwar deutsche Kinder keine so stark ausgepragte
logographische Stufe beim Lesenlernen durchlaufen, aber das logographische
Erkennen eine mehr oder weniger wichtige Strategie des Lesens in allen al-
phabetischen Schriften ist: , Keine Schrift ist jedoch in ihrer Systematik anf
den diesem fdeal [der 1einen Phonemschrifl, Anm. E.B./ entsprechenden
Modus des phonemisch vermittelten Bedeutungsbezugs beschrankt. Viel-



mehr reflektieren und vermittein alle Alphabetorthographien in geringerem
oder starkerem Mafe Einsicht in und Information ither andere als phono-
logische Strukturelemente und -relationen. Nur relativ zu dem ldeal der
reinen Phonemschrift ist dies ein Defizit; unter dem Ciesichtspunkt der
Funktionsweise der Schrift d.h. der perzeptuellen und kognitiven Verarbei-
tung schrifilicher Dokumente ist diese Vielfalt in der Abbildungsrelation
zwischen Graphie und Phonie ein Vorzug, da sie die Fahigkeit des mensch-
lichen Gehirns ausmutzt, simultan Informationen verschiedener Art zu ver-
arbeuten. Da diese Fahigkeit genutzt wird, ist in keiner Schrift mr ein einzi-
ges systematisches Prinzip konsequent durchgehalten. In logographischen
Systemen (Chinesisch, Babylonisch) wird das Wortschrifiprinzip gelegeni-
lich durch die phonetische Verwendung von Zeichen (i.e. fiir Homonyme)
durchbrochen; Sitbenschriften enthalten Residuen des Wortschriftprinzips
oder werden gemeinsam mit ihm angewendet (Wortsilbenschriften des
Zweistromlandes und Japans); und Alphabetschriften enthalten logo-, ideo-
und morphographische Elemente* (COULMAS 1981, 37)

Im Finnischen wurde etwas erreicht, um das in Deutschland lange gerungen
wurde, was sich aber aus den o.a Grinden nicht verwirklichen lieB: Die
schon 1778 von KLOPSTOCK in der Veroffentlichung seiner Gedanken
~Ueber di deuetsche Rechtschreibung” geforderte Ubereinstimmung von
Laut und Zeichen:  Kein Laut darf mer als Ein Zeichen; und kein Zeichen
mer als Einen Laut haben " (zit. nach MULLER 1990, 42). Fir das finnische
Schrifisystem gilt durchgingig, daB , ein und dasselbe Phonem immer durch
den gleichen Buchstaben bezeichnet wird. Das Prinzip gilt auch in umge-
kehrter Richtung: ein und derselbe Buchsiabe entspricht immer dem glei-
chen Phonem™ (KARLSSON 1984, 18). Ausschlaggebend fiir dieses Prinzip
ist die lautliche Struktur der Sprache. Im Verhaltnis zu den Konsonanten gibt
es eine relativ hohe Zahl an Vokalen. Zum Vergleich (Anzahl der Konsonan-
ten pro 100 Vokale): Finnisch 96, Spanisch 122, Franzosisch 141, Deutsch
177 Das Finnische ist die einzige der modernen europaischen Sprachen, in
der die Frequenz der Konsonanten geringer als die der Vokale ist. Das spie-
gelt sich auch darin wider, daB es im Finnischen 8 Vokal- und 13 Konso-
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nantbuchstaben gibt: i e d y 6 1 0 a und p 1 k dgshvjlrmn vl
HAKULINEN 1957). Mit den 16 verschiedenen Diphtongen haben die Fin-
nen ein Vielfaches dessen fiir ihre Schrift zur Verfligung, was sonst in den
europdischen Sprachen genutzt wird. , Als durchgehendes Prinzip bei der
Verwendung der einzelnen Laute zum Aufbau der Worter lapt sich fesistel-
len. dap alle Phoneme mit schwieriger Artikulation und solche . die eine
relativ angespannte Verwendung des Sprechorgans voraussetzen, moglichst
gemieden werden” (HAKULINEN 1957, 5). Dieses Streben nach leichter
Aussprechbarkeit der Worter hat auch dazu gefiihrt, daB Silben (und damit
auch Worter) nie mit Konsonantenhiufungen beginnen und es nur sehr weni-
ge dieser Haufungen am Ende von Silben gibt. Am Wortende treten im Finni-
schen nahezu keine Konsonantengruppen auf. Auch die fast ausschlieBliche
Nutzung der Dentale I, n, r, s, t als Auslautkonsonanten machen das Prinzip
der Ausspracheerleichterung deutlich

Infolge des geringen Konsonantenbestandes und der weitgehenden Vermei-
dung von Konsonantengruppen gibt es im Finnischen nur einen relativ gerin-
gen Bestand an Morphemen, die aber in einem sehr viel hdheren Mafle pho-
nologisch ausgewertet werden, als in den tibrigen europdischen Sprachen.
Kurzer und langer Laut muB deshalb im Finnischen sehr viel praziser unter-
schieden werden als in anderen Sprachen (vgl. HAKULINEN 1957, 4 fF).
«Das Schwierigste der finnischen Aussprache ist die Lange (Dauer) der
Lawte. die sehr wirksam zur nterscheidung der Bedeutung der Worter ge-
braucht wird. Vgl. Paare wie kansa-kanssa, tuli-tulli, muta-mufta, muta-
muuta, muta-mutaa, tuulee-nullee” (KARLSSON 1984, 20). Dabei werden
die kurzen Phoneme durch einen und die langen durch zwei Buchstaben be-
zeichnet. Dies gilt ebenso fiir die Konsonanten wie fur die Vokale, ein Dop-
pelkonsonant wird also liinger ausgesprochen als ein einfacher.

Diese nahezu 1:1-Entsprechung von Phonemen und Graphemen in der finni-
schen Schriftsprache erscheint vielen Lese- und Schreibdidaktikern als er-
strebenswertes Ideal. Die finnischen Kinder haben allerdings beim Schrifi-
spracherwerb ein grofies Handicap: Die alltigliche Umgangssprache weicht -
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sowohl bezogen auf die Grammatik als auch auf die Aussprache - in mehre-
ren Punkten erheblich von der fir das Schriftliche gebrauchten Hochsprache
ab (vgl KARLSSON 1984, 253 f)

1.1.4 Zum Verhilltnis von gesprochener und geschriebener deutscher
Sprache - in funktionaler, genetischer und struktureller Hinsicht

. Langue et écriture sont deux systémes de signes distincts; 1'umque raison
d'étre du second est de représenter le premier; 1'objet linguistique n’est pas
défini par la combinaison du mot écrit et du mot parlé; ce dernier constitue
& lui seul cet objei” (de SAUSSURE 1916/1974, 45, zit. nach GUNTHER&
GUNTHER 1983) - so entschieden betonte SAUSSURE in seinem die mo-
derne Linguistik begrundenden Werk ,Cours de linguistique générale” . dafl
die schrifiliche Sprache nicht zum Gegenstandsbereich der Linguistik gehort.
Dieser Gedanke, daf die Schrift nur als Zeichen eines Zeichens zu gelten
habe, hat bereits eine nahezu bruchlose Tradition von PLATO bis HEGEL in
der Geschichte des abendlandischen Denkens und das, obwohl die gesamte
Entwicklung der Geistesgeschichte und der Wissenschaft ohne Schrift so
nicht denkbar ist. Auch fiir die Sprachwissenschaft ist die Schrift Hilfsmittel
und Voraussetzung der Erkenntnis (vgl. COULMAS 1981, 23). Schon
HUMBOLDT machte auf diese Funktion der Schrifi aufmerksam: ,.das 10-
nende Wort ist gleichsam eine Verkorperung des Gedankens, die Schrift eine
des Tons. Ihre aligemeinste Wirkung ist, dapl sie Sprache fest heftet, und
dadurch ein ganz anderes Nachdenken #iber dieselbe moglich macht”
(HUMBOLDT 1826, Schriften 5, 109; zit. nach COULMAS 1981).
Trotzdem haben sich nur wenige Linguisten nicht der Ansicht angeschlossen,
daB Schrift und schriftliche Sprache kein sprachwissenschaftlicher Gegen-
stand seien (vgl. GUNTHER&GUNTHER 1983, VII ).

7u den Motiven der strikten Trennung von gesprochener und geschriebener
Sprnche,dievondmﬂegrﬁndﬂ‘ndarmdmljngmnik,mmmw
und SAUSSURE, als beherrschende Richtung vorgegeben wurde, schreibt

11 schnlisystem

COULMAS: .. Wihrend Saussure klar erkannte, daf die geschriebene Npra-
che die gesprochene aufgrund historischer Koinzidenzen nur auf verzerrie,
vielfach gebrochene Weise reflekiiert und gerade an dieser oft irrefithren-
den Beziehung zwischen graphischem und phonischem Zeichen Anstof
nahm, begniigte sich Bloomfield im wesentlichen mit der Bemerkung:
‘Writing is not language, but merely a way of recording language by means
of visible marks' (1933, 21). Uberdies stunde dieses Mittel nur wenigen
Sprachgemeinschafien zur Verfigung und sei daher fir die wissenschaftli-
che Beschreibung von Sprachen irrelevant. Die universelle Manifestations-
form der Sprache ist die Rede, das gesprochene Wort, wohingegen das ge-
schriebene Wort nur Zeichen eines Zeichens, die Schrift nur ein abgeleite-
tes, sekundares Zeichensystem ist” (COULMAS 1981, 22f).

Dieses Leitmotiv der strukturalistischen Linguistik nahm PAUL bereits 1880
in seinen einfluireichen _ Prinzipien der Sprachgeschichte” vorweg indem er
schrieb Die Schrift ist nicht nur nicht die Sprache selbst, sondern sie ist
derselben auch in keiner Weise adaquar” (PAUL 1880/1975, 374, zitiert
nach GUNTHER&GUNTHER 1983).

Da die Sprachwissenschaften aufgrund ihrer historischen Onentierung der
gesprochenen Sprache bis dahin so gut wie keine Aufmerksamkeit geschenkt,
sondern sich iiberwiegend mit schriftlichen Dokumenten auseinandergesetzt
hatten, war die von BLOOMFIELD und SAUSSURE geforderte Konzentra-
tion auf die gesprochene Spreche und damit die Vernachlassigung der Schnft
zu dem Zeitpunkt durchaus theoriegeschichtlich berechtigt (vgl. COULMAS
1981, 22 ff)

Allerdings wurde diese Einschitzung der Schrift - von wenigen Ausnahmen
abgesehen - bis heute nicht revidiert. Erst in den letzten Jahren ist ein

_.spiirbares Amwvachsen des linguistischen Interesses an Fragen der schrifi-
lichen Sprache zu verzeichnen” (GUNTHER&GUNTHER 1983), was si-
cherlich mit dem zunehmenden Interesse auch einzelner Linguisten an den

neueren Forschungen zum Schriftspracherwerb zusammenhangt.
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Auch ANDRESEN beschreibt Schrift als abgeleitetes Zeichensystem:
Schrift ist enistanden, als die Lautsprache bereiis entwickelt war. Sie dient
dazu, sprachliche Bedeutung zu fixieren, um die Bindung des gesprochenen
Worts an Ort und Zeit der Sprechsituation zu itberwinden. In diesem Sinne
ist die Schrifiprache im  Verhalinis  zur Lautsprache  sekundeir
(ANDRESEN 1983, 213)  Sie geht dann aber auf die typischen schrifi-
sprachlichen Formen und Texte ein, die sich von der Lautsprache unterschei-
den: ,.Da parasprachliche Mittel wie Gestik und Mimik und der unmittelbare
Situationsbezug als Interpretationshilfe fehlen und Schrifisprache auch an-
dere Funktionen erfiillt als die Lautsprache, miissen schrifisprachliche
Formulierungen expliziter sein als lautsprachliche [..]. Es gilt also, dap
geschriebene Sprache historisch gesehen abgeleitet ist von gesprochener
Sprache, dap sie jedoch mittlerweile eigensicindige Funktionen und Formen
aufweist” (ANDRESEN 1983, 213),

Diese eigenstandigen Funktionen beschreibt RIEHME so- .. Die Schrift hin-
gegen ermoglicht es, den kommunikativen Austausch unabhdngig von der
raumlichen und zeitlichen Trennung der Partner zu bewerkstelligen. Die
Schrift kann Sprache festhalten und ihr die Fliichtigheit des gesprochenen
Wortes nehmen [...]. Das Vorhandensein der Schrift hat tiefe Bedeutung fiir
die menschliche Gesellschaft . Die Schrifi eraffnet allen, die lesen und
schreiben kinnen, den Zugang zu jedem Lebensgebiet. [...] Darum hangt
die gesamie FEntwicklung gesellschafilicher, staatlicher, kultureller und po-
litischer Einrichtungen unmittelbar mit der Schrift zusammen. [...] Ohne
Schrift sind hochemwickelte Gesellschaftsformationen nicht  denkbar*
(RIEHME 1974, 27).

WEIGL (1976) beschreibt die Schriftsprache ebenfalls als besondere Form
des Sprachverhaltens und macht besonders auf die fehlenden redundanten
Elemente wie Mimik, Gestik und die phonologische Strukturierung beim
Lesen geschriebener Texte aufmerksam und darauf daB infolgedessen die
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schriftsprachlichen Funktionen ein abstrakteres Verhalten fiir die Kommuni-
kation erfordern als die lautsprachlichen,

AUGST&FAIGEL machen diesen Aspekt besonders deutlich: ,, Die Haupiin-
tention von Schrifilichkeit ist [...] nicht nur die Uberwindung von Raum
und Zeit, wobei gerade das letztere ihren eigentlichen Ursprung am ehesten
bezeichnel, sondern auch eine verlagerte emotionale Beziehung zwischen
Schreiber und Leser. Schriftlichkeit setzt die Akzente neu im Bezug auf die
besprochene beschrichene Welt, sie schafft Organisation, sie ermdiglicht
Aufbewahrung, ein externes Gedachmis* (AUGST/FAIGEL 1986, 6)

Das verstarkte Interesse der Sprachwissenschaftler an der geschriebenen
Sprache und ihrer Beziehung zum Mundlichen 140t sich auch durch die erst-
mals in der 1985 neu bearbeiteten Ausgabe des Linguistischen Worterbuchs
zum Stichwort  Schreiben” erschienene Passage belegen: ., §. ist kein blo-
Pes Fixieren gesprochener Sprache und kein Aufschreiben des Sprechens,
sondern eine Form des Sprachgebrauchs mit eigenen Gesetzmafigkeiten
und eigenen Funktionen. Gegentiber der lautsprachlichen Basis des Spre-
chens kann das S. relative Autonomie erlangen; es kann auf das Sprechen
hinsichtlich Aussprache, Sprech- und Denkstil zuriickwirken. Vom Sprechen
unterscheidet sich das S. durch eine andersartige kognitive und kommuni-
kative Einstellung zu Sprache und Text bzw. durch ein abstrakteres Sprach-
bewufitsein (Fehlen eines Sitwations- und Dialogpartners, Notwendigkeit
grammatisch vollstindiger bxw. ausgebauter Saize, Moglichkeir sorgfaltige-
ren Planens, Uberpriifens und Vergleichens, langeres Prasenthaltens des zu
Sformulierenden Gedankens). Die Befreiung vom raschen und =.T. reakiiven
sprachlichen Handeln in Situationen mit den Zwéngen des nahezu synchron
ablaufenden Sprech-Denkprozesses ermoglicht die eingehende Beriicksich-
figung der kognitiven und sulistischen Aspekte des zu produzierenden Tex-
tes. Durch S. kann man Wissen speichern; man kann seine Argumente itber-
priifen und modifizieren, man kann die Formulierung mit seiner Absicht
vergleichen und sie im  Hinblick auf ihre Wirkung  optimicren
(LEWANDOWSKI 1985).
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Neben den funktionalen Beziehungen und Unterschieden zwischen gespro-
chener und geschriebener Sprache ist die Beziehung zwischen Laut- und
Schrifistruktur - in besonderem MaBe fur den Schriftspracherwerbsprozef) -
von Bedeutung BIERWISCH wendet sich in seinem Aufsatz
. Schriftstruktur und Phonologic™ gegen eine Unterschitzung dieser komple-
xen Beziehung und schreibt: ../n jeder Beschaftigung mit Problemen der
geschriebenen Sprache gehen explizit oder mindestens verdecki Annahmen
wher Beziehngen ein, die zwischen der Schrift und der phonetischen Form
der Sprache besiehen. Eine nichi geringe Schwierigkeit bei dem Versuch,
ein sachgemafes Verstindnis dieser Beziehungen zu gewinnen, liegt i der
naheliegenden Unterschaizung der Kompliziertheit des scheinbar sehr ver-
trauten Sachverhalts. Die Feststellung, daf die gelaufigen Vorstellungen
ither den Zusammenhang zwischen Laut- und Schrifistruktur insgesamt zu
kurz greifen, ist zweifellos keine Ubertreibung " (BIERWISCH 1976, 50)

Dabei geht BIERWISCH davon aus, daB die Lautsprache eine sowohl histo-
rische als auch ontogenetische Voraussetzung fiir die geschriebene Sprache
ist und sich diese Abhingigkeit auch in der Beziehungsstruktur der beiden
Sprachformen ausdriickt. Ein kurzer AbriB der historischen Entwicklung der
deutschen Alphabetschrift macht dies deutlich: Thre Anfiinge gehen auf das
10. Jahrhundert zuriick; die ersten Schreiber griffen bei der Ubersetzung von
der Laut- in die Schriftsprache auf die Zeichen der damaligen Verkehrsspra-
che, das Latein, zuriick. Durch diese Ubersetzung der deutschen Sprache in
das graphische Zeichensystem einer romanischen Sprache entstanden erhebli-
che Ubertragungsprobleme. Der Versuch, jedem Sprechlaut der deutschen
Sprache ein gesondertes Schriftzeichen zuzuordnen, war von Anfang an zum
Scheitern verurteilt, da die Anzahl der Phoneme des Althochdeutschen weit
iiber der Anzahl der verfiigbaren Zeichen der lateinischen Schrift lag (vgl.
BERGK 1980, 135 £). Es mubte also gebiindelt, klassifiziert und verallge-
meinert werden (s.a. SCHWANDER 1989 40 ff).

Neben dem Bemihen, die akustische Gestalt eines Wortes moglichst genau
wiederzugeben, gewann das Prinzip der Lesbarkeit immer mehr an Gewicht.
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Durch einen stabilen, graphischen Wortstamm sollten Bedeutungszusammen-
hange zwischen Wortern sichtbar gemacht werden. Diese beiden Prinzipien,
das der akustischen Repriisentanz und das der optischen Priignanz gehen
bei der Schreibung eines Wortes eine Verbindung ein. .. Jas geschriebene
Wort stellt sozusagen den Schnitipunkt zwischen beiden Prinzipien dar. In
der Entwicklungsgeschichte der Schreibweise eines Wortes werden die ein-
zelnen den Prinzipien zugehorigen Regeln in je verschiedener Weise wirk-
sam " (BERGK 1980, 136 f).

Auch ontogenetisch ist die Lautsprache im Normalfall vor der Schriftsprache
vorhanden Im Alter von funf bis sieben Jahren, wenn sie lesen und schreiben
lernen, konnen sich Kinder in der Regel grammatisch und lautlich korrekt
ausdriicken, kénnen sich sprachlich mit anderen auseinandersetzen, mit Spra-
che spielen und vieles mehr Vor allem ist ihnen bewuBt, daB sie personlich
durch den Gebrauch der Sprache etwas erreichen konnen (vgl ANDRESEN
1983, 213 f)

Um die Beziehungsstruktur der Laut- und Schriftsprache zu beschreiben, hat
BIERWISCH fiir das Deutsche ein System von graphemisch-phonologischen
Korrespondenzregeln auf dem Hintergrund der umfangreichen Untersuchung
von CHOMSKY/HALLE (1968) herausgearbeitet. Er betont dabei, dall die-
se Beziehung nicht eindeutig, sondern die Zuordnung von Laut- und
Schrifistruktur in beide Richtungen mehrdeutig sei: Die graphemische Repra-
sentation kann Unterscheidungen aufiweisen, wo die Lautstruktur keine be-
sitzt und umgekehrt. , Graphemische Ambiguinitat fithrt zu der Frage: Wie
wird ein Wort geschrieben? Phonetische Ambiguinitat fiihrt zu der Frage:
Wie wird eine Buchstabenfolge ausgesprochen* (BIERWISCH 1976, 74)?

Fiir BIERWISCH besteht der entscheidende ProzeB bei der Aneignung der
geschriebenen  Sprache in  der Ausbildung der Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln (GPK-Regeln), einem ProzeB, ., bei dem einerseits die
Buchstaben als spezielle optische Merkmalskonfigurationen ausdifferenziert
werden miissen, bei dem andererseits die Buchstaben zugleich als Reprasen-

tanten der Grapheme in die entsprechenden funktionellen Z usammenhdange
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einznordnen sind” (BIERWISCH 1976, 77) Diese GPK-Regeln beschreiben
das komplexe Netz der Relationen, die Laut-Schrift-Zuordnung, also die
Umkodierung gesprochener in geschriebene Sprache und umgekehrt, be-
stimmen. ., Kin theoretisches Modell, das die Struktur dieses Umkodierungs-
prozesses erfassen will, kann sich nicht auf eine punkiuelle, isolierte Zuord.-
nung von Buchstaben zu phonetischen oder auch phonemischen Segmenten
beschranken, sondern muff geeignete Konzepte bereitstellen, um den Zu-
sammenhang xwischen Merkmalskonfiguration der Lautstruktur wnd Grea-
phemen als den funktionellen Einheiten von optischen Merkmalskonfigura-
tionen auszudriicken. Zusammen mit speziellen psychologischen Annahmen
Jiihrt ein solches Modell zu spezifischen Hypothesen iiber die Mechanismen
der Perzeption und Produktion geschriebener Sprache und iiber den Prozeft
ihres Erwerbs* (BIERWISCH 1976, 77)

Die diesem Modell zugrunde liegende phonologische Theorie hilft zwar. die
Beziehungen zwischen Laut- und Schrifistrukturen herzustellen, bezieht sich
aber nicht auf die besonderen Realisationen in Form von Buchstaben, die
sehr unterschiedlich sein konnen, das . Problem des Erlernens dieser nor-
mierten Schreibungen fallt somit aus der Reichweite dieses Ansatzes”
(HOFER 1976, 19).

Mit den Methoden der Graphemik konnen diese besonderen Realisationen in
Buchstabenform gewonnen werden. Sie sind wegen der Parallelitit der ge-
sprochenen und geschriebenen Sprache eng mit dem oben beschriebenen
Problembereich der Phonemik verbunden: , Die Graphemik erlaubt, kleinste
sprachzeichenkonstitutive und -distinktive Funktionselemente der geschrie-
benen Sprache zu segmentieren und zu analysieren. lhre Analysen gelten
der Aufdeckung der Cresetzmafigkeiten, die diesem Funktionieren zugrunde
liegen und damit einer wissenschafilichen Grundlegung der graphemischen
Normen, die praskriptiv in der Orthographie als verbindlichen Schreibnorm
einer Sprachgemeinschaft zusammengefapt sind” (ALTHAUS 1980, 143).

Allerdings sind die unterschiedlichen Methoden der graphemischen Analyse
abhiingig von der Definition des Graphems. In der neueren Forschung finden
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sich viele verschiedene Graphemdefinitionen Die linguistische Kernfrage
dafiir lautet: LaBt sich das Graphem nur als sekundares Zeichen vom Phonem
ableiten, oder kann eine Graphemtheorie unabhangig von einer Phonemtheo-
rie entwickelt werden (vgl. AUGST, 1985)?

EISENBERG setzt sich z B. fiir die Entwicklung eines Graphemsystems ein,
das nach funktionalen und distributionalen Kriterien des klassischen Struktu-
ralismus ofme Phonembezug aufgebaut ist Er schreibt dazu ., Ein Zisam-
menhang xwischen graphemischer und phonologischer Ebene ist Ja fir Al-
Phabetschrifien gar nichi zu leugnen. Fraglich ist aber, ob das G m
mithilfe des Phonems definiert werden soll* (EISENBERG 1985, 122 f
Hervorhebg im Original)

AUGST faBt die verschiedenen zur Zeit in der Linguistik diskutierten Gra-
phemtheorien in vier Modellen zusammen:

(1) Das Dependenzmodell Die abstrakte Schreibung wird aus abstrakter
Lautung abgeleitet, die miindiiche Sprache hat Prioritét,

(2) Das Autonome Modell: Die Laut-/Schriftbeziehung wird infrage ge-
stellt, die Schreibung wird nicht aus der Lautung abgeleitet

(3) Das Additive Modell: Durch das jeweilige Inventar wird unabhangig
voneinander die phonographische und die graphophonische Wortform erar-
beitet, und die so erzeugten Grapheme und Phoneme werden dann aufeinan-
der bezogen, so daB ein Phonem-Graphem-Korrespondenz-Inventar zur
Ubertragung der Lautung in die Schreibung und ein Graphem-Phonem-
Korrespondenz-Inventar zur Ubertragung der Schreibung in die Lautung
entsteht.

(4) Das Integrative Modell: Hierbei verfugt die kompetente Schreiberln
tiber eine lautliche und schriftliche Reprasentation zu einem | signifié* Aus
dem bilateralen Zeichen von Modell 1 und den beiden bilateralen Zeichen von
Modell 2 wird ein trilaterales Zeichen.

Alle vier Modelle hilt AUGST fir angemessen, um die Rechtschreibfihigkeit
leistungsgerecht abzubilden (vgl. AUGST 1993, 25 ff)
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Auch GARBE bringt die vielfaltigen Graphem-Definitionen und -Theorien in
ein Viererschema und benennt ihre Vertreter

(1) Korrespondenz-Theorie: Dabei ist das Graphem Reprasentant des Pho-
pems (vgl zB BALINSKAJA, BLOOMFIELD, GARBE, NIDA.
PULGAM): - )

(2) Korrespondenz-Distinktions-Theorie: Das Graphem reprisentiert als
Kleinste distinktive Einheit der geschriecbenen Sprache ein Phonem, in weni-
gen Fallen cine Phonemfolge ( vgl zB. FLEISCHER, NERIUS, HELLER).
(3) Distinktions-Referenz-Theorie: Das Graphem wird als kleinste distink-
tive Einheit der geschriebenen Sprache verstanden, dessen Bezug zum Pho-
nem sekundar ist (vgl. zB. McLAUGHLIN, VENETZKY, HANSEN)

(4) Distinktions-Theorie: Das Graphem ist die kleinste distinktive Einheit
der geschriebenen Sprache, dessen Bezug zum Phonem irrelevant ist (vgl
2B VACHEK, HAMMARSTROM , PIIRAINEN, VEITH).

Anders als AUGST versucht GARBE (wie auch HELLER 1980) die ver-
schiedenen Graphem-Theorien danach zu systematisieren, wie das Verhaltnis
von gesprochener und geschriebener Sprache von den jeweiligen Linguisten
gesehen wird. Wenn das Geschriebene dem Gesprochenen nachgeordnet
wird, spricht er von einem phonemabhangigen Graphembegriff, steht es
gleichberechtigt neben dem Gesprochenen, ist der Graphembegriff phone-
munabhiingig oder autonom (vgl. GARBE 1985).

EISENBERG wendet sich gegen solche Systematisicrungsversuche, weil
man seiner Ansicht nach den Lautbezug fur Alphabetschriften nicht ausblen-
den konne (vgl EISENBERG 1985, 122 f). Er pladiert statt dessen fiir eine
funktionelle Analyse, bei der der Phonembezug nicht ausgeblendet, wohl aber
von ihm abstrahiert wird, denn _eine phonembezogene und eine funktionelle
Analyse fithren zu unterschiedlichen Graphembegriffen. Man kann bei der
Definition von ‘Graphem " nicht beiden Gesichispunkien gleichzeitig gerechi
werden. Denn im allgemeinen sind in Sprachen mit Alphabetschrift Phone-
minventar und Grapheminventar nicht eineindeutig aufeinander abbildbar ™
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(EISENBERG 1985, 122). Dieses Verstindnis von EISENBERG findet sich
auch wieder in dem von AUGST (1993) vorgestellten Additiven Modell.

Um auch die Annahmen iber den tatsichlichen AblaufprozeB im Kopf der
Schreibenden/Lesenden darzustellen, entwickelte AUGST ein psycholingui-
stisches Modell (auf der Grundlage des gestaltungspsychologischen Modells
von KERN/KERN 1935), das zu den two-step-flow-Theorien gehort: es geht
von einem doppelten Zugang aus - dem direkten Zugang ohne die Beriick-
sichtigung der Lautebene und dem indirekten Zugang uber die Lautebene.
Beide Zugangsweisen konnen sich stitzen, Zu allen Modellen stellt AUGST
kntische Bedenken an und betont- _Es ist also nicht ein Modell per se besser
als das andere, sondern ein Modell erfaft besser als das andere bestimmte
historische Gegebenheiten” (AUGST 1993, 40). Seiner Ansicht nach sind
alle bisher erarbeiteten Modelle nicht komplex genug Am Beispiel der
Nennform <Fahrrad> spielt er die verschiedenen Moglichkeiten der Schrei-
bung durch und versucht, alle relevanten Fakien zur Schreibung dieses
Wortes aufzunehmen. AUGST geht dabei von einem Langzeitspeicher aus, in
dem sprachliche komplexe Zeichen als phonemische und /oder graphemische
Zeichen (Nennform) und/oder Simplizia (Nennform) und Morpheme unter-
schieden und abgespeichert sind. Wortstrukturregeln etikettieren die komple-
xen Worter. Die Strukturbeschreibung fiir das Phonem- Graphemschema gilt
gemeinsam, wenn das komplexe Wort als trilaterales Zeichen gespeichert 1st.
Morphophonemische Regeln (z.B. Umlaut, Auslautverhartung, Assimilation)
und morphographemische Regeln (zB  Umlaut, Zusammenschreibung,
GroBschreibung) und die Phonem-Graphem-Paare kommen dazu. Dabei gibt
es drei Schreibwege fiir die Nennform <Fahrrad>, die AUGST in einer ver-
kiirzten Form so bezeichnet: 1, holistisch, 2. Morphem-kompositionell, 3.
Phonem-Graphem-kompositionell. . Alle drei Annahmen minden zum Schiup
in eine . fertige ™ neuronale Graphenfolge, die dann psychomotorisch umge-
setzt werden muff (graphomotorisches Programm) ™ (AUGST 1993, 45)

Die Schreibung des Wortes ,Fahrrad" bezeichnet AUGST dabei als “recht
cinfachen I'all”. Bei allen vorgesteliten Modellen handelt es sich um die
Schreibung isolierter Worter, die Komplexitit wird noch erhoht, wenn man
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das Schreiben und Lesen im Kontext in den Blick nimmt (vgl. AUGST 1993,
40).

All diese Modelle und Theorien eignen sich in ihrer je unterschiedlichen Aus-
pragung dazu, einzelne Aspekte des Prozesses zu beschreiben, in dem aus
einem gesprochenen Wort ein geschriebenes wird und umgekehrt. Keine(s)
ist aber komplex genug, um alle Aspekte zu erfassen, geschweige denn den
Prozelb zu erhellen, der dabei im Kopf der Schreibenden und Lesenden ab-
lauft. Das von AUGST vorgestellte psycholinguistische Modell ist eine erste
Annéherungsmoglichkeit an diesen AblaufprozeB. Das Fazit, das AUGST
aus den verschiedenen Bemuhungen der Linguisten zieht, in die vielfach als
.Chaos" bezeichnete Rechtschreibung Klarheit zu bringen, lautet so:

. Linguisten miissen sich m L. mehr als bisher damit vertraut machen, dafl
ihre Strukturbeschreibungen zwar leistungsgerecht, aber nicht funktionsge-
recht sein missen. Die Didaktiker miussen bedenken, daf der Aneigmmgs-
vorgang von einer Prozefi~Funktionsstruktur bestimmt sein kann, die nicht
der Beschreibungsstruktur der Linguisten entspricht  oder entsprechen
mufi” (AUGST, 1985, X).

Diese Auffassung teilt ROBER-SIEKMEYER nicht - sie will den Kindern in
der Schule mit Hilfe linguistischer Struktunerungen orthographische Einsich-
ten vermitteln, beispielsweise durch eine ., phonetisch fundierte” Silbenstruk-
turierung, mit der das komplexe Verhiltnis zwischen Schrifi und Sprache
verdeutlicht werden soll (vgl zB. ROBER-SIEKMEYER 1996).
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1.2 Unterschiedliche Zugriffsweisen kompetenter Rechtschrei-
berinnen durch individuelle Wahrnehmung und Organisation
von Erfahrung

Rechischreibsicherheit ist das ziel von unterrichi. Aber was 1st diese si-
cherheit? Was wissen die konner? Was konnen sie? In welcher form bewah-
ren sie es auf, wie machen sie es sich zuganglich* (BALHORN 1989, 58)?
BALHORN geht davon aus, daB dieses Wissen intuitiv sei, eine mr im
grenzwert gesicherte gewiftheir”, die keinen sicheren Besitz darstellt. Fur ihn
ist das richtige Schreiben ein Akt des Problemlosens, sobald es sich um ein
zu schreibendes Wort handelt, das nicht auf dem Niveau orthographischer
Routine liegt und sich die Schreibung damit nicht von selbst einstellt. Um
dieses Schreibproblem losen zu kénnen, braucht man orthographisches Wis-
sen. Fur BALHORN setzt sich dieses Wissen aus wortspezifischem Wissen,
das in einen Fumdus von Regeln einflieBt, zusammen (vgl BALHORN
1989a, 58 ff).

SCHEERER-NEUMANN unterscheidet verschiedene Typen des Recht-
schreibwissens, die im Gedéchtnis gespeichert sind und von kompetenten
Schreiberlnnen beim SchreibprozeB in unterschiedlicher Weise genutzt wer-
den Das ,eigentliche Rechtschreibwissen ™ ist dabei in zwei Bereiche geglie-
dert: zum einen in die implizite Kenntnis von Regeln und zum anderen in
einen wortspezifischen Speicher, das _innere orthographische Lexikon™. Au-
Berdem im Gedichtnis verankeri und fiir den SchreibprozeB von Bedeutung
ist die gesprochene Sprache mit ihren fiir das Schreiben relevanten akusti-
schen und artikulatorischen Merkmalen. Damit hat die kompetente Schreibe-
rin zwei Zugriffsmoglichkeiten:

- Verfiigt sie im ,jinneren orthographischen Lexikon“ iiber gespeicherte In-
formationen iiber das zu schreibende Wort als komplette Folge der Graphe-
me mit seinen jeweils unterschiedlichen Modalitaten als Buchstabenname des
Graphems, als korrespondierender Laut, als visuelles Reizmuster und/oder
als motorischer Ablauf, kann sie diese Informationen direkt abrufen und das
entsprechende Wort schreiben
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- Verfugt sie uber diese Informationen nicht, muf} sie das Wort konstruieren
und dabei neben dem Wissen um Phonem-Graphem-Korrespondenzen das ihr
zur Verfligung stehende orthographische Regelwissen anwenden, wozu im-
plizite und explizite Kenntnisse iiber den Morphemaufbau unserer Sprache
ziihlen, graphotaktische Regeln wie Legalitat und lllegalitat von bestimmten
Graphemen - in  bestimmter  Buchstabenposition und  gelernie
Rechtschreibregeln” (vgl. SCHEERER-NEUMANN 1987c¢, 193 ff)

Bei beiden Modellen wird, ebenso wie bei dem Funktionsmodell der Rechi-
schreibung von SIMON&SIMON (1973, vgl Kap. 2.2.1 dieser Arbeit) da-
von ausgegangen, daB kompetente Schreiberlnnen auf unterschiedliche Spei-
cher bei der Schriftproduktion zuriickgreifen, deren verfiigbares Wissen ab-
hiingig ist von den jeweils unterschiedlichen Schrifterfahrungen - z B. welche
Worter im inneren orthographischen Lexikon™ vorhanden sind, und iber
welches orthographische Regelwissen impliziter und expliziter Art die
Schreiberln verfiigt

Befunde aus der Aphasieforschung bestitigen das Vorhandensein verschie-
dener Speichersysteme fiir das Rechtschreiben. Analoges gilt fiir das Lesen:
ELLIS entwickelte bei der Analyse von Lese- und Rechtschreibschwierigkei-
ten ein Modell des Leseprozesses, das deutlich macht, welche verschiedenen
Routen erfolgreichen Leserinnen beim Erlesen von Wortern zur Verfiigung
stehen. Wie bei den 0.a. Modellen zum Schreiben finden sich in diesem Mo-
dell zum Wortlesen ebenfalls grundsitzlich zwei verschiedene Zugriffswei-
sen, zum einen iber das Erkennen des Wortes oder einzelner Teile (z.B.
Morpheme) als Folge von Buchstaben und zum anderen durch das syntheti-
sierende Ubersetzen der Grapheme in Phoneme. In dem u.a. Modell sind
verschiedene Wege parallel moglich, die sich gegenseitig korrigieren und
stiitzen konnen, ELLIS hat dabei theoretische Modelle und empirische Be-
funde in ein System gebracht, mit dem sich unterschiedliche Wege vom Text
bis zum Verstehen und /oder zur Aussprache durch alternative Lesestrategi-
en erklaren lassen. Eine besondere Funktion bekommt dieses Modell da-
durch, daB es kritische Stellen im Leseproze deutlich macht und zeigt, wel-
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che Kompensationsmoglichkeiten es bei auftretenden Schwierigkeiten gibt
(ELLIS 1984, 27 ff, vgl auch BRUGELMANN 1986, 29 f)

Die folgende Abbildung zeigt das von COLTHEART fiir das Lesen entwik-
kelte Zwei-Wege-Modell, das ahnlich wie das ua AUGST-Modell fiir das
Schreiben einen , direkten” und einen indirekten” Weg des Worterkennens
darstellt und dessen Kernstick das ,innere Lexikon" ist (vgl SCHEERER-
NEUMANN 1995, 151 ff).

Zdirekter Meg® sedrucktes Zingirekter weg®
Wort
Aktivierung d.
graph. /or thogr S, r
1 | merkmaie eides|. B
e Wortes e
x A b (ber setZung von e
i s Aktivierum | .| Brachesen ooer [
k der phonolog. 7| ermhesgruoen 1 9
] Wor teertas e Laute oder 5iibery e
1 ! IOl ] und (hre Symthess I
1 w o e
s | muviermg [ 1
4 der * t
n Mor thedeutung .
| t
]

Iwei-wege Modell des Worterkennens :r Anlehnuta an WIMPYFIYS &
EVETT 1985

———b Ablolge der Teilprozewse
..... » Gegerseitige Akt vierung der Worteerimale

------- # Interaction swischen den Deiden “Wegen®

Abb. 2 Zwei-Wege-Modell* (COLTHEART ua 1985 202) (Abb. aus:
BALHORN/BRUGELMANN 1993, 156)
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Kompetente Rechtschreiberlnnen und Leserlnnen verfiigen demnach sowohl
aber einen Speicher fur orthographische Wortformen (Lexeme, Worter) als
auch aber einen ,Ubersetzungsmechanismus™ (lautlich gespeicherte Zeichen
werden in graphische verwandeit und umgekehrt). Auf dieser Grundlage be-
schreibt AUGST die orthographische Kompetenz als Zusammenspiel von
drei Faktoren:. .

- den abstrakten Laut-Buchstaben-Regeln (Abstrakte Laute werden in ab-
strakte Buchstaben, bzw. abstrakte Lautschemata werden in abstrakie Buch-
stabenschemata | Gbersetzt” )

- der Anlage eines orthographischen Speichers fiir Buchstabenschemata

- den morphophonemischen Regeln (Buchstabenregeln, z B. Umlaut, Aus-
lautverhirtung, Assimilation).

Mit dem folgenden Modell versucht AUGST, den tatsiichlichen Ablaufpro-
zeB im Kopf ener Schreiberin beim Schreiben eines Wortes darzustellen
(vgl auch 1.1 4 dieser Arbeit):

[ et
| ] Spescher fur
| ‘Wonbedewtungen

1
Spewcher fr Spescher far
Laastscvemnats Schweibeciemnas

=

} —
7

& <Buchsabenschemais>

(Lautung) (Schreibung

Spexcher fur ’l Spescher e | |
Lautregein Buchssben-Regein
ibung )

Abb. 3 Modell zur Erzeugung von Lantung und Schreibung,
{Abb. aus: AUGST 198%, 7).
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Auch AUGST geht in diesem psycholinguistischen Modell, ahnlich wie
BALHORN, SCHEERER-NEUMANN, ELLIS und COLTHEART von
zwei unterschiedlichen Zugriffsweisen beim Schreiben eines Wortes aus; zum
einen vom dirckten Zugang ohne die Beriicksichtigung der Lautebene und
zum anderen dem indirekten Zugang uber die Lautebene. Far das Wort
<Fahrrad> hat er exemplarisch dargestellt, welche Entscheidungen eine kom-
petente Schreiberln an welchen Stellen des Schreibprozesses fillen muB, und
wie der jeweilige Zugriff auf das orthographische Speichersystem aussieht -
je nachdem, tber welches orthographische Wissen sie verfiigt (vgl Kap.
1.1.4 dieser Arbeit).

Aber nicht nur bezogen auf die verschiedenen Schrifterfahrungen unterschei-
den sich Rechtschreibkonnerlnnen in ihren Zugriffsweisen, sondern auch in
ihrer allgemeinen Wahrnehmung Bei der Auswertung der Studien von
ROBINSON (1972) und BATEMAN (1968) kommt HARRIS allerdings zu
dem Schluf, daB es kaum durchgangig einseitige auditive oder visuelle Be-
gabungen bezogen auf Schrift und Sprache gibt. Entweder waren die Kinder
in den Untersuchungen in jeweils beiden Bereichen schwach oder gut (vl
HARRIS 1978, 438 ff).

BRUGELMANN berichtet aus Untersuchungen von BAKKER allerdings,
daB es in der Schriftverarbeitung erhebliche Unterschiede gibt: In ihren Zu-
griffen auf Schrift entwickeln LernerInnen ganz personliche Strategien, die
unmittelbar an den Merkmalen des Schriftsystems anknipfen, dies betrifft
sowohl Kinder als auch Erwachsene (vgl BRUGELMANN 1983, 224),

Durch die Untersuchung von Kranken mit lokalen Hirnlisionen versucht
LURIA (1973, 138 ff)) eine Aufschlisselung der unterschiedlichen Wahr-
nehmungsleistungen, die die Rechtschreibleistung aus hirnpsychologischer
Sicht einschlieBt. Er fand folgende Beeintrichtigungen der Schreibleistungen
durch Storungen auf der Wahrnehmungsebene:
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Sind die Assoziationsebenen fir die riumliche Anordnung graphischer
Einzeleindriicke gestort, miBlingt die Verbindung, und Buchstaben konnen
nicht mehr in der richtigen Raumlage geschrieben werden.
Becintrachtigungen des phonemischen Gehors haben Vertauschungen ahn-
lich klingender Buchstaben zur Folge.

Die Storung der Analysefihigkeit schwieriger Lautgruppen fihrt zu
Schwierigkeiten bei der lautlich zutreffenden schriftlichen Wiedergabe und
der Einhaltung der Buchstabenanordnung.

Ist das Sprachgediichtnis gestort, ist die Folgerichtigkeit und Vollstandig-
keit gedanklicher Schritte nicht mehr gesichert.

Verschreibungen mit Verwechslung von ahnlich artikulierten Lauten folgen
aus Verletzungen der linken kiniisthetischen Sekundiirzonen.

Bei gestorter motorischer Steuerung der Artikulation funktionieren
Sprachmelodie, Lautfolge und -wechsel nicht mehr richtig, so daB beim
Schreiben die Abfolge von Buchstaben und Wortteilen durcheinander gerit
(vgl. auch BRUGELMANN 1983, 225),

WIECERKOWSKI/RAUER fanden in einer Metaanalyse zu Untersuchungen
zum Zusammenhang von Rechtschreibleistung mit anderen Fahigkeiten, dal}
der Sprechmotorik, einzelnen Sprachfahigkeiten und teilweise dem Gedacht-
nis und den Integrationsleistungen besondere Bedeutung beim Schreibprozef3
zukommen (vgl WIECERKOWSKIVRAUER 1979, 59).

Zu den fur den SchreibprozeB notwendigen beschriebenen Wahmehmungs-
leistungen kommen aus RIEHMEs Sicht noch das Sprachwissen und -denken
und das Verstindnis der Wortbedeutungen hinzu (vgl. RIEHME 1981, 52).

LURIA/CVETKOVA fithrten mit Hilfe neuropsychologischer Methoden eine
Analyse des psychologischen Aufbaus der einzelnen Wahrnehmungsprozesse
durch, die beim Schreiben relevant werden und beschreiben z B. die akusti-
sche Analyse wie folgt: ,Der Schreibende muf in erster Linie fahig sein,
dicjenigen Laute zu héren, aus denen das zu schreibende Wort besteht. Da-

nach muf er diejenigen Phoneme extrahieren, die im weiieren in Buchsta-
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ben iihersetzt werden mussen Dieser Prozef erfordert nicht nur ein gutes
Gehor (es ist bekannt, welche Schwierigkeiten beim Schreiben Taubstumme
und Schwerhorige haben), sondern auch das Vermogen, von unwesentlichen
Merkmalen zu abstrahieren (der Stimmhohe und der Klangfarbe der ausge-
sprochenen Worter) und sich auf die Lautmerkmale zu konzentrieren, die
eine wesentliche Bedeutung fur die Sinnunterscheidung der Worter haben
In der russischen Sprache sind solche Merkmale zum Beispiel die Stimm-
haftigkeit bzw. die Stimmlosigkeit der Konsonanten |[...| und die Merkmale
der Weiche und Herte, die den Sinn des Wortes verandern |[...]. In anderen
Sprachen konnen solche phonematischen Charakteristika andere sein (zum
Beispiel die Tonalitét in der chinesischen und vietnamesischen Sprache, die
Linge der Vokale im Deutschen, ihre Offenheit im Franzosischen usw.)"
(LURIA/CVETKOVA 1990, 48f) Durch diese genaue Darstellung des
akustischen Analyseprozesses wird deutlich, wie komplex dieser Vorgang ist
und wie unterschiedliche Erfahrungen und Wahrnehmungen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen fiihren konnen,

Russische Aussiedlerkinder, die in ihrer Muttersprache keine Unterschiede
zwischen langen geschlossenen und kurzen offenen Vokalen kennengelernt
haben, sind oft nicht in der Lage, diese Unterschiede in der deutschen Spra-
che schriftlich angemessen zu realisieren, sondern mussen hier erst einmal
umlernen, d h. andere Wahmehmungsstrategien erwerben (vgl. EGGERS
1992, 31 1)

Auch gehorlose Kinder konnen ihr nicht vorhandenes akustisches Wahrneh-
mungsvermogen teilweise lemen zu kompensieren. DODD berichtet aus
Untersuchungen, die belegen, dal .. die Entwicklung eines fonologischen
Kodes nicht an die auditive Modalitit gebunden ist, sondern daf diese auch
aus visueller Information (Ablesen von den Lippen) abgeleitet werden kon-
nen. Ein fonologischer Kode scheint also absiraki zu sein - realisierbar in
zwei verschiedenen Formen, tiber das Sprechen und das Schreiben.™
(DODD 1980, 439 {I'). Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigen allerdings

auch, daB sich die Gehorlosen normalerweise auf die graphemische Strategie
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verlassen und damit bei unregelmaBigen Wortern sogar besser als Horende
sind Zwingt man sie zu alternativen Strategien, schneiden Gehorlose nicht
schlechter als Horende ab (vgl. DODD 1980, 425 ff).

LURIA berichtet ebenfalls uber die Moglichkeit alternativer Orgamisations-
moglichkeitén ‘des Rechtschreibprozesses bei eingeschrankten Wahmeh-
mungsleistungen (vgl LURIA 1973)

In der neurowissenschaftlichen Forschung sind Modelle entwickelt worden,
die zu beschreiben versuchen, wie Bedeutungen und kognitive Systeme kon-
struiert werden und welche individuellen Unterschiede es bei analytischen
und ganzheitlichen Zugriffsweisen - zum Beispiel bezogen auf das Lesever-
stehen - gibt. Dazu schreiben DUNN u.a.; ,Obwohl jeder Mensch diese bei-
den Modi nutzt, nehmen wir an, daf einige Personen die eine typischerweise
mehr mutzen als die andere. So verfiigt jemand mit vorrangig analytischem
Stil iiber ein Metakontrollsystem, das in wesentlich hoherem Mafe auf
schrittweise, logisch arbeitende Schaltkreise im Gehirn insgesamit zuriick-
greift als auf ganzheitliche Systeme [...J. Aus unserer Sicht griindet der Ar-
beits- bzw. Lernstil einer Person auf unterschiedlichen Mischungen analyti-
scher und ganzheitlicher Verarbeitungsstrategien einschlieflich des Meta-
kontrollsystems. Folglich hat ein stark analytischer und schwach ganzheitli-
cher Mensch einen Uberschuf an analytischen Leistungen in Relation zu
seinen ganzheitlichen Fahigkeiten. Uns ist sehr bewuft, dap vielen, wenn
auch nicht allen Menschen beide Arbeitsformen gelaufig sind” (DUNN u a

1993, 79 f).

Genau in diesem unterschiedlichen Zugriff unterscheiden sich nach FRITH
schwache Rechtschreiberlnnen, die gleichzeitig gute Leserlnnen sind von
schwachen Rechtschreiberlnnen, die auch schwache Leseleistungen zeigen.
Den Umgang mit Schriftsprache des erstgenannten Typs charakterisiert
FRITH so: ,....reading by eye and writing by ear “(FRITH 1983, 127). Sie
vermutet, daB diese Personen ein nicht gentigend ausgeprigtes orthographi-
sches Wissen (Kenntnis spezifischer Buchstabenfolgen fiir einzelne Warter)
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1.2 Unterschiedliche Zi
in ihrem inneren Lexikon gespeichert haben Die schwachen Rechtschreibe-
rinnen, die zugleich schwache LeserInnen sind, zeigen in einer Untersuchung
von FRITH zur Lese- und Rechtschreibfahigkeit zwolfjahriger Schilerinnen
bereits Schwierigkeiten bei der phonologischen Analyse des zu schreibenden
Wortes (vgl. FRITH 1983, 127 f).

Aus ihrer Analyse von Lese- und Schreibfehlern schlieBen BRYANT und
BRADLEY, daB Kinder anfinglich zwei getrennte Strategien fur das Lesen
(hauptsachlich visuelle Hinweise) und fiir das Schreiben (hauptsichlich aku-
stisch-artikulatorische Steuerung) entwickeln Bei erfolgreichem Schrifter-
werb wachsen diese Strategien zusammen, wihrend sich Lese-
Rechtschreibschwiiche durch eine fortdauernde Trennung dieser beiden Hin-
weissysteme charakterisieren liBt (vgl. BRYANT/BRADLEY 1980, 355 fT).

Zwei Strategien beeinflussen auch nach der Auffassung von BARON ua
(1980) den Zugnff a‘u_f' Schrift. Sie unterscheiden unter den Lesern und
Schreibern zwei Typen: Die sogenannten , Chinesen haben Schwierigkeiten,
Kunstworter zu lautieren, und sie finden es leichter, zwischen Rechischreibal-
ternativen auf dem Papier als im Kopf zu entscheiden; demgegeniiber lesen
die , Phonizier* regelmaBige Worter rascher als unregelmaBige, sie haben
weniger Schwierigkeiten beim Lautieren von Kunstwortemn und profitieren
nicht so wie die Chinesen vom Rechtschreibvergleich auf dem Papier (vgl
BARON ua 1980, 160 ff).

BRUGELMANN berichtet von Untersuchungen an Hirnverletzten, deren
Einzelbefunde fur eine Spezialisierung der beiden Himnhalfien sprechen. Uber
die Ableitung von Hirnstromen bei verschiedenen schriftsprachlichen Lei-
stungen, die elektrische Reizung bestimmter Punkte auf der GroBhirnrinde
und gezielte chemische Injektionen konnte eine Vielzahl von Teilfunktionen
beim Lesen und Schreiben naher bestimmt werden. | Bei den meisten Men-
schen werden Aufgaben, die analytisch-sequentiell verarbeitet werden miis-
sen, von der linken Hirnhdlfte dbernommen. Das gilt inshesondere fir logi-
sches Denken, fiir mathematische Fahigkeiten, Sprache und im wesentli-
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chen auch fur das Lesen und Schreiben. Orientierung im Raum, Musikhoren
und das Erkennen von Gesichtern und Bildern werden dagegen als ganz-
heitlich-simultane  Leistungen der rechten Hirnhdlfte zugeordner”
(BRUGELMANN 1983, 119)

Aus dieser Spezialisierung wird zB. erklarlich, .warum eine schrift-
unabhangige Schulung der visuellen Wahmehmung oder ein Training der
nichtsprachlichen suditiven Wahmehmung kaum auf die Lese- und Schrei-
bleistung durchschlagen.

WORT-LESEN
Gesprich Text
(8) Akusasche Analyse des snvmmulwh
by el s
i I
Erkennen des Wortes Erkennen des Worrs
A ?EFuhcvnndL:mn (zlundm‘r;::w
‘:nnu:hnbu
L(J}\hm:lmdu
e
{ﬁ}hd:uutzn:daq
oy |
(4) Uberseczung in
Arukulagonscanheren
[Wory Sprechslbe)
L e
(5) Zwischenspeicherung der \J
Artikulanonseinheiten
Abb. | A ;

Modell der Aneignung der schrifilichen Sprache als mehrphasiger. strategichestimmier
Entwicklungsprozed (nach ELLIS 1984, 33) (Abb. aus: BRUGELMANN 1986. 30)
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1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse - Bedeutung fiir den
Rechtschreibunterricht

Die deutsche Orthographie hat sich unter den Einflussen verschiedener Prin-
zipien entwickelt, die in einzelnen Wortern mal mehr, mal weniger stark
wirksam wurden. Sie ist eine Konvention - es wohnt ihr keine einsinnig logi-
sche Struktur inne, aus der sich zwingend die jeweilige Schreibung eines
Wortes erschliefien lieBe (vgl RIEHME 1981, PHRAINEN 1983,
BRUGELMANN 1983) Einzelne Worter hitten - bei einer jeweils anderen
Gewichtung im Wechselspiel der Prinzipien - auch anders geschrieben wer-
den konnen In den orthographischen Fehlern der Kinder finden sich haufig
genau diese anderen Moglichkeiten wieder, die ebenfalls logisch durch eines
der Prinzipien begriindbar sind.

Innerhalb der geschichtlichen Entwicklung der Schrift scheint es mit den
.Basisfunktionen" der Schrifi aber Schritte zu geben, die sich notwendiger-
weise - bedingt durcl{ funktionale Anforderungen an das Schriftsystem -
nacheinander ergeben haben (vgl de KERCKHOVE 1988 und THOME
1989). Dafiir sprechen die dhnlichen Entwicklungen in den unterschiedlichen
Schriftkulturen, aber auch besonders die Parallelen, die sich in der Ontogene-
se der Schnft bei Spontanschreiberlnnen finden lassen (vgl. JUNA 1988,
LURIA 1978 und Kap. 3 u. 4 dieser Arbeit).

Unter Einbeziehung der Ergebnisse aus der Aphasie- und Fehlerforschung
scheint deutlich zu sein, dal} die kompetenten Rechtschreiberlnnen ein dop-
peltes, sich erginzendes Verfahren zum richtigen Schreiben beherrschen
miissen, namlich die Erzeugung der jeweiligen Schreibschemata aus den
Lautschemata und das Abrufen der Schreibschemata aus einem orthographi-
schen Speicher (vgl. AUGST 1992, 32 f). Beide Verfahren greifen bei geiib-
ten Schreiberlnnen ineinander (vgl. SCHEERER-NEUMANN 1987¢, 193
ff).

Uber das orthographische Wissen, das notig ist, um Worter zu schreiben, die
nicht im inneren Lexikon gespeichert sind, verfiigen kompetente Schreiberln-
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nen zum einen in impliziter und zum anderen in expliziter Form. In Abhan-
gigkeit von der unterschiedlichen Auspragung der kognitiven Systeme
(DUNN ua 1993, 79 ), des Wortbestands im inneren Lexikon, des jeweili-
gen impliziten und expliziten Wissens der betreffenden Schreiberln und der
Komplexitat des zu schreibenden Wortes, sind die Zugnffsweisen bei ver-
schiedenen Personen unterschiedlich.

Die linguistische Diskussion, ob die Orthographie als Wiedergabe des Ge-
sprochenen und damit als sekundares Zeichen oder als autonomes, also pri-
mires Zeichensystem ohne Lautbezug aufzufassen sei, hat ihre Bedeutung in
den unterschiedlichen Strukturbeschreibungen des orthographischen Sy-
stems, die jeweils geeignet sind, einzelne Aspekie des Prozesses zu beschrei-
ben, wie aus Sprache Schrift wird, For die Darstellung des Ablaufprozesses
im Kopf kompetenter Schreiberlnnen ist aber keine der Theorien komplex
genug (vgl AUGST 1985, X).

Die Bedeutung der vorgestellien Forschungsergebnisse fur den Rechi-
schreibunterricht lassen sich in den beiden Erkenntnissen zusammenfassen,
dal man a) beim Rechtschreiben iiber verschiedene Zugriffsweisen verfugen
muf, die bei verschiedenen Schreiberinnen unterschiedlich organisiert sind,
die unterschiedlich genutzt werden und bei denen b) das vorhandene implizite
und explizite Wissen, auf das zugegriffen wird, unterschiedlicher Art ist.
Schule muB also den Kindern verschiedene Zugriffsweisen ermoglichen und
unterschiedliche Strategien vermittein, in einem Unterricht, der die verschie-
denen Wahmehmungs- bzw. Lernmoglichkeiten der Kinder bericksichtigt

Die beiden ausschlaggebenden Probleme fir den Unterricht, die hier noch
nicht diskutiert wurden, sind aber: Unterscheiden sich die Zugriffsweisen der
Lernerinnen von denen kompetenter Rechtschreiberlnnen, und wenn ja,
worin?

Wie wird man zu einer kompetenten Rechtschreiberln, und wie kann der
Unterricht dies befordern?
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Was wir inzwischen daruber wissen, wie Kinder das richtige Schreiben ler-
nen, und wie zur Zeit versucht wird, den Kindern in der Schule das Recht-
schreiben zu vermitteln, soll schwerpunktmaBig im nachsten und ubernach-
sten Kapitel untersucht und dargestellt werden.
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2.1 _Neuere Forschungsansitze zum Schriftspracherwerb im Vor- und Grundschulalter

2 Wie wir recht schreiben lernen

2.1 Neuere Forschungsansétze zum Schriftspracherwerb im
Vor- und Grundschulalter

Die wissenschafiliche Beschaftigung mit dem Schriftspracherwerb hat sich in
den letzten 15 Jahren in vier Perspektiven verdndert, die - Jeweils fur sich
genommen - neue Einsichten eréffnen, als Summe aber firr das Lesen- und
Schreibenlernen eine grundsatzlich andere Sichtweise verdeutlichen (vgl
SCHNEIDER u.2. 1990):

(1) Nicht mehr die Suche nach den psychologischen Determinanten und den
grundlegenden Faktoren der Lese- und Rechischreibfertigkeit steht im Vor-
dergrund, sondem die Aufmerksamkeit der neueren Untersuchungen richtet
sich darauf, den Vorgang des Lesens und Schreibens moglichst genau zu
erfassen und in sogenannten Funktionsmodellen zu beschreiben, denen haufig
kognitive Modelle der Informationsverarbeitung zugrunde liegen. Lesen und
Schreiben werden statt in statischen Komponentenmodellen in Form von
ProzeBananlysen untersucht (vgl. Kap. 1.2 dieser Arbeit)

(2) Das Lesen- und Schreibenlernen wird zunehmend in Form von qualitati-
ven Stufen im Rahmen von Entwicklungsmodelien beschrieben.

Die besondere Aufmerksamkeit der Forscherlnnen liegt dabei auf den kogni-
tiven Ordnungsleistungen, die die Kinder offensichtlich beim Schriftspra-
cherwerb erbringen. Diese Veranderung der Sichtweise zeigt ein neues Ver-
standnis des Begriffs , Lernen”, das nicht mehr als direkte Folge von Lehre,

sondern als eigenaktiver Prozel der Kinder verstanden wird.

(3) In dieser Perspektive wird der Kontext des Lesens und Schreibens in den
Blick genommen. Lernprozesse sind nicht aus individuellen Merkmalen allein
zu erklaren, sie werden erst mit Bezug auf die kulturellen Bedingungen der
Erfahrung verstindlich. Dies fithrt zu Gkologischen Modellen der Aneig-
nung und des Gebrauchs der Schrifi(sprache) in der jeweiligen Lebenswelt.

2.1 Neuerg Forschungsansit/c zum Schriftspracherwerb im Vor- und Grundschulalter

(4) DaB sich die Anfinge des Lesen- und Schreibenlernens bei den meisten
Kindern schon lange vor Schulbeginn ausfindig machen lassen, ist eine Er-
kenntnis, die mit der Einsicht verbunden ist, daB sich Schriftspracherwerb
im Gebrauch - auch ohne Instruktion - vollzieht. Das fordert die Frage her-
aus, welche Bedingungen den cigenaktiven Gebrauch der Schriftsprache
durch die Kinder besonders fordern konnen,

Durch diese theoretische Umorientierung haben sich die Untersuchungs-
schwerpunkte gewandelt, dic von SCHNEIDER ua wie folgt auf einen
knappen Nenner gebracht wurden'

« * von der Forschung itber lehrmethoden zur Untersuchung von Lernpro-
zessen;

* von der Konzentration auf eine abgesonderte LRS- und Legastheniefor-
schung zu umfassenderen Untersuchungen des Erwerbs der Schrifisprache
und thren sachlogischey Schwierigkeiten

(vgl. SCHNEIDER/ BRUGELMANN/ KOCHAN 1990, 221).

In der Forschung sind von den oben genannten Perspektiven bisher vor allem
der erste und der zweite Aspekt wirksam geworden. Im dritten und vierten
Bereich besteht ein erheblicher Nachholbedarf vor allem an empirischen Un-

tersuchungen.

Im folgenden Kapitel werde ich mich im folgenden zuerst mit verschiedenen
Entwicklungsmodellen auseinendersetzen und dabei der Frage nachgehen, ob
die aus dem englischsprachigen Raum stammenden Modelle auf deutsche
Sprachverhiltnisse iibertragbar sind. Weiterhin werde ich die Modelle dar-
aufhin miteinander vergleichen, welche Bedeutung den jeweils beschriebenen
Stufen” zukommt. Anhand der neueren Untersuchungen zum Rechtschrei-
blernen versuche ich dann eine Antwort auf die Frage zu finden, ob der
Rechtschreiberwerb eher ein universell gleichartiger oder ein individueller
LernprozeB ist, und inwieweit die Kinder das Rechtschreiben durch Instruk-

tion bzw. durch Konstruktion lernen
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2.2 Schriftspracherwerb als Denkentwicklung - Entwicklungs-
stufenmodelle im Vergleich

2.2.1 Stufenmodelle

Sowohl im angglsichsischen als auch im deutschen Sprachraum gibt es in-
zwischen eine Fiille von Modellen, die die Schriftsprachentwicklung der Kin-
der in Form von _Stufen” beschreiben (vgl. zB. MARCH et al. 1980,
BRUGELMANN 1983, FRITH 1985, SPITTA 1985, GUNTHER 1986,
VALTIN ua 1986, SCHEERER-NEUMANN 1987, BRUGELMANN
1994). Bereits in den 70er Jahren wurde diese neue Sichtweise mit den Un-
tersuchungen von CHOMSKY und READ (1971) begrundet, die erstmals
die Schreibversuche von Kindern als . individuelle Konstruktionsleistungen
hegriffen und nach allgemeinen Musiern in ihrer bmtwicklung suchten™

(BRUGELMANN 1994, 21)

EICHLER (1976) und CASTRUP (1978) untersuchten die Verschriftungen
deutscher Kinder unter ahnlichem Aspekt. Erst in den 80er Jahren aber fan-
den die Schnftsprachentwicklungsmodelle eine breitere Resonanz Im Vor-
dergrund des Forschungsinteresses stand lange Zeit das Lesenlernen. So be-
zichen sich auch die ersten beschriebenen Entwicklungsmodelle schwer-
punktmaBig auf das Lesen

2.2.1.2 Das Emtwicklungsmodell von MASON/McCORMICK

Aus den Daten von ihrem  Letter and Word Reading Test” (LWRT), bei
dem sie Kindern unterschiedlichen Alters lesespezifische Aufgaben stellte,
gewann MASON (1977, 1980, 1981) empirische Belege fiir eine Stufung in
der Leseentwicklung der Kinder MASON/McCORMICK (1979) leiteten
daraus das folgende dreistufige Entwicklungsmodell ab:

1. Ebene: kontext-spezifisches Erkennen von Schrift

2 Ebene: Einsicht in die Graphem-Phonem-Korrespondenz

3 Ebene: Fahigkeit z7um Erlesen unbekannter Texte
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Auch in  einer weiteren Untersuchung mit  Kindergartenkindern
(MASON/McCORMICK 1981) fanden sie die beschriebenen Entwicklungs-
stufen bestatigt: Gemessen am ,,Vorwissen™ (erhoben mit dem LWRT) lieBen
sich deutliche Entwicklungsfortschritte bei den Kindern mit und ohne Unter-
weisung belegen. Diese Untersuchungen haben deshalb eine so hohe Rele-
vanz, weil das Lesenlernen nicht mehr als die Summe von isolierten Einzel-

fertigkeiten begriffen, sondern als Denkentwicklung interpretiert wird.

Auch DOWNING (1978) betont, daBl das Lesenlernen nicht Training einzel-
ner Teilfertigkeiten bedeute, sondern die Entwicklung des Denkens iiber
Schrift. Fiir DOWNING ist das Verstandnis der Beziehung von Sprache und
Schrift von ausschlaggebender Bedeutung fur das Lesenlernen

Eine Reihe von anderen Untersuchungen (z B. CLAY, 1976, BISSEX, 1978,
WELLS/RABAN, 1978, MASON/McCORMICK, 1981) bestatigen seine
These der Wichtigkeit von vorschulischen Schrifterfahrungen fir den spate-
ren Erfolg beim Lesenlemen, durch die die Schulanfinger bereits
.gedankliche Klarheit* iiber die Aufgabe gewonnen haben, die mit dem Le-
sen- und Schreibenlernen auf sie zukommt (vgl DOWNING 1979)

2.2.1.2 Das Dreiphasen-Modell von FRITH

Vorbildfunktion fur weitere Forschungen und damit eine besondere Wichtig-
keit hat das dreiphasige, strategiedifferenzierte Erwerbsmodell von FRITH
(1986) erlangt, das von ihr entwickelt wurde, um erklaren zu konnen, wie
die verschiedenen Lesestrategien zustande kommen, und um damit Entwick-
lungsstorungen bei Kindern besser verstehen zu konnen In ihrer Modell
skizze geht sie von drei theoretisch unterscheidbaren Strategien aus, die sie
als jeweils charakteristische Erfolge fiir eine bestimmte Entwicklungsphase
definiert. FRITH begriindet ihren Vorzug eines Phasenmodells mit diskret
definierbaren Stufen vor einem kontinuierlichen Modell damit, daB sie fiir die

Leseentwicklung von plotzlichen Schuben ausgeht, aber auch von langan-
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dauernden Plateaus und sogar rucklaufigen Tendenzen, wie in anderen ko-
gnitiven Prozessen auch, beispielsweise in der Sprachentwicklung Mit Pha-
senmodellen laBt sich nach FRITHs Meinung das komplexe Entwicklungsge-
schehen leichter erfassen als mit kontinuierlichen Modellen (FRITH 1986,
220f)

Das Sechs-Stufenmodell
1a logographemisch L1 | (symbolisch)
b logographemisch L2 L2 logographemisch
2a logographemisch L3 irM alphabetisch
2b alphabetisch A2 Az alphabetisch
Ja orthagraphisch 01 | A3 alphabetisch
3b orthographisch 02 0z orthographisch

Abb. 4 Das Sechs-Stufen-Modell (FRITH 1986, 225)

In der Grundstruktur mmmt das Modell drei Phasen mit prinzipiell unter-
schiedlichen Verarbeitungsstrategien an

Die erste Phase wird durch die ,Jogographemische* Strategie * gekenn-
zeichnet, die sich auf das unmittelbare Erkennen oder Schreiben von bekann-
ten Wortern ohne phonologische Umkodierung bezieht

Die zweite Phase wird durch die ,,alphabetische* Strategie charakiensiert,
bei der es um das Erkennen und die Anwendung der Phonem-Graphem-
Korrespondenzen geht.

'F&MvaleudhudeuthGﬂmEk-- 4 Hegnfl logographemisch™ st der Sprach-
gebrauch uneinbeitlich, andere Forscherl L i gleichen 2 hang die Bezeichnung . Jogographs
(5. die Kritik am FRITH-MODELL von SCHEERER-NEUMANN 1986 und EICHLER 1986). Dhe Unterschiede
sind poch nicht zureichend ek lan
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Die ,orthographische* Strategie der dritten Phase bezicht sich auf  die
automatische Analyse von Wortern in orthographische Einheiten. Dem ge-
iibten Leser ist eine solche Analyse ohne Umweg aber phonologische Kodie-
rung moglich. Die Linheiten kann man sich als Morpheme vorstellen oder
als haufig gebrauchte Buchsuabensequenzen” (FRITH 1986, 222 1)

Dieses Dreiphasenmodell hat FRITH durch die Einfiihrung einer . Eingabe-
Ausgabe Dimension” zu einem Sechsstufenmodell ausgebaut. Dabei stehen
sich die beiden Prozesse des Lesens und Schreibens gegenuber, die nach
FRITH (1983) entgegengesetzie Ziele haben, da man zum Lesen anscheinend
eine logographemische Strategie brauche, zum Schreiben aber eine alphabeti-
sche. FRITH sieht dabei die orthographische Strategie als eine Art Kom-
promif an, die gleichzeitig schnelles Worterkennen und orthographisch rich-
tiges Schreiben ermoglicht (vgl. FRITH 1986, 225). Innerhalb jeder der drei
Phasen des Modells ist entweder das Lesen oder Schreiben fithrend und zieht
die andere Tatigkeit jeweils nach, ,So ist das Lesen zeitlich und funktional
auf der logographischen Stufe fithrend. das logographische Schreiben setzt
erst spater ein. Dagegen wird die alphabetische Strategie erstmals beim
Schreiben eingesetzt. Auf der orthographischen Stufe ist jedoch wieder das
Lesen fithrend* schreibt SCHEERER-NEUMANN (1986, 94), die gemein-
sam mit BRUGELMANN und KRETSCHMANN die Entwicklungsverlaufe
des Schrifispracherwerb ihrer drei Kinder beschrieben, miteinander vergli-
chen und dem Erwerbsmodell von FRITH gegenubergestellt hat Weiter
schreibt sie: , Keines der drei Kinder folgt dem Schema* und greift aus den
Diskrepanzen zwischen den unterschiedlichen Entwicklungsveriaufen und
dem Modell von FRITH besonders den Aspekt heraus, dafl bei allen drei
Kindern eine ausgeprigte logographische Strategie fehlt ,, und - damui zu-
sammenhdngend - di¢ Fihrung des Lesens oder die Gleichwertigkeit beider
Tatigkeiten auf der alphabetischen Stufe ' (SCHEERER-NEUMANN 1986,
95 £). Sie erwagt als Ursachen dafir verschiedene Moglichkeiten: Zum einen
konnte es sich um individuelle Unterschiede in den Entwicklungsverlaufen
handeln, zum anderen konnte es an einer mangelnden Passung des im engli-
schen Sprachraum entwickelien Modells auf die Bedingungen der deutschen
Sprache liegen. Bei beiden Vermutungen handelt es sich um grundsatzliche
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Probleme von Entwicklungsmodellen, denen ich im folgenden noch nachge-
hen werde.

2.2.1.3 Das Stufenmodell der Emtwicklung kindlicher Lese- wund
Schreibstrategien von GUNTHER

GUNTHER entwickelt kein eigenes Modell, sonder erweitert das Modell
von FRITH um eine bei ihr nur angedeutete praliteral-symbolische Phase 0
und um eine Phase 4, die den AbschluB des Schrifterwerbs markiert und den
kompetenten Leser und Schreiber* bezeichnet:

Somiante
Stratesie
rane Rezextion. LESEN - = Progukt tan JOWAEREN
o () |
' i
i [ ]
£
s { [ smewisos, ]

£ — {srmsemnisns, |

Nl Pooell e MeIRUnG T sCWITTIICREN Sprace alt EESTTRNIONT. BEFALeYletett immrer
Lrm L ungERT T IR

Abb. 5 Modell der Ancignung der schrifllichen Sprache als mehrphasiger, strategicbe-
stimmter Entwicklungsproze8 (GUNTHER 1986, 33)

In diesem Modell sind fiinf zweistufige Phasen dargestellt, innerhalb derer
jeweils alternierend zwischen den beiden Modalititen Lesen und Schreiben
wie im FRITH-Modell eine neue Strategie angewandt wird, ,.die den Er-
werbsprozef einem hoheren Niveau zufithrt (GUNTHER 1986, 33).

EICHLER hilt die Erginzung des Modells von FRITH durch eine priliterale
Phase von GUNTHER fiir sinnvoll und wichtig Insgesamt bezeichnet er das
Modell (und das betrifft ebenfalls die Version von FRITH) als noch nicht
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ausgereifl, halt es aber fur ein mogliches , Vehike!* zur , vorsichiigen Inte-
gration verschiedener Forschungsrichtungen” (EICHLER 1986, 236) Ve-
hemente Kritik iibt EICHLER an der Beschreibung des Schreibens innerhalb
des Modells. Er argumentiert damit, dall man lesen konne, ohne schreiben zu
konnen, das Modell aber Phasen beschreibt, in denen der LemnprozeB nur
durch das Schreiben vorangetrieben werde. AuBerdem meint er mit eigenen
Forschungsarbeiten belegen zu konnen (EICHLER 1976), daB der logogra-
phische Beginn beim frihen Schreiben nicht festzustellen sei;, EICHLER
konnte dabei lediglich alphabetische Strategien beobachten (EICHLER 1986,
234 ff; vgl. auch die 0.a. Kritik von SCHEERER-NEUMANN).

Diesen kritischen Stimmen schlieBt sich auch DEHN an: .. manche Produk-
te der Kinder lassen eine logographemische Stufe als unerlapliche Voraus-
setzung fir das Eindringen in die alphabetische Strategie fragwirdig er-
scheinen” (DEHN 1991, 103). Bei Entwicklungsmodellen sieht DEHN in
der Beriicksichtigung der priliteralen Phase einen bedeutsamen Vorzug, der
zuvor in der schulischen Praxis zu wenig beachtet wurde. Laut DEHN ist
vermutlich gerade diese Phase fiir die Ausbildung kognitiver Schemata von
entscheidender Bedeutung, AuBerdem macht sie darauf aufmerksam, daB der
diagnostizierte Entwicklungsstand innerhalb von Stufenmodellen in hohem
AusmaB von der jeweiligen Situation und der Wichtignahme der Partner ab-
hingt Dabei bezieht sie sich auf Untersuchungen von SELMAN (1984) und
verweist auf die Kontrolluntersuchungen zu PIAGETs Versuchen von
DONALDSON (1982)

2.2.1.4 Das Entwicklungsstufenmodell von BRUGELMANN

Das Modell, das ich im folgenden beschreibe, wurde im Zusammenhang mit
den Untersuchungen im Projekt . Kinder auf dem Weg zur Schrift* seit der
ersten Fassung von BRUUGELMANN (1983) mehrmals uberarbeitet und ver-
andert. In den Grundannahmen uber das Lernen der Kinder stimmen die ver-
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schiedenen Modelle aber untereinander tiberein. In der folgenden Version
haben wir (BRINKMANN/BRUGELMANN 1994a) versucht, die Beschrei-
bung der Schriftsprachentwicklung auf die vier Einsichten zu konzentrieren,
dic dic Kinder gewinnen miissen, um die grundlegenden Bauprinzipien unse
rer Schrift verstehen zu konnen. Auf einer zweiten Ebene werden dabei Tei-
leinsichten bzw.“graduelle Verfeinerungen konkretisiert, die sich in den Lese-
und Schreibversuchen der Kinder als spezifische Zugriffe erkennen lassen.
Der weitere Ausbau des orthographischen Systems, der zwar keine qualitativ
neuen Einsichten mehr mit sich bringt, aber doch die Zugriffsweise der Ler-
nerlnnen verindert, wird in einem funflen Absatz beschrieben (vgl
BRUGELMANN/BRINKMANN 1994a, 44 fT).

1. Bedeutungshaltigkeit der Schrift

Das Kind begreifi:

1.1 Schrift ist Trager von Information, die Schreiberinnen hineinlegen, Le-
serlnnen wieder herausholen konnen. ‘Schreiben’ ist mehr als beliebiges
Spurenmachen.

1.2 Anders als Erzihlen aus der Erinnerung halt Schrift Bedeutung wort-
wortlich fest. ‘Schreiben’ bedeutet : Iesthalten von Sprache.

2. Buchstabenbindung der Schrift

2.1 Schrift besteht nichi aus beliebigen Formen, sondern aus einer begrenz-
ten Zahl konventioneller Zeichen, den Buchstaben. Als ‘Schreiben' zahlen
(auch: lautlich willkiirliche) Buchstabenfolgen, aber nicht mehr Kritzelei
{als Nachahmung der Schreibschrift).

2.2 Verschiedene Worte bestehen aus wunterschiedlichen Buchstabenfolgen,
die konstant reproduziert werden miissen, damit die Bedeutung bewerkstel-
ligt wird. ‘Schreiben’ zeigt sich als Reproduzieren von wenigen - als Form-
kette oder Bewegungsfoige (‘rauf-runter-Strich’ usw.) gespeicherten -
Merkwértern (oder als Abmalen von vorgeschriebenen Wortern).
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3. Lautbezug der Schrift

Das Kind begreift:

3.1 Die Wahl und Anordmmg der Buchstaben haben mit der Klangform
eines Wortes zu tun. 'Schreiben’ auert sich als Konstruieren von Lin-Laui-
und Skelettschreibungen.

3.2 Schriftworter bilden die Abfolge einzelner Laute im Wort kompleti ab.
‘Schreiben' wird verfeinert wur fonetisch genauen Umschrift der eigenen
Artikulation.

4. Ortografische Eigenstandigkeit der Schrift

Das Kind begreifi:

4.1 In der Schrift gibt es Zeichen/Buchstaben(gruppen), die sich aus einer
Lautanalyse allein nicht ableiten lassen. Durch (Uber-)Generalisierung
von ortografischen Besonderheiten (z.B. Buchstabenverdopplung) wird
‘Schreiben' zum Fxperimentieren mit alternativen Rechtschreibmustern.

4.2 Die Arwendung von Rechischreibmustern ist an bestimmte Bedingungen
gebunden. Richiig ';dwthm bedeutet kontexthezogene Verwendung und

ur noch ‘legale’ Ubergeneralisierung von Rechtschreibmustern.

Nach Gewinmng dieser vier Einsichten gibt es keinen qualitativen Schritt
mehr, sondern mur noch einen graduellen Ausbau dieser Einsichien inner-
halb des Bereichs ,Lexikalische Ordnung der Schrift” unter folgenden
Gesichispunkten:

Das Kind begreifti:

Die Schreibweise von Wortern macht morfematische Gemeinsamkeiten
sichtbar. Das ‘Schreiben’ nutzt die Ableitung aus Wortverwandischaft.

Es gibt wort(gruppen)spezifische ortografische Besonderheiten. ‘Schreiben’
wird zum Abruf aus einem ‘Inneren Lexikon' automatisierter Schreibweisen
haufig gebrauchter Worter” (BRUGELMANN/BRINKMANN 1994a, 45

).

Dieses Modell macht deutlich, was wir im Projekt , Kinder auf dem Weg zur
Schrift* immer wieder in den Verschriftungen rechtschreiblernender Kinder
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finden konnten: daB sie zwar einerseits sprunghafie Finsichten gewinnen,
andererseits aber diese Einsichten erst allmihlich ausdifferenzieren.

In Teil 4 dieser Arbeit werde ich dies noch ausfiihrlich mit Schriftbeispielen
einzelner Kinder belegen.

2.2.2 Passen englische Modelle auf deutsche Kinder?

Bei der o.a. Kritik von SCHEERER-NEUMANN an der logographischen
Strategie im Dreiphasen-Modell von FRITH (s.0.) klang das Problem der
Ubertragbarkeit englischer Modelle auf die Gegebenheiten der deutschen
Sprache schon an Auch WIMMER hegt Zweifel an der Bedeutsamkeit der
logographischen Stufe fur deutsche Kinder, weil  die deutsche Schrifispra-
che ein wesentlich hoheres Ausmafl an phonologischer Regularildt [zeigt,
E B ] als die englische” (WIMMER ua 1990, 139). Dies wird auch durch
eine Untersuchung von NYIKOS belegt, die ihre Ergebnisse so zusammen-
fabt: ,.According to 1988 findings (NYIKOS.J), the phoneme-grapheme
ratio based on common English words (first pronounciation variants only)
in Webster's Ninth New Collegiate Dictionary (1984) and four other most
commonly used American dictionaries is approximately 1:25, a number
which is generally greatly underestimated by all leading linguists. Thus the
exceeding complexity of a very important facet of initial reading is general-
Iy not given its due. The phoneme-grapheme ratio of German, on the other
hand, has been estimated at approximately 1:5 (NYIKOS, [, to be publis-
hed). This represents a five-fold difference in this facet of rask difficulty at
the decoding level” (NYIKOS, K. 1989, 121) (vgl auch die ausfiihrliche
Darstellung in 1.1.3 dieser Arbeit).

Die Ergebnisse einer Studie von SEYMOUR & ELDER (1986), die die Le-
seleistung von schottischen Schulanfingerlnnen untersuchten und fanden,
daB die Kinder ausschlieBlich Worter lesen konnten, die sie zuvor gelernt
hatten, sprechen fiir dic Bedeutung eines direkten visuellen Worterkennens
bei englischsprachigen Kindern in der Anfangsphase des Lesenlernens. Damit
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gewinnt auch die Auffassung von GOODMAN (1967), Lesen sei ein
.psycholinguistic guessing game™, an Plausibilititat.

WIMMER u.a. fuhrten eine Untersuchung durch, bei der es speziell um die
Frage ging, ob die von FRITH (1986) beschriebene logographische Phase
auch fiir deutschsprachige Kinder von Bedeutung sei. Um dies zu erforschen,
wurden englisch- und deutschsprachigen Kindern jeweils am Ende des ersten
Jahres Leseunterricht Aufgaben vorgelegt, bei denen es schwerpunktmaBig
um das Lesen von Wortern und Pseudowortern ging, Fiir die englischen Kin-
der lieBen sich die Befunde von SEYMOUR&ELDER bestitigen und damit
auch das Vorhandensein einer logographischen Phase: Die dominante Lese-
strategie ist bei ihnen tatsachlich die direkte visuelle Worterkennung. Deut-
lich wurde dies besonders durch die groBen Schwierigkeiten, die die engli-
schen Kinder speziell beim Erlesen von Pseudowdrtern hatten, fiir die eine
Phonem-Graphem-Zuordnung notwendig ist, um sie aussprechen zu kénnen

Deutsche Kinder hingegen konnten Pseudowdrter und richtige Worter ahn-
lich gut lesen, was gégen eine Strategie des direkten Worterkennens spricht.
Als Ursache fiir diese deutlichen Differenzen zwischen der Leseleistung der
deutschen und der englischen Kinder vermuten die Forscherinnen den Unter-
schied zwischen den beiden Schrifisystemen und beziehen sich dabei u.a. auf
die vergleichende Auswertung der Graphem-Phonem-Entsprechungen in
beiden Orthographien von NYIKOS (1990). Die Autorlnnen betonen, daf}
sic weder bei unauffalligen Kindern noch bei Kindern mit Schwierigkeiten
beim Lesen- und Schreibenlernen Hinweise auf eine logographische Stufe
gefunden hatten, vielmehr scien die Befunde charakteristisch fiir eine alpha-
betische Strategie (vgl. WIMMER u.a. 1990, 150 f). Die beschriebene Un-
tersuchung bezieht sich allerdings ausdriicklich auf Kinder,  die bereits eine
zuverlassige Kemninis der Graphem-Phonem- Beziehungen in dem jeweili-
gen Schriftsystem hatten” (WIMMER u.a. 1993, 325).

Einiges spricht jedoch dafiir, daB auch deutsche Kinder bereits vor Beginn

des Lese- und Schreibunterrichts in der Schule eine mehr oder weniger aus-
gepragte Phase durchlaufen, in der sie einzelne Worter direkt, ohne alphabe-
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tischen Bezug, erkennen und evtl. auch schrifilich wiedergeben konnen. Dar-
auf weisen die Beobachtungen von Vorschulkindern hin, die wohl ihren Na-
men (und manchmal auch noch etliche Worter mehr) erkennen und auf-
schreiben konnen, aber noch keinen Bezug der Schriftzeichen zur gesproche-
nen Sprache herstellen (vgl auch Stufe 2 im Entwicklungsmodell von
BRUGELMANN/ BRINKMANN 1994a). WIMMER ua schlieBen das
Vorhandensein einer logographischen Phase bei deutschen Kindem zwar
nicht aus, betonen aber, daB sie in der Schrifispracherwerbsphase im schuli-
schen Umfeld nicht von Bedeutung sei. Wichtig fur die Schulpraxis ist das
Fazit, das WIMMER ua aus ihren Untersuchungsergebnissen ziehen:
.Demnach sollte der Schrifispracherwerb ebenso wie eine Ausrichtung der
Instruktion nach englischen Stufenmodellen, als ein Spezifikum der engli-
schen Orthographie  betrachtet werden. lhre  Ubertragbarkeit auf den
deutschsprachigen Schrifispracherwerb und erst recht ihre [msetzung in
eine lehrgangsmaBige Stufung des Anfangsunterrichts ist nachdricklich in
Frage zu stellen” (WIMMER u.a. 1993, 329).

2.2.3 ,Stufen* in der Rechtschreibentwicklung und ihre Ubergiinge

Die vorgesteliten Entwicklungsmodelle und andere, die in der Folge aus Un-
tersuchungen zum kindlichen Rechtschreiberwerb hervorgegangen sind
(neben den vorgestellten z B. die von SPITTA 1985, VALTIN u.a. 1986,
SCHEERER-NEUMANN 1987). unterscheiden sich zwar in ihrer Akzentu-
ierung, weisen aber - sowohl bei den Einzelfallstudien als auch in den breit
angelegten Untersuchungen zum Lemnerinnenverhalten unter schulischen
Bedingungen - von der Grundidee her Gemeinsamkeiten auf. Das Wichigste
dabei- Sie alle verstehen dabei die Schrifisprachentwicklung als Denkent-
wicklung, die - analog zu den kognitiven Entwicklungsstufen bei PIAGET
(1974) - in qualitativ unterscheidbaren, aufeinander aufbauenden ,Stufen
beschrieben wird und durch unterschiedliche Strategien der Kinder bestimmt
werden. Diese den Stufen zugrunde liegenden Einsichten in den Schriftspra-
cherwerb bringt RICHTER in einer Zusammenschau der verschiedenen
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Entwicklungsmodelle so auf cinen Nenner: ., Dabei kann festgestellt werden,

daff sie sich auf drei Einsichten reduzieren lassen, die Kinder erwerben

miissen, um auf eine jeweils hohere Stufe zu gelangen. Die Unterschiede

zwischen den Modellen ergeben sich daraus, daf einige Forscherinnen Zwi-

schenstufen weiter auffichern, dem eigentlichen Schrifispracherwerb eine

Vorphase voranstellen bzw. dem Abschiuf eine weitere hinzufigen. Die ge-

meinsamen Einschnitte sind:

- Emsicht in den von anderen Zeichensystemen unterschiedlichen Charakter
der Schrift

- Ensicht in die Phonem-Graphem- Korrespondenz

- UUbernahme von Rechtschreibmustern™ (RICHTER 1992, 49).

Der RechtschreiberwerbsprozeB vollzieht sich also nach den hier analysierten
Untersuchungen in einer typischen Entwicklungsstufenfolge, bei der jede der
gewonnenen Einsichten die Voraussetzung fiir eine weitere ist. Uber grobe
Vorformen nahern sich die Kinder im Umgang mit dem komplexen Gegen-
stand Schrifi(sprache) und tber zunehmend qualitative Verfeinerungen in
einem hypothesenbildenden und -prifenden ProzeB den orthographischen
Normen an, wobei zu der von RICHTER benannten , [/bernahme von Rech-
schreibmustern™ auch andere Rechtschreibphinomene kennengelernt und
Einsichten in Regelhaftigkeiten und Morphemkonstanzen gewonnen werden

mussen.

Offen geblieben ist dabei allerdings, wie der Begrifl . Stufe” definiert wird,
und wie sich die Forscherlnnen den Ubergang von einer Stufe zur anderen
vorstellen.  SCHEERER-NEUMANN sieht in den Entwicklungsstufen
wtheoretische Konstruktionen, die den FEntwicklungsverlauf fiir den Beob-
achter strukturieren. Sie kennzeichnen Phasen, in denen bestimmte Strategi-
en iiberwiegen, die spiter von anderen abgelost werden™ (SCHEERER-
NEUMANN 1989, 26).

In diesem Sinne ist nicht alles, was in den Entwicklungsmodellen als , Stufe*
oder ,Phase” beschriehen wird, etwas Neues, das sich durch den iiberwie-
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genden Gebrauch einer Strategie, die vorher so nicht benutzt wurde und auch
auf der spateren Stufe so nicht benutzt werden wird, auszeichnet. In den ver-
schiedenen Modellen kennzeichnen die . Stufen” aber qualitativ Unterschied-
liches Sie werden zur Beschreibung von grundiegenden neuen Einsichten
beim Schrifispracherwerb herangezogen, dienen aber auch dazu, graduelle
Verfeinerungen  ciner Strategie zu definieren (vgl BRUGELMANN/
BRINKMANN 1994a).

Das macht m E die Ubergangsproblematik zwischen den unterschiedlichen
Stufen deutlich. Schon der Begriff der , Stufe” legt die Vorstellung nahe, dall
der Ubergang etwas Abruptes, Plotzliches sein muB, der ein langsames Hin-
ibergleiten ausschlieBt: Von einer Stufe zur anderen gelangt man - wie auf

einer Treppe - durch einen grofien, deutlichen Schritt.

Die Beobachtungen von SPITTA sprechen gegen solche deutlichen Abgren-
zungen der einzelnen Stufen. . Die beginnende Aneigmung einer neuen
Strategie lapt sich regelmapig daran erkennen, daff das Kind bisher unbe-
riicksichtigt gebliebene orthographische Aspekte anfanglich explorativ breil
gestreut verwendet und erst allmdahlich eine Eingrenzung dieser Verwen-
dung auf die der Norm entsprechenden Fille erfolgt ( z.B. bezeichnete
Lange, bzw. Kiirze, Schreibung unbetonter Endsilben ...). So kann in Uber-
gangsphasen der Anteil normgerecht geschriebener Worter durch die ex-
tensive Exploration des orthographischen Aspekts voritbergehend zuriickge-
hen" (SPITTA 1991, 25).

Aus ihren verschiedenen Beobachtungen des kindlichen Schreibverhaltens
sowie der Analyse der Schreibprodukte zieht SPITTA den SchiuB, daB3 der
AneignungsprozeB der Schriftsprache nicht stetig linear voranschreitet, son-
dern gleichzeitig auf unterschiedliche Niveaus zugegriffen werden kann, wo-
bei allerdings eine Strategie jeweils deutlich dominant ist (vgl. SPITTA
1991).

Hh
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MAY hat Ahnliches in einer Untersuchung mit ca. 400 Kindern aus 27
Schulklassen beobachtet: ,Die beginnende Aneignung eciner neuen
Schreibstrategie zeigt sich zundichst auch in ikrer fehlerhaften bzw. unzurei-
chend spezifizierten Anwendung, bevor die neuen Zugriffsweisen bei den zu
schreibenden Wortern normenisprechend realisiert werden komnen. Dies
lapt sich fur alle Phasen der Schreibentwicklung belegen. ... In einer Uber-
gangszeil kann die vorher verfiighare Schreibstrategie durch die noch feh-
lerhaft angewendeten neuen Zugriffsweisen in den einzelnen Gruppen so
weit iiberlagert werden, daf der Anteil normgerechter Schreibungen ganzer
Worter voribergehend deutlich sinkt. Solche Auswirkungen des Uberlagerns
verschiedener Schreibstrategien wird durch die Analyse der Fehler besia-
figt" (MAY 1990a, 105),

Zur Ubergangsproblematik zwischen den einzelnen Phasen stellt FRITH zwei
Hypothesen auf, von denen sie die erste fur wahrscheinlicher halt:

.Eine Hypothese, gegen die im Augenblick wenig einzuwenden ist, wdre
etwa, daf ein steiler {I}ra.hem der Entwicklung einem Durchbruch gleichi,
bei dem die daltere schon geiibte Strategie mit einer newen ‘verschmolzen'
wird. Im Gegensatz dazu steht die Hypothese, dap jeweils die neue Strategie
zu der alten dazugelernt wird, so daf beide parallel zur Verfigung stehen™
(FRITH 1986, 223). Die Bevorzugung der ersten Hypothese begrindet
FRITH damit, daB sie dem Kind die Moglichkeit biete, auf der ersten Stra-
tegie aufzubauen und nicht wieder mit einer neuen Strategie ganz von vome
anfangen zu miissen. FRITH vermutet also eher eine Umorganisation des
bereits verfligbaren Wissens (ohne Riickgriffimoglichkeit auf frihere Strategi-
en!), als das additive Dazulernen einer neuen Strategie (vgl. FRITH 1986,
223 £).

Gegen diese , Verschmelzungshypothese” von FRITH, bei der die alte Stra-
tegie in der neuen aufgeht, wendet sich EICHLER, wenn er fur eine eher
Lhierarchische Parallelitit” wie SPITTA und MAY (s.0.) pladiert, bei der

man auf fiithere Stufen zuriickgreifen, aber auch verschiedene Strategicn

67



parallel nutzen kenn. Die Reihenfolge des Erwerbs ist dabei aufeinander auf-
bauend (vgl. EICHLER 1986, 241 ).

Viele Beobachtungen kindlichen Schriftspracherwerbs sprechen dafiir, daf
die Kinder vor dem Ubergang von einer Stufe zum nichst hoheren Niveau
mit der bis dahin iberwiegend verwendeten Schreibstrategie schon sehr ver-
traut sein missen, bevor sie ihr Interesse auf neue Aspekte der Orthographie
richten und diese fiir sich erproben kénnen, um schlieBlich im parallelen Zu-
griff auf die alte und die neue Strategie sich dem neuen Niveau immer mehr
anzunihern.

Genau dies konnte auch MAY mit seiner Untersuchung zum Rechtschrei-
blernen von Grundschulkindern belegen: ,, Die beschleunigte Aneignung der
ndchsifolgenden Stufe erfolgi offenbar erst zu einem Zeitpunki, wenn die
voraufgehende ‘dominante Strategie' bereils ein gewisses Niveau erreicht
hat. Vermutlich erdffnet erst eine beginnende Perfektionierung und damit
Automatisierung bisher verfugbarer Zugriffsweisen die intensive Beschdfti-
gung mit neuen Teilaspekten des Rechischreibens und deren Rerticksichti-
gung bei der Wortkonstruktion" (MAY 1990a, 104 £),

Dabei scheinen die Ubergiinge oft flieBend, manchmal aber auch abrupt von-
statten zu gehen, wie BRUGELMANN in seinem Projekt  Kinder auf dem
Weg zur Schrift* feststellen konnte: ,, Die Entwicklung des Schreibens verlief
oft sprunghaft, und solche Spriinge waren selbst fir Kinder gleicher Aus-
gangslage zu schr unterschiedlichen Zeiten zu beobachten. Aber alle beob-
achteten Fortschritte entsprechen den Stufen des FEmwicklungsmodells
(BRUGELMANN 1990, 26).

Die weiteren Untersuchungen der vergangenen Jahre und die damit verbun-
denen zunehmenden Einsichten in die Lernschritte der Kinder haben dazu
gefuhrt, daB verschiedene ForscherInnen inzwischen vor der Festschreibung
der Stufen wamen (wie zB. DEHN 1990d) Sie befiirchten, daB mit den
Stufenmodellen doch eine zu starke Vereinfachung der unterschiedlichen
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Lernwege der Kinder verbunden sein konnte, in denen die individuell unter-
schiedlichen Zugriffsweisen der Kinder nicht genugend zum Tragen kommen
und auch die von einigen Forscherlnnen inzwischen vermutete Abhangigkeit
der jeweiligen Strategie vom Wortmaterial nicht beriicksichtigt wird (vgl
BRUGELMANN 1991e, 1994). Das hat BRUGELMANN Zu einer anderen
Modellvorstellung fiir die Schriftsprachentwicklung gefishrt: . Insofern wird
eine flexiblere Vorstellung von ‘Zugriffen’, die auch nebeneinander wirksam
werden konnen, erforderlich (in meinem Bild: vom ‘Treppen-Modell® zum
‘Stern-Modell’). Entwicktung bedeutet dann eine Verschiebung der Gewich-
te im Rahmen eines Repertoires verschiedener Lese- oder Schreib ‘taktiken'
im Rahmen einer ibergreifenden Strategie. Sie la1 sich als Veranderung
des Profils in der Strategie beschreiben (BRUGELMANN 1994, 24 1)

Ob sprunghafie oder flieBende Ubergange, mit oder ohne Ruckgriffmoglich-
keit auf frithere Strategien oder Profilveranderungen innerhalb der Strategie -
mit diesen Fragen werde ich mich in der Auswertung der Kinderverschriftun-
gen aus dem Projekt MARE im 4. Kapitel dieser Arbeit noch genauer ausein-
andersetzen.

Eine andere Frage, mit der ich mich im folgenden Abschnitt beschiftigen
werde, ist die, die MAY in seinem Aufsatz _Rechtschreiben: Lemen doch alle
Kinder letztlich gleich? stellt: _ob die einzelnen Entwicklungsschritre von
allen Kindern, ob schnelle oder langsame Lerner, durchiaufen und vollzo-
gen werden. Inshesondere fir die Enmtwicklung von extrem langsamen Ler-
nern bzw. Schrifiversagern (sog. Legastheniker) gilt es bislang als umstrit-
ten, ob fiir sie die gleiche Schrittfolge zu belegen ist, wie fir die Mehrzahl
der Schriftlerner* (MAY 1990a, 94).
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2.2.4 Gelten die Schriftsprachentwicklungsmodelle auch fiir ,schwache"
Rechtschreiblernerlnnen?

Durch das Modell der Entwicklungsstufen werden Fehler anders interpre-
tiert: Nicht mehr als , Minderleistung gegemiber der Norm* sondern als
. konstruktive Versuche des Kindes , Worter mit den Strategien zu verschrif-
ten bzw. zu verschliisseln, die ihm nach seiner Frfalrung zur Verfiigung
stehen” (BRUGELMANN 1994, 44).

Der Ubergang von einem Entwicklungsniveau auf das nichste wird oft durch
einen sprunghafien Anstieg von Fehlern markiert (vgl auch die 0.a Ausfiih-
rungen von SPITTA, MAY und BRUGELMANN), die die Kinder bei der
generalisierenden Erprobung neugewonnener Hypothesen notwendigerweise
machen miissen, um in einem anschlieBenden ProzeB der Differenzierung ihre
Annahmen immer mehr zu verfeinern und damit ihre Schreibweisen der
Norm immer mehr anzunihern. In dieser Perspektive sind _schwache™ Recht-
schreiberlnnen im Vergleich zu ,guten” Rechtschreiberlnnen langsamere
Lernerlnnen. ,, Aber: Ist die Zugriffsweise emes schwachen Lese- und
Schreibanfingers eme individuelle Variation der Zugriffsweise, mit der ein
Sfortgeschritiener zu einem fritheren Zeitpunkt auch operiert hat?” fragt
DEHN in ihrer Kritik am Konzept der Entwicklungsstufen (DEHN 1991,
99)

VALTIN belegt dies mit eigenen Untersuchungen, bezieht sich aber auch auf
Forschungsergebnisse von SCHEERER-NEUMANN (1992), wenn sie diese
Sichtweise bestétigt: ,, Kinder brauchen Zeit, Raum und Geduld, um ihre
Zugriffsweisen zu erproben und im handelnden Umgang mit Schrifisprache
(selbst) entdeckende Frkennmmisse zu gewinnen. Die Zeit, die Kinder fiir das
Verbleiben auf einer Stufe bendtigen, ist hochst unterschiedlich. Es lapt sich
zeigen, daf Schiller mit LRS (sog. Legastheniker) mit ihren Leistungen im
Rechischreiben (und im Lesen) Kindern auf unteren Lbenen der Schriftent-
wicklung dhneln und dap sie offenbar ldngere Zeit benotigen, um die unte-
ren Entwicklungsstufen zu verlassen™ (VALTIN 1994, 36).

T
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Mit den Ergebnissen seiner Untersuchungen, in denen er die Kinder nach
Rechtschreibleistung gruppiert hatte, bestatigt MAY diese Auffassung:

»Die Schreibemwicklung folgt in allen Gruppen - wenn auch zeitlich sehr
unterschiedlich gestreckt - den gleichen qualitativen Stufen, die sich jeweils
durch dominicrende Strategien auszeichnen. .., Schwache Rechischreiber
sind demnach in der Mehrzahl lernverzogerte Schreiber, deren Lernentwick-
lung aber den gleichen Schritten wie bei schnelleren Lernern folgt" (MAY
1990a, S.105, ausfiihrlicher dargestellt in Kap.2.2.1 dieser Arbeit).

Diese Befunde miissen allerdings kritisch vor dem Hintergrund der realen
Unterrichtssituation fiir solche lernverzogerten™ Schreiberlnnen gesehen
werden. SCHEERER-NEUMANN beschreibt diese Situation so: ,ie be-
sondere Uberforderung des lese-rechtschreibschwachen Kindes in der
Schule macht es unwahrschewnlich, daf seine Enwicklung in allen Aspekten
parallel und nur zeitlich verzogert zur ‘normalen Entwicklung' abléufi.
Problematisch ist mu.'j:ﬂem das Fehlen eines angemessenen Lernangebots
im iiblichen Frontalunterricht* (SCHEERER-NEUMANN 1989, 26),

Mit einer solchen Uberforderung ist in der Regel auch der Verlust der
Schreibmotivation verbunden, wodurch das Voranschreiten im Schreibent-
wicklungsprozeBl zusatzlich gehemmt wird. Neben diesen sekundaren Pro-
blemen sicht SCHEERER-NEUMANN bei rechtschreibschwachen Kindern
auch mogliche ,.erhohte Hiirden* wie z B. Probleme bei der richtigen Artiku-
lation, der Differenzierung zwischen Lauten, der Analyse eines Wortes in
seme Lautbestandteile und dem Erkennen orthographischer RegelmiBigkei-
ten, die den Schriftspracherwerb erschweren konnen, zieht aber trotz allem
das Fazit aus ihren Beobachtungen: ,,... aber: Im Prinzip sind es die gleichen
Hirden, die alle Kinder zu aberwinden haben* (SCHEERER-NEUMANN
1989, 35).

Einen weiteren Beleg dafiir, daB der Verbleib unterschiedlicher Kinder auf

den verschiedenen Niveaus unterschiedlich viel Zeit braucht und daB schwa-
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che Lese- und Schreibanfanger sozusagen .zum falschen Zetipunkt
‘normal** sind liefern die Ergebnisse der Untersuchungen, die wir im Rah-
men des Projektes ,Kinder auf dem Weg zur Schrift* durchgefithrt haben
(vgl BRUGELMANN 1987, 113).

Aber nicht nur das Lerntempo der Kinder ist unterschiedlich, sie beginnen
ihre schulische Laufbahn auch alle mit einem - bezogen auf Schriftsprache -
unterschiedlichen Entwicklungsstand. Fir MAY ist eines der Hauptergebnis-
se eines Vergleichs der Rechtschreibentwicklung von Hamburger Schulkir-
dern und Kindem aus Stadten in der ehemaligen DDR die Tatsache, ..daf
gute und schwache Rechischreiber mit unterschiedlichen Voraussetzungen
den schulischen Lernprozef beginnen und dafi der schulische Unterrichi
keine Angleichung der Rechischreibleistungen bewirkt, sondern daf in allen
Klassenstufen der Grundschule eine sehr grofe Spannbreite der Lernsiiinde
vorfindbar ist" (MAY 1991, §. 137 £). Bei der Suche nach Besonderheiten,
die die schwachen RechtschreiberInnen kennzeichnen, konnte er nur eine
deutliche Verzbgerung in der Gesamtentwicklung feststellen (vgl. MAY
1991, S. 139).

Fine wesentliche Ursache fiir diese Verzogerung wird durch die Untersu-
chung zu den schrifisprachlichen Voraussetzungen von RICHTER (1992)
belegt, bei der sic dramatische Unterschiede zwischen einzelnen Kindern aber
auchimVagjeichgamKlassmfwstdlte.lmAuschluBmErhdmngm
von RATHENOW/VOGE (1980;1982), die zeigen konnten, dafl fast alle
Schulanfiingerinnen bereits tber Schriftkenntnisse verfugen, die aber sehr
breit streuen und an Erhebungen im Projekt ,Kinder auf dem Weg zur
Schrift* (BRUGELMANN 1986; u.a. 1988), mit denen die unterschiedlichen
Konzepte, iber die Kinder am Schulanfang bereits verfugen, deutlich ge-
macht werden konnten (auch sie streuen iiber ein breites Spektrum), unter-
suchte RICHTER bei iiber 400 Schulanfangerinnen die vorschulischen
Schrifterfahrungen und begleitete ihre Lernentwicklung iiber zwei Jahre hin-
weg, Die Zusammenfassung der Ergebnisse der Eingangserhebung sieht so

aus.

2.2 Schriftspracherwerb als Denkentwicklung - Entwicklungsstufenmodelle im Vergleich

..Die Kinder konnten am Schulanfang:

(1) im Durchschnitt 7 bis 14 Buchstaben(formen) reproduzieren

(2) im Durchschnitt | bis 2 Wortbilder orthographisch richtig aufschreiben
(fast immer war der eigene Name dabei)

(3) dabei im Durchschnitt 3 Buchstaben iiber die bei (1) aufgeschriebenen
hinaus verwenden

(4) im Durchschnitt 5 - 9 Laute den korrespondierenden Buchstaben zuord-
nen

(5) im Durchschnitt 4 - 7 Schrifiziige aus Werbe-Emblemen aus einer An-
zahl von Schreibweisen (in Normalschrift) herausfinden™ (RICHTER 1992,
128).

Die Durchschnittswerte der Ergebnisse entsprechen - grob betrachtet - denen
von RATHENOW/VOGE, lassen aber durch die spezifischere Aufgabenstel-
lung der ,Lese- und Schreibaufgaben fiir Schulanfinger” (BRUGELMANN
1988) genauere Aussagen tiber das Konnen der Kinder zu. Denn interessant
ist in diesem Zusammenhang nicht in erster Linie das Ergebnis, das ein
Durchschnittskind erzielt, sondern die Beschreibung des Konnens der einzel-
nen Kinder - und da klaffen die Unterschiede enorm auseinander Ganz deut-
lich wird dabei, daB die Kinder nicht auf einer , Stufe Null* den Schrifispra-
cherwerb in der Schule beginnen oder sich auf einem vergleichbaren Entwick-
lungsniveau befinden - sie alle bringen unterschiedliche Vorkenntnisse mit,
die sie in ihrer Vorschulzeit erworben haben: Einige konnen schon lesen und
schreiben, anderen ist noch gar nicht klar, wofiir man Schrifisprache nutzen
kann. Im Vergleich der untersuchten Klassen miteinander werden auch hier
erhebliche Leistungsunterschiede deutlich, wofiir innerhalb der Untersuchung
keine unmittelbaren Ursachen (zB. schichtspezifische Klassenzusammenset-
zungen) auszumachen waren (vgl. RICHTER 1992, 280 ).

RICHTER schreibt als Fazit in ihrer Zusammenfassung und Diskussion der
Ergebnisse mit Bezug auf das unterschiedliche Ausmaf, in dem Kinder be-
reits in ihrer Vorschulzeit schriftsprachliches Wissen angesammelt haben: , Es
erscheint schon deshalb schwer vorstellbar, daf ein gleichschrittig angeleg-
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ter Erstlese- und Schreibunterricht diesen unterschiedlichen Eingangs-
kenntnissen Rechmung tragen kann* (RICHTER 1992, 129).

Ihre Skepsis wird noch vergroBert durch die Ergebnisse des Klassenver-
gleichs, der es erst recht unmoglich erscheinen 1aBt, mit einem Lehrgang
den Untcrs;:tﬁéden zwischen den einzelnen Klassen und noch denen der ein-
zelnen Kinder gerecht werden zu konnen. Aber genau das passiert heute
noch in fast allen ersten Klassen: Der Lese- und Schreibunterricht orientiert
sich iiberwiegend an einer der zahlreichen kleinschrittig aufgebauten Fibeln,
deren vorgesehene Lerneinheiten von allen Kindern im gleichen Tempo ver-
arbeitet werden sollen, ungeachtet der groBen Spannbreite zwischen den ein-
zelnen Klassen, den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der einzelnen
Kinder und dem Wissen, daB das Lesen- und Schreibenlemen eine
Denkentwicklung ist, bei der die Kinder sich schon zu Schulbeginn auf unter-
schiedlichen Niveaus befinden. Nach WYGOTSKI brauchen die Kinder in
der , kritischen Zone der nachsten Entwicklung™ passende Angebote, um ihre
Denkentwicklung vorantreiben zu konnen. Kinder mit wenig oder gar keinen
schriftsprachspezifischen Vorkenntnissen erhalten bei einem Lehrgang, der
auf fiktive Durchnittskinder paBt, niemals die passenden Angebote. Sie ent-
wickeln sich oft trotz dieser unpassenden Unterrichtsangebote weiter (vgl
MAY 1990), konnen aber nie den Anforderungen des Unterrichts gentigen
und werden so zu , schwachen™ Rechtschreiblernerinnen.

DEHN hat in einer Langzeitstudie (1984) nachgewiesen, dafl die Unterschie-
de zwischen guten und schwachen Leseanfangerlnnen in der , Stringenz ihres
Vorgehens* und der Flexibilital, mit der sie Hilfen annehmen ™, bestehen.
Diesen Befund sieht sie durch die Analysen von Lernbeobachtungen bestatigt
(DEHN 1988). Auf die 0.a. Befunde stiitzt sie ihre Kritik an den Aussagen
von BRUGELMANN, MAY, SCHEERER-NEUMANN, SPITTA,
VALTIN u.a, die, wie ich bereits oben ausgefithrt habe, davon ausgehen,
daB _schwache” Rechtschreiberinnen langsamere Lernerlnnen sind. Diese
Auffassung wird aber mE duich den Befund von DEHN eher gestarkt:
Fiihrt man sich vor Augen, was es fiir ein Kind ohne vorschulische Schrifter-

74

2.2 Schrifispracherwerb als Denkentwicklung - Entwicklungssfenmodelle im Vergleich

fahrung bedeutet, im Unterricht permanent uberfordert und erfolglos zu sein,
weil es keine passenden Angebote erhilt, wird es beispielsweise Leseiibungen
nicht gerade lustvoll angehen und auch Hilfen anders annehmen, als erfolg-
reiche Kinder. Wenn DEHN schreibt: | Voraussetzung dafur, dafi schwache
Schiiler unterrichtliche Anregungen aufnehmen konnen, ist, dap sie ein In-
teresse an Schrift emwickeln {...] Das wdre auch fiir sie die Basis, auf der
sich (unbewuft) Regeln bilden konnen iiber die Beziehung von Geschriebe-
nem und Gesprochenem, so daf auch sie schlieflich auf Ubung drangen,
weil sie lesen und schreiben lernen mochien™ (DEHN 1988, S. 103), setzt
sie genau bei den fehlenden Vorerfahrungen der Kinder an. Um zu erfolgrei-
chen Leserlnnen und SchreiberInnen werden zu koénnen, brauchen die
»schwachen" Kinder die Moglichkeit, diese, von den anderen Kindern lingst
vor der Schule erworbenen Einsichten und Erfahrungen in der Schule nach-
holen zu kénnen,
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2.3 Untersuchungen zum Rechtschreiblernen in der Grundschu-
le

2.3.1 Quantitative Studie zur Erklirung des Entstehens von Recht-
schreibfehlern (ZUR OEVESTE)

In einer cmptrls(:hm ProzeBanalyse des Rechtschreiblernens versucht ZUR
OEVESTE auf der Grundlage des von SIMON&SIMON (1973) entwickel-
ten Funktionsmodells das Entstehen von Rechtschreibfehlern zu erklaren und
die wichtigsten orthographischen Fehlertypen theoretisch vorherzusagen
SIMON&SIMON gehen bei ihrem Modell davon aus, dafl fur das Recht-
schreiben zwei Speichersysteme relevant sind: eines, das fur die Einsetzung
von entsprechenden Graphemen zu den Phonemen beim Schreiben ecines
Worles nach den fiur unser orthographisches System geltenden Phonem-
Graphem-Zuordnungsregeln zustandig ist und eines, das die so entstandene
Zeichenfolge mit den in ihm verfigbaren wortspezifischen Informationen
vergleicht (vel auch Kap. 1.2 dieser Arbeit)

ZUR OEVESTE beschreibt diesen Vorgang so:  Wenn ein Wort geschrieben
werden soll, wird fiir jedes Phonem einer eingegebenen Phonemsequenz ein
Graphem aus der Reihe der moglichen Graphem-Entsprechungen einge-
setzt. Das auf diese Weise entsiandene Worthild wird an den Worthild-
Speicher weitergereicht und mit den dort gespeicherten Informationen ver-
glichen* (ZUR OEVESTE 1981, 73). Dabei faft ZUR OEVESTE nicht nur
das normgerechte Schreiben, sondern auch das fehlerhafte als einen im we-
sentlichen konstruktiven ProzeB auf, bei dem sich der Begriff Konstruktion™
auf die Auswahl aus den moglichen Phonem-Graphem-Entsprechungen zur
jeweiligen Lautfolge des abzubildenden Wortes beschrinkt. ZUR OEVESTE
hat die Rechtschreibleistung von 360 Hauptschiilerinnen im fiinften Schuljahr
mit dem DRT 4-5 (MEIS 1970) erfaBt und zu der Vorkommenshiufigkeit
von Buchstaben, Phonemen, Silben, Wortern und Graphem-Phonem-
Korrespondenzen in Beziehung gesetzt. Dabei geht der Autor davon aus, dafl
die einfachen Abbildungsmoglichkeiten der Grapheme in Phoneme erweitert
wdmumdleTmnskﬁpﬁonnnﬁgﬁchkdleuﬁhdnmmabhinsigmfgefaﬁ-
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tes Phonem, die dann in Beziehung gesetzt werden zu ihren statistischen
Vorkommenshéufigkeiten. Die Merkmale der Kiirze und Léinge werden dabei
nicht gesondert bericksichtigt, da ,.eine Unierscheidung von Kiirze und
Lange bei der Mehrzahl der Vokale der gesprochenen Sprache nicht ein-
deutig moglich ist* (ZUR OEVESTE 1976, 73).

Dabei faBt er Grapheme als ,in stochastischem Sinne unabhdngige Ereignis-
se" auf (ZUR OEVESTE 1981, 71) und sicht ab von Regeln der Kombina-
torik und denen der Positionskonsequenzen. Nach BALHORN stehen Lerne-
rinnen aber keineswegs vor der allgemeinen Frage, . welchem fon welcher
graf zuzuordnen sei. Fragen bzw. fehler beschrinken sich vielmehr auf
spezifische klassen von fallen. [...] Ein solches Modell [...] blendet die di-
mension der bedeutung von wortern und damit das wissen des schrei-
bers/lesers um etymologische beziige aus” (BALHORN 1985, 208),

ZUR OEVESTE f'and- keinen bedeutsamen Einflul der Buchstaben- und
Phonemfrequenzen al.-lf; die Rechtschreibleistung, konnte diesen aber fiir die
Silben- und Wortspeicherung nachweisen, wobei die Rechtschreibleistung
der schwacheren Schilerlnren offensichtlich besonders deutlich von der
Wortspeicherung abhingig war. Die hochsten Zusammenhange lieflen sich
fur die Phonem-Graphem-Korrespondenzen belegen, was von ZUR
OEVESTE als eindeutige Bestatigung des Funktionsmodells von
SIMON&SIMON gewertet wird, deren Kernannahme ist, daB bei der Pro-
duktion von Wortbildern bzw. Wortbestandteilen auf die Speicherung von
einzelnen Phonem-Graphem- Assoziationen zuriickgegriffen wird (vgl. ZUR
OEVESTE 1977, 185).

An dieser Studie kritisiert SCHNEIDER vor allem, daf3 es sich bei den unter-
suchten Schulerlnnen um bereits fortgeschrittene Rechtschreiblernerlnnen
handelt, so daf3 sich diese Ergebnisse nicht ohne weiteres auf den ProzeB des
Lernens ubertragen lassen. AuBerdem kann man nach SCHNEIDER davon
ausgehen, daB die ausgewihlie Schilerlnnengruppe insgesamt zu den schwii-
cheren Rechtschreiberlnnen gehort, da die besseren bereits auf weiterfithren-
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de Schulen ubergegangen sind - so daB die Aussagekraft der Befunde auch
dadurch eingeschrinkt wird (vgl. SCHNEIDER 1980, 73 f)

Grundiegendere Bedenken dagegen auBert BALHORN hinsichtlich der Stu-
die Seine Kritik richtet sich vor allem dagegen, daB ZUR OEVESTE fur die
untersuchten  Realisierungswahrscheinlichkeiten von_ Phonem-Graphem-
Korrespondenzen in geschriebenen Wortern alle theoretischen Moglichkei-
ten in Betracht zieht, die aber - in der Mehrzahi der Fille - praktisch in kei-
nem Wort vorkommen. Fir das Wort , Lokomotive™ hat ZUR OEVESTE
151199 , Realisierungswahrscheinlichkeiten™ errechnet (vgl. ZUR OEVESTE
1981, 79). Dazu schreibt BALHORN: ,.Zu Jfragen ist jedoch, wie €5 dazu
kommt, dafi schiler von 151199 theoretisch moglichen fehlern im wort
Lokomotive' tatsichlich nr 22mal 4 bestimmie fehler machen (vgl. Tab. 4,
S. 70). Im auslassen der immerhin 151195 verbleibenden ‘geringen Kombi-
nationswahrscheinlichkeiten® sowie in der ‘wahl’ der bestimmien vier feh-
lermaoglichkeiten liegen die erkidrungsbediirftigen leistungen der schreiber
vor " (BALHORN 1985, 213).

Diese Fragen werden von ZUR OEVESTE nicht gestellt. Die von ihm ge-
fundene Vorhersagbarkeit von 77% der erhobenen Lorthographischen
Strukturfehler” hatten laut BALHORN auch aus den bekannten Fehlerkate-
gorien, wie sie beispielsweise RIEHME/HEIDRICH (1970) beschrieben ha-
ben, abgeleitet werden konnen. BALHORN moniert: ,,Das heif, hinlang-
lich als rechtschreibschwierigkeiten bekannte phanomene werden als mogli-
che fehlerquellen konstatiert. Die hoffing, die an der rechtschreibung be-
teiligten funktionen weitgehend erkidren zu konnen, erweist sich als unbe-
grindet” (BALHORN 1985, 8. 213).

Diese von ihrer Fragestellung her interessante Studie zeigt zwar die Bedeut-
samkeit der Speicherung ganzer Worter und einzelner Phonem-Graphem-
Assoziationen fiir den RechtschreibprozeB, bringt aber fir das Verstindnis
des Entwicklungsprozesses der Kinder beim Rechtschreiblernen keine neuen
Erkenntnisse. Besonders die SchiuBfolgerungen, die ZUR OEVESTE fiir die

2.3 Untersuchungen zum Rechischreiblernen in der Grundschule

Schulpraxis aus seiner Untersuchung ableitet, das Rechtschreiblernen durch
das Einiuben besonders seltener Worter anstelle der besonders haufigen zu
befordern, , denn gerade diese sind orthographisch komplizierter und die
haupisachiiche Quelle von Rechischreibfehlern. Fruchibar fur Traimmngsii-
sten sind solche Worter, deren Normschreibung eine grofe Distanz von ge-
brauchlichen Schreibmustern aufweist ™ (ZUR OEVESTE 1981, 80), scheint
mir fragwurdig zu sein

Die an sich logische SchluBfolgerung, die Ubungsfrequenz und damit die
Rechtschreibsicherheit fiir die seltenen Worter zu erhohen, zieht aber gleich-
zeitig eine weniger hiufige Ubung der bis dahin regelmdBig geschriebenen
Warter und damit vermutlich eine geringere Rechtschreibsicherheit fur diese
Worter nach sich. Auch die Auswahl der besonders seltenen Worter fur die
. Trainingslisten scheint mir problematisch - schon die Bestimmung der
Warter eines Haufigkeitswortschatzes, deren Auswahlkriterium , Haufigkeit™
vermutlich leichter zu‘f;assen ist als ,Seltenheit”, wirft verschiedene Probleme
auf (vgl. auch Kapitel 3.1 dieser Arbeit),

Die groBte Schwierigkeit bei diesem Ansatz liegt aber m E. darin, dafl den
Kindern ein verzerrtes Bild uber den Gebrauch von Wortern in der deutschen
(Schnift-) Sprache vermittelt wird, das zudem noch vermutlich zu zusatzlhi-
chen orthographischen Problemen fithrnt. Kinder, dic zB besonders haufig
die besonders seltenen Worter rechtschniftlich einiiben, in denen fur den Laut
/f] ein <v> geschrieben wird, konnen den Eindruck gewinnen, daBl das <v>
die ,normale” Verschriftung fir den Laut /f/ darstellt. Durch das Einiiben
von Seltenheiten und UnregelmaBigkeiten wird es den Kindern verwehrt,
implizites orthographisches Regelwissen zu entwickeln, das erst durch den
Umgang mit RegelmaBigkeiten entstehen kann.
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2.3.2 Innere Regelbildung im Orthographicerwerb im Schulalter
(EICHLER/THOME)

In ihrem Forschungsprojekt , Innere Regelbildung im Orthographieerwerb im
Schulalter versuchen EICHLER&THOME iiber die in konkreten Schrei-
bungen zahlreicher Schiilerlnnen enthaltenen orthographischen Verstole,
aber auch uber die Richtigschreibungen, tber individuelle - und damit verall-
gemeinerbare - Prozesse . Innerer Regelbildung” zu rekonstruieren. Fehler
werden dabei, im Sinne der Entwicklungsstufenmodelle, als Merkmale des
. Sich-Auseinandersetzens mit der Struktur unseres Schrifisysiems "
(EICHLER/THOME 1994, 1) verstanden Das erklirte Ziel der Untersu-
chung, Lemnwege und Schreibstrategien im kindlichen Rechtschreiberwerb
aufzufinden, wird dabei nicht nur anhand der Entwicklung einzelner Kinder
zu erreichen versucht, sondern es soll ein kiinstlicher Lingsschnitt hergestellt
werden, in den die Schreibungen aller Schilerinnen der Stichprobe einflie-
Ben. |, Schitler mit einer grofen (Gesamtzahl abweichender Schreibungen
reprasentieren dabei ein friheres, Schiiler mit weniger abweichenden
Schreibungen ein spéteres Stadium * (EICHLER/THOME 1994, 14).

Sie begriinden ihren Ansatz damit, daB sich in der Entwicklung einzelner
Kinder mitunter Spriinge vollziehen, die eine prizise Beobachtung aller theo-
retisch moglichen Entwicklungsschritte nicht erlauben wiirden.

Besonders interessant ist fiir die Autoren die Frage nach den Lernprozessen,
.die auf dem Weg vom rein phonematisch orientierten zum orthographisch
korrekten Schreiben stattfinden” (EICHLER/THOME 1995, 36). Die Uber-
generalisierung von Regeln zur Verwendung von orthographisch markierten
Elementen betrachten EICHLER& THOME als Merkmal des Ubergangsfel-
des zwischen , phonematisch-alphabetischer” und | orthographischer” Stra-
tegie. Als Beispiel dafiir haben sie aus den noch laufenden Untersuchungen
den  Bereich f~v* ausgewihlt und erste Mikroanalysen der |, Inneren Regel-
bildung"” einzelner SchilerInnen vorgestellt.
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Dabei geht es um die Schreibung des Lautes /f/ mit den durch die Wortaus-
wahl vorbestimmten theoretischen Moglichkeiten, diesen Laut mit <f> oder
<v> zu verschriften, Die Autoren interpretieren dabei die maoglichen
Schreibweisen so:

» < fiir = f als korrekte Grundschreibung

“v fur <v> als korrekte Schreibung einer graphemischen Variante.

S fur ~v> als abweichende Grundschreibung und

“v fir <f~ als Ubergeneralisierung einer Regel zur Schreibung einer
graphemischen Variante ” (EICHLER/THOME 1995, 36 ) Dabei teilen
sie die zu schreibenden Formen auf dieser Basis in vier Kategorien ein, wobei
die erste die Orthogramme erfaBt, die <v> fir den Laut /f/ verlangen. In den
ersten Auswertungen einzelner Schulerverschriftungen zeigt sich, daB die
Kategorien geeignet scheinen, einen ansteigenden Schwierigkeitsgrad zu re-
prasentieren. In der Gegeniiberstellung der in diese Kategorien eingeordneten
Schreibweisen von einzelnen Kindern laBt sich belegen, dall die abweichen-
den Schreibungen imnler in benachbarten Kategorien auftreten, was nach
Auffassung der Autoren fir eine Entwicklungsfolge innerhalb der Einsichten
in die orthographische Kompetenz spricht. Besonders interessant sind m E.
die durch diese Kategorienbildung méglichen Interpretationen von korrekt
geschriebenen Wortern als . durch inkorrekte oder wnzureichende ‘Innere
Regeln' produziert " (EICHLER&THOME 1995, 41), also sozusagen falsch
gedacht aber richtig geschrieben. AuBerdem konnten die Verfasser beobach-
ten, daB das richtige Schreiben von <v> fiir /f/ das gesamte , System der f-
Schreibungen™ beeinfluBt und bestimmte Ubergeneralisierungen, beispiels-
weise ,vertig" analog zur Vorsilbe ver-, signifikant fiir den jeweiligen
Entwicklungsstand zu sein scheinen. In diesen Fallen zeigen die Falschschrei-
bungen offensichtlich ein hoheres Entwicklungsniveau an, als die vorherigen
Richtigschreibungen.

Interessant wire es nun zu sehen, wie sich die Schreibungen der vorgesteliten

Kinder uber einen lingeren Zeitraum hinweg verindern, um Aussagen nicht
nur zum derzeitigen Entwicklungsstand, sondern tber die Verldufe der Dnt-
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wicklung machen zu konnen. Da die Erhebung nur zu einem Termin stattge-

funden hat, 4Bt sich dies innerhalb dieser Studie nicht zeigen.

Ob der geplante kinstliche Langsschnitt iiber einzelne Worter hinweg mit
allen Schreibvarianten der Kinder tatsichlich neue Einblicke in die Lernwege
und Schreibstrategien im kindliche Rechtschreiberwerb groffnen wird, scheint
mir noch fragwiirdig zu sein. Bestimmte _.abweichende Schreibungen™ wird
man sicher (wie bei MAY im folgenden Abschnitt) gehduft finden konnen -
aber lassen sich diese dann als Entwicklungsfolge interpretieren? Kann man
cinfach davon ausgehen, daBd Kinder mit einer ,grofen Gesamizahl abwei-
chender Schreibungen™ sich auf einem friheren Entwicklungsniveau befin-
den als Kinder mit einer geringeren Fehlerzahl? Haben EICHLER& THOME
nicht gerade belegt (s.0.), daB richtig geschriebene Worter nicht unbedingt
ein hohes Entwicklungsniveau bedeuten miissen, und andersherum falsch
geschriebene Worter ein hoheres Stadium anzeigen konnen? Lassen sich die
Fehlerhiufungen nicht auch moglicherweise als systembedingte Fehler-
schwerpunkte interpretieren, wie BALHORN es in der Untersuchung von
ZUR OEVESTE (s.0.) kritisch getan hat? Vielleicht werden diese Fragen

durch den noch ausstehenden abschlieBenden Untersuchungsbericht beant-

wortet.

Die Hauptfrage von EICHLER& THOME nach den Lernwegen und Strategi-
en beim Schriftspracherwerb ist auch Schwerpunkt der Untersuchung von
MAY, die ich im folgenden vorstellen werde.

2.3.3 Liingsschnittuntersuchung zur Entwicklung von Rechtschreibmu-
stern im Grundschulalter (MAY)

Im Projekt ,Kinder lernen (Recht)Schreiben wurden von MAY ca. 400
Hamburger Kinder von der ersten Klasse an unter der Fragestellung unter-
sucht, ob und welche Unterschiede es zwischen guten und schwachen Leme-
fInnen in der Schriftsprachentwicklung gibt. Dafir wurden die Kinder
mehrfach gebeten, einzelne Worter und Sétze zu schreiben, wobei ihnen die
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Bedeutung jeweils durch Abbildungen verstandlich gemacht wurde Neben
der wiederholten Schreibung der gleichen Worter zu den einzelnen Terminen
wurden auch neue Worter mit unterschiedlicher Struktur und Schwierigkeit
diktiert. Die Kinder wurden in Leistungsgruppen eingeteilt, um die Entwick-
lung unterschiedlicher Lernniveaus miteinander vergleichen zu konnen:

(ca 25 % der Stichprobe),
(ca. 50% der Stichprobe),
(ca 25% der Stichprobe),
(ca. 5% der Stichprobe).

1 gute Rechtschreiber

[T durchschnittl. Rechtschreiber
IV/V schwache Rechtschreiber

darin V  extrem schwache Rechtschreiber
Um aus der Vielzahl der individuellen Varianten der Schreibungen Gemein-
sames und Typisches zu veranschaulichen, hat MAY zu den einzelnen
Schreibterminen die jeweils haufigste Schreibkombination fur alle Phonem-
stellen im Wort innerhalb der einzelnen Leistungsgruppen ermittelt. ., Diese
‘typischen Schreibungen’ illustrieren den jeweiligen Emwicklungsstand im
Rechtschreiben und die grofe Bandbreite der schriftsprachiichen Fahigher-
ten' (MAY 1990c, 247) Diese  fypischen Schreibungen™ bei den verschie-
denen Lemngruppen sé?len in der folgenden Abbildung am Beispiel der Wor-

ter <Blatter> und <Fahrrad> verdeutlicht werden.

. d mitte

. 2 mtts

Kl. 7 Ende

El. 1 Ritte

. 3 Ende

Beispiel "Blitter” Beispiel “Fahrrad”

n m w A 1 b1 d m v v
blet-u- blet-u- pl-t-u- -1-t— —_— fa—tat ta—rat fa—r-t f—rt —
hlet-er fa—tat —
blet-er blet-er blet-a— blet-a— i te—rat fa—rat fe—Tat fr—mat —t
blit-er blet-er pl-t— | fta—red t—r-t
hlit-er blet-er blet-er blet-er plet—= | fa—vad far—at fe—Tat fa—rat fa—r-t

blAt-er blet-= tr—rad fa—mat
Blbtter Blit-er blet-er hlet-er blet-a- | febrred fr—rad f—at fa—rat tar—rat

hlktter blAt-er fa—rad

blitter blitter hlet-er blet-er fabwrad fab-rad fr—rad fa—rat t—rat

hlit-er fr—rad
blit-er blet-er tabrad fabrad fa—rad ot
fabrrad fab-rad ta—rad
Blit-er blet-er tabrrad fahrrad fab-rad fe—cad
blitter blit-er tabrrad fabrvad
blit-er fab-rad tabrad

blitter Taborrad

Abb. 6 Tvpische Schreib

gen bei verschied:

n Lerngruppen (MAY 1990c, 248)
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Sehr anschaulich laBt sich an beiden Wortbeispielen erkennen, daB die
typischen Schreibungen” zu unterschiedlichen Zeitpunkten in allen Ler-
nentwicklungsgruppen in einer bestimmten Abfolge auftreten Dabei bilden
die beiden Extremgruppen insofern Ausnahmen, als in der Gruppe der uber-
durchschnittfich guten Rechtschreiberinnen bestimmte Schreibvananten nicht
mehr, und in der Gruppe der besonders schwachen Rechtschreiberlnnen be-
stimmte Schreibvarianten noch nicht zu beobachten sind.

Untersuchungen zum Schriftspracherwerb bei Vorschulkindern (vgl zB
FERREIRO/ TEBEROSKY 1979 und meine eigene Studie. die ich in Kap ¢
dieser Arbeit vorstelle) belegen deutlich, daB erfolgreiche Rechtschreiberln-
nen diese Fehler, die bei langsamer lernenden Schulerlnnen erst in der Schule
beobachtet und haufig als ,Besonderheit” der rechtschreibschwachen Kinder

interpretiert werden, bereits im Vorschulalter gemacht haben

Aus der uber die verschiedenen Termine hinweg zu beobachtenden Abfolge
des Aufitretens bestimmter Schreibweisen leitet MAY qualitativ unterscheid-

bare Schreibentwicklungsstufen ab

w u eispie e

1 Yorulphebetisches Stadie
a) Richt-Schreibe (%) — o Sy o i ——
b) “willkirliche Schreilungen® (*) il o Smcht - st] tlea  seoeallteis
2 Alghabetisches Sctreibe
a) Beswichouwng simselnsr Laste ] i t r t k
bl Beseichmmg erwter Laustfolgen =t A ) pl rp | t ft &k
c) Wiadergabe der groben Letstruktur mo t sl 1 pt rm tart fak ¢
d) (fast) wollstiodige Yerschriftung mut sikl pleta o ta rat fa o tarm
o) Deschien fuiner Lautunterschisde =ot sigl  Dhlsta ruiba ta Wiiferen
3 orthographisch origptiectes dchreibes

Einfache orthographische Dlessnte schid g 1 forbeufaren
duw lﬂ"l blet @  reuber ferbederin
b) Beschten Regeln

s spei facher sk

= RusmLanst wer bk tung mnd fa rd

= Umlautableitung blit er  riuber ferkhufaria

-m“ blitter s
ﬂ;l‘l.m fatwrad  verkbuferin

hmplizierte Ablaitugm (1.5. schisderichter, gaburtstag)

Abb 7 Stufenfolge von Wortschreibungen (MAY 19%0c, 249)
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Diese von MAY beschriebene Stufenfolge entspricht den von RICHTER in
ihrer Zusammenschau der verschiedenen Entwicklungsmodelle gefundenen
Gemeinsamkeiten, die sie auf drei Grundeinsichten, die die Kinder beim
Schrifispracherwerb gewinnen missen, zuriickfuhrt (vgl Abschmitt 213
dieser Arbeit).

Das Besondere an der Untersuchung von MAY ist, daB8 er zeigen konnte,
daB sich diese ,typischen Schreibungen der Kinder, die die einzelnen Ent-
wicklungsstufen markieren, in allen Leistungsgruppen der Kinder finden -
allerdings mit ganz erheblichen Verzogerungen. MAY zieht daraus den
SchluB, daBl die verzogerte oder gestorte Lernentwicklung von schwachen
Rechtschreiberlnnen in der Gesamtperspektive nicht mit Defiziten einzelner
Schriftsprachkompetenzen erkldrbar sind (MAY 1990c, 246).

In der 0.a. Tabelle mi}_dm Wortbeispielen wird deutlich, was sich auch bei
allen anderen Wortern .I'.eigt: Die Unterschiede zwischen den Gruppen beste-
hen schon beim ersten Schreibtermin in der ersten Klasse. Der schriftsprach-
liche LernprozeB der meisten Kinder hat also schon deutlich vor Schulbeginn
eingesetzt, so daB sie - zwar in unterschiedlichem MaBe - bereits grundle-
gende Kenntnisse tiber den Aufbau der Schrift mitbringen. In der Gruppe der
extrem schwachen Rechtschreiberlnnen scheinen solche Kenntnisse noch fast
vollstandig zu fehlen. Insgesamt 1aBt sich an den Wortprofilen sehen, dafi in
allen Gruppen Fortschritte gemacht werden, die Unterschiede zwischen den
einzelnen Gruppen im Laufe der Grundschulzeit aber nicht angeglichen wer-
den. , Die schulischen Lernbedingungen bewirken offenbar keine deutliche
Beschleunigung der schriftsprachlichen Aneignung der Mehrzahl jener Kin-
der, die mit weniger giinstigen Lernvoraussetzungen in die Schule eintreten,
gegenuiber den schnelleren Schriftlernern” (MAY 1990a, 103).

Das Lerntempo und das Leistungsniveau bleiben iiber den gesamten Unter-

suchungszeitraum hinweg unterschiedlich,
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In der idealtypischen Zusammensetzung einer Schulklasse befinden sich dem-
nach Kinder, von denen ,..die einen noch uber elementare Phonem-
Graphem-Beziehungen nachdenken mussen, wdhrend firr andere die Ortho-
graphie im atigemeinen kein Problem mehr darstellt” (MAY 1990c, 247).
Fiir die besonders schwachen RechtschreiberInnen findet MAY aufler einer
wesentlich va-zlxigenen Gesamtentwicklung zwei bestimmte  Fehler“arten,
namlich _willkiifliche Schreibungen” und ,Wortauslassungen”, die in der
extrem schwachen Gruppe ganz besonders haufig aufireten und bei den gu-
ten Rechtschreiberinnen so gut wie gar nicht zu finden sind.

MAY erklart das Aufireten dieser beiden . Fehler“gruppen mit der Notlage,
in der sich die Kinder befinden, die ein Wort schreiben sollen, was sie noch
nicht konnen. Entweder lassen sie die Worter aus, wenn sie noch gar keine
Vorstellung iiber die Schreibung von Woértern haben, oder sie schreiben will-
kitrliche Buchstabenfolgen weil sie schon etwas mehr Einsicht in den Aufbau
der Schrift gewonnen haben und diese schriftsprachliche Kompetenz so auch
versuchen unter Beweis zu stellen. Fur diese Argumentation spricht die Zu-
nahme der _willkiirlichen Schreibungen” zum zweiten Schreibtermin in den
ersten Klassen, bei gleichzeitigem Rickgang der Wortauslassungen. MAY
sieht darin die Not der Kinder belegt, ,angesichts der Fortschritte ihrer Mit-
schiiler auch etwas schreiben zu wollen bzw. zu sollen und nicht zu wissen

wie" (MAY 1990c, 253).

Besonders die Ausweichstrategien der extrem schwachen Rechtschreiberin-
nensiethAYaisproblam:ischan.weildjeKmderdadmthdieﬁirim
weitere Entwicklung so notwendigen Fehler nicht machen wiirden. ,, Erst
indem sie sich trauen, etwas aufzuschreiben und damit Fehler in Kauf zu
nehmen, machen sie ganz alimahlich Fortschritte” (MAY 1990c, 253).

Mit der hier referierten Langsschnittuntersuchung belegt MAY, daf Kinder
nicht einfach von Falsch- zu (kompletten) Richtiglosungen wechseln, sondern
daB sie sich verschiedene Rechtschreibbesonderheiten in ciner bestimmten
Abfolge aneignen. Diese Beobachtung spricht fiir ein allgemeines Muster der
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Rechtschreibentwicklung. Zusatzlich konnte er feststellen, dall die Kinder
auch uber die Anfangsphase hinaus Worter konstruieren In seinem Vergleich
der Rechtschreibleistungen von Hamburger Kindern mit denen von Kindern,
die noch nach dem alten System in der chemaligen DDR das Rechtschreiben
gelernt haben konnte er dariiber hinaus zeigen, da die Kinder aus der ehe-
maligen DDR Worter iber dieselben (orthographischen) Zwischenstufen
konstruieren wie die Kinder aus der BRD (vgl MAY 1991).

Dieser Befund tiberrascht. weil die Logik der Schreibweisen zum Teil der
ausdrucklichen Instruktion widerspricht In der DDR wurde die Rechtschrei-
bung einerseits sehr viel intensiver und auch zeitlich umfassender geiibt, zum
anderen wurde die morphematische Struktur der Worter systematisch erar-
beitet. Trotz der Einfuhrung von fahren” und , Hand™ schreibt aber die
Mehrheit der Kinder - wie in Hamburg - zuerst <hantuch> und <farat> bzw,
<farad=>

Eine solche Unlersuch;.mg von Rechtschreibmustern hatten bereits 1981
TEMPLE u.a an 143 deutschen Kindern aus ersten und vierten Klassen
durchgefiihrt (vgl TEMPLE ua 1981, 1982) Auch ihre Beobachtungen
sprechen fiir ein hohes MaB eigengesteuerter Konstruktion, die allerdings
scheinbar allgemeinen (wenn auch nicht unterrichtlichen) Mustern folgt. Da-
bei entsteht der Eindruck, die Entwicklung vollziche sich einheitlich und ein-
deutig aufwirts. Allerdings stellte TEMPLE - anders als MAY - Unterschie-
de zwischen den Entwicklungen erfolgreicher Leserinnen und Schreiberlnnen
und ihren weniger erfolgreichen MitschilerInnen fest, und zwar nicht nur im
Fehleranteil zu einem bestimmten Zeitpunkt, sondern auch im Entwicklungs-
profil

Die Studie von MAY zeichnet sich besonders dadurch aus, daB es sich bei
der Erhebung - anders als bei EICHLER/THOME - um einen echten Lings-
schnitt handelt, dieselben Worter von den Kindern immer wieder iber die

gesamie Grundschulzeit hinweg geschrieben wurden und diese Worter das
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allgemeine Rechtschreibwissen der Kinder herausforderten, weil siec unbe-
kannt und/oder schwierig waren.

Probleme bei der Interpretation der erhobenen Daten sche ich in den langen
Abstanden (Halbjahresrhythmus) zwischen den Untersuchungen. Mogliche
Auf- und Abbewegungen zwischen den Terminen bleiben verborgen, und es
wird der Eindruck einer kontinuierlichen Entwicklung erzeugt, die mogli-
cherweise so nicht gegeben ist

AufschiuBreich wire auch eine Auswertung der Ergebnisse auf der Ebene
einzelner Kinder, mit der man die tatsiichliche Abfolge der einzelnen Schrei-
bungen belegen konnte, die sich so nur vermuten 1aBt.

Mit seiner Untersuchung konnte MAY die Frage danach, wodurch die Stu-
fenfolge bestimmt wird, ob vor allem durch die Struktur des Lerngegenstan-
des selbst oder eher durch das unterrichtliche Angebot, nicht abschlieBend
beantworten. Es gibt innerhalb der Untersuchung aber schon Hinweise dar-
auf, daB der schulische Rechtschreibunterricht die Abfolge der Stufen nicht
bestimmt - daB das Lernen nicht der Lehre folgt: In allen untersuchten Klas-
sen traten die gleichen typischen Schreibvarianten in der gleichen Abfolge
auf, obwohl der Unterricht jeweils ein ganz anderer war. Diese schon an sich
unterschiedlichen Lernangebote konnen aber von den einzelnen Kindern auf
den unterschiedlichen Entwicklungsniveaus nicht in gleicher Weise genutzt
werden - fur die besonders guten Rechtschreiberlnnen bietet der Unter-
richtsstoff nichts Neues mehr, und die schwicheren Rechtschreiberlnnen
konnen mit dem Angebot oft nichts anfangen, weil es dber ihrem jeweiligen
Em“dckhmprﬁvuuliegtmdmmm“paﬂl“_&isldeshdbmchuidn
weiter verwunderlich, daB MAY beim Vergleich der in den einzelnen Klassen
aufgetretenen Entwicklungsschiibe, beispielsweise dem plotzlichen Vorhan-
densein des <h> in dem Wortbeispiel ,,Fahrrad” Ende der dritten Klasse in
den Leistungsgruppen 111 und 1V, zu dem Rechtschreibunterricht, der in der
Klasse zuvor statigefunden hatte, keine Beziehung herstellen konnte Das
Auftreten des neuen Rechtschreibmusters lieB sich nicht auf eine phano-
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menorientierte schulische Unterweisung zuriickfithren, obwohl es sie in den

meisten Klassen vermutlich gegeben hat.

Wie einzelne Kinder das schulische Angebot im Rechtschreibunterricht
wahrnehmen und ob sich daraus Verinderungen in den Schreibstrategien
herleiten lassen, wird BOHNENKAMP im Projekt , Mikroanalysen der
Rechtschreibentwicklung“ noch genauer untersuchen.

2.3.4 Das Projekt ,Kinder auf dem Weg zur Schrift* und der
.Schreibvergleich BRDDR* (BRUGELMANN u.a.)

Der Name des Projektes Kinder auf dem Weg zur Schrift” ist gleichzeitig
Programm: Seit rund fiinfzehn Jahren fihren wir in der Bremer Gruppe um
Hans BRUGELMANN Untersuchungen zum Schriftspracherwerb durch, die
den Umgang von Kindern mit Schrift in der Altersspanne von zwei bis zwolf
Jahren zum Schwerpunkt haben. Die Anzahl der einzelnen Untersuchungen
und Teilprojekte ist inzwischen so groB, daB ich mich im folgenden darauf
beschrinken werde, die wichtigsten Ergebnisse der bisher gelaufenen Studien
susammenzufassen, einzelne, fir diese Arbeit bedeutsame Befunde zu erléu-
tern und den _Schreibvergleich BRDDR' etwas genauer zu beschreiben

Drei Langsschnittstudien des Projektes, in denen an ca. 1.000 Kindern die
vorschulischen Schrifterfahrungen sowie die Entwicklung von Recht-
schreibstrategien untersucht wurden (vgl. BRUGELMANN u.a 1988a+b;
19900 BRUGELMANN/ RICHTER 1991; RICHTER 1992), fiihrten
schwerpunkimaBig zu folgenden Ergebnissen |

* Kinder haben am Schulanfang bereits vielfiltige Erfahrungen im Umgang
mit Schrifisprache.

* Dabei unterscheiden sie sich aber erheblich: Die Bandbreite reicht von Kin-
dern, die bereits lesen und schreiben konnen, bis zu Kindern, die nicht einen
einzigen Buchstaben kennen.

* Die Entwicklung der Rechtschreibung verlauft in qualitativen Springen,

die durch jeweils neue Einsichten in den Aufbau unserer Orthographie ge-
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kennzeichnet sind (vgl das Modell BRUGELMANN/BRINKMANN in Kap.
3.1.1.4 dieser Arbeit).

* Fehler der Kinder beim Schreiben machen Sinn: Sie sind Anniherungsver-
suche an den komplexen Gegenstand Schrifisprache und folgen dabei einer
Logik, die dem jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder entspricht

* Im Anfanksunterricht machen alle Kinder Fortschritte, aber auf unter-
schiedlichem Niveau und in unterschiedlichem Tempo.

* Neben den Kindern unterscheiden sich zu Schulbeginn auch die Klassen in
ihren schriftsprachlichen Vorkenntnissen erheblich voneinander

* Schriftsprachliche Eingangskenntnisse der Kinder zeigen einen bedeutsa-
men - aber nicht zwingenden - Zusammenhang mit der spiteren Rechi-
schreibleistung.

* In unterschiedlichen Klassen ist der Zusammenhang zwischen Vorkenntmis-
sen der Kinder und spaterer Rechtschreibleistung unterschiedlich - das laft
einen hohen Einflu des jeweiligen Unterrichts auf diesen Zusammenhang
vermuten

* Im gleichen Unterricht konnen sich Kinder mit vergleichbaren Eingangs-
voraussetzungen unterschiedlich entwickeln - das spricht fur den EinfluB
individueller Komponenten auf den EntwicklungsprozeB (vgl. RICHTER/
BRUGELMANN 1994, 93 f).

Die Annahme, dall sich die Rechischreibung von Wortern kontinuierlich der
Konvention nihere, die auch MAY (1990a+c; 1991) in seinen o.a. Untersu-
chungen bestiitigt sieht, bei denen er feststellen konnte, daB die Kinder zwar
nicht gleich von der falschen Schreibweise eines Wortes zur richtigen gelan-
gen, sich dabei aber die Rechtschreibmuster in bestimmten Abfolgen aneig-
nen, wird durch zwei Fallstudien innerhalb des Projektes ,Kinder auf dem
Weg zur Schrift” in Frage gestellt.

In einem Teilprojekt ,,Computer in der Lernwerkstatt™ hat BOHNENKAMP
(1990a) zwei Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten iiber vier Monate hin-
weg gefordert und ihre Schreibversuche von Sitzung zu Sitzung dokumen-
tiert. Die Forderung hatte zwei Schwerpunkte: Einiibung einzelner haufiger

N
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Worter aus dem Grundwortschatz und Einpragung von zwei Rechtschreib-
mustern (Lingezeichen <h> und Konsonantenverdopplung). Bei den Recht-
schreibmustern kam es zu den erwarteten Ubergeneralisierungen, wie sie fiir
die Einsicht in neue Strukturen beim Spracherwerb und Schriftspracherwerb
gleichermaBen typisch sind.

Interessant ist dabei besonders eine zweite Beobachtung BOHNENKAMPs:

Trotz zunehmender Zahl der Richtigschreibungen insgesamt war die Ent-
wicklung auf der Ebene einzelner Worter nicht linear: Einige Worter wurden
trotz Ubung weiter falsch geschrieben, wahrend andere bereits nach dem
ersten Mal durchgiingig richtig geschrieben wurden; zum Teil wurden Worter
nach der ersten Richtigschreibung konsequent weiter richtig geschrieben,
wihrend bei anderen neue Fehler oder nach einigen Richtigschreibungen die

alten Fehler wieder auftauchten.

Die Beobachtungen fithren zu der Frage: Welche Bedeutung haben Instrukti-
on und Ubung fir die Rechtschreibentwicklung? Insbesondere: In welchem
Mafle sind Fortschritte an einzelne Worter gebunden, bis zu welchem Grade
vollziehen sie sich auf der wortiibergreifenden Ebene der (impliziten) Muster-
oder der (expliziten) Regelbildung?

In einer zweiten Fallstudie habe ich die Schreibversuche meiner Tochter
LISA in den letzten zwei Jahren vor Schulbeginn dokumentiert und diesen
Korpus von 1888 Elementen nach einzelnen Wortern und nach Recht-
schreibmustern ausgewertet (BRINKMANN 1991). Diese weitgehend voll-
standige Dokumentation aller Schreibungen des Kindes zeigen nebeneinander
sehr stabile und sehr labile, zum Teil nur lokal wirksame, zum Teil wortuber-
greifend wirksame Strategien Zwar 1Bt sich insgesamt eine Annaherung an
die Normen der Orthographie in LISAs Verschriftungen feststellen, sie ver-
liufl aber auf der Wortebene in vielen Fillen nicht kontinuierlich. Interessant
sind auch die Beobachtungen iiber die oft idiosynkratische Art, wie LISA zu
den einzelnen Schreibungen gekommen ist, und uber dic Bedingungen, dic
diese Schreibversuche beeinfluit haben
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Einerseits sprengen diese Daten die einfachen Stufenmodelle. andererseits
helfen sie zu verstehen, warum es zu diesen Abweichungen kommt. Beide
Informationen sind in den vorliegenden Untersuchungen aus dem Raum
Schule bisher nicht verfigbar. In Kap 4 1 dieser Arbeit werde ich diese Fall-
studie im einzelnen vorstellen und in Kap. 42 die aus den Beobachtungen
dieser Einzelfallstudie entwickelte Untersuchung in der Schule.

Im _Schreibvergleich BRDDR" wurden im Frithjahr 1990 die Rechtschre:-
bleistungen von mehr als 8,000 Kindern iiber die Klassen eins bis vier hinweg
in drei unterschiedlichen Schulsystemen untersucht Ziel dieses Vergleichs
war, moglichst rasch nach dem ZusammenschiuBl der alten und neuen Bun-
deslinder die Rechtschreibleistungen der Kinder in den beiden bis dahin sehr
unterschiedlichen deutschen Schulsystemen zu dokumentieren und zu ver-
gleichen. Einen zusétzlichen Kontrast sollten Klassen aus der Schweiz bilden,
die alle nach der Methode , Lesen durch Schreiben™ (vgl. REICHEN 1982)

unterrichtet worden waren.

In Teilstichproben wurde diese Untersuchung ein Jahr spater wiederholt, zum
Teil mit den gleichen Klassen, so dafi sich in diesen Fillen ein echter Langs-
schnitt ergab. Am Ende der Grundschulzeit gibt es nur geringfugige Unter-
schiede zwischen den drei Systemen beim Schreiben eines freien Textes und
dem Schreiben eines Diktats. Dies ist erstaunlich, wenn man sich die Unter-
schiede in den Konzepten des Rechtschreibunterrichts innerhalb der ver-
schiedenen Stichproben ansieht. BRUGELMANN charakterisiert diese Un-
terschiede in den didaktisch-methodischen Traditionen so:

. = in der DDR lehrgangsartig und konzentriert auf einen ausgewdhlten
‘Mindestwortschatz' unter starker Betonung des visuellen Einprdagens von
Wortern und der bevwufiten Einsicht in den Schriftaufbau (‘Morfemprinzip’):
- in der Schweiz nach der Methode ‘Lesen durch Schreiben’, die das eigen-
aktive Lernen der Kinder und vor allem das selbstindige lawtorientierte

Verschriften von Wortern in ‘eigenen Texten’ fordert;
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- in Deutschland ‘West ' von Klasse zu Klasse sehr unterschiedlich und auch
in den einzelnen Klassen meist mit weniger ausgepragiem didaktischem
Profil, d h. die Stichprobe umfapt sowohl offene als auch weschlossene An-
sdize, in der Mehrheit aber eine Verbindung aus Elementen dieser beiden
Positionen, wobei diese von Klasse zu Klasse unterschiedlich gewichtet wa-
ren" (BRUGELMANN u.a. 1994, 129).

Leistungsunterschiede fanden sich zwischen den einzelnen Stichproben im
Diktat (Mindestwortschatz) besonders in den ersten Klassen, aber auch in
den Klassen zwei und drei Hier schnitten die Kinder der Stichprobe ,Ost"
deutlich besser ab als die Kinder der Stichprobe ,West" und waren auch bes-
ser als die zweiten und dritten Schweizer Klassen. In den vierten Klassen
gingen diese Unterschiede erheblich zuriick (s.0.). .Die nur begrenzie und im
iibrigen auf das Diktat beschrankte Uberlegenheit der Stichprobe 'Ost" ist
um so erstaunlicher. als der Deutschunterricht in der DDR etwa doppelt so
viele Wochenstunden umfapte, und zusdtzlich im Rahmen dieses Unterrichts
Rechischreibithungen eine wesentlich wichtigere Rolle spielten als in den
westlichen  Bundeslindern wund in  der Schweiz®  kommentiert
BRUGELMANN (u.a 1994, 131) dieses Ergebnis.

Beim freien Schreiben machen die Kinder aus Ost und West dagegen gleich
viele Fehler BRUGELMANN bezeichnet dieses Ergebnis, daB die Kinder
der Stichprobe , Ost* aufgrund der intensiveren Einiibung eines Schreibwort-
schatzes zwar im Diktat (das auf einem Mindestwortschatz basiert) besser
abschneiden, nicht aber in den freien Texten, als  Laufstalleffekr* (vgl
BRUGELMANN 191e, 3 ff').

Auf der Ebene einzelner Kinder zeigt sich im Vergleich der Stichproben
Ost* und  West*, daB im Diktat nur 4% der Kinder aus der Stichprobe
_Ost*, aber 26-27% aus der Stichprobe ,West” nicht einmal jedes zweite
Wort richtig schreiben. Schwachen RechtschreiberInnen scheint also ein ganz

gezicltes Training cines begrenzten Wortschatzes zugute zu kommen.
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Beim Vergleich der einzelnen Klassen innerhalb der drei Stichproben zeigt
sich, daB die bestehenden Differenzen hier erheblich groBer sind, als die
Unterschiede zwischen den Systemen. In allen drei beteiligten Stichproben
findet man sowohl besonders erfolgreiche, als auch besonders schwache
Klassen in bezug auf die Rechtschreibleistungen der Kinder.

Die methodisch-didaktische Ausprigung scheint also nicht das ausschlagge-
bende Kriterium firr wirksamen Unterricht zu sein.

Aufgrund der Untersuchungsergebnisse stelll BRUGELMANN fiinf Hypo-
thesen fiir einen erfolgversprechenden Rechtschreibunterricht auf, die ich im
folgenden zusammenfasse:

(1) Erstklasslerinnen viel frei schreiben und Worter konstruieren lassen - dies
fuhrt zu gleich guten bzw. besseren Ergebnissen am Ende des ersten Schul-
jahres als das Lernen nach einem systematischen Lehrgang (vgl Schweizer
Klassen vs. Stichprobe ,Ost" , vs. Stichprobe ,West™).

(2) Das systematische Einiiben eines Grundwortschatzes ist sinnvoll (vgl. die
Uberlegenheit im Diktat der Stichprobe ,Ost* in den ersten drei Schuljahren)
(3) Zusdtzlich muB dem freien Schreiben viel Raum gewdhrt werden, da ein
automatischer Transfer der geiibten Worter auf andere (auch aus der gleichen
Wortfamilie) anscheinend nicht stattfindet (vgl. gleich gute Ergebnisse aller
drei Stichproben im freien Text),

(4) Neben dem freien, konstruierenden Schreiben sollte von Anfang an auch
die Rechtschreibung zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden, al-
lerdings als regelmaBige, differenzierte, langfristig angelegte Arbeit, um vor
allem den schwacheren Rechtschreiberinnen Hilfen geben zu konnen (vgl
das bessere Abschneiden der Stichprobe , Ost” im unteren Bereich).

(5) Rechtschreiblernen findet aber nicht nur angeleitet durch Instruktion und
Ubung statt, sondern auch in Situationen freien Schreibens - dafiir sollte im
Unterricht viel Raum sein (vgl. die guten Ergebnisse der Schweizer ersten
Klassen, aber auch der vierten Klassen der Stichprobe ,West", in denen freies
Schreiben plus systematische Rechtschreibiibungen stattfanden) (vgl
BRUGELMANN 1992, S40f).
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Kritisiert wurden die Ergebnisse des , Schreibvergleichs BRDDR™ von MAY
und BALHORN (vgl. MAY/BALHORN 1991), die die Daten einer Langs-
schnittstudie zum Orthographieerwerb aus Hamburg (1986 - 1990) in einem
Querschnittvergleich zu den Daten aus ausgewihlten Klassen in Rostock,
Potsdam und Zwickau in Beziehung setzten Dabei fanden sie - anders als
BRUGELMANN - _dramatische Ruckstande” in der Rechtschreibleistung
der Hamburger Klassen gegeniiber den Rechtschreibleistungen der Ver-
gleichsklassen der damaligen DDR.

MAY und BALHORN fihrten dies auf methodische Mangel der Bremer
Studie zurtick. Sie hielten insbesondere die Stichprobe nicht fiir reprasentativ
fiir die westlichen Bundeslinder, beanstandeten das zu | leichte” Wortmate-
rial und die Methode der Auswertung und hielten die Themenstellung fiir den
freien Text fiir eine weniger starke Herausforderung der Rechtschreibkompe-
tenz der Kinder In den zu einfachen Aufgaben wurden die tatsachlichen
Leistungsmoglichkeiten der rechtschreibstarken Kinder nicht sichtbar wer-
den, und so wirde auch nicht die Diskrepanz zwischen den Stichproben
deutlich werden konnen.

In einer Reihe von Nachuntersuchungen hat BRUGELMANN diese Emwin-
de uberprift und konnte zeigen, daB die Vermutung von MAY und
BALHORN, die Differenzen der Ergebnisse der beiden Untersuchungen sei-
en auf methodische Mangel der Bremer Studie zuruckzufiihren, nicht haltbar
sind. BRUGELMANN fand im Gegenteil, da8 die Hamburger Stichprobe
deutlich schwichere Rechtschreibleistungen zeigt als vergleichbare andere
Gruppen, und sich die unterschiedlichen Befunde daraus erklaren lassen (vgl
BRUGELMANN 1992).
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2.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die o a. Untersuchungen zum Rechtschreiblernen der Kinder zeigen, daf} die
Kinder die Schriftsprache nicht in kleinen Portionen additiv aufeinander auf-
bauend erwerbem sondern bei diesem Prozef eine Denkentwicklung durch-
laufen, die in qmilita:iv unterscheidbaren Niveaus - analog zu den kognitiven
Entwicklungsstufen PIAGETSs - beschrieben werden kann Dabei nahern sich
die Kinder im Umgang mit der Schrift dber grobe Vorformen und zuneh-
menden Verfeinerungen in einem hypothesenbildenen und -prifenden Prozel}
den orthographischen Normen an.

Der schriftsprachliche Lernprozefl setzt bei den meisten Kindern lange vor
Schulbeginn ein - Kinder bringen also schon ganz unterschiedliche Schrifier-
fahrungen in die Schule mit und befinden sich auf unterschiedlichen Schrift-
sprachentwicklungsniveaus Alle Kinder machen Fortschritte im Anfangsun-
terricht, aber auf unterschiedlichem Niveau und in unterschiedlichem Tempo
(vgl zB. BRUGELMANN, MAY, RICHTER).

Der Unterricht bewirkt keine Angleichung der Rechtschreibleistungen, die
grofle Spannbreite der Lernstinde bleibt uber die gesamte Grundschulzeit
hinweg bestehen (vgl. MAY 1991)

JFehler der Kinder sind sinnvolle Annaherungsversuche an den komplexen
Gegenstand Schriftsprache. Sie entsprechen in ihrer Logik dem jeweiligen
Entwicklungsstand des Kindes (vgl zB. BRUGELMANN, EICHLER/
THOME, MAY).

Im Rechischreibunterricht folgt das Lernen offensichtlich nicht der Lehre:

In allen von MAY untersuchten Klassen traten trotz unterschiedlichen Un-
terrichts die _ typischen” Schreibvarianten der einzelnen Worter in der glei-
chen Abfolge auf Dies scheint dafiir zu sprechen, dafl der Entwicklungsver-
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lauf der Kinder vor allem durch die Struktur des Lerngegenstandes bestimmt
wird und nicht durch den schulischen Unterricht (vgl. MAY 1991).

Allerdings zeigen RICHTER/BRUGELMANN (1994), daB sich Kinder mit

vergleichbaren Voraussetzungen im gleichen Unterricht unterschiedlich ent-
wickeln konnen, was fiur den Einflul individueller Komponenten auf den
EntwicklungsprozeB spricht.

Wieweit dieser Prozel3 der eigengesteuerten Konstruktion der Kinder beim
Lesen- und Schreibenlernen allgemeinen Mustern folgt oder individuell be-
stimmt wird, ist noch nicht abschlieBend geklart.

Auch zu der Frage, ob sich erfolgreiche und weniger erfolgreiche Recht-
schreiberInnen in threm Entwicklungsprofil unterscheiden oder aber die glei-
chen Stufen nur in unterschiedlichem Tempo durchlaufen, gibt es unter-
schiedliche Unlemchmjgsugebnisse{vgl DEHN 1988 TEMPLE u.a. 1982,
MAY 1990atc)

Untersuchungen tber Entwicklungsverlaufe einzelner Kinder mit zeitlich
dichteren Erhebungen iiber einen lingeren Zeitraum hinweg konnen hier si-

cher noch zur Aufklirung beitragen.
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3.0 Modelle des Rechtschreibunterrichts im Grundschulalter

Aufgabe der Grundschule ist es, den Kindern das orthographisch richtige
Schreiben beizubringen. Der Rechtschreibunterricht, durch den die Kinder zu
diesem Ziel gefiihrt werden sollen, unterscheidet sich aber von Klasse zu
Klasse in gravierender Weise. Verschiedene Lerntheorien und Erkenntnisse
aus der Linguistit haben zu verschiedenen Unterrichtsmodellen gefiihrt
SchwerpunktmaBig lassen sich aus den verschiedenen Ansatzen drei Modelle
herauskristallisieren, die gegenwartig in der Didaktik des Rechtschreibunter-
richts konkurrieren: Das Einpriigen einzelner, vor allem hiiufiger Wirter
durch wiederholtes Schreiben als ,Grundwortschatz”, das Lernen von Re-
geln zur Erklirung orthographischer GesetzmaBigkeiten und als Ablei-
tungshilfe beim Schreiben und die Arbeit mit strukturiertem Material zur
Forderung einer impliziten Ordnung von Rechtschreibmustern.

Im folgenden versuche ich, diese Unterrichtsmodelle idealtypisch darzustel-
len, um ihre jeweiligen Stiarken und Schwichen deutlicher herausarbeiten zu
konnen. In der Praxis finden sich verschiedene Kombinationen dieser drei
Positionen mit unterschiedlichen Gewichtungen Im Rechtschreibunterricht
vieler Klassen dominiert aber eines der Modelle deutlich. Zu fragen 1st hier,
durch welche theoretischen Annahmen diese drei Anséitze begriindet werden,
und wie weit sie reichen - auch gemessen an den Ergebnissen der neueren
Forschungen zum Rechischreiblernen (vgl. Kap. 2 dieser Arbeit) - um Kin-
der beim Orthographieerwerb zu unterstiitzen.
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3.1 Modell 1: Rechtschreibenlehren iiber Automatisierung der
Schreibung ganzer Wérter

Diesem Modell des Rechtschreibenlernens liegen zwei unterschiedliche Inter-
pretationsweisen fur das ,visuelle Einpragen” von Wortern zugrunde:

Zum einen geht es um die Vorstellung, dall alle Worter, die ein Kind zu
schreiben lernen soll, simultan als Wortbilder eingepriigt werden miissen, die
dann beim Schreiben jeweils als komplettes Wortbild in der Vorstellung auf-
gerufen und , abgeschrieben” werden. Zum anderen geht es um das bewufte,
sukzessive Einiben von ausgewidhlten, vor allem haufigen Wortern als
Buchstabenfolge und deren Automatisierung fiir einen beschleunigten Lese-
und Schreibvorgang.

3.1.1 Lerntheoretische und psychologische Hintergriinde

Psychologisch geseherr liegt diesem Ansatz die lemtheoretische Annahme
zugrunde, die das Lernen als .Widerspiegelung” der AuBenwelt im Kopf der
Lernenden versteht, wobei zusétzlich unterstellt wird, daB einzelne Elemente
additiv gelernt werden.

Die Vertreter einer ,,Wortbildtheorie™ im Verstindnis der ersten Interpretati-
on verstehen schulisches Lernen als direkte Folge von Unterricht: Nur was
gelehrt wird, kann auch gelert werden, wobei Fehler von Anfang an strikt

zu vermeiden sind.

Diese Annahmen haben zu folgender und ahnlichen Konzeption(en) des Le-
se- und Schreibunterrichts gefiihrt: ,, Behiite das Kind mit aller Sorgfalt, daff
es kein falsch geschriebenes Wort sehe, prage ihm die richtigen Wortbilder
mit allem Fleifie ein, und verhilf ihm zu der Fertigkeit, diese Wortbilder
schriftlich darzustellen. Das auf diesem Grundsatze beruhende Unterrichis-
verfahren wird demnach etwa folgendes sein: Sobald das Kind angefangen
hat, die Schrifizeichen zu Wartern zu verbinden, lasse man es aus seiner
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Fibel abschreiben, achte jedoch mit duferster Beharrlichkeit darauf, daf
das Kind dabei auf das Achtsamste und Genaueste verfahre, kein Zeichen,
auch nicht das geringste, auch nicht den Punkt iiber dem i, auslasse" (zitiert
nach BEINLICH 1968, 49) So beschreit BORMANN die praktischen
Konsequenzen fur den Unterricht, die die von ihm 1840 formulierte Wort-
bildtheorie fur dds Schreibenlernen der Kinder nach sich zieht. Uber die inne-
ren Prozesse, die beim Erlernen der Rechtschreibung ablaufen, schreibt er
weiter .. Jedes Wart hat in der Schrifisprache seine eigenthiimliche Physio-
gnomie und es ist min die Aufgabe des Rechtschreibunterrichis, dem Kinde
dazu zu verhelfen, dap es sich diese Physiognomien der Worter scharf und
sicher einprage, welches natiirlich allein durch Vermittelung des Auges ge-
schehen kann* (zitiert nach BEINLICH 1968, 48).

Dem Einpréigen von Wortbildern raumen auch die Briider KERN beim
Rechischreiblernen vorrangigen Wert ein. Thre Arbeiten basieren auf frihen
ganzheits- und gestaltpsychologischen Theorien und auf Ergebnissen der
experimentellen Leseforschung aus den Jahren um die Jahrhundertwende
Diese Theorien sind noch bei KERN&KERN (1961) bestimmende Elemente
fiir die von ihnen geforderten ganzheitlichen Leseverfahren und visuell do-
minierten Rechtschreiblehrgange (vl SCHEERER-NEUMANN 1986b und
EICHLER 1978) Sie beschreiben die beim Rechtschreiblernen ablaufenden
Prozesse dhnlich wie BORMANN: _ Jedes gesprochene Wort hat sein
Schriftbild, das seine eigene Physiognomie, sein charakieristisches Ausse-
hen hat. Wenn ich der Forderung des richtigen Schreibens gerecht werden
will, mup ich das richtige Schriftbild niederschreiben. Ohne Kenntnis der
Schrifibilder kann ich keine fehlerfreie Rechischreibung leisten™
(KERN&KERN 1961, zitiert nach SCHEERER-NEUMANN 1986b, 172).

Nach A KERN wird die jeweils individuelle Struktur eines Wortes durch die
Wortlinge, die Buchstabenkombination und die durch Ober- und Unterlén-
gen charakterisierte Schriftform bestimmt. Die so definierte Wortgestalt wird
durch haufiges Auf- und Abschreiben auf der Vorstellungsstufe verinnerlicht
und spiter als abstraktes Wortschema gespeicheri, das von den Schreiberln-
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nen bei Bedarf ohne Nachzudenken abgerufen werden kann (so auch GREIL
1981).

Zu den Konsequenzen aus diesen Vorstellungen des Schnftspracherwerbs fiir
den Rechtschreibunterricht schreibt KERN: |, Im Ganzheitsverfahren be-
hauptet die visuelle Losungsmethode im ersten Schuljahr fast ausschlieflich
das Feld. In den spateren Schuljahren tritt sie wohl zuriick, doch bleibt sie
bis zur Oberstufe hin in starker Fishrung. Bei den schwachhegabten Kin-
dern bleibt diese Losungsmethode ausschlaggebend fur die gesamte Schul-
zent” ( KERN 1961, 26).

Diese ganzheitlich-gestaltpsychologischen Vorstellungen aus der Zeit der
Reformpidagogik wirken auch heute noch in die Schulpraxis hinein. GREIL
geht sogar davon aus, dafBl der Rechtschreibunterricht noch zum groBten Teil
durch das Einpragen von Wortbildern dominiert wird. Er filhri dies dberwie-
gend auf die von vielen Fachdidaktikern in der Folge von BORMANN und
KERN beklagte angeblilch Jfehlende” bzw.  mangelnde” Lauttreue unserer
deutschen Rechtschreibung zuriick (vgl. GREIL 1981, 25).

Untersuchungen zur Lauttreue der deutschen Orthographie divergieren von
ihren Ergebnissen her sehr stark: So kam MOHR (1891) nach einer Auswer-
tung von 10 000 Wortern aus Goethes Die Leiden des jungen Werther” zu
dem Ergebnis, daB 68,5% des Wortmaterials der Lauttreue folgten, sich
26,8% nach Regeln ausrichteten, 4% anders geschrieben wirden, 0,5% zu
lautuntreuen Fremdwortern gerechnet werden miiften und 0,2% Ausnahmen

von Rechtschreibregelungen seien

Zu ganz anderen Ergebnissen kam FRANKEN (1928), der - allerdings mit
anderem Untersuchungsansatz, anderem Wortschatz und anderer Zahlweise -
nur 7% lauttreue Schreibungen in seinem untersuchten Wortschatz fand. Der
von FRANKEN gefundene Wert wird noch immer zur Begriindung fiir die
Uberbetonung des ganzheitlich-gestaltpsychologischen Konzepts herangezo-
gen (vgl GREIL 1981,31f)
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Schon der Begriff der ,Lauttreue™ ist im wortlichen Sinne falsch, aber auch
bei loserem Sprachgebrauch problematisch. Bezeichnet er némlich eine nach
den Regeln der deutschen Orthographie zulissige Darstellung eines lautes
durch Buchstaben, dann ist <Wasser> genauso lauttreu wie <Gras> oder
<Straie>. Allenfalls Fremdworter - zB. <Vase> - konnten als nicht lauttreu
bezeichnet werden Meint man mit dem Begriff dagegen - loser - die aus dem
Alphabet abliche 1'1-Zuordnung (die allerdings fur das deutsche orthogra-
phische System micht zutrifft, vgl. Kapitel 1.1 dieser Arbeit), dann wére das
Fremdwort <Kino> lauttreu, die <Wiese> dagegen nicht, obwohl das Gra-
phem <ie> im Deutschen die quantitativ dominierende, also regelmaBige
Form der Verschriftung von /i/ ist. Da nicht deutlich ist, aus welcher Per-
spektive das Kriterium , Lauttreue” definiert wird (oder sinnvoll zu definieren
ist), solite man genauer von ,Normalform" sprechen und diese statistisch

definieren.

Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob das Konzept des ,Einprigens von
Wortbildern tatsdchlich so greift, wie ihre Vertreter behaupten, namlich als
Abspeicherung visueller Wortbilder. Dies ist eine Frage, der in den vergan-
genen Jahren verschiedene Forscher nachgegangen sind.

Unstrittig ist, daB Kinder wortspezifisch lernen konnen, und im Langzeitge-
dachtnis ein On fir wortspezifische Eintragungen existiert, den
SCHEERER-NEUMANN als inneres orthographisches Lexikon™ bezeich-
net, und der es ermoglicht, dall Worter nach der rein visuellen Analyse di-
rekt, ohne phonologische Dekodierung gelesen werden konnen (vgl. auch die
Modelle zum Lesen und Schreiben in Kap. 1.1 dieser Arbeit).

Diese Speicherung beschreibt SCHEERER-NEUMANN mit Bezug auf Be-
funde aus der Aphasieforschung so: ,JDas 'innere orthographische Lexikon'
ist in meinem Versiandnis aber kein Wortbildspeicher im Sinne einer Spei-
cherung von visuellen Abbildern von Wortern. Die Forschung der letzten
Jahre (vgl. FRITH 1980) hat gezeigt, daf nicht komplexe Abbilder, sondern
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einzelne Buchstahen oder Grapheme die wortspezifische orthographische
Information vermitteln. Gespeichert werden also die Grapheme eines Wor-
tes [...]. Dies bedeutet nichi, daf die visuellen Aspekte des ganzen Wortes
vollig unberiicksichtigt blieben; ihre Funktion scheint aber vor ailem in der
Kontrolle des Geschriebenen zu liegen” (SCHEERER-NEUMANN 1987c,
197).

Der Grund fir die auch heute noch bestehenden ganzheitlich-
gestaltpsychologischen Vorstellungen der Worter als zentrale Speichereinhei-
ten (vgl. GREIL 1981) ist fiir SCHEERER-NEUMANN folgender:

JDaf vor allem die frithe Leseforschung vor dieser naheliegenden Alterna-
tive die Augen geschlossen hatte, lag daran, daf man sich das Erkennen der
Buchstaben in einem Wort immer nur als sequentiellen Prozep, also im
Nacheinander vorstellen konnie. Wir betrachten die Merkmalsanalyse heute
als simultanen Zugriff, der gleichzeitig auf mehrere Buchstaben gerichiet
ist” ( SCHEERER-N'E_LLIMANN 1978b, 231).

Ebenfalls ein zentrales Argument gegen visuelle Wortbilder sind die Ergeb-
nisse von Fehleranalysen: Witren solche Wortbilder die entscheidenden Ein-
heiten bei der Speicherung, so miite man bei falsch geschriebenen Wortern
viel haufiger dem orthographisch richtig geschriebenen Wort visuell dhnliche
Verschreibungen, die von der Physiognomie des Wortes her Ubereinstim-
mungen zeigen, finden, die aber so gut wie gar nicht in den Verschriftungen
der Kinder auftauchen Als Beleg dafiir fiihrt sie an: . Gerade die haufig
aufiretenden Fehler, wie unrichtige Grof- bzw. Kleinschreibung und die
Eimfiigung oder Auslassung von Dehnungs-h's, fihren zu einer Veranderung
der Gestalt des ganzen Wortes" (SCHEERER-NEUMANN 1986b, 177).

Zusitzlich zur gespeicherten Wortphysiognomie brauchen Schreiblernerlnnen
zur Dekodierung aber mehr: | Da im rechischrififichen Lernprozef nicht
einfach Totalbilder, sondern vielmehr gegliederte Woriganze aufgenommen
werden, ist fur das Rechischreiblernen die akustisch-sprechmotorische
Komponente unentbehrlich” (GREIL 1981, 32 ).
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RIEHME weist auf die Untersuchungsergebnisse russischer Psychologen hin,
aus denen hervorgeht, daB bei jeglichem Sprachgebrauch auch das Sprech-
motorische beteiligt ist  ,Nach SOKOLOW ergeben Messungen der Flektro-
aktiviit der Sprechmuskeln Mikromuskelbewegungen auch beim Horen und
Schreiben. Dié sowjetische Psychologin NASAROWA hat experimentell
nachgewiesen, daff in der Lernphase durch ein gliederndes Mitsprechen
beim Schreiben die Rechtschreibung verbessert wird. Dadurch werden die
gnstigsten Bedingungen genauer Lautbilder des Wortes Sur die inners
Lautanalyse geschaffen. Die Artikulation eines Wortes dient der Prazisie-
rung des Lautbestandes, der Prazisierung und Fixierung der Lautrethenfol-
e im Wort " (RIEHME 1974, 53)

Diese akustisch-sprechmotorische Komponente tritt nach WEIGL im Laufe
des Schriftspracherwerbsprozesses mit fortschreitender Automatisierung der
Sprachverwendung aber immer stirker zuruck. Die Beteiligung des inneren
Sprechens™ tritt nur dann noch in Funktion, wenn objektive oder subjektive
Schwierigkeiten auftreten (vgl. WEIGL 1972, 55).

Fiir die Phase des Rechtschreiberlernens aber ist das innere Mitsprechen zur
Entwicklung der Gliederungs- und Differenzierungsfahigkeit besonders
wichtig. Dabei wird nach BALHORN die eigene Artikulation der Schreibe-
rInnen als lautlicher Entwurf verschriftet, der zunehmend orthographische
Elemente enthalt, ... die man in naturlicher einstellung nicht spricht und
schon gar nicht hort” (BALHORN 1993, 308). In diese Rechtschreib-
sprache” flieBt also immer mehr implizites orthographisches Wissen ein

Unter dem Gesichtspunkt, daB selbst artikulierte Sprache durch semanti-
sches, grammatisches und orthographisches Wissen in ganz anderer Weise
durchdrungen werden kann als gehorte Sprache, weist auch ANDRESEN auf
die Wichtigkeit des lautierenden Mitsprechens hin (vgl. ANDRESEN 1995).

SPITTA sieht dieses Mitsprechen ebenfalls als hilfreich an, schrinkt aber ein:
Durch die phonematische gliederung eines wortes kann ich war die
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schreibweise noch micht direki erschliefen, wohl aber zu qualifizierten ver-
mutungen kommen |[...| Die visuelle komponente scheint beim schreibvor-
gang selbst dagegen mehr kontrollierende, korrigierende funktion zu besit-
zen” (SPITTA 1977, 23).

Die 0.a. Forschungsergebnisse und Beobachtungen, daB rechtschreiblernende
Kinder auch beim Einiiben ganzer, vorgegebener Worter das gliedernde
Mitsprechen praktizieren, stuizen die Behauptung von EICHLER, daB die
ganzheitlichen leselern- und rechtschreibdidaktischen Verfahren eigentlich an
hohere Lese- und Schreibniveaus appellieren, und der automatisierte Schrift-
zugriff ohne das begleitende irnere Sprechen bei deutschen Kindern erst nach
der Phase des buchstabenlautierenden Lesens und Schreibens stattfinde

(vgl EICHLER, 1978, 37).

Von den zu Beginn dieses Kapitels beschriebenen zwei Interpretationsweisen
fur das ,visuelle Einpragen® von Wortern ist die von BORMANN und
KERN&KERN vertretene Auffassung der Abspeicherung kompletter
~Wortbilder* nach den o.a. Forschungsergebnissen nicht mehr vertretbar
Weiche Konsequenzen diese Vorstellung aber noch bis in den heutigen
Rechtschreibunterricht hat, werde ich in Kapitel 3.1.3 und 3.1 4 noch aus-
fiihrlich beschreiben.

Anders sieht es mit der zweiten Interpretationsweise aus: Die o.a For-
schungsergebnisse belegen mit dem fiir das kompetente Rechtschreiben be-
deutsamen ZugrifT auf die im inneren Lexikon™ abgespeicherten Waérter in
ihrer spezifischen Zeichenfolge die Notwendigkeit der rechtschriftlichen Si-
cherung eines Wortschatzes.

Die Forschungsergebnisse zeigen aber auch, daB kompetente Rechtschreibe-
rinnen unterschiedliche Zugriffsweisen beim Schreiben nutzen - beim Schrei-
ben von nicht gespeicherten Wortern werden diese iber das Wissen um Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen und dem zur Verfiigung stehenden implizi-
ten bzw. expliziten orthographischen Regelwissen konstruiert (s.o. Kap. 1.2).
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3.1 Modell 1. Rechischreibenlehren itber Automatisicrung der Schreibung ganzer Worter

Es missen also nicht alle Worter rechtschriftlich abgesichert werden, son-
demn nur eine begrenzte Auswahl Dazu schreibt BRUGELMANN: _ Fines
der wichtigsten Argumente fir die Konzentration des Rechischreibunter-
richts auf eine begrenzte Zahl von Wortern ist das lerntheoretische Argu-
ment: Erst eine zureichend haufige Wiederholung sichert die Gelaufigheit
der Rechischreibung einzelner Worter (BRUGELMANN u.a 1994, 169).

NAUMANN hingegen betont besonders den Aspekt, daf eine angemessene
Stoffdefinition (Beschreibung/Begrenzung des zu lernenden Wortmaterials)
zur Ermutigung der Lernerinnen beitragen kann ,, RS-Sicherheit kann micht
in der (praktischen) Beherrschung aller RS-Regeln bzw. aller Wortschrei-
bungen bestehen, sondern muf angemessen begrenzi werden. * Zur Begriin-
dung fithrt er an: ,Die tragende psychologische Annahme besagt, daff RS-
Sicherheit, unbestrittenes (wenn auch meisi nicht aperationalisiertes) Ziel
des  RS-Unterrichts, am  besten durch FErmutigung erreicht wird"
(NAUMANN 1985b, § 260)

Auch fiir PLICKAT ist das Argument, die Anforderungen des Rechtschreib-
unterrichts fiir die Schiilerlnnen _endlich® zu machen und damit dem Gefithl
der Unsicherheit und der standigen Uberforderung zu begegnen, zentral (vgl
PLICKAT/WIECZERKOWSKI 1979, 71).

WEISGERBER macht diese Sichtweise in seinen , Zehn Thesen zum Recht-
schreibunterricht in der Grundschule besonders deutlich: ,, Das schrifiliche
Einiiben eines CGrundwortschatzes bictet durch haufigeres Schreiben der
gleichen Worter anch die Chance einer zunehmenden Sicherheit in ihrem
Gebrauch und damit eine Vermehrung der Frfolgserlebnisse im Rechi-
schreiben. Die Lrkennmis, daff solche Erfolgserlebnisse den Willen des
Schilders zum richiigen Schreiben in ganz anderer Weise als wiederholte
Miperfolge motivieren, durfie inzwischen Allgemeingut geworden sein. Die-
sen Willen zum richtigen Schreiben hervorzurufen und zu verstirken aber ist
das wichtigste Ziel eines jeden Rechischreibunterrichts, Wenn Frziehung
etwas mit motivieriem Verhalten zu tun hat, liegt hier der einzig mogliche
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Ansatzpunkt zu einem ‘erziehenden Unterricht' im Sinme Herbaris oder -
moderner ausgedriickt - zur Vermittlung der Motivationsstrukiuren Suir den
schriftlichen Umgang mit Sprache” (WEISGERBER 1977, 48 1)

Die Funktion und die Kriterien fiir die Auswahl eines solchen Grundwort-
schatzes werde ich im folgenden Kapitel beschreiben.

3.1.2 Was ist mit Grundwortschatz gemeint: Definitionen, Aufbau

Hinsichtlich der Definition, Auswah! und Verwendung der Worter, die einen
Grundwortschatz ausmachen, gab und gibt es erhebliche Kontroversen.
AUGST beispielsweise verwendet den Begriff | Grundwortschaiz* fir den
Sprechwortschatz von Kindem (vgl. AUGST ua 1977) und bezeichnet den
schrifilich einzutbenden Wortschatz als WRechtschreibgrundwortschatz" (vgl.
AUGST, 1983) s

MENZEL definiert den Begriff' , Grundwortschatz" als eine _mehr oder we-
niger umfangreiche Liste derjenigen Worter, die am haufigsien gebraucht
werden™ (MENZEL 1982, 9). Damit verweist MENZEL auf Sprachfre-
quenzforschungen, die ergeben haben, daB ein grofer Teil aller Texte durch
eine geringe Anzahl verschiedener Worter abgedeckt werden. Die 100 hiu-
figsten Worter decken laut OEHLER (1978) ca 50% und 1000 Wérter be-
reits 80% deutscher Normaltexte ab. Sieht man sich die diesen Ergebnissen
zugrunde liegenden Haufigkeitslisten, z.B. die von MEIER (1964), einmal
naher an, stellt man aber fest, daBl beispielsweise das Wort ..Paragraph* vor
den Wortern , Vater und , Mutter* rangiert.

PREGEL (1970), BALHORN/VIELUF (1983) und MENZEL (1985) haben
deshalb Haufigkeitslisten erstellt, die sich am tatsiichlichen Sprachgebrauch
der Kinder orientieren. Die oa FErgebnisse der Sprachfrequenzforschungen
sind die Begriindung fir den in den Richtlinien der verschiedenen Bundesliin-

der geforderten Umfang des rechtschriftlich einzuiibenden Grundwortschat-
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zes fur die Grundschule: Die geforderte Zahl schwankt zwischen 600 und
1.400 Wortern, u.a. in Abhingigkeit davon, ob die flektierten Formen bereits
mitaufgenommen wurden oder nicht,

Die Ergebnisse neuerer Untersuchungen von freien Kindertexten lassen aber
das Argument des Eintibens von ca. 1000 Wortern, um damit ca. 80% der
Textmenge bereits richtig schreiben zu konnen, in einem anderen Licht er-
scheinen. Die Auszdhlungen der Worter aus Kinderschreibungen haben erge-
ben, daB hier die 50 haufigsten Worter bereits ca. 45% der laufenden Kinder-
texte abdecken. Die nachsten 50 Worter erhohen den Anteil auf etwas aber
50% und die 300 haufigsten Worter machen ca. 70% der Kindertexte aus
(vgl. KROPP 1993, 43 f). Die nachsten 200 Worter der Hiufigkeitsrangliste
decken weitere 5% der Texte ab, und der Zuwachs vom 500, bis zum 1.000.
Wort betragt dann nur noch ca 7%. Das bedeutet, dafl das Argument der
Haufigkeit spatestens ab dem 500 Wort nicht mehr greift - die einzelnen
Worter kommen in den Texten viel zu selten vor, als daB sich der Aufwand
des rechtschriftlichen Einubens noch lohnen warde. Vergleicht man aber die
100 haufigsten Worter der KROPP-Liste mit den 100 haufigsien Wortern der
MEIER-Liste, stelll man einen hohen Grad an Ubereinstimmung fest: 70
Worter kommen in beiden Listen vor, die dreiBig Worter, die sich nicht
iiberlappen, sind in der Rangfolge des jeweils anderen Wortschatzes im
nichsten Hundert zu finden. Diese hohe Ubereinstimmung bei den haufigsten
Waortern beider Listen macht den Sinn des Einiibens dieser Worter deutlich,
da sie sowohl in Kindertexten als auch in Erwachsenentexten einen hohen
Anteil der benutzten Worter abdecken. Die Kinder konnen also nicht nur
direkt, sondern auch fiir die Zukunft vom Gelernten profitieren, ,.denn das
wichtigste Rechischreibziel muf sein, daf der Schiler spater als Erwachse-
ner halbwegs richig schreibt (und nichi, daf er in der Schule richtige
Schultexte schreibt)” (AUGST 1983, 349),

Auch SENNLAUB betont bei der Beantwortung der Frage, welche Wort-

formen denn mun geiibt werden sollten. da das Einiben einer Wortform
dann Sinn macht, wenn sie _in der Schriftsprache der Erwachsenen haufig
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vorkommt, denn in die wollen wir die Kinder schliefilich hineinfihren™
(SENNLAUB 1983, 13).

Da es in den meisten Bundeslandern zwar die Forderung in den Richtlinien
gibt, einen zahlenmaBig unterschiedlich begrenzten Grundwortschatz einzu-
tiben , die Worter selbst aber nur selten vorgeschrieben sind, ist die Auswahl
der Worter meistens den einzelnen Lehrerinnen uberlassen SENNLAUB
nennt in seiner Handreichung zur Auswahl und Arbeit mit Grundwortschit-
zen , So wird’s gemacht” drei weitere Aspekte, die fiir die Auswahl einer
Wortform wichtig sind, die er wie folgt beschreibt: |, - wenn sie in der ge-
sprochenen Sprache der Kinder selbst haufig vorkommt, denn sie sollen ja
schreiben konnen, was sie reden; - wenn sie bestimmte Rechtschreibfdlle wie
Dehnung mit h, iz usw. reprasentiert; - wenn sie erfahrungsgemafp von Kin-
dern oft falsch geschrieben wird* (SENNLAUB 1983, 13)

SPITTA stimmt bei dE“ Auswahlkriterien mit SENNLAUB iiberein, betont
aber, daB auch bei der Arbeit mit einem Grundwortschatz nicht die Wortliste
der Ausgangspunkt fiir den Rechtschreibunterricht sein kann, sondern der
vorhandene aktive und passive Sprachschatz der Kinder (vgl. SPITTA 1994,
58)

Diesem Kriterienkatalog fiigt DEHN schlieBlich noch die ,emorionale Wer-
tigkeir* und ,dialektal bedingte Schreibschwierigkeiten” hinzu (vgl DEHN
1985, 33).

Aus dieser Diskussion heraus pladiert MARENBACH dafiir, sich nach den
Vorschlagen von SENNLAUB (1983, s 0.) einen individuellen, klassenspezi-
fischen Wortschatz aufzubauen, der dann im Sinne SPITTAs entsprechend
der aktuellen Klassenbediirfnisse genutzt wird (vgl. SPITTA 1985, 320 £).

Ernstzunehmen ist bei einem solchen Vorgehen aber die Warnung von
MENZEL, die so zusammengestellten Listen als Ausgangsmaterial fur das
Verfassen von Schiilertexten zu benutzen und damit die Texte auf den vor-

gegebenen Wortbestand zu reduzieren (vgl. MENZEL 1985)
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3.1 Modell | Rechtschreibenlehren tber Automatisicrung der Schreibung ganzer Worter

BRUGELMANN referiert in einem Aufsatz zu den Kriterien fiir die Auswahl
eines bestimmten Wortschatzes verschiedene Untersuchungen (RICHTER
1979, BALHORN uv.a 1983, PREGEL/RICKHEIT 1987, AUGST 1990,
OTTO 1991, BRINKMANN/BRUGELMANN 1992, BRUGELMANN/
FISCHER 1992, FRANTZEN 1992, KROPP 1993) zu Haufigkeit und Feh-
lerquoten von Wortern und stellt dabei fest, daB auBerhalb des Kernbereichs
gangiger Funktions- und Strukturwoérter (die 300 haufigsten decken rund 2/3
des Gebrauchswortschatzes ab) die Worter je nach Situation, Thema und der
personlichen Erfahrungen der Schreiberlnnen so stark streuen, daB es kaum
Inhaltsworter gibt, deren Aufnahme in einen Lernwortschatz durch ihre Hau-
figkeit des Aufiretens begriindbar wire. Dazu fiihrt er aus:  Selbst die 439
Inhaltsworter (Substantive, Verben und Adjektive zusammeny) finden sich in
dern 500 Texten [Texte aus vierten Klassen zu fiinf verschiedenen Themen
aus einer Untersuchung von PREGEL/RICKHEIT 1987, Anm. EB.] zum
Teil mur noch weniger als zehn Belege. Nehmen wir die 789 haufigsten In-
haltsworter, dann schrumpft die Haufigkeit gegen Ende sogar auf zwei Be-
lege. Dabei sind abgeleitete Formen, die je unterschiedliche Rechischreib-
schwierigkeiten bieten konnen, nach der Zahlweise von Pregel/Rickheit (wie¢
bei Balhorn u.a.) schon mit eingeschlossen. Ndhme man eine Aufiretensquo-
te von wenigstens 25 Belegen in 500 Texten (= nur 5%)!) zum Mapsiab fir
eine zureichende 'Hdaufigkeit', kame man auf nicht einmal 100 Inhaltsworter
fiir einen Grundwortschatz* (BRUGELMANN 1994b, 172).

Auch die Auswertungen der Schreibwortschitze einzelner Kinder weisen in
die gleiche Richtung (vgl AUGST 1990, BRINKMANN /BRUGELMANN
1992)

Die m E. wichtigsten SchluBfolgerungen der Metaanalyse der o.a. Untersu-
chungen, die BRUGELMANN in bezug auf die Nutzung eines Grundwort-
schatzes im Rechtschreibunterricht zieht, sind zusammengefaft folgende:
* Wiederholtes Uben einer begrenzten Wortauswahl als formales Prinzip ist
wichtig, weil es die Rechtschreibentwicklung der Kinder abstiitzen kann.
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* Der gemeinsam fur alle Kinder zu iibende Kernbereich (vor allem allgemei-
ne Strukturworter) sollte stark eingegrenzt und durch eigene Worter der
Kinder und/oder der Klasse erginzt werden

* Der Wortbestand mull starker auch ,Modellworter™ fiir typische Recht-
schreibmuster enthalten, in denen diese Rechtschreibmuster entsprechend
ihrer Haufigkeitsverteilung vorhanden sind (vgl BRUGELMANN 1994, 175
f).

3.1.3 Umgang mit Fehlern: Fehlerverstiindnis,
-kategorisierung, -behebung

WAm Rechischreibunterricht ist fur den Lernerfolg nicht nur die Art der
Stoffvermittlung, also die Lehrmethode, von Bedeutung, sondern auch die
didaktische Konsequenz, die aus den Fehlleistungen der Schiler gezogen
werden kann. Es ist namlich noch keiner Lehrmethode gelungen, die Rechi-
schreibfehler auszumerzen* (BISCHOFF 1969, 154).

In einem Rechtschreibunterncht, der sich iberwiegend an der Einiibung und
Automatisierung eines bestimmten Schreibwortschatzes orientiert, wird der
Lemerfolg der Kinder in der Regel iiber das Schreiben von Diktaten abge-
prift. WAGNER sieht die Arbeit mit Diktaten als wesentlichen Bestandteil
des Rechtschreibunterrichts an, der die Kinder an die Zielsetzung, eine
~elementare Rechtschreibsicherheit zu vermitteln heranfithren soll (vgl
WAGNER 1988, 7). Er konkretisiert seine Vorstellungen folgendermaBen:
WDikiate haben ihren unbestrittenen Stellenwert im Rechischreibunterricht
als wertvolles Mittel zur Ubung, Anwendung und Kontrolle von Recht-
schreibkenntnissen, die zuvor an einzelnen Wortern, Sétzen und Regeln er-
arbeitet worden sind. [...] Haufiges Schreiben von Diktaten bietet vielfaltige
Ubungsmoglichkeiten. Die Kinder gewohnen sich an die fir richtiges
Schreiben unabdingbare Konzentration, an das Durchspielen von Lisungs-
wegen und an das Anwenden von Regebwissen.[... [Diktate bicten letztend
lich eine gute Moglichkeit mur objektiven Uberpriifung der Leistungsfihig-
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3.1 Modell I Rechischreibenichren uber Automatisierung der Schreibung ganzer Worter

keit und des Leistungsstandes der Schiiler im Rechtschreiben™ (WAGNER
1988, 6 f Hervorhbg im Original) Gleichzeitig pladiert er dafiir, in jedem
Fall eine Fehlerverbesserung durch die Schiilerinnen anfertigen zu lassen, die
allerdings aberprift werden misse, , damit sich michts Falsches im Bewufi-
sein verstirkt, sondern das Falsche abgebaut wird™ (vgl. WAGNER 1988,
19) ¥

Ahnlich sieht es HANDWERK, die ebenfalls betont, daB aufgetretene Fehler
sofort vom Kind selbst korrigiert werden sollten und dadurch noch lernwirk-
sam werden konnten, denn die _ sofortige Korrektur kann ... dazu beitragen,
daf die Einpragung falscher Wortbilder vermieden wird” (HANDWERK
1978, 79f)

Sogar fur unerldBlich halt es SENNLAUB, jedes abgeschriebene Wort oder
Jeden Abschnitt unmittelbar nach dem Schreiben auf seine Richtigkeit prii-
fen zu lassen” (SENNLAUB 1979, 45). Diese Kontrolle will er aber nicht
durch die Kinder selbst durchfuhren lassen, weil die Aufmerksamkeit der
Kinder niemals auf ein falsch geschriebenes Wort gelenkt werden durfe

(vgl. SENNLAUB 1979, 84)

Dabei bezieht er sich auf SCHONKE, der eine Untersuchung durchfiihrte,
bei der es um den Vergleich der Rechischreibleistungen zweier dritter Klas-
sen ging. Beide erhielten den gleichen Unterricht, iibten die gleichen Worter,
bekamen aber unterschiedliche Riickmeldungen zu ihren Rechtschreibfehlern.
In der einen Klasse wurden die Fehler bei der Korrektur markiert und von
den Kindern anschlieBend dreimal richtig unter das Diktat geschrieben; in der
anderen Klasse wurden die Fehler vom Lehrer iiberklebt und berichtigt. Auch
diese Kinder mufien die falsch geschriebenen Worter dreimal richtig unter
das Diktat schreiben. Bei einem an die dreimonatige Untersuchungszeit an-
schlieBenden Uberpriifungsdiktat schnitten die Kinder, deren Fehler nicht
markiert, sondern aberklebt worden waren, deutlich besser ab. Allerdings
unterschieden sich die Ubungsvorlagen in den beiden Klassen von der Schrift
her - die weniger erfolgreiche Klasse hatte Druckschriftvorlagen und die an-
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dere Klasse Schreibschriftvorlagen bekommen SCHONKE sagt dazu

WDieser Leistungsunterschied lafr sich emerseits mit Hilfe der Wahrneh-
mungslehre und der Lerntheorie erklaren. s ist anzunehmen, daf ersiens
die Aufnahme, Speicherung und Wiedergabe von Wortbildern um so mehr
erleichtert wird, je dahnlicher die Ubungsvorlage dem erstrebten Reproduk-
tionsergebnis ist (beim Rechischreiblernen also beides in Handschrift) und
daf zweitens das Ergebnis des Lernvorganges in sich um so stabiler ist, je
ungestorter von dazwischentretenden, falschen Vorlagen (beim Rechi-
schreiblernen z.B. falsch geschriebene Worter) das Lernen ablauft”
(SCHONKE 1969, 24 ff).

Diese Untersuchung SCHONKESs wird immer wieder als Beleg dafiir zitiert,
wie wichtig es sei, daB die Kinder ihre falsch geschriebenen Worter micht
wieder zu Gesicht bekdmen Dies halte ich insofern fiir bemerkenswert, als
das Untersuchungsergebnis in keiner Weise klar ist: Welche der beiden Ver-
anderungen schliefilich zur Steigerung der Rechtschreibleistung in der einen
Klasse gefiihrt hat oder ob es beide gleichermalien waren, bleibt Interpretati-
onssache. Auch die GriBe der Stichprobe reicht fur ein aussagekraftiges Er-

gebnis nicht aus

Auf die 0.a. Untersuchung von SCHONKE bezieht sich ebenfalls TISCHER
und begriindet damit, daB alles, was die Kinder geschrieben haben, sofort
aberpriifi werden musse, da sich falsche Wortbilder ebenso fest einpragten,
wie richtige - und zwar besonders dann, wenn sie als Fehler nicht bewuBt
wiirden. Die Fremdkorrektur sei der Selbstkorrektur auf jeden Fall vorzu-
ziehen, ., denn die Erfahrung zeigt, daff man orthografische Fehler, die
man selhst gemacht hat, leicht ubersieht, eben weil die falsche Wortbild-
vorstellung aufgrund deren der I'ehler emistanden ist, auch beim nochmali-
gen Durchlesen wirksam bleibt” (TISCHER 1981, 36)

Ein zusatzliches Problem bei der Eigenkorrektur der Fehler durch das Kind

sclbst sicht IBLER im folgenden: , Auflerdem besteht die Gefahir, daf es die
Fehlerhaftigkeit des falsch geschriehenen Worthildes nicht erkennt und in

113



3.1 Modell 1. Rechtschrei n uber Automatisierung der Schreibung ganzer Worter

dem Bestreben, das Wort zu berichtigen, eine neue Falschschreibung ein-
JSugt” (IBLER 1974, 18).

Das selbstindige Verbessern von Fehlern durch die Kinder halt SIRCH sogar
fur schadlich. Er fiuhrt dazu an: |, Der Schiiler hdlt in der Regel seine
Schreibweisen fiir richtig. Er wird also auch die Fehischreibungen fur rich-
tig halten. Auf der Suche nach ihr beginnt er mun, je nach dem Grad der
Verunsicherung, jedes Wort dahingehend zu uberpriifen, ob es nicht auch
anders geschrieben werden kinnte. Damit ist ein Prozef in die Wege gelei-
tet, der die Sicherheit fiir das unmittelbare Feedback beim Schreiben zer-
stort™ (SIRCH 1977, 110f)

Solche und dhnliche Bedenken fihren bei IBLER schlieBlich sogar zu der
Forderung, daB die Kinder fur alle zu schreibenden Texte den folgenden
Vorsatz verinnerlicht haben mibBten: , Wir schreiben nie ein Wort nieder,
dessen Schreibweise wir nicht sicher kenmen (IBLER 1974, 21)

Ahnlich wie IBLER denkt WAHL, die zwar betont, dal} im Unterricht die
verschiedenen _auBerschulischen Bildungsquellen” wie Buch, Funk, Film,
Fernsehen usw_, beriicksichtigt werden muBten, durch die sich die Erfah-
rungswelt und der Wortschatz der Kinder stindig erweitere, fordert aber
trotzdem: ,.so sollten wir bei den schriftlichen Arbeiten doch grundsdizlich
darauf bestehen, daf sie nur Worter verwenden, die sie kennen", das heift
solche, die sie richtig schreiben gelermt haben. [...] Lapt man es zu, daf
ungeiibte Worter sorglos falsch geschrieben werden, dann wird es schwer
sein, das falsche Worthild wieder zu verdrangen” (WAHL 1974, 18)

Auf den Punkt gebracht wird das Ziel eines solchen Unterrichts durch
IBLER in dem Satz: ,Der Schiiler ist dann zur Rechtschreibhaltung erzo-
gen, wenn er Ehrfurcht vor dem Wort und seiner Schreibweise hat und es
nur dann niederschreibt, wenn er dessen Schreibweise genau kennt ™
(IBLER 1974, 22).
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So uberspitzt, daB} in keiner Schreibsituation Worter benutzt werden sollen,
die noch nicht sicher beherrscht werden, wird das Problem selbst von den
RechtschreibdidaktikerInnen, die schwerpunktmaBig auf das Einiben von
Wortbildern zur Erlangung der Rechtschreibsicherheit setzen, heute meist
nicht mehr gesehen.

In der Schulpraxis zeigen sich die Folgen der 0.a. Vorstellungen und Unter-
suchungsergebnisse im Umgang mit Fehlem jedoch noch deutlich. Dies ver-
wundert nicht, wenn man die Altersstruktur der heutigen Grundschulkolle-
gien betrachtet. Der iberwiegende Teil der LehrerInnen wurde vor mehr als
zwanzig Jahren ausgebildet. Das macht verstandlich, daB zB. die Annahme,
niemals ein falsch geschriebenes Wort stehen lassen zu diirfen, noch in vielen
Fillen den Rechtschreibunterricht und den Umgang mit Fehlern bestimmt,
Dartiber hinaus wird mit den 0.a. Ausfithrungen belegt, daB8 die hauptsichli-
che Begrindung der DidaktikerInnen und Praktikerinnen fiir das Einiben
eines bestimmten Wortschztzes (s.a. Kap. 3.1.1) noch immer aus der
Wortbildtheorie* im Sinne BORMANNS und KERNS herriihrt.

3.1.4 Bezug zur Praxis

Zur gegenwartig in den Grundschulen vorherrschenden Unterrichtspraxis
berichtet ROBER-SIEKMEYER aus verschiedenen Beobachtungen: ,, Die so
gewonnenen Eindriicke weisen eine gewisse Finheitlichkeit auf: Abschrei-
beubungen, Diktate, Aufsdtze nach alien, wenig abwechstungsreichen Mu-
stern, Sprach- und Lesebuchtexte beherrschen noch immer weite Teile des
Deutschunterrichts. Wiederholen und Erinnern sind die vorherrschend ab-
verlangten Leistungen der Kinder " (ROBER-SIEKMEYER 1993, 19).

Auch BERGK teilt diese Einschitzung: Das Abschreiben ist, fiirchte ich,
noch immer die hdaufigste Form des Schreibens in der Grundschule"
(BERGK 1990, 9). Konkret beginnt dies in den ersten Klassen bei der Arbeit
mit den unterschiedlichen Lese- und Schreiblehrgangen Seit Mitte der 60er
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Jahre ist die _reine” Ganzheitsmethode immer mehr zugunsten eines metho-
denintegrierenden Unterrichts zuriickgegangen und man konnte der Mei-
nung sein, die ganze Diskussion um die Worthildtheorie sei nur noch von
historischem Interesse” (SCHEERER-NEUIMANN 1986b, 173).

Doch nicht nar der Begriff Wortbild“ erweist sich als hartnackig - man fin-
det ihn noch immer in verschiedenen Richtlinien und Lehrplanen, aber auch in
Fibelhandreichungen oder Empfehlungen zum Unterricht, wie zB bei
BARTNITZKY zum Schwerpunkt . Rechtschreibfehler korrigieren™

. fehlerhaft geschriebenes Wort durchstreichen, richtiges Worthild schrei-
ben" (BARTNITZKY 1988, 78) - sondern auch die praktischen Konse-
quenzen aus dieser Theorie finden noch immer Eingang in den Unterricht.
Die Beobachtungen von SCHEERER-NEUMANN aus der Schulpraxis ma-
chen dies in drastischer Weise deutlich: ,,In vielen ersten Schuljahren geht es
unabhangig (!) von der gewdhiten Methode des FErstlese- bzw. -
schreibunterrichls genauso zu, wie es von BORMANN gefordert wurde:
Schreiben wird ausschlieflich als Abschreiben verstanden mit dem Argu-
ment, daff die Kinder sich sonst die - beim Spontanschreiben unvermeidli-
chen - , falschen Worthilder ™ einpragen wirden. Zur besseren Einpragung
der , richtigen Worthilder muf dann jedes Wort dreimal abgeschrieben
werden; es ist bewundernswert, dap bei manchen Kindern die Motivation
zum Schreiben trotzdem nicht verloren geht” (SCHEERER-NEUMANN
1986b, 173 £).

Nach abgeschlossenem Lese- Schreiblehrgang wird die iberwiegende Zeit
des Rechtschreibunterrichts in vielen Klassen fiir das Einoben eines Grund-
wortschatzes verwandt. PLICKAT beschreibt es so. ,Als zeitaufwendigste
Aufgabe wird - insbesondere auf der Primarstufe - das erste Ziel (Sicherheit
bei der Schreibung eines moglichst groBen Wortschatzes, bei dem der
SchreibprozeB automatisiert ablaufen soll, so daBl beim Schreiben keine gei-
stige Energie gebunden wird. Anm. EB) gelten, das traditionell den Recht-
schreibunterricht bestimmte und seit dem 16. Jahrhundert in allen Kirchen-
wnd Schulordmngen anzutreffen ist“ (PLICKAT 1979, 33).
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Die amtlichen Vorgaben fiir die Erarbeitung eines Grundwortschatzes wah-
rend der Grundschulzeit sind allerdings von Bundesland zu Bundesland sehr
unterschiedlich: In Baden- Wiirttemberg, Mecklenburg-Vorpommern
und im Saarland ist in den Richtlinien ein Grundwortschatz weder vorge-
schrieben noch empfohlen. Einen verbindlich festgelegten Grundwortschatz
gibt es in Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt. In Hamburg gibt es als
Orientierungshilfe nur fiir die erste und zweite Klasse einen Vorschlag von
112 Wortern. Auch Hessen, Niedersachsen und Thiiringen bieten Worter-
listen an, die aber nicht verbindlich sind. In Hessen sind es 600 verschiedene
Wortformen und die Empfehlung, diese um ca. 400 klasseneigene Worter zu
erganzen, Niedersachsens Liste umfaBt ca. 1400 Grundworter und flektierte
Formen, und die aus Thiringen besteht aus 1200 Wortformen, die jeweils
den vier Jahrgiingen zugeordnet sind. Bremen empfiehlt, einen lehrgangsbe-
zogenen Wortschatz von 80 - 100 Wortern einzuitben und diesen Bestand in
der 2. Klasse zu emjgitem. Fir Klasse 3 und 4 liegen keine Empfehlungen
vor In Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein wird den Lehrerln-
nen empfohlen, sich einen eigenen, klassenbezogenen Grundwortschatz zu
erstellen. Dabei werden Kriterien wie Haufigkeit des Vorkommens, Eignung
als Modellwortschatz etc. zur Auswahl der Worter vorgeschlagen. Fir Nord-
rhein-Westfalen gibt es eine ausfithrliche Handreichung mit Worterlisten zur
Entwicklung eines eigenen Wortschatzes fiir die Klasse. In Rheinland-Pfalz
ist die Aufgabe, einen klasseneigenen Rechtschreibwortschatz zu erstelien,
fir die LehrerInnen verbindlich. Dieser soll alphabetisch geordnet und nach
Sachgruppen, Wortfeldern und Rechtschreibfehlern der Kinder aufgeschlis-
selt werden (vgl. CONRADY 1987)

Der SchluB liegt nahe, bei dieser Vielfalt von Vorgaben davon auszugehen,
daB in den einzelnen Bundeslindern mit unterschiedlichen Wortern an unter-
schiedlichen Materialien unterschiedlich intensiv geiibt wird. Auch innerhalb
der einzelnen Bundeslinder werden die LehrerInnen sehr unterschiedlich mit
den Vorgaben umgehen. Eines aber ist sicherlich in fast allen Klassen gleich:
Das Einpréigen der Worter wird - egal ob es sich um die Arbeit mit Kartei-
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kasten, Worterlisten oder Sprachbiichern handelt - zum iiberwiegenden Teil
noch immer durch Abschreiben erreicht, wie es SCHEERER-NEUMANN,
ROBER-SIEKMEYER, PLICKAT und BERGK beschrieben haben.

3.2 Modell 2. Rechtschreibenlehren iber explizite Erklarung und Regellernen

3.2 Modell 2: Rechtschreibenlehren iber explizite Erklarung
und Regellernen

3.2.1 Lerntheoretische und psychologische Hintergriinde

Lernen wird in diesem Modell verstanden als systematischer Aufbau bewufl-
ter Regelsysteme, d.h konkret von orthographischem Wissen, das dann das
Rechtschreibkénnen steuert und kontrolliert. ., Die Aneigming der Orthogra-
phie erfolgt in starkem Mape auf dem Weg tiber kognitive Prozesse, d.h.
durch den Erwerb grammatischen und orthographischen Begriffs- und Re-
gelwissens und durch den Finsatz geistiger Operationen™ (NERIUS 1989,
293).

Fur diese Aussage fihrt NERIUS zwei Grinde an: Die Aneignung der
Schreibung von Wortern ist nach LEONTJEW kein ProzeB passiver Speiche-
rung von Spm:heinhéi’lem sondern ein aktiver ProzeB, bei dem gespeicherte
Informationen durchsucht und selektiert werden Dabei missen die Spei-
chereinheiten mit Hilfe der Kenntnis von Verknipfungsregeln zu hoheren
strukturellen Einheiten verbunden werden (vgl A A. LEONTIEW 1975,
230). , Das kann nur auf der Grundlage von Sprachkenntnissen und analy-
tisch-synthetischen Operationen erfolgen™ (NERIUS 1989, 293).

Diese Sichtweise wird von SCHEERER-NEUMANN unterstitzt: .. /m Ge-
gensatz zur relativ ‘passiven’ Rolle des Organismus im Rahmen der beha-
vioristischen Lerntheorien befassen sich die neuere kognitive Psychologie
(vgl. Neisser 1967) und die sowjetische Psychologie (vgl. Zinchenko 1974)
vorrangig mit der Tdtigkeit des Individuums beim Einpragen, Behalten und
Reproduzieren des Materials. Der Lernprozef wird nicht als ein passives
‘Einpreigen’ aufgefafit, sondern als aktiver Prozef der Informationsverar-
beitung, der w.a. durch die Operationen der Selektion | der Codierung, des
Memorierens und der Rekenstrukiion gekennzeichnei ist” (SCHEERER-
NEUMANN 1988, 31).
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Auch RIEHME betont = . Im Rechtschreiben funktionieren intellekiuelle
Fertigkeiten, keineswegs nur motorische (RIEHME 1986,59). Ohne den-
kende Durchdringung sprachlicher Sachverhalte sei die deutsche Recht-
schreibung nicht erlernbar; denn um die orthographischen Regeln richtig an-
zuwenden, miisse man die Generalisierungsprozesse nachvollziehen konnen,
auf denen sie beruhen: ,, Was geregelt, verallgemeinerungsfihig ist, muff auf
dem Wege iiber die Verallgemeinerung eingepragt werden. Darum bedarf
der Schiiler der Einsicht in Sprachzusammenhange und Sprachvorgange.
der Erkenntnis der regelhaften Beziehungen. Am Erwerb der Orthographie
sind also vielfaltige Wissens- und Denkprozesse beteiligt™ (RIEHME 1986,
59).

SCHNEIDER filhrt Untersuchungen zu Unterschieden beim Rechtschreib-
prozeB von guten und schwachen Rechtschreiberinnen an, mit denen er die
untergeordnete Bedeutung der kognitiven Fihigkeiten wie Regelerkennen,
das Anwenden von Regeln sowie das schiuBfolgernde Denken belegt:
_ Theoretische Analysen zum Problem des Rechischreibens weisen darauf
hin, daf weniger Intelligenzmerkmale als vielmehr Geddchinisleistungen bei
dem Frwerb der Schriftsprache von Bedeutung sind” (SCHNEIDER 1981,
149). Dabei bezieht er sich auf eigene Ergebnisse aus Untersuchungen zur
verbalen Informationsverarbeitung und auf solche von TARVER et al (1976)
und TORGESEN/GOLDMANN (1977) bei seiner Aussage, dafl
hauptsichlich die Verfugbarkeit von effizienten Enkodier- und Speicher-
strategien zwischen normalen und schwachen Rechtschreibern differenzier-
fe" (SCHNEIDER 1981, 150), wobei Untersuchungen (wie schon in Kap.
221 ausgefiihrt) von SIMON&SIMON (1973), SIMON (1976) und von
ZUR OEVESTE (1977) nachweisen, daB es sich dabei sowohl um die Spei-
cherung von einzelnen Phonem-Graphem-Assoziationen als auch um die Er-
fassung von ganzen Wortbildern handelt (vgl. SCHNEIDER 1981).

Ahnliches berichtet DUMKE aus einer Untersuchung von REITH&WEBER
(1973), die den Lernzuwachs von Schillem wihrend eines Regeltrainings
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nicht auf die Wirksamkeit des Umgangs mit der ,Regel" zuruckfihren, son-
dern dabei eher einen Ubungseffekt durch den haufigen Umgang mit den
entsprechenden Wortern und damit einer Speicherung der Wortbilder vermu-
ten (vgl, DUMKE 1979). MULLER (1966) konnte hingegen ., am Beispiel
von Ableitungsfehlern zeigen, daf achtjihrige Schider die Rechtschreibung
durch Anwenden von Regeln genauso gut lernen wie durch das visuelle und
schreibmotorische Einpragen von Wortbildern” (DUMKE 1979, 85).

In der genannten Untersuchung von MULLER konnte der Autor einen Zu-
sammenhang zwischen dem Erfolg des Wortbildtrainings und der Intelligenz
der Schulerlnnen belegen. Der Erfolg des Regeltrainings war andererseits
nicht von der Intelligenzleistung der Kinder abhingig (vgl MULLER 1966,
280)

DUMKE selbst fiihrte eine Untersuchung in drei zweiten Schuljahren durch,
um festzustellen, ob c_ier hohe Anteil an Regelfehlern durch ein gezieltes
Rechtschreibtraining verringert werden konne. Insgesamt fiihrte das gezielte
Rechtschreibtraining laut DUMKE zur signifikanten Verminderung von Feh-
lern, die durch die Anwendung von Regeln vermieden werden konnen Er
raumt aber ein, dafl die Kinder in der zweiten Klasse erhebliche Schwieng-
keiten im Umgang mit der Regel ,, Unterscheide kurze und lange Selbstlau-
te! Nach einem kurzen Selbstlaut wird der Mitlaut haufig verdoppelt ™ hat-
ten. Er fithrt dies nicht auf die unzulangliche ,Regel“ zuriick, sondern eher
auf den begrenzten zeitlichen Ubungsaufwand (vgl. DUMKE 1979).

Diese Untersuchung, die immer wieder als Beleg fir die Wirksamkei des
Regellernens fur das orthographisch richtige Schreiben angefihrt wird, ist
mE. nicht dazu geeignet, diesen Ansatz zu unterstitzen, da der Autor eine
der drei Untersuchungsklassen nicht mit in die Auswertung einbezogen hat,
weil die Ergebnisse nicht den Erwartungen entsprachen (vgl. DUMKE 1979,
91).
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Auch die 0.a. , Regel” macht deutlich, dafBl zuerst einmal geklart werden muf,
was es mit diesem Begriff im Zusammenhang mit der deutschen Orthogra-
phie auf sich hat.

3.2.2 Regeln in der deutschen Orthographie - Systematisierungsversu-
che der Phiinomene

Mit dem Terminus ,Regel” wird eine Vielzahl von Rechtschreibvorschriften
in oft sehr undifferenzierter Weise bezeichnet. RIEHME hat versucht, das
Wesentliche fiir den im orthographischen Bereich verwendeten Regelbegriff
zu beschreiben: . Bei der Vermittiung der Normen des Sprachsystems haben
Regeln eine wichtige Funktion. Sprachliche Regeln sind mit sprachlichen
Normen nicht identisch, sondern sie sind Bestandteile der Normen. Sie bil-
den die im Sprachsystem herrschenden Beziehungen verallgemeinert ab.
Diejenigen sprachlichen Regeln, die auf die richtige Bildung und Schrei-
bung gerichtet sind, spiegeln die Beziehungen zwischen der graphischen
Ebene und ihren Elementen und den anderen Ebenen des Sprachsystems
wider und dienen der Kodifizierung der Norm der Schreibung. ... Sprachli-
che Regeln sind Handlungsanweisungen. Sie richten sich vor allem an den
Schreiber, aber auch an den Leser, der in der Lage sein mufl, die in der
Kodifizierung des geschriebenen Textes enthaltenen Informationen zu ent-
schlisseln. Ein wichtiges Merkmal dieser Regeln ist ihre Voraussagbarkeit,
Sie miissen verlaflich angeben, wie eine bestimmie Form zu bilden, eine
bestimmte sprachliche Einheit zu schreiben ist* (RIEHME 1986, 87).
RIEHME beschrinkt dabei den sprachlichen Regelbegriff auf den Bereich
der Norm und ordnet die sprachlichen Regeln dabei grundsatzlich den pras-
kriptiven Sprachregeln zu (vgl. auch NERIUS 1987). Die wichtigste Funkti-
on orthographischer Regeln besteht fir RIEHME darin, ,,... dem Schreiben-
den Hilfe fur orthographische Entscheidungen zu geben. Die Regel soll Be-
grindung fiir richtiges Vorgehen liefern (RIEHME 1986, 93).
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Diesen Aspekt betonen cbenfalls WATZKE/STRANK fiir den Umgang mit
Regeln:  Wichtig ist jedoch daf sie sowohl von der Sachstruktur her als
auch in threr Formulierung eindeutig sind, damit sich die in ihnen enthedfe-
nen veraligemeinerten Beziehungen im Einzelfall als FEmscheidungshilfen
berutzen, bzw. auf noch nicht bekannte Schreibungen tibertragen lassen™
(WATZKE/STRANK 1984, 37).

Fur die Rechtschreibregelungen des DUDENS treffen diese Forderungen zur
Eindeutigkeit der Regeln nach Ansicht von MAAS nicht zu. Er schreibt:

wlch mochte behaupten, daf ein Rechischreibunterricht, der auf einem Re-
gelwerk wie dem des Dudens aufbaut, nichi zum Lernen der Rechischrei-
bung fithren kann, sondern bei Schiilern wie bei 1Lehrern nur Konfusion her-
vorrufen kann (dem widerspricht nicht, daf viele Schiiler vielleicht trotz
eines solchen Unterrichts die Rechischreibung lernen; aber viele lernen sie
eben auf diese Weise nicht) " (MAAS 1989, 124),

Diese fehlende Eindeutigkeit der Rechtschreibregeln beklagt auch VOEGELI
und begriindet dies so: , Der Schiiler steht ratlos vor einem Gewirr von mur
beschrankt giiltigen verschiedenartigen Regeln. Ebenso steht der Lehrer vor
einer unmoglichen didaktischen Aufgabe. Fr soll den Schiilern etwas be-
greiflich machen, was sie nicht begreifen konnen* (VOEGELL zit. nach
ADRION 1978, 23).

Am Beispiel von Ubungen zur Bezeichnung des langen Vokals (zB. a. aa.
ah) zeigt AUGST die Unsinnigkeit solcher Unterfangen auf, weil das Deh-
nungs-h und der Doppelvokal unregelmaBig gesetzt werden. Dazu sagt er
s ist kontraproduktiv, Regeln und Systematik vorzutiuschen, wo sie nicht
gegeben sind” (AUGST 1980b, 12).

Das sicht BALHORN nicht so kraB, wenn er schreibt: ,, Zur Sachlogik: Die
Ortografie ist viel besser als ihr Ruf. Sie ist zwar reformierungshedirfiig
[--.] . aber allemal so logisch wie ilre Benutzer. [-..] Die Frage allerdings,
wie wir als Lehrer die Ortografie verstehen; ob als plausibel zu machendes



System oder als Konglomerat mit mehr Auswabmen als Regeln , ist bedeut-
sam” (BALHORN 1995, 15).

Diiesen Faktor, wie LebrerInnen zu der Sache stehen, die sie vermitteln sol-
len, sieht AUGST ebenso wie BALHORN als wichtig an und betont, dal
nicht die Kittder, wohl aber deren Lehrernnen die Sachstruktur, nimlich die
Regeln, Unterregeln, Ausnatanen und Ausnahmen von den Ausnshmen der
Rechtschreibung  kennen misten, , um durch eine gezielte und begrindete
Auswahl den einzelnen Kindern die richtigen Ubungen anbieten zu kormen*
(AUGST 1989, 13).

NERIUS fordert als Konsequenz dieser Probicrlage in der Praxis for den
DUDEN eine Neufassung des Regelverzeichnisses, in dem das Regelwerk
logisch kosrekt, terminologisch eindeutig und Klar gegliedert ist, damit es
verstiindlich und benutzerfreundlich wird (vgl. NERIUS 1987, 41).

Fiir MAAS wiire das keine ausreichende Losung des Problems, er baut auf
eine neue Systematik, mit der die Phinomene der Orthographie erklirt wer-
den konmen: ,, Es ist offensichilich moglich, die Rechtschreibregein als Sy-
stem zu behamdeln, dessen Struktur auf der Grundlage einer sprachwissen-
schafilichen Analyse dargestellt werden kann. [...] Der Preis fir das einfa-
che Regelsysiem ist aber die relativ technische Analyse. Der Duden prdsen-
tiert demgegentiber ein schwer durchschaubares Gestriipp von kasuistischen
Regeln und Ausnahmen mit einer enormen Gedichtmisbelastung, bendtigt
dafir aber auch keinerlei sprachwissenschafilich spezifische Analysen”
{(MAAS 1989, 124).

Auf der Grundlage der von MAAS emtwickelten Systematik versucht
ROBER-SIEKMEYER Kindern diese otthographischen Strukturen zu
vermitteln: ,, Die Darstellung der sciwifisprachlichen Strukiuren, so wie sie
U. Maas vorgenonnmen hat, beweist, daf Scheifisprach- wnd Orthograpltie-
erwerb systematisiert wnd dhmlich der Mathematik dwrch Operaiionen v
erlernen sind” (ROBER-SIEKMEYER 1993, 53).

3.2 Modeli 2: Rechtschreibenlehrem ilber gxplizite Erilaryng ynd Regelicmen

AUGST dagegen hiilt es fiir unsinnig, Kindern ,, eine wie auch immer gear-
tete linguistische Systematik zu vermitteln, sondern im Rechischreibunter-
richt muf es darum gehen, die eigenakriven Krafte des Kindes, die darauf
abzielen, eine Ordmung zu enidecken, in ihrem Bestreben ru wmerstitzen”
{AUGST 1992, 321).

Abgesehen von der Diskrepanz im Denken fiber das Lernen und die
Denkentwicklung von Kindem bei ROBER-SIEKMEYER und AUGST er-
follt die linguistische Systematik von MAAS, die ROBER-SIEKMEYER
vermitteln mischte, nicht die Anforderungen, die RIEHME an orthographi-
sche Regelungen stellt: Sie sollen in erster Linie Entscheidungshilfen beim

MAAS macht diese Einschrinkung selbst, wenn er schreibt; ,, Allerdings ist
diese Grundsiruktur nicht in der Lage, die Gesamtheit der Graphien im
Rechischreibauden zu “generieren’ ™ (MAAS 1989, 242).

Dieses Problem, das sich aus der historisch nicht linear verjaufenden Schrifi-
sprachentwicklung und den der deutschen Crthographie zugrunde liegenden,
miteinander konkurrierenden Prinzipien ergeben hat, sieht ROBER-
SIEKMEYER auch: Es ,, 48t sich nickt leugnen, daf es Bereiche der Or-
thographie gibi, die sich einem systematisierenden Zugriff entzichen. Diese
lassen sich im Gegensatz zu dem einzuordnenden Kernbereich als Periphe-
rie bezeichnen” (ROBER-SIEKMEYER 1993, 52). Sie hiilt dicses Problem
aber nicht fiir so gravierend und bezeichnet den Bereich der Peripherie” als
relativ klein. ,, Daker kann sie [die Periphetie, E.B.] vonr Kindern nach der
regelgeleiteten Festigung des quantitativ grofen Kernbereichs durchaus in
Geddchtrisarbeit erworben werden - analog der psychologischen Arnahme
der kindlichen Entwicklung, nach der Kinder bestrebt sind, einen (Wissens-
JKern, der durch Aneignung und Automatisierung ilr ‘Eigentum’® geworden
iss, in periphere Bereiche ausnuweiten™ (ROBER-SIEKMEYER 1993, 52).
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In der lernpsychologisch gesetzmafigen Stufung zum Aufbau kognitiven
Wissens durch Handlung, Operation und Automatisierung nach AEBLI sieht
ROBER-SIEKMEYER die padagogische Annahme von der erst dann statt-
findenden inhaltlichen Erweiterung bestatigt, wenn die vorherige Fhene
denkstrukturell und inhaltlich gesichert ist. Interessanterweise bestreitet aber
gerade AEBLI die Notwendigkeit der Einsicht in regelhafte Beziehungen
beim RechtschreibprozeB. Er schreibt: ,.der erfahrene Schreiber denkt an
keine orthographische Regel, wenn er schreibl. Er besitzt Vorstellungen der

Worthilder, die sozusagen als innere Schablonen die Erzeugung der ge-
schriebenen Worter leiten und ihrer Kontrolle dienen” (AEBLI 1978, R0
£)

AuBerdem handelt es sich bei dem  (Wissens-)Kern' bezogen auf das System
von MAAS um gelemte Regeln, die dann in der Anwendung in den
peripheren Bereichen' nicht greifen und deshalb keine  Erweiterung™ dar-
stellen, weil sie sich nicht ibertragen lassen

Sicher gehort die Darstellung der deutschen Orthographie von MAAS zu den
durchdachtesten Systematisierungen der orthographischen Regeln. Daf} sie
nicht immer greifen, liegt in der Entwicklung unseres orthographischen Sy-
stems begrindet Aber Missen Kinder diese Sachlogik explizit nachvollzie-
hen konnen, um kompetente Rechtschreiberlnnen zu werden? Auf dieses
Problem werde ich in Modell 3 noch verstérkt eingehen.

BERGK stellt dagegen nicht nur in Frage, dal Kinder Regeln lernen sollten,
sondern sie bezweifelt auch, daB Kinder mit dem Lernen der Regeln diese
auch richtig anwenden konnen (vgl. BERGK 1983, 101).

AuBerdem macht sie noch auf den bedeutsamen Aspekt aufmerksam, daf es
ein Unterschied sei, ob sich ein kompetenter, schriftspracherfahrener Er-
wachsener mit den Regeln auseinandersetzt oder eine schriftunerfahrene Ler-
nerin. .. Die Rechischreibdidaktiker iibersehen, dap sie die Orthographiere-
geln nur entwickeln konnten, weil sie die Schrifisprache bereits beherrsch-
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ten. Aus der Anschauung der Schrift gelangten sie zu den Regeln, nicht aus
dem Vergleich von Laut- und Schrifisprache. Was sie den Kindern zumuten,
haben sie selbst nie geleister: von der Phon-Folge der Lautsprache mil Re-
gelhilfe auf die Graphemstruktur der Schrifisprache zu schliefen. Ihr Irr-
tum, daf Kinder die Orthographie so lernen konnen, ist lerntheoretisch gui
zu erklaren. Der Schriftkundige hat seine Schreibtatigkeit in hohem Mafe
automatisiert. Alle Abstraktions-, Verallgemeinerungs- und Verkitrzungsar-
beit, die es ihn gekostet hat, die Lautfolge /fa:t :/ einfach mit 'Vater' zu ver-
schriften, hat er langst vergessen” (BERGK 1983, 102)

3.2.3 Umgang mit Fehlern: Fehlerverstindnis,

-kategorisierung,-behebung

Fehler werden in diesem Modell als Defizite verstanden, sie werden aufgefalit
als Belege fiir , ‘Fehlendes', ein augenblicklich noch nichi Erreichies”
(ADRION 1978, llt';f Leitender Grundsatz eines solchen Rechtschreibun-
terrichts ist es, Fehler zu vermeiden und den Schulerlnnen zur Richtigschrei-
bung zu verhelfen. In diesem Verstindnis konnen die Fehlschreibungen dann
aber nicht einfach registriert und quantitativ ausgewertet werden, sondern
sollten als , diagnostische Hilfe” (ADRION 1978, 115) angesehen werden.
Da diesem Modell die Annahme zugrunde liegt, daBl das richtige Schreiben
uberwiegend durch orthographisches Regelwissen geleitet wird, kommt der
Kategorisierung eine ganz ncue Bedeutung zu. Durch das Gruppieren der
Fehler nach ihren Erscheinungsformen konnen qualitative Auswertungen
nach sachlogischen Gesichtspunkten vorgenommen werden. Daraus soll dann
ein produktiver Umgang mit den Fehlschreibungen im weiteren Unterricht
erwachsen. Solche deskriptiven Fehlerkategorien finden sich u.a. in verschie-
denen Rechtschreibtests (BERG 1973 GRUNER/SIKORSKI 1977, MEIS
1970), in Forderprogrammen wie bei MESSELKEN (1972/77),
PELLEGRINI (1975) und bei PLICKAT (1965/1974) (vgl. die Zusammen-
fassung in BRINKMANN/BRUGELMANN 1982, 24 fT)
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Detaillierte Fehlergruppierungen finden sich ebenfalls bei RIEHME (1961)
und RIEHME/HEIDRICH (1970), die eine Feinanalyse hinsichtlich der or-
thographischen RegelverstoBe erlauben, um dem Lehrer wichtige Hinweise
dafiir zu geben, ... welche Rechischreibgebiete und welches Wortmaterial
der spezifischen FForderung bedarf” (RIEHME 1974, 179)

Solche phianomenologisch-beschreibenden Fehlertypologien informieren Leh-
rerlnnen nicht nur aber die orthographische Individuallage der einzelnen
Schulerlnnen, sondern konnen auch auf tbereinstimmende Fehlerschwer-
punkte innerhalb der Klasse aufmerksam machen, so dafl der weitere Recht-
schreibunterricht zum einen durch spezifische differenzierende MaBnahmen
und zum anderen durch gemeinsames Aufarbeiten der festgesteliten Fehler-

schwerpunkte bestimmt werden kann.

Fiir die Berichtigung der Fehler fordert RIEHME, daB die Schilerinnen zei-
gen sollen, ... daf sie das Wesen ihres Fehlers bow. der Rechischreiber-
scheinung verstanden haben™ (RIEHME 1974, 182). In der , begrindenden
Berichtigung " soll der Nachweis erbracht werden, daB die Betreffende weif3,
warum das Wort gerade so und nicht anders geschrieben wird. Dafiir kann
ein analoges Beispiel gebracht oder ein verwandtes Wort aufgefithrt werden,
oder die Regel selbst kann genannt werden (vgl RIEHME 1974)

3.2.4 Bezug zur Praxis

Der iiberwiegende Teil des Rechtschreibunterrichts wird von Sprachbiichern
dominiert, in denen die wichtigsten orthographischen Regeln irgendwann
einmal aufgenommen und zum Schwerpunkt des Arbeitens gemacht werden -
gemiD der Richtlinien des jeweiligen Bundeslandes. Fiir den Grundschulbe-
reich konzentriert sich das auf die Regelungen zu Linge und Kiirze von Vo-
kalen, auf die Regeln zur GrofBschreibung von Nomen und am Satzanfang
und auf das Nutzen von Ableitungen als Losungshilfe.
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Vielfach werden in den Sprachbichern ,Regeln* aufgefiihrt, die den Kindern
nicht die von RIEHME (s.0.) geforderte , Hilfe fur orthographische Ent-
scheidungen’ beim Schreiben geben, sondern eher zu Verunsicherungen fith-
ren wie Hort man nach einem kurzen, betonten Selbstlaut nur einen Mit-
laut, wird dieser meistens _ (Hervorhbg. E B.) verdoppelt” (BUCK 1985, S.
106) oder . Nach einem langen Selbstlaut steht in vielen Wortern ~h-*
(LICHTENSTEIN-ROTHER ua 1987, 97), oder , Nach einem kurzen
Selbstlaut kommt oft ein doppelter Mitlaut” (KLLAAS ua 1990, 14; Her-
vorhbg, im Onginal), oder . Lin h zeigt an, daf der Selbstlaut oder der [/m-
laut davor lang gesprochen wird" (KLAAS u.a. 1990, 113; Hervorhbg. im
Original). Diese Reihe von vollig aberflussigen | Regeln, weil sie in der
Schreibsituation keine Entscheidungshilfe darstellen, 1aBt sich beliebig fort-
setzen. Schlimmer aber noch als die Tatsache, daB sie nicht hilfreich sind,
scheint mir zu sein, dal} durch solche Merkregeln in Sprachbiichern wie der
von LICHTENSTEIN-ROTHER u.a. ztierten, das Bild der Vorkommens-
wahrscheinlichkeit z B, des <h> nach einem ,lang" gesprochenen Vokal ver-
zerrt wird und zu der f;lschen Vorstellung fithrt, daB dies ein besonders hau-
figer Fall sei.

Eine ,Regel” wie die folgende: , Delmungs-h, das merke schnell, steht nur
vor m, n, r, und I (NEUMANN/SEIDL 1986, 82) laBt sich allerdings nur
als schlichtweg falsch bezeichnen Ob die Lehrerlnnen, die die Kinder diese
Regel auswendig lemen lassen, wohl darauf verzichten, das ohne <h> ge-
schriebene Wort <Draht> als Fehler anzustreichen?

ROBER-SIEKMEYER hat ¢in Unterrichtskonzept entworfen, in dem sie
versucht, die von MAAS entwickelte Systematik zur Darstellung der schrift-
sprachlichen Strukturen Grundschulkindern nahezubringen. Die Pramisse von
MAAS _svstematisierbar, also kognitiv lernbar* (ROBER-SIEKMEYER
1994, 91) hat ROBER-SIEKMEYER sich auch fur die Arbeit mit Grund-
schulkindern zu eigen gemacht und begrindet dies wie folgt:
WSchrifispracherwerh st daher nicht nur mit Hilfe kognitiver Lernformen
maoglich, er tragt, so didaktisch geplant, seinerseits zum Aufbau kognitiver
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Fahigkeiten ber Kindern bei (- das eigentliche Ziel des < schulischen - Ler-
nens) " (ROBER-SIEKMEYER 1993, S. 53).

Diese Strukturen und die Regeln zu ihrer Verkniipfung sollen die Kinder
nach diesem Konzept durch inhaltliche und methodische Arrangements, die
von der sprachlichen Analyse bestimmt sind, ,entdecken Dabei verkennt
ROBER-SIEKMEYER eine wichtige Funktion des Lernens: , Kognitionen
sind keine Kopien der Ordmungen in der Aufenwelt, sondern Konstruktio-
nen” (BRUGELMANN 1995, S. 58). Alles, was gelernt wird, auch Systeme
wie Mathematik, Grammatik und Rechtschreibung, muB im ProzeB der An-
eignung individuell nacherfunden und erst nach und nach in der Konfrontati-
on mit der Umwelt der Norm mehr oder weniger angepaBt werden
BRUGELMANN beschreibt diesen ProzeB kurz so: ,,von der Invention zur
Komvention" (BRUGELMANN 1995, 58) und warnt vor dem MiBverstind-
nis, dafl sich Wissen tiber das Lehren ,ungefiltert™ und direkt als Gelerntes in
die Kinderkdpfe transportieren liefe.

Neben diesem grundsatzlichen Problem muB hier noch die Frage aufgewor-
fen werden, ob sich die Fachdidaktik auf nur eine einzige sprachwissen-
schaftliche Position beziehen darf, um daraus ein Modell fiir den Unterricht
zu entwickeln, denn es gibt linguistisch immer mehrere Moglichkeiten, um
einen Sachverhalt zu beschreiben, , 0b aber eine dieser Beschreibungen et-
was mil den inneren Ordnungsregeln des Kindes zu tun hat, wissen wir
nicht, Nicht die linguistische Regel ist gefragi, sondern ein orthographi-
sches Angebot, das implizite Einsichten in orthographische Orientierungs-
kriterien ermoglhicht und'oder erhoht™ (AUGST 1992, 32 f).

Dafl auch die Rechtschreibfihigkeit schriftkompetenter Erwachsener durch
unbewuBte Handhabung orthographischer Regeln bestimmt wird, hat
AUGST in einer Untersuchung belegt. Demnach konnten 50 Sekretirlnnen
und Studentlnnen wohl 71% der ,Rechtschreibfille” in einem Diktat richtig
schreiben und in 52% der Fille das jeweilige Rechtschreibproblem benennen,
lieBen sich aber in nur 8% der Fille bei der Schreibung von einer expliziten
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Begrindung leiten, die - bei groBziigiger Auslegung - einer Duden-Regel
nahekommt oder entspricht (vgl. AUGST 1989b).

.-
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3.3 Modell 3: Rechtschreibenlehren als Férderung impliziter
Musterbildung

3.3.1 Lerntheoretische und psychologische Hintergriinde

Lernen wird bei diesem Ansatz als weithin unbewuBtcr‘Proch der Ordnung
von Erfahrungen in Form impliziter Muster verstanden, die sich uber die
Produktion von Schreibungen aus vorlaufigen Hypothesen und deren Bewah-
rung allmahlich differenzieren. Diese Psychologie hat also in der Theorie eine
grundlegende Wende vollzogen: Der Lerner ist nicht mehr (passiver)
.Wissensspeicher”, sondern wird zum (aktiven) ,Modellkonstrukteur. Dem
entspricht eine analoge Polarisierung der Basistheorien in der Forschung zur
kanstlichen Intelligenz: von seriell arbeitenden Computern, denen das not-
wendige , Wissen* vorweg einprogrammiert werden mub, hin zu parallelen
wneuronalen Netzen“, die aus Beispielen Muster abstrahieren, also Regeln
bilden, die sie auf neue Fille anwenden (vgl. zum Lesenlernen
SEINOWSKI/ROSENBERG 1990; zum Schreibenlernen CARMESIN u.a.
1994),

Lernen wird also verstanden als selbstgesteuerte, konstruktive innere Titig-
keit im Sinne PIAGETS, der Intelligenz mit , erfinderischem Denken” gleich-
setzt, das Strukturen konstruiert und damit Wirklichkeit  organisiert” und
nicht nur nachahmt (vgl. PIAGET 1974, 30 £).

Auf das Rechtschreiblernen bezogen beschreibt SPINNER diesen ProzeB so:
. Wenn ein Kind lernt, Doppelkonsonanten zu schreiben, dann speichert es
nicht einfach ein Abbild der gesehenen Worter in seinem Kopf ab, und es
merkt sich nicht einfach eine Regel. Fs schafft sich selbst ein inneres Mo-
dell, unterstiitzt durch Beobachtungen des Geschriebenen und die Anwei-
sungen der Lehrperson. Dieses Modell ist weder verbaler noch visueller
Natur, sondern am ehesten als operationale Verkniipfung kognitiver Ele-
mente, als selbst hergestellte neuronale Vernetzung zu beschreiben”

3.3 Modell 3. Rechischreibenlehren als Férderung impliziter Musterbildung

(SPINNER 1994, 148) Lernen ist nach diesem Verstandnis kein ..... passi-
ves Aufnefunen und Abspeichern fertig praparierter Kenntnisse und Fertig-
keiten. Lernen ist aktive, d h. sich verandernde Aneignung eines Gegenstan-
des im  Rahmen personficher Wahrnehmungs- und  Denkmuster”
(BRUGELMANN 1986, 24),

Diese Vorstellungen vom Rechtschreibenlernen werden gestiitzt durch die
Untersuchungen und Beobachtungen, die zur Entwicklung der Stufenmodelle
{wie in Kap. 2.1.1 ausfiihrlich dargestellt) pefiihrt haben.

3.3.2 Implizit verfiighare Regeln - wie steuern sie den Rechtschreibpro-
zeB und wie werden sie erworben?

BALHORN fabBt den RechtschreibprozeB als einen Akt des Problemldsens
auf (vgl. schon friher zum Lesen: MAY 1986). Um dieses zu verdeutlichen,
geht er von einem Rechtschreibfall aus, bei dem sich die gewiinschte Schrei-
bung nicht von selbst elinstellL'_ WDer schreiber stutzt, unterbricht sich, denkt
nach. Seine iiberlegungen kommen sich auf eine bestimmte stelle in einem
worl beziehen, auf ein wort als kategorie (grofi-, zusammen-, getrennt-
schreibung) oder eine wendung im hinblick auf den satz. Ortografisches und
grammatisches wissen fliefen zusammen, sind weder linguistisch noch

praktisch zu frenmen” (BALHORN 1995, 212).

Damit hat der Schreiber ein Problem zu losen, bei dem er Elemente seiner
Spracherfahrung fallbezogen rekapitulieren mufB. Daf} dabei von kompeten-
ten Rechtschreiberlnnen nur in Ausnahmefillen auf eine explizite Recht-
schreibregel zuriickgegriffen wird, hat die o.a. Untersuchung von AUGST
gezeigt (vgl. AUGST 1989 B). In dem Moment, in dem der Schreiber sich
seines Rechtschreibwissens nicht sicher ist, muf} er also auf andere Moglich-

keiten zuriickgreifen

Bei einer Befragung von Dritt- bis SechstklaBlern, warum sie ein Wort mit

besonderen Rechtschreibschwierigkeiten so und nicht anders geschrieben




hatten (VALTIN 1985), verwiesen diese in erster Linie auf die alphabetische
Strategie. Dahinter vermutet SCHEERER-NEUMANN nicht die Uberset-
zung der normalen Aussprache der Kinder in entsprechende Schriftzeichen,
sondern die Nutzung einer spezifischen Rechtschreibsprache, bei der auf-
grund vorausgegangener Schriftspracherfahrung die gesprochene Sprache
den Graphenmen angeglichen wird (vgl. SCHEERER-NEUMANN 1986, 21)

Diese Koartikulation hélt auch BALHORN fur eine wichtige Hilfe im Recht-
schreibprozefl, Die Lautung wird dabei einer hypothetisch entworfenen
Schreibung angepaBt und artikulatorisch tberprift. Dabei wird die natiirli-
che Lautung wissentlich iiberzeichnet, indem der Schreiber ,.z.B. gegen syil-
abische regeln nach morfemgrenzen sequenziert (inter-esse) -, um anf diese

weise sein wissen zur orientierung zu mitzen " (BALHORN 1983, 588)

Diese latente Artikulation wurde durch die o.a. Untersuchungen von
SOKOLOW (1967) nicht nur fir Rechtschreiblernerinnen, sondern auch fiir
kompetente erwachsene SchreiberInnen nachgewiesen (ausfuhrlicher in Kap.
3.1.1). Dieses sprech-denkend begleitete Schreiben ist nach BALHORN
(1983) die Form, in der sich implizites rechtschreibliches Regelwissen aus-
driickt. ,.In der artikulationskontrolle driicken sich ergebmisse des aktiven
mndividuellen regelbildungsprozesses, also das schon gewubte, aus”
(BALHORN 1983, 589).

Dieses orthographische Wissen nennt BALHORN (1989) die Bedingung
richtigen Schreibens. Far die kognitiven Prozesse, die beim Rechtschreiben-
lernen ablaufen und sich hier besonders auf den Aspekt der Rechtschreibre-
geln beziehen, beschreibt BALHORN seine zentralen Annahmen so: |, Es
liegt ein ortografisches system vor. Dieses wird vom lerner in einem wesent-
lich unbewuften intuitiven prozef, an dem vielfiltige leistungen der kogni-
tion beteiligt sind, rekonstruiert. Jeder lerner verfigt prinzipiell iiber die
Sfahigkeit zur rekonstruktion. Das heift, er vermag aus einer reihe von bei-
spielen regelhafie zusammenhdinge auszudifferenzieren. Das erkennen re-
gelhafter zusammenhdnge ist eine kognitive leistung, die nicht lehrbar ist"
(BALHORN 1985a, 206).
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Damit weist er auf die Grenzen der Lehrbarkeit orthographischer Regeln hin
Sie sind keine Spielregeln, die vorab gelernt und dann angewendet werden
konnen, sondern geregelte Zusammenhange, die die Lernerinnen in einem
ProzeB der zunehmenden Erfahrung der Geregeltheit erwerben. Dafur brau-
chen sie , Inspirationen” und ,eme reiche Praxis gezielter Umgangsfor-
men ", durch die sie sich die Ordnung und Regelhaftigkeit der Orthographie
erschlieBen konnen (BALHORN 1995a, 15f),

Diesem gezielten Umgang, beispielsweise mit orthographisch analog gebau-
ten Wortern, mifit auch SCHEERER-NEUMANN (1986) einen hohen Stel-
lenwert fiir den Einblick in RegelmaBigkeiten und das Entdecken von Struk-
turen bei

. Es geht also nicht darum, Worter zu ithen, sondern den Umgang mit ih-
nen* faBt BALHORN (1995, 15) die Ergebnisse der Untersuchungen und

Uberlegungen zusammen.

Diese Art der Beschreibung erinnert an Befunde und Modelle des Lautspra-
cherwerbs, bei dem die Kinder nicht einfach die Erwachsenensprache kopie-
ren, sondern durch ihre kreativen Sprachneuschopfungen ( zB. Jch beste”
fuur _ich fegte") zeigen, daB sie beginnen, selbstandig RegelmaBigkeiten der
Sprache zu entdecken. Dabei machen sie viele Fehler, die aber in der Regel
von den Erwachsenen nicht als Normverstofie geahndet, sondern als kon-
struktive Leistungen gewiirdigt werden (vgl zu dieser Parallelisierung u.a
BRUGELMANN/DRECOLL 1994)

3.3.3 Umgang mit Fehlern: Fehlerverstiindnis,

-kategorisierung, -behebung

Fehler werden in diesem Maodell nicht auf Nichtwissen zuriickgefithrt, son-

dern auf dieselben kognitiven Leistungen, die auch den Richtigschreibungen
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zugrunde liegen. Aus der Beobachtung und dem Vergleich von Fehlern und
Richtigschreibungen einzelner Kinder konnen Hypothesen entwickelt wer-
den, iiber welches Verstandnis und welche (Vor-) Formen des orthographi-
schen Systems die Lernerinnen bereits verfugen (vgl BALHORN 1085, 218
ff).

Diese Ansicht vertritt WARNKEN ebenfalls. Er sieht in den kogmtiven Pro-
zessen, die zum Fehler gefiihrt haben, den Schwerpunkt, auf den die Lehren-
den ihr Interesse richten mussen: ,, Was hat sich der Schiler dabei gedachi,
was ist seine ‘Kermdee '? Mit diesen Fragen beginnt das Ernstnehmen der
Gredanken vor dem Fehler” (WARNKEN 1994, 10).

SIRCH geht in seinen Uberlegungen noch weiter und wendet sich dagegen,
daB alles, was von der richtigen Schreibweise abweicht, als Fehler aufgefaBt
wird. Er bemingeit, daB es fiir , richtig” oder _falsch™ keine anderen Kriterien
gebe, als die der Normabweichung Schreibungen wie ‘Altern’ und
‘Litteratur’ seien prinzipiell richtig, wiirden aber wegen ihrer Abweichung
von der Norm als Fehler gewertet, obwohl die Schreiberln offensichtlich
etwas Richtiges gedacht habe (vgl SIRCH 1977, 43). Er zieht daraus aller-
dings fur den Rechtschreiblernprozel} einen anderen Schiufl als BALHORN,
indem er sagt. ., Rechischreiblernen ist ein Konditionierungsprozef. Kondi-
tionierung aber erfordert immer eimne haufige und zeitlich verteilte Wieder-
holung * (SIRCH 1977, 71). Damit setzt er verstarkt auf ein Wortschatztrai-
ning, obwohl ithm offensichtlich bewuBt ist, daB fir die Losung von Recht-
schreibproblemen auch implizites orthographisches Wissen von den Schreibe-
rinnen herangezogen wird.

EICHLER und THOME definieren Fehler gar als eine erwiinschte Begleiter-
scheinung bei dem Sich-Auseinandersetzen mit der Struktur unseres Schrift-
systems, durch die es moglich sei, das Denken der Lehrenden ... fir das
Nachvollziehen der Lernprozesse der Schiler zu offnen” (EICHLER/
THOME 1994, 1)
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In seinem Aufsatz  Fehler: Defekte im Leistungssystem oder individuelle
Anndherungsversuche an  einen  schwierigen  Gegenstand?  macht
BRUGELMANN deutlich, dafb der Grad der Beherrschung der Schriftspra-
che notwendigerweise bei allen Schreibenden begrenzt ist und diese Begren-
zung durch Fehler markiert wird Dabei verweist er darauf, daB Fehler nicht
nur Grenzen markieren, sondern auch ,, Ausdruck individueller Ordnungs-
leistungen und Lernfortschritte” (BRUGELMANN 1986, 23) sein konnen.
Fehler konnen demnach Hinweise auf den individuellen Entwicklungsstand
des Kindes geben und auf noch unzureichende Erfahrung mit der Schriftspra-
che hinweisen. So aufgefaBt sind Fehler eine Hilfe fur die Lehrerln, ihr
Lernangebot an den tatsachlichen Bediirfnissen der Kinder auszurichten und
ihnen gentigend Moglichkeiten zu geben reiche und zureichend kiare Fir-
Jahrungen mit Schrifisprache |..] [zu sammeln, EB.| , um einen gedankli-
chen Rahmen zu gewinnen, innerhalb dessen sie Einzelinformationen ver-
stehen und mutzen konnen ™ (BRUGELMANN 1987, 24),

-

3.3.4 Bezug zur Praxis

In welcher Form konnen diese Ergebnisse nun fiir die Praxis fruchtbar wer-
den? Dazu schreibt BALHORN: | Wenn (rechi)schreibkompetenz wesentlich
in der sprachlichen intuition des schreibers fundiert ist, muf umterricht die-
se stuizen” (BALHORN 1989d, 64). Fur BALHORN liegt die Hauptmetho-
de des orthographischen Lernens im Schreiben selbst - in enger Wechselwir-
kung mit dem Lesen. Durch Schrifigebrauch - je breiter die Basis der sprach-
lichen Daten, desto besser - werden implizit Ordnungen erzeugt, reflexive
Phasen helfen bei der Kategorienbildung. Zum einen geht es um die Erzeu-
gung unbewuBter Ordnung durch vielfaltigen Umgang mit Schrift - zum an-
deren lassen sich aber auch uber die ausdrickliche Tatigkeit des Ordnens von
ausgewihitem Schriftmaterial oder des Sammelns von Wortern unter be-
stimmten Gesichtspunkten diese Strukturbildungen unterstiitzen und be-
schleunigen. Bestimmte Ordnungen von Sprache konnen im Unterricht auch
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explizit veranschaulicht werden, 2 B. anhand von alphabetischen Listen oder
durch phanomenbezogene Wortlisten.

Voraussetzung fiir einen Unterricht in diesem Verstandnis von Lernen allge-
mein und dem des Schriftspracherwerbs im besonderen ist das erklarte Ziel,
alle Kinder fordern zu wollen, also allen Kindern Lernchancen einzuraumen,
egal auf welchem Entwicklungsstand sie sich befinden. Das heiBt gleichzeitig,
dal nicht mehr 2u bestimmten Terminen gemeinsam Schritt fiir Schritt zu
erreichende Ziele im Zentrum des Unterrichts stehen, sondern daB den Kir.-
dern viele unterschiedliche Moglichkeiten zum Umgang mit Schrift eroffnet
werden.

Die verschiedenen Konzepte des Spracherfahrungsansatzes (BALHORN,
BERGK. BRUGELMANN, DEHN, ERICHSON, REICHEN, SPITTA,
SCHEERER-NEUMANN u.a ) bemhalten auf unterschiedliche Weise Ele-
mente dieses Modells. Der gemeinsame Nenner dieser Ansatze ist der Ver-
such, an den tatsachlichen Spracherfahrungen der Kinder anzukniipfen, was
durch die bereits zu Schulbeginn sehr unterschiedlichen Schriftsprachent-
wicklungsstinde der einzelnen Kinder immer auch Differenzierung und Di-
stanz zu kleinschrittigen Lehrgangen heiBt. . Sprachlernen ist eben ein sich
selbst dynamisierender prozef, der sich durch unterricht anregen, stabilisie-
ren, also fordern, aber eben doch nicht iiber das kind hinweg oder durch es
hindurch machen laft* (BALHORN 1993, 314. Hervorhbg. im Original)
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3.4 Zusammenfassung

Drei unterschiedliche Ansitze konkurrieren also gegenwirtig in der Didak-
tik miteinander; sie werden lernpsychologisch auf drei unterschiedliche
Theorien zuriickgefiihrt, die auf vollig unterschiedlichen Vorstellungen vom
Lernen basieren Diese haben ganz direkte Auswirkungen darauf, wie Lehre-
rinnen in der Praxis ihre Schwerpunkte setzen, wie sie beispielsweise mit den
Fehlern der Kinder umgehen oder bei Lernschwierigkeiten unterstiitzend
eingreifen. Wie weit reichen diese einzelnen Ansitze aber tatsiichlich, um den
Kindern orthographisches Konnen zu vermitteln?

In der 0.a. Diskussion der verschiedenen Modelle wurde deutlich, daB keines
als vollig untaugliche, aber auch keines als allein zureichende Grundlage fiir
das Rechtschreiblehren gelten kann.  Sie sollten als Anniherungsversuche
verstanden werden, die jeweils unterschiedliche Teilaspekie des komplexen
Gegenstandes beleuchten

Das dem ersten Modell zugrunde liegende Verstandnis vom Lernen ,als
Kopieren der AuBenwelt im Kopf der Lernenden™ mit der daraus resultieren-
den  Wortbildtheorie™ ist langst widerlegt. Worter préagen sich nicht als
.Bilder” mit ihren charakteristischen auBeren Merkmalen ein, um dann kom-
plett abgerufen und , abgeschrieben” werden zu konnen. SCHEERER-
NEUMANN (1986b) konnte z B. mit Fehleranalysen zeigen, dafl besonders
hiufig solche Fehler gemacht wurden, die zu einer Verdnderung der Worl-
gestalt fiihrten,

Die Untersuchungen und Beobachtungen zum Rechtschreiblernen von Kin-
dern belegen, daB die Kinder die Rechtschreibung in einem eigenaktiven,
konstruktiven ProzeB erwerben (vgl die Zusammenfassung in Kap. 2.3) und
Gelehrtes nicht direkt als Gelerntes in die Képfe der Kinder gelangt Recht-
schreiblernen findet auch ohne ausdriickliche Unterweisung bzw. auch gegen
sie statt, wie die Beobachtungen von Spontanschreiberinnen belegen, aber
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3.4 Zusammenlassung

auch die Ergebnisse aus dem | Schreibvergleich BRDDR™ (BRUGELMANN
1992) und die von MAY (1990c), der in seiner Untersuchung zur Entwick-
lung der Rechtschreibung von Wortern keinen Zusammenhang zwischen den
Fortschritten der Kinder und dem Rechtschreibunterricht feststellen konnte

Die von SCHEERER-NEUMANN referierten Ergebnisse aus der Aphasie-
forschung zeigen zudem, daB auch die Vorstellung des Abspeicherns ganzer
Wortbilder nicht zutrifft - die Worter werden nicht komplett sondern in ihrer
je spezifischen Zeichenfolge gelernt, wobei das Wort in seiner Gesamtgestall
allerdings eine korrigierende Funktion™ besitzen kann, wenn die Schreibe-
rin sich der genauen Zeichenabfolge nicht sicher ist (vgl. SPITTA 1977)

Fiir das Einiiben eines begrenzten Wortschatzes gibt es dennoch gewichtige
Grinde, die zum einen darin liegen, daB nur eine zureichend haufige Ver-
wendung die rechtschriftliche Gelaufigkeit (. Automatisierung”) einzelner
Worter sichern kann (vgl. BRUGELMANN 1994), und zum anderen in der
Ermutigung der Lernerinnen durch die Begrenzung eines sonst uniiber-
schaubaren und unendlich groB erscheinenden Wortbestands, der zu lernen
ist (vgl. WEISGERBER 1975, NAUMANN 1985b)

Auch in der Funktion eines , Modellwortschatzes™ mit allen vorkommenden
_Rechtschreibfillen haben rechtschrifilich abgesicherte Worter ihre Bedeu-
tung' Sie konnen die Weiterentwicklung des orthographischen Wissens anre-
gen und abstitzen DaB ein , Hiufigkeitswortschatz nur in sehr begrenztem
MaBe den Kindern als Hilfe beim Rechtschreiben dient, hat BRUGELMANN
(1994) in seiner Sekundiralyse verschiedener Untersuchungen zu Haufigkeit
und Fehlerquoten von Wortern anschaulich belegt.

Der systematische Aufbau bewuBter Regelsysteme, die dann als orthographi-
sches Wissen das Rechtschreibkonnen steuern und kontrollieren sollen, bildet
die Grundlage des zweiten Modells. Da das explizite Wissen um Recht-
schreibregeln aber selbst kompetenten Rechtschreiberlnnen nur in Ausnah-
mefillen weiterhilft, wie AUGST (1992) in einer Untersuchung zeigen
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konnte, sind BERGKs (1983) Bedenken gegen das Lernen von Regeln im
Rechtschreibunterricht noch gewichtiger. Sie zieht grundsatzlich in Zweifel,
daB die Kinder die gelernten Regeln richtig anwenden konnten und betont
den Unterschied zwischen schnitspracherfahrenen Erwachsenen und unerfah-
renen Lemerlnnen bei der Auseinandersetzung mit den Regeln. AUGST
(1992) stellt ebenfalls in Frage, daB linguistische Regeln etwas mit dem Ord-
nungssystem der Kinder zu tun haben.

Wie schon in Modell 1 wird auch hier nicht beriicksichtigt, daB das Lernen
keine Einbahnstrafle (Gelehrtes = Gelerntes) ist, sondern daB Lernen (auch
der Rechtschreibung) ,neu erfinden™ heiit. Ein zusatzlicher Kritikpunkt an
diesem Ansatz liegt in der unkritischen Verwendung des Begriffs | Regel”,
sowohl in der Forschung (vgl z.B. DUMKE 1979) als auch in den Sprach-
bichern  Nur solche Regeln sind sinnvoll, die auch tatsichlich eine Lo-
sungshilfe im Falle eines Rechtschreibproblems bieten  konnen (vgl
RIEHME 1986)

In den seltensten Fillen scheint es bei der Losung von Rechtschreibproble-
men allerdings notwendig zu sein, eine Regel explizit formulieren zu konnen,
wie die o.a Untersuchung von AUGST zur Bedeutung latenten Wissens
belegt.

Diese Erkenntnis wird zur Grundlage des Modells drei gemacht: Recht-
schreiblernen als implizite Musterbildung. Bei diesem Modell wurde bereits
die ,,PIAGET sche Wende" (BRUGELMANN) vollzogen: Lernen wird nicht
mehr verstanden als passives Aufnehmen und Abspeichern von vorbereitetem
Wissen, sondern als aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Die
Untersuchungen zum Schriftspracherwerb zeigen, daB Kinder im erfolgrei-
chen Gebrauch der Schrift beginnen, Regelhaftigkeiten und Strukturen zu
bilden und diese dann anzuwenden Besonders deutlich wird dies bei den
Ubergeneralisierungen von Rechtschreibmustern, wie sie die Forscherlnnen
in den Stufenmodellen beschrieben haben, Dabei nihern die Kinder sich -

zwar fehlerhaft, aber immer mehr der orthographischen Schreibung an Ein
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Fehler im Wort kann dabei ein hoheres Niveau anzeigen als das richtig ge-
schriebene Wort (EICHLER/THOME 1994). Fehler werden in diesem Mo-
dell nicht als etwas zu Vermeidendes angesehen, sondern auf die gleichen
kognitiven [eistungen, die auch den Richtigschreibungen zugrunde liegen,
zuruckgefithrt und als Anzeichen fur individuelle Ordnungsleistungen und
mogliche Lernfortschritte  gewertet (BALHORN 1985, BRUGELMANN
1986),

Das Lernen der Rechtschreibung wird in einem Unterricht nach diesem Mo-
dell durch den Umgang mit strukturiertem Schrifimaterial, das das Herausfil-
tern von Mustern und Regelhaftigkeiten erleichtern soll, gefordert. Im Sinne
des Spracherfahrungsansatzes verlduft dieser Unterricht nicht mehr in Form
von gemeinsamem, gleich- und kleinschrittigem Lernen, sondern wird abge-
stimmt auf die individuellen Vorerfahrungen und Bediirfnisse der Kinder, um
ihnen allen - egal auf welchem Entwicklungsstand sie sich befinden - mog-
lichst groBe Lernchancen einzurdumen

Dieses Modell stutzt sich schwerpunktmiBig auf den impliziten Erwerb or-
thographischer Muster und Regeln. Wie auch in Modell zwei, das sich auf
den expliziten Regelerwerb bezieht, reicht dies aber nicht aus, eine komplexe
Rechtschreibfihigkeit zu entwickeln, wenn man die Forschungsergebnisse
zugrunde legt, die zeigen, daB kompetente Rechtschreiberlnnen auf zwei
Speichersysteme beim Schreiben zurtickgreifen: eines fiir explizite und im-
plizite orthographische Regeln und eines fiir das innere orthographische
Lexikon™ einzelner Schreibweisen (vgl. die Modelle zum Schreiben in Kap
1.2). Zusitzlich sollte also auch ein begrenzter Wortbestand (wie in Modell
eins begriindet) so weit durch hdufigen Gebrauch automatisiert werden, daff
auf diese Worter beim Schreiben direkt zugegriffen werden kann.

Auflerdem kann drittens die Explikation von implizit gewonnenen Mustern

den LernprozeB vorantreiben - vor allem bei alteren Schilerlnnen (vgl
SCHEERER-NEUMANN 1988)
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4 Selbstorganisation orthographischer Systeme:
»Mikroanalysen der Rechtschreibentwicklung“ im Vor-
und Grundschulalter

4.0 Das Projekt und seine Konzeption

Das Projekt , Mikroanalysen der Rechtschreibentwicklung” (MARE ) ist ein
Teilprojekt von ,Kinder auf dem Weg zur Schrift und wurde gemeinsam
von Hans BRUGELMANN, Albrecht BOHNENKAMP und mir konzipiert
und durchgefuhrt* Das Stichwort _ Mikroanalysen” bedeutet in diesem Zu-
sammenhang eine Analyse der Rechtschreibentwicklung durch die Doku-
mentation aller Schreibungen einzelner Wérter bzw. Rechtschreibmuster und
der Versuch, die Entwicklung dieser ausgewahlten Beispicle auf ihnen zu-
grundeliegende Strategien und/oder Gbergreifende Prinzipien zuriickzufiih-
ren. Die Kodierungen des Wortmaterials und die Beobachtungen in den Klas-
sen wurden zum gréBten Tel von Studierenden der Universititen Bremen
und Siegen im Rahmen von studentischen Hilfskraftvertragen durchgefiihrt
Das Projekt entwickelte sich in zwei Schritten:

Zuniichst habe ich uber vier Jahre hinweg (von 1986 - 1990) in einer Fall-
studie die Schreibentwicklung meiner Tochter LisA vor der Schule im Detail
beobachtet und dokumentiert. Bedingungen und Auswertung dieser Untersu-
chung werden in Kapitel 4.1 dargestellt *

Auf der Grundlage dieser Befunde entstand der Entschlufi, eine breitere Er-
hebung zur Rechtschreibentwicklung iiber zwei Monate hinweg in funf aus-
gewahlten dritten Klassen durchzufithren und dabei die vorherige und an-
schlieBende Entwicklung mit einzubezichen Das daraufhin entwickelte Pro-
jekt gliedert sich in eine Kernstudie mit zwei Klassen, in denen wir den Un-
terricht und einzelne Kinder intensiv beobachtet haben, und eine Rahmen-

" Finanziell wurde das Projekt durch die FNK der Universitit Bremen gefltrdert.
“ In dieser Untersuchung wurde bereits das fiir das Projekt MARE entwickelte Kodier-
schema erprobt und modifizien
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studie mit drei weiteren Klassen, um die empinsche Basis fur die Eckdaten
des Liangsschnittes auf rund 100 Kinder zu erweitern. In allen funf’ Klassen
wurde den Schilerinnen vom Beginn der zweiten (August 1992) bis zum
Ende der vierten Klassc (Juli 1994) eine Reihe von ausgewihlten, zT stan-
dardisierten Aufgaben zum Lesen und Schreiben vorgelegt, um ihre Entwick-
lung iGiber zwei Jahre hinweg erfassen und dokumentieren zu konnen Im
zweiten Halbjahr des dritten Schuljahres (Februar - April 1993) haben wir fur
die Intensivstudie in zwei dieser Klassen tiglich den Unterricht und die
Schreibaktivitaten beobachtet und die Schreibprodukte gesammelt. Durch die
Kombination verschiedener Forschungsmethoden, zB. von standardisierten
Aufgaben und informellen Daten, von personlichen Beobachtungen und ob-
jektivierbaren Videoaufnahmen, konnten wir ein differenziertes Bild der
Schreibaktivitaten der Kinder in diesen Klassen gewinnen Das Schwerge-
wicht meiner Untersuchung liegt auf der Analyse des in diesen beiden Klas-
sen (im folgenden mit KE und BM bezeichnet) erhobenen Wortmaterials
Konzeption und Durchfithrung dieses Teils des MARE- Projekts stelle ich im
Kapitel 4.2 ausfuhrlich dar. Im Kapitel 4.3 entwickele aus den in den Kapi-
teln eins, zwei und drei vorgestellten Forschungsergebnissen alternative Hy-
pothesen fir die Auswertung der erhobenen Daten und erlautere mein for-
schungsmethodisches Vorgehen.

Mein Forschungsinteresse ist es, die Vielzahl der gewonnenen Daten auf der
Ebene sprachlicher Einheiten auszuwerten und aus dem von Tag zu Tag er-
hobenen Wortmaterial Entwicklungsprofile von Wértern und Rechtschreib-
mustern zu erstellen und zu untersuchen. Dabei geht es schwerpunktmabBig
um die Frage, wie sich einzelne orthographische Elemente iiber die Zeit hin-
weg verandern, und welche Unterschiede es dabei zwischen verschiedenen
Waortern und unterschiedlichen Rechtschreibmustern gibt, und wieweit dies
abhangig von unterschiedlichen Gruppen (und damit moglicherweise vom
Unterricht) oder aber von einzelnen Kindern innerhalb der gleichen Gruppe
ist. Die einzelnen Befunde und ihre Interpretation stelle ich in Kapitel 4.4 vor
und fasse sie im Anschlufl in Kapitel 4 5 noch einmal zusammen
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4.1. Lisas Weg zur Schrift’

In seinem Bericht , Michael schreibt* hat BLUMENSTOCK (1986, 1987) die
Schreibversuche seines Sohnes dokumentiert. Die interessantesten Passagen
sind darin fur mich die sechs . Schreibfalle”: Hier hat BLUMENSTOCK zu
den Wortern <Brief>, <Blumenstock>, <vielleicht>, <licbe/s>. <hoffe> und
<dir> MicHAELs Schreibungen chronologisch aufgelistet Bei allen sechs
Wortern macht MICHAEL  Fehler, seine Schreibungen ndhern sich aber zu-
nehmend der Norm, erreichen sie zum Teil schon vor der Schule, also ohne
systematische Unterweisung Durch die Beschrinkung der Analyse auf das
einzelne Wort 1aBt sich allerdings nicht erkennen, ob die einzelnen Schrei-
bungen zufillig oder regelhaft, d.h. in Wechselwirkung mit der Schreibung
orthographisch ahnlicher Worter entstanden sind. So warf der Bericht von
BLUMENSTOCK fiir mich neue Fragen auf die mein Interesse an der
Schriftsprachentwicklung einzelner Kinder und ihrer Bedingungen verstarkte.
BLUMENSTOCKSs Bericht und die Fallstudien von BAGHBAN (1987),
GABER/ EBERWEIN (1986), SCHEERER-NEUMANN,
KRETSCHMANN und BRUGELMANN (1986) zur Schriftsprachentwick-
lung ihrer Kinder, verbunden mit der Idee von BLUMENSTOCK.
~Biographien® einzelner Worter darzustellen, regten mich an, alles, was mei-
ne damals zweijahrige Tochter LISA zu Papier brachte, zu sammeln und -
soweit moglich - die Umstinde und Besonderheiten der Schreibungen zu
dokumentieren und auszuwerten

Haufig werden solche Untersuchungen angegriffen, weil die beobachteten
Kinder in der Regel unter privilegierten Umstanden aufwachsen: sie sind um-
geben von lesenden und schreibenden Menschen, Schriftsprache gehort fir
sie zum Alltag dazu und 1Bt sich so von ihnen selbstandig - ohne Unterricht
- erwerben (vgl. BOHMs Kritik an den | Professorenkindern® 1993, §. 50)

Vorf; gen zu einzelnen Aspekien dieses Kapitels sind b chi in
BRMMANN 1991d, BRINKMANN 1993, BRINKMANN w.a. 1994, BRINKMANN/
BRUGELMANN 1992b,
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41 Lisgs W Schif

Diese Untersuchungen sollen sber nicht belegen, daB8 Schule somit dberflos-
sig sei, sondern sic haben eine andere Intention: Sie wollen zeigen, dal} auch
die in der Schule erfolgreichen Rechtschreiberlnnen ihr Kdnnen dber fehles-
hafie Vorstufen erworben haben, dies aber in der Schule nicht mehr deutlich
wird, so daB solche Fehler bei den sich spiter entwickeinden Kindern oft als
Lernschwiiché fehlinterpretiert werden®.

Auch LisA hat ein sclch ,privilegiertes” familitires Umfeld, in dem das Lesen
und Schreiben eine Selbstverstindlichkeit ist. Nicht mur die Eltern, sondern
auch die vier &Heren Schwestern von Lisa gehen tiglich mit Schrift um,
wenn sic Hausaufgaben machen, lesen, Briefe schreiben ete. Ihr erstes Inter-
esse flir Schrift zeigte LIsA im Alter von zwei Jahren (November 1986) beim
Schreiben von Kritzelbriefen. Im Laufe der folgenden zwei Jahre benutzte sie
Schrift in vielfiltiger Weise und entdeckte mit ca. vier Jahren (Januar 1988)
den Lautbezug der Schrift. Bis zu ihrem Schuleimtritt schrieb Lisa seit die-
sem Zeitpunkt insgesamt rund 1600 Worter auf, die ich unter verschiedenen
Perspektiven untersucht und susgewertet habe. Um fiir bestimmite Answer-

mnguspektenochnwhrWorunateﬁalmVaﬁigungmhabeu,wwdediese_

Liste um knapp 300 Worter aus den ersten Schulmonaten von LisA (August
1990 - Februar 1991) erginzt.

Als sich das frithzeitige Interesse von Lisa an der Schrift bemerkbar machte,
wurde in der Famiilic verabredet, daB nur auf Nachfrage ctwas erkirt wer-
den -Lisa also nicht ,belehrt* werden und auch das Korrigieren von
_Fehiern* vermieden werden sollte. Lisa haite so ein ideales Feld, um die
Schrift moglichst ungestort und eigenaktiv zu entdecken. Aber sie hatte auch
durch die vielen Familienmitglieder immer jemanden, um sich beigpielsweise

* Etwas Bemerkensweries am Rande: _
Otrwohl Lisas Schwestern die gleichen privilegierten” Bcdingungen foir den Schriftspra-
des an Schrift vorhanden sein. Dieses wurde in Lsas Fall sicher darch sein eigenes In-
teresse an ibren Schrefbongen hesoaders gefirdent.

4., Lisas Wee sur Schrift

etwas vorschreiben zu lassen, was besonders im Alter zwischen zwei und vier
Jehren fur sie wichtig war und sich hauptséichlich auf Namen bezog. Lisa
wurde pie zum Schreiben aufgefordert, sondern griff immer nur in fir sie
bedeutsamen Situationen von selbst zu Papier und Stift. Solche Situationen
waren etwa: Schule spielen, das Schreiben von Einkaufszetieln, Briefen,
Kaspertheater-Eintrittskarten, Notiz-Zetteln, Verbotsschildem, Einfadungs-
karten, Kochrezepten, Wunschzetteln, Geschichten, Spielanleitungen, Bii-
chern und Gebrauchsanweisungen.

Im Rahmen der , Stufen des Schrifispracherwerbs® von BRUGELMANN
(vgl. BRUGELMANN/BRINKMANN 1994, S. 44 ff.) werde ich die wich-
tigsten Stationen des Weges, den LisA innerhalb ihrer Schriftsprachentwick-
lung gegangen ist, nachzeichnen, ehe ich auf Verinderungen einzelner Wor-
ter bzw. Rechtschreibmuster eingehe. Die Abfolge der einzelnen ,.Stufen® ist
dabei nicht trennscharf voneinander abzugrenzen: Sie tiberlappen sich zum
Teil, so dafl die Reihqgfolge der Beispiele keine rein chronologische ist. *

4.1,1 Lisas Entwickiungsstufen

A, Bedewtungshaltigheit dev Schrift
At Schrift ist Triiger von Information, die SchreiberInnen hineinlegen, Le-
serlnnen wieder hersusholen konmen (,Schreiben” = nicht beliebiges Spu-

renmachen).

? Anders als in dem in Kapitel 2.2.1.4 beschriebenen Entwicklungsstufenmodell von
BRUGELMANN habe ich hier dic ,Stufen” mit den Buchstaben A, B, C, und D bezeich-
net, wm sic von der Gliederung dieser Arbeil abzusetzen,
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41 Lisas Weg cur Scholl

Aher: 221

[154 hat cinen Kritzelbrief an thre Schwester Sara geschrichen. Beim Schreiben sagte sie
Das heyst “Liebe Sara , komm bald wieder, Deine Liss ™ Am nachsten Tag .las" List
den Brief noch einmal vor:  Liehe Sara. wie geht es Dir? Deine List™ . LISt weift 2war,
daf die Schrift bedeutungshaltig ist. die Bedeutung ist fur sie aber noch picht fesigelegt

und kann je nach Situation wechseln.

A2 Anders als Erzdhlen aus der Erinnerung halt Schrift Bedeutung wort-
wortlich fest (,Schreiben™ = Festhalten von Sprache).

Lf
A Fel..

List hat ein Bild gemalt und _ schreibt™ auf die Ruckseite, wie das Bild heift. . Da steht
‘Ente auf Teich™™ sagt sie dazu und dabei bleibt es auch beim wiederholten .. Vorlesen”

nach mehreren Tagen.
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G(LHH

Awech das Schild an Ligis Zimmertir behalt seine Bedeutung . Werkstatt ™, bis es nicht

Aher 31.9).

mehr gebrawcht wird, wedl Lisi den  Reparaturbetrieh ™ wiedey cingestellt hat

B. Buchstabenbindung der Schrift

B.1 Schrift besteht nicht aus belicbigen Formen, sondern aus einer begrenz-
ten Zahl konventioneller Zeichen, den Buchstaben (,Schreiben” = lautlich
willkurliche Buchstabenfolge, aber nicht mehr Kritzelei).

Alter 2.4

Als die zwei Jahre altere Schwester ANNA damit beginnt unter alle Bilder ihren Namen
zu schreiben, mmmi LISt als erste Buchstabenform das A parallel zu ihrer Kritzelschrift

auf.
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41 Lisas Weg sur Schnft

Vach und nach produziert siwe vnmer mehr Buchstaben und huchstabenahnliche Leichen
die aus buchstahenspezifischen FElemenien bestehen und benutzt schhieflich nur noch

echte " Buchstaben:

’ g { @
l_u

Aher 3.2 )

B.2  Verschiedene Worter/Wortformen bestehen aus unterschiedlichen
Buchstabenfolgen, die konstant reproduziert werden mussen, um Bedeutung
zu erhalten (,Schreiben = Reproduzieren von logographisch gespeicherten
Wortern)

Aus gleichen Buchstaben in unterschiedlicher Reihenfolge . baut” List zwei ausdricklich
.verschiedene ™ Worter

Aller 1.8
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TO ﬁ\(j
| T

AN
NWWIA

Der eigene Name. der ihres Freundes TOBLAS und die Namen cinzelner Familienmtglie-

Aher 4.1 )

der sind die ersten Worter. die Lisi sich als komplette Buchstabenfolge gemerkt hat Sie

g

kann s1e jederzeit ohne Hilfe aufschreiben und auch wieder . lesen™

C. Lautbezug der Schrift

C 1 Die Wahl und Anordnung der Buchstaben haben mit der Klangform
eines Wortes zu tun (, Schreiben = Konstruieren von Ein-Laut- und Skelett-
schreibungen)

=

Aher 151

Dafp sie den Lautbezug der Schrifi entdeckt hat, machte 1154 deutlich, als sie die Buchsia-
benfolge EIEIEIE] geschrieben hatte und sich nun vorlesen lassen wollte, was da stand
Als thre Schwester aiaiaan las, sagte Lisi: . Das kann micht sein” und malte schnell ein
A vor das erste E1" | 5o dafl ihre Aussprache genau wiedergegeben wurde Nun war sie
mut dem Ergebnis zufrieden.



4.1 Lisas Weg sur Schnft

C 2 Schnftworter bilden die Abfolge einzelner Laute im Wont komplett ab

(..Schreiben” = phonetisch transkribierende Umschnft)

G of 18 S

Aler 4.4

Hier hat [i54 den Namen des Plerdes neben das Bild geschrieben

&gﬂBN ST ain

Dues ist ein Merkzettel fur Lisas Vater: Er soll die aufgeschriebene Sendung auf Video
atfnehmen

Aher- 461

In dieser Geburtstogseinladung von LisA an FABIAN und TOBIAS schreibt LisA das logo-
graphisch langst beherrschte Wort |, Tobias™ (vgl B.2) falsch, weil sie mit der new erwor-
benen alphabetischen Strategie beim Konstruieren des Wortes alle gehorten Feinheiten
abzubilden versucht

41 Losas Weg sur Schoft

D. Orthographische Eigenstindigkeit der Schrift
D1 In der Schrift gibt es Zeichen/Buchstaben(gruppen), die sich aus der
Lautanalyse allein nicht ableiten lassen (,Schreiben” = experimentierendes

Nachahmen alternativer Rechischreibmuster)

Ater 411§

Lis4 hat das Graphem < sch entdeckt und weiff, welche Buchstaben dafiir gebraucht
werden, varuiert aber in dem Wort _Menschenfresser” deren Reihenfolge beliebig.

Aher 561

Bei diesem Beispiel hat sich die Reihenfolge der Buchstaben fur das ~sch> schon gefe-
stigt, das Rechtschreibmuster padt aber im Wort , storen” wegen des Sonderfalls < st~
orthographisch nicht.
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41 Lasas Weg cur Schodl

Im Wort  Stunde tm folgenden Stundenplan aberlagern sich zwer Strategien, die laut-
trewe | erwendung des (SCH ™ fiir den Laut sch und das implizite Wissen um das speziel-

Ie Rechtschreibmusier = st

(Fomig (g ARy
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DO”_S(,H Te

QL o, SeSHSUND E

—_—

EoSCHSTUNOE
;m.dgug_gos

Aler; 5.8

D2 Die Anwerdung von Rechtschreibmustern ist an bestimmte Bedingun-
gen gebunden (,Schreiben = kontextbezogene Verwendung und nur noch

_legale* Ubergeneralisierung von Rechtschreibmustern).

A,
Di!/h M Alter: 6,10
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Die vorherigen Schriftbeispiele stammen alle aus Lisas Vorschulzeit, der
Schritt zu D .2 (s.0.) lieB sich erst im Laufe von LisAs erstem Schuljahr beob-
achten. Den abgebildeten Brief hat LisA am Ende der ersten Klasse geschrie-
ben. Bei den Wortern _krang™ und . gelangweild” hat sie fiir die Endungen
legale Buchstabenkombinaticnen gewihlt, die lediglich in diesen besonderen
Fillen nicht richtig sind. LISA hat das Problem der Auslautverhirtung er-
kannt, dieses Rechtschreibmuster dann aber iibergeneralisiert. Auch die Ver-
wendung des <ie> im Wort ,Dier" fur den lang gesprochenen Vokal zeigt
eine hier zwar falsche, aber regelgerechte, also . legale” Verwendung des

Rechtschreibmusters.

Es lassen sich in Lisas Rechtschreibentwicklung deutlich systematische Fort-
schritte feststellen. Die von BRUGELMANN beschriebenen Einsichten in
unsere Schriftsprache hat LisA nach und nach gewonnen, und ihr Umgang
mit Schrift erfuhr dabei qualitative Veranderungen, die sich aber nur langsam
etablierten  Zwischen -‘dem ersten Zeichen dafur, daBl LisA den Phonem-
Graphem-Bezug erkannt hat (Januar 1988, im Alter von 4,4 Jahren) und dem
ersten selbstiandigen Verschrifien eines Wortes (<Buch> im November 1988)
liegen zehn Monate. Bis zum fast durchgangigen lauttreuen Verschrifien
brauchte LisA noch einmal zwei Monate; insgesamt dauverte es also ein Jahr
von der ersten Idee des Laut-Schrifi-Bezuges bis zur Fihigkeit, diese Ein-
sicht vollstandig umzusetzen. In dieser Zeit hat LisA rund 120 andere Worter
geschrieben, die sie entweder auswendig konnte oder bei derem Schreiben
sie auf Hilfe angewiesen war. Im gleichen Zeitraum des folgenden Jahres
schrieb sie ca. 620 Wérter, in denen sie die Phoneme immer geschickter und
genauer abbildete und auch schon erste Rechtschreibmuster benutzte -

wie das <-d> in <und> . <ei>, <eu> und <sch>

Ubergeneralisierungen, die zeigen, daB LisA grundsitzliche Bedingungen zur
Verwendung bestimmter Rechtschreibmuster erkannt hat und nun mit ihnen
experimentiert ( PFLOTEN, BRIVE, NUSJOGURD, gelangweild, Dier)
finden sich erst im Laufe ihres ersten Schuljahres - obwohl im benutzten und



4.1 Lisas Weg zur Schrift

geiibten Wortbestand der Klasse weder diese Worter, noch die von LISA
verwendeten Rechtschreibmuster (mit Ausnahme des <v>) auftauchen Fol-
gende Worter schrieb und las LiSA wahrend dieser Zeit in der Schule.

Fu. tul. ruft, Uta, Ara, Mama, Oma, rot, Tor, Olaf. Lotto, Ralf. malt, Hut. holi. Notruf, an.
Ei. cin, nein, Au. Auwto, lauf, Ina, mir, mit, Wim. warum, weint. lacht, ich, Susi, ist. im.

Klaus, kauft, Fis, Esel, lesen, wir, Schal. schnell, einen, Vater. von.

Die Darstellung der von LisA durchlaufenen Entwicklungsstufen mit ausge-
wihlten Wortbeispielen zeigt: Lisa brauchte fiir die durchgingige Realisie-
rung der neugewonnenen Einsichten in ihren Verschriftungen offensichtlich
viel Zeit. Die folgenden Auswertungen des Wortmaterials auf der Wort- und
Rechtschreibmusterebene werden AufschluB dariiber geben, ob dieser erste
Eindruck haltbar ist, daB es in L1sAS Rechtschreibentwicklung keine sprung-
haften Veriinderungen durch neue Einsichten gibt, die dann das weitere
Schreiben bestimmen, sondern daf es flieBende, viel Zeit brauchende Uber-
gangsphasen sind, die zu einer qualitativ weiterentwickelten Stufe der Ver-
schriftungen gefuhrt haben

4.1.2 Auswertung des Wortmaterials nach Hiufigkeit, orthographischer
Schwierigkeit, Wortlinge etc.

In den zwei Jahren vor Schulbeginn, in denen sie angefangen hat zu schrei-
ben, hat LiSA Texte im Umfang von 1619 Wortern verfaBit. Dies entspricht
ungefihr der Zahl an Wortern, die ein Durchschnittskind im Verlauf der er-
sten Klasse zu Papier bringen wiirde, wenn es jeden Tag einen freien Text
schriebe, wobei sich die Wortmenge von anfangs ca. 5 auf ca. 20 gegen
Ende des ersten Schuljahres steigern wiirde (vgl die Daten aus dem
_Schreibvergleich BRDDR* in BRUGELMANN u.a 1992a). Im folgenden
soll dargestellt werden, welche Worter LISA bei ihiren spontanen Verschrif-
tungen verwendet hat, welche Fehler sie dabei gemacht hat und wie sich die
zeitweilige Zunahme der Fehlerhiufigkeit interpretieren 1aBt. Fir diese Aus-
wertung wurden alle von LisA geschriebenen Worter nach einem System
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kodiert, das auf die im weiteren Verlauf des Projekts untersuchten Schrei-
bungen der DrittklaBlerInnen hin konzipiert wurde "

Die Auswertung bezieht sich auf Texte mit insgesamt 1888 Wortern'', die
Lisa vor der Schule (1619) bzw. in den ersten Schulmonaten (269) geschrie-
ben hat (die in der Schule geiibten Worter wurden dabei nicht beriicksich-
tigt). Dabei hat sie 688 verschiedene Wortformen verwendet. Ausgewertet
wurden im folgenden nur die 1806 Worter, die sie selbstandig geschrieben,
also nicht abgemalt oder erfragt hat. Im ersten Hundert betragt der Anteil der
selbstandig verschrifteten Worter 58%, er steigt im nachsten Hundert auf
iber 78% an und erreicht im dritten bzw. vierten Hundert einen Wert von
87-98%. Ab dem 400. Worl (um Lisas fiinfien Geburtstag herum) schreibt
LisA durchgingig selbstindig. Bezieht man die Daten auf LisAs Lebensalter
mit besonderer Bertcksichtigung des Schulanfangs, sieht die Verteilung der
Anzahl selbstandig geschriehener Worter wie folgt aus:

Lebensjabr | Zeitraum Zahl der Wirter | Fallommmern der Wirter
4 12/87-7%8 |32 1-32

RER . TR9 Mol 33398
5-5% 289 - 190 413 399 - 811

1034 - |RRR
S%-6 290 - 790 ¥0% 1081 - 1333
Schulanfang

6-6% 90 - 1290 135 D46 - 1080
6% -6% 191 -591 134 B12-945

Die Ubersicht zeigt eine deutliche Zasur zum Schulbeginn: Die Textmenge
nimmt in den drei Vorschuljahren stark zu, geht aber mit Beginn des formel-
len Unterrichts zuruck.

Unter dem Aspekt der orthographischen Schwierigkeit der Worter betrachtet
ergibt sich folgendes Bild:

"yl die genaue Beschreibung des Verfahrens in 4.2 dieser Arbeit und die Kodieranwei-
sung

im Anhang.
! Digse Worter finden sich chromlogischer als auch alphabetischer Reihenfolge im An-
hang,
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(1) Die Lange der Worter liegt im vierten Lebensjahr bei 4.1 Buchstaben,
steigt im funften und sechsten Lebensjahr auf 4.8 bis 5.0 und emneut im ersten
Schulhalbjahr auf 5.5 bis 6.1 an. Der letzte Wert entspricht der durchschnitt-
lichen Wortlange, die in freien Texten von ViertklaBlerlnnen beobachtet
wurden (vgl. BRUGELMANN/SCHEBERG 1992). Bei der Silbenzahl da-
gegen ist eher éine Abnahme von 2.0 im vierten Lebensjahr auf 1.7 bis 1.8 im
finften und sechsten Lebensjahr und nach Schulanfang ein Wiederanstieg auf
19 bis 2.0 zu beobachten. Beide Daten zusammengenommen lassen eine
Zunahme der orthographischen Schwierigkeit der Worter vermuten: Sie
werden zwar einerseits langer, andererseits wortintern komplexer
(zunchmende Zahl der Buchstaben pro Silbe).

(2) Die Zahl der Konsonantenhaufungen bestatigt diese Einschitzung. Sie
nimmt entsprechend von 0 im vierten Lebensjahr uiber .4 pro Wort im fiinfien
und .5 im sechsten bis auf 8 in der zweiten Hilfie des ersten Schuljahres zu.
Damit liegt sie zum Schulanfang auf dem Niveau des durchschnittlichen
Wortschatzes der 0.a ViertklaBlerinnen. Parallel dazu nimmt die Zahl der
mehrgliedrigen Grapheme zu: von .1 im vierten iiber .5 im fiinften und .6 im
sechsten Lebensjahr auf 7 pro Wort im ersten Schuljahr.

Die zusammenfassenden Kennwerte der besonderen Rechtschreibanforde-
rungen, die sich nicht direkt aus der Lautung ableiten lassen, wie mehrglied-
rige Grapheme, seltene Buchstaben, Auslautverhartung usw., steigen deut-
lich an' 1 im vierten, .7 im fiinften und 8 im sechsten Lebensjahr, dann 1.0
pro Wort im ersten Schuljahr

Interessant ist es nun zu verfolgen, wie sich diese wachsenden orthographi-
schen Schwierigkeiten in LisAs Wortern auf ihre orthographische Leistung
auswirkt: Legt man das Kriterium der lautgerechten Verschriftung zugrunde,
bleiben LisAs Leistungen durchgiingig auf hohem Niveau mit nur kleinen
Abweichungen: 100% im vierten, 97% im finften, 98-99% im sechsten Le-
bensjahr und 99-100% im ersten Schuljahr.
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Fur die korrekte Rechtschreibung differenziert sich dieses Bild, und zwar fiir
den Anteil richtiger Buchstaben(gruppen) pro Wort wie folgt: 96% im vier-
ten, 82% im funfien, 85 bzw 88% im sechsten und 89% bzw. 92% im sieb-
ten Lebensjahr. Sicherlich hangt der anfangliche Fehleranstieg zwischen dem
vierten und fiinften Lebensjahr mit der oben beschriebenen Zunahme ortho-
graphischer Schwierigkeiten in diesen Wortemn zusammen, er hat aber ver-
mutlich auch damit zu tun, daBl LiSA in ihren ersten Texten haufig vertraute
Namen verwendete, deren Buchstabenfolge sie sich schon fest eingepragt
hatte. Im finften und sechsten Lebensjahr stellte sie sich zunehmend neuen
Anforderungen, indem sie immer mehr neue Worter selbstandig verschriftete.

Die einzelnen Fehlerarten lassen sich aus der folgenden Tabelle ablesen:

Antell  pro| 4. Lebensjahr | 5 Lebensjahr | 6. Lebensjahr | 6. Leh A 7. Leb
Wart 3.4 45 5.85% 5%-6 6-6% 6%-6%
% fehlende T 76 1% AT 3

5% 6
W fabsche | 367 5T R 30 8% 5%
Buchstaben
% vertamchie | 0% % 7% [ o %
Buchstaben o )
% verdrehic | 2089 e T 37% 5% D
| Raumlage
%% vichtige [ 156% A% TS LN i TR i
Buchstaben I

Pro Wort labt sich hier ein kontinuierlicher Anstieg der Anzahl der richtigen
Buchstaben erkennen, wenn man die Raumlage der Buchstaben mit einbe-
zieht. Lerntheorien, die das Lernen als graduellen Zuwachs richtiger Elemen-
te beschreiben, konnte man her bestitigt sehen. Betrachtet man aber die ein-
zelnen Fehlerkategorien und andere Indizes, wie lesbar dargestellte Laute,
korrekte Rechtschreibmuster, legale Rechtschreibmuster und insbesondere
die Entwicklung ausgewahlter Rechtschreibmuster (vgl. Kap. 4.1.4 dieser
Arbeit), entsteht der Eindruck sehr unterschiedlicher Entwicklungen, Der
Anschein eines gleichmaBigen Fortschreitens ergibt sich aus der Uberlage-
rung der emnzelnen Bereiche. In der Rubrik fiir eine vertauschte Raumlage
von Buchstaben in unserer Auswertung tauchen nur richtige verdrehte
Buchstaben auf. Dadurch wird das Bild der Gesamthiufigkeit verdrehter
Buchstaben nur unzureichend erfaft, Das Problem der vertauschten Raumla-
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ge lost sich bei LisA - ohne formelle Unterweisung - durch einen kontinuier-
lichen Riickgang der verdrehten Buchstaben von selbst: von 21% im vierten
Lebensjahr auf 1-3% bereits vor Schulanfang. Ahnliches gilt fur die Schrei-
brichtung ganzer Worter und Texte: LisA schreibt im vierten und fiinften
Lebensjahr 4 4-6.0% der Worter von rechts nach links und im sechsten Jahr
nur noch 0°2-2.5%. Diese Richtungsumkehr konzentriert sich im sechsten
Jahr auf eine kurze Phase (laufende Wortnummern 1300 bis 1400), in der 20
von 100 Wortern falsch herum geschrieben werden. Dieser plotzliche und
zeitlich begrenzie Anstieg ist ein Indiz dafur, daB es sich nicht um eine
Wahrmehmungsschwache (, Raum-Lage-Labilitat”) handelt, sondern um ein
kognitives Ordnungsproblem.

In 699 der 1806 von LisA verschrifteten Worter findet sich die Anforderung,
besondere Rechtschreibmuster zu beachten, Da in LiSAs viertem Lebensjahr
nur ein Wort fiir diese Kategorie auftaucht, bleibt dieser Zeitraum unberiick-
sichtigt. Im finften Lebensjahr schreibt LisA 78% der betreffenden Recht-
schreibmuster richtig; dieser Anteil sinkt nach einem Anstieg in der ersten
Hilfte des sechsten Lebensjahres auf 98% dann wieder auf 94% in der
zweiten Hilfte zurick. In den ersten Schulmonaten hilt sie dieses Niveau
vorlaufig, um dann weiter auf 91% abzusinken.

Von den 62 falsch geschriebenen Rechtschreibmustern werden im Durch-
schnitt fast 60% legal verwendet, also in einer Weise, die vom lautlichen
Kontext her grundsatzlich moglich ist. Dieser Anteil oszilliert ohne erkennba-
ren Trend, vermutlich bedingt durch unterschiedliche Anforderungen in den

%ﬂbhﬂﬂnaﬂdm&dﬂw(daemﬁmmmﬁmﬁwwm
Schreis erschliofien lassen) fitr List nahe, die Schreibrichtung zu wechsein: Wenn Lisa
hgommhm.mlbﬂamﬁmﬁammﬁmbm.sdma&m auf der gegentiberliegenden Seite
thres Blattes angekommen - einfach wie dic aiten Griechen - bustrophedon* von rechts nach links
zurttek. Dies liefi sich vor allem fur die Schreibungen der Anfangsphase beobachten Die spateren
linkslufigen Schreibungen entstanden in einem Fall beispielsweise dadurch, dafl sie in ihrem
selbstzusammengehefieten . Buch* mit dem Schreiben versehentlich hinten begonmen hatte, so daf
sie darin von hinten nach vorn - und dann konsequenterweise auch von rechts nach links - schreiben

mafite, um das Buch fitllen zu kinmen.

4.1, Lisas Weg sur Schrift

Teilwortschitzen (s Tabelle), zwischen 53% im funften, 67% und 57% im
sechsten und 80% bzw. 50% im siebten Lebensjahr.

In der folgenden Tabelle lassen sich die unterschiedlichen orthographischen
Anforderungen sehr viel differenzierter darstellen, als es mit den oben ange-
gebenen zusammengefaBten Indizes moglich ist.

Lebensjahr i £ S 5% [5%-6 |[6-6% |6% 6%
Anteil der Wikrter mit Besonderheiten

bezogen auf N= |14 308 a3 808 132 131
seltvne Buchstaben 0% |124% |143% |1301% [114% [127%
‘mehrgliedrige Grapheme 0% | 10.2% | 90% [106% |129% |119%
Zwiclaute Ti% |105% [177% |158% [182% [11.2%
Dehnungs h % | 26% | 56% |37% |98% |60%
p st 0% | 36% | 31% |25% %% |30%
Volalverdopplung 0o | 10% T % 0% | &%
Ronsonantenserdopplung 0% |134% |11.1% |93% [151% [I157%
Austantverhiirtung 0% | 72% |102% |151% | 91% |[1L2%
Murmel ¢ in Endungen % | 164% [177% [203% |220% |328%
Hechtschreibbesonderheiten pro 71 713 (g ETH 92 1052
100 Wirter

Die Ubersicht macht die 0.a Springe in der orthographisch richtigen Ver-
wendung der Rechtschreibmuster verstandlich: Im vierten Lebensjahr
schreibt LisA oft orthographisch richtig, weil ihre ersten Worter kaum Rechi-
schreibbesonderheiten enthalien. Die Zahlen zeigen aber auch einen dramati-
schen Anstieg der orthographischen Anforderungen im fiinften Lebensjahr
und deren weitere Zunahme bis zur Mitte des ersten Schuljahres.

Falsche (und dabei besonders nicht-legale) Verwendung von Rechtschreib-
mustern korreliert besonders hiufig mit der Anforderung sp-/st- (.18** bzw.
50**), Graphemfehler nehmen zu, wenn Rechtschreibbesonderheiten im
Wort auftreten (.32**/.36**) und zwar besonders gravierend, wenn im Wort
mehrgliedrige Grapheme gefordert werden (.37*¥),
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Fur die Auswertung der Fehler beziglich der GroB-/Kleinschreibung ergibt
sich folgendes Bild:

Lebennjahr 33 4.5 [5.5% [5%-6 |[6-6% [6% 6%
Anteil der Fehler auf 100 Wiirter

nN= |14 |305 |43 s0% 132 134
Wein statt GroB sm Satcanfang 1] 2 0 ] % )
Keln statt-Grob im Setr 0 0 ] 1 K] 7
Cirobstatt-Kickn b Satr 713 429 ®|s |07 9
[ GroBbuchstaben lm Worl 755 (571 |84 [0 |65 |90
Fomme dor G Felcranf 100 Worter | 756 | #86 | 1113|1176 | 115|676

Bei genauerer Analyse der von LISA geschriebenen Worter wird deutlich,
daB die enorme Fehlerzunahme durchaus nicht auf eine abnehmende Recht-
schreibkompetenz verweist, wie man vom ersten Eindruck her annehmen
konnte. Da LisA in der ersten Schreibphase noch keine Satze schreibt, kon-
nen syntaktisch bedingte Fehler (Satzanfang) nicht auftauchen, und da sie im
vierten Lebensjahr ausschlieBlich Blockschrift schreibt, hatten solche Fehler
auch nicht auftauchen konnen. In der 0.a. Tabelle werden die GroBbuchsta-
ben im Wort als Fehler ausgezeichnet, so daB die Fehlerquote auch mehr als
100% betragen kann. Dies macht bei der Verwendung von Blockschrift na-
tiirlich keinen Sinn. Der komplette Fehleranteil dieses Zeitabschnitts besteht
aus solchen _Fehlern. Im weiteren Verlauf sinkt der Anteil der verwendeten
Blockschrift auf 92% im funfien Lebensjahr. Bei den anderen Schriftarten
wechselt Lisa zwischen Druckschrift, Mischschrift und Schreibschrift (zu
jeweils ca. 3%). Im sechsten Jahr schreibt sie 99% bzw. 81% in Blockschrift,
wobei dieser Anteil sich zu Beginn des ersten Schuljahres noch einmal auf
93% erhoht, nach Weihnachten aber auf 55% abfallt, wobei der Anteil der
Druckschriftschreibungen auf 33% anwachst.

Die Tabelle weist aus, daB die fehlerhaften GroBbuchstaben im Wort durch-
gangig den jeweils groBten Fehleranteil ausmachen, was immer auf die Ver-
wendung der Blockschrift zuriickzufithren ist. Bei abfallender Tendenz die-
ser Fehlerart steigt gleichzeitig der Anteil an falschen GroBschreibungen von
Wortern im Satz an - in der chronologischen Auflistung der von LISA ge-
schriebenen Worter findet man rasch eine Erklarung dafiir Beim Wechsel
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von der Block- zur Druckschrift schreibt LiSA erst einmal fast jedes Wort am
Anfang groB Innerhalb der ersten Klasse, in der von Anfang an mit Ge-
mischtantiqua geschrieben wurde, schreibt sie dann auch in ihren auBerschu-
lischen Schreibungen immer mehr Worter richtig kiein Der Anteil der Fehler,
bei denen LisA ein Wort klein statt groB geschrieben hat, ist bis zum Schu-
leintritt verschwindend gering, nimmt dann aber etwas zu.

4.1.3 LisaAs Schreibwortschatz

Nicht nur die quantitative Auswertung der geschriebenen Warter nach ihrer
Linge, Schwierigkeit, Schrifiform und den in ihnen enthaltenen Fehlern ist
interessant, sondern auch der Aspekt der spezifischen Wortauswahl von
LisA und die jeweilige Verwendungshiufigkeit - besonders wenn man um die
Bedeutung weil}, die Rechtschreibwortschatzen in der Grundschule in ver-
starktem MaBe zugewiesen wird (vgl Kap. 2.1 dieser Arbeit). Im folgenden
findet sich eine Liste-der Worter von LISA (in der Rangfolge ihrer Haufig-
keit), die sie mehr als zweimal in ihrer Vorschulzeit benutzt hat. Fur diese
Teilauswertung habe ich nur die rund 1600 Wérter aus LisAs Vorschulzeit

verwendet

Anzahl Arzahi

24 Lisa 4 ABENDS

36 UND r N

£ ICH [ ANTON

2 ANNA r DICH

36 DIE 4 DRINNEN

21 AEBE 4 EIER

1% MAMA 3 GROSSEN

12 1108 4 HABEN

1% FEINE r HAST

17 TOBIAS [ FINER

16 SIE 4 KATHRIN

115 UM 4 LEINES

15 DIR 1 108

13 TEBER ) FRIFGEN

12 SAGTE 3 NEN
GEHT r MADCHEN
DEINE, 4 ROMAN
HRINKMANN 1 MAREIKE
FUR E MATHE,
JUT NICHT

(11 RATZE 3 SARA

11 PAPA BITTE

10 MAUS BROT

10 NINA DEINER

11 13 R DEM

0 ERIKA 3 GING

0 s 3 TIARE

y ALTF 3 TAUSCHEN
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9 MIR 3 HAFERFLOUKEN

] DA 3 EINLADUNG
BAUM RONS TANZE
SIND 3 1HR
UHR_ M
TANTE IMMER
WUNSCHE JA
EINEN JOHAMMNES
TIAS 0
DEN O
LENA E\éi’ﬁ
KLEINE NATE
MILCH RUDIGER
IN 3 RUFT_
BUTTER MUSSEN

3 GRUSSE TAUCHEN

& ALS TRIXI

[ AUCH UTA

r SCHREIRE

& ZIRKLS SICH
BEI SONNTAGS
DANN LEIT
DEUTSCH ZUCKER
BUCH
EINMAL
il
KASPERTHEATER
HOFFE
STEHT

LisA benutzte ir dieser Zeit 570 verschiedene Worter, wovon 188 dieser
Worter mindestens zweimal aufiraten (s. 0.), oft deshalb, weil sie in ahnli-
chen Situationen benutzt wurden, z B. beim Briefeschreiben. Interessant ist
in diesem Zusammenhang die Frage nach der Ubereinstimmung der von LIsA
gebrauchten Worter mit den fiir ErstklaBlernnen ablichen Grundwortschat-
zen, die sich ja in der Regel an  hiufigen” und ,wichtigen” Wortern fur die
Kinder orientieren (vgl Kap. 2 1 dieser Arbeit)

Besonders einfluBreich ist die Minimalwortschatzliste von RATHENOW fiir
die Arbeit in den ersten Klassen geworden:

alle, alles, am, an, aus, Auto, baden, Ball, bauen, Baum, Bett , da, das, den,
der, die, Ei, Eimer, ein, einen, Fis, er, es. Garten, gehen, groB, gut, haben,
Hase, hat, Haus, helfen, holen, holt, im, in, ist, ja, kann, kaufen, kein(e),
Kind, kommen, kochen, lachen, laufen, los, malen, Maus, mein, meinen, mit,
Mund, Mutter, nach, Nase, neu, nicht, nun, nur, oben, Platz, Platzchen, Rad,
rot, Sand, sausen, sein(e), sie, sind, singen, so Sonne, spielen, Schiff, schon,
Schnee, Schule, Tisch, Tir, und, Vater, von vor, was, waschen, Wasser,

weinen, weiB, wie, will, Wind, wir, wo, Zaun, zu, zwei
nach RATHENOW ( In - NAEGELE u.a. 1981)

4.1 Lisas Weg zur Schnft

Der Vergleich von LisAs Schreibungen mit dieser Liste zeigt, daB sich von
ihren 50 hiufigsten Wortformen (mehr als funfmal verwendet) nur 19 in der
Sammlung von RATHENOW wiederfinden. Von den dreizehn Verbformen,
die Lisa innerhalb der 100 haufigsten Worter benutzt hat. geht, sagte, sind,
waren, war, wiinsche, hoffe, steht, haben, hast, kriegen, ging, habe (in der
Reihenfolge ihrer Hiufigkeit aufgelistet), findet man in der RATHENOW-
Liste ganze zwei wieder, obwohl RATHENOW mit 22 Verbformen dieser
Wortart mehr Gewicht beimift, als LisA es fiir notig hielt. Vergleicht man die
RATHENOW-Liste fir die zweiten Klassen ( 172 Wortformen) mit den
haufigsten Wortern von LISA, so tauchen dort nur 37 davon auf Selbst von
den 188 Wortformen, die sie mindestens zweimal benutzt hat, findet man in
der Liste fiir die zweite Klasse nur 52 wieder. Von den insgesamt 570
Wortformen, die LisA beim Schreiben verwendet hat, deckt dieser Grund-
wortschatz mit 82 Wortern nur etwa 14% ab. Bezogen auf einzelne Kinder
wird das Prinzip des Haufigkeitswortschatzes im Rechtschreibunterricht der
Grundschule fragwiirdig. Wenn Kinder schreiben diirfen, was sie inhaltlich
interessiert, dann verw;den sie Worter, die weit uber dem Niveau der sonst
fiir das Schreibenlernen in der ersten Klasse von Didaktikern ausgewihlten
Worter liegen - und zwar sowohl in rechischrifilicher als auch inhaltlicher
Hinsicht

4.1.4 Entwicklung der Rechtschreibung einzelner Wirter

Sowohl die beschriebenen Entwicklungssiufen als auch die 0.a. quantitative
Auswertung des Wortmatenals sprechen dafir, daB sich LisAs zunachst
lauttreue Verschriftungen immer starker hin zur orthographisch korrekten
Schreibweise entwickelt haben. Interessant ist es nun, auf der Ebene einzel-
ner Waorter, die sie mehrmals geschrieben hat, zu priifen, ob sich diese Ent-
wicklung im Detail widerspiegelt. Schone Beispiele fur die immer starkere

Anndherung an die deutsche Orthographie sind die folgenden Wortprofile:"*

" Die Schreibweise, bezogen auf die Grob-/Kleinschreibung, wurde den Oniginalen ent-
sprechend iibernommen
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Faer Milch bei enmal
EUEAR | MELI BAL | AIMAL
EIER MILCH | BEP | EIN MAL
EIER MILCH | BET | EINMAL
BEI | EINMAL
BEI | EINMAL
BEl | EINMAL
REL
BEI
BET
BEI
s BEL

Wie erwartet schrieb Lisa diese Worter erst lauttreu und verschriftete sie
anschlieBend konsequent richtig, Andere Worter, wie <auch>, <auf>, <ein>
und <eine>, schrieb sie von Beginn an immer richtig. Dann finden sich aber
auch Waorter, die durchgingig gleich falsch geschrieben wurden, wie <sie>,
fiir das LisA 16x .SI* schrieb. Wieder andere Worter wurden zwar ebenfalls
konsequent falsch geschrieben, nahern sich dabei aber zunehmend der Norm-

schreibung an;
Butter Liche Lieher Giriibe
BOTEAR |LIB LIFA GROSE
BOTEAR | LIBE LIBEAR | GRUZE
BOTER | LIBE LIBEAR | GUSE
BOTTER | LIBE LIBA GRUSE
BUTER | LIBE LIBER | GRUSE
BUTER | LIBE LIBER
BUTER | LIBE LIBER
Buter LIBE LIBA

LIBE LIBA

LIBE LIBER

LIBE LIBER

LIBE LIBER

LIBE LIBER

LIBE LIBER

LIBE LIBER

LIBE LIBER

LIBE

LIBE

LIBE

LIBE

LIBE

LIBE

LIBE

LIBE

Weiter gibt es Worter, die zu Beginn und am Ende richtig geschrieben wur-
den, zwischendurch aber regelmaBig falsch waren wie:
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Kaine
KATZE

KAZE

KATZE

Aber es finden sich auch Falle, in denen Worter iiber einen langeren Zeitraum
hinweg richtig geschrieben wurden, dann aber plétzlich Fehler aufwiesen:

SAGTE
SAGTE
SAGTE
SAGTE
SAGT
SAGTE
SAGTE
SAGTE
SARKTE

SARKTE -

Auberdem laBt sich bei einigen Wortern beobachten, daB die Schreibungen

sich nicht geradlinig entwickeln, sondern wechselweise richtig und falsch

sind:

von Huch und
VON BUR b
VON BUCH UNT
FON BUCH UNT
FON BUR UNT
FON BUCH UNT
FON UNT
Fon UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON LINT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UNT
FON UND
Wam LND
FON ™D
FON LUND
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Diese Beobachtungen lassen vermuten, daB es sich bei Lisas Schreibungen
nicht um eine klsr shgrenzbare Stufenfolge von bausteinartig erworbenen
Elementen oder Einsichten handelt, sondem daB bei threr Schreibentwicklung
verschiedene Krifte zusammengewirkt haben. Umdasn.ihe_rmmuermchm
reichen einzelne Wortprofile nicht aus, es ist dafiir notwendig, die Ebene der
Rechtschreibmuster mit cinzubeziehen.

Fiir das zuletzt aufgelistete Wort <und>, soll im folgenden dargestellt wer-
den, welche Bexiige sich in der paralielen Darstellung zu andeten Wortem
mit dem gleichen Rechtschreibmuster <-d> ergeben.

4.1. Lisas Weg zur i

Tatmm  |wed | Wald/ ind | whend <4~ gaichsis | i | Chergane-
< | Wabi—. I} verpeiaial | FINT | vallaloreng
[z |wab®
[42aie® |UNT
[owass | ONT
- funt
150308 JUNT
UNT
[ 19038y [UNT
e | 0N
ET] ALT
CET] WALT
WALT
For.#8 | UNT
UNT
UNT
uNT

178130 [UNT
M0 [UNT | WALTHOTE
UNT |WALT
UNT | WALTHOTE
UNT
UNT
UNT
UNT
UNT
INT
UNT
Fe ¢ | UND
UND
UND
UND
UND
UND
13m0 |UND
[2643.90 | UND
2TAI50 BINT
00890 | UN SINT
UNT
UND SINT
IJND -
UND " s
UND
UND BINT
UND
G053 | UND SCHTAND
UND
UND
UND
UND
UND
T3040 TINDE
FINT
[T HARD
Y] SINT
W0k | UND
180856 SINT
[Nov.90 | UND SIND | ARBENT
130191
11.01.51 SIND
*) toach Diktai geschwieben

Das erste <und> schrieb LisA am 24.1.89 nach ,Diktat", sic lieB sich die
Buchstabenfoige vorsagen. Das <d> verdrehte sie dabei, was sie aber nichi
bemerkte. Dieses orthographische Modell nuizie sie aber nmicht bei ihren
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weiteren selbstiindigen Schreibversuchen Uber zwolf Monate hinweg schrieb
sie 22x das Wort <und> am Ende mit . T*, orientierte sich also konsequent
an der Lautung Auch der /U-Laut in den analogen Wortern <Wald> und
~Waldhitie>, die LiSA im gleichen Zeitraum mehrfach schrieh, wurde je-
weils mit ., T* verschriftet.

Ab Februar 1990 schrieb Lisa plotzlich das <und> achtmal richtig mit <d>

In dieser Zeit kam das Wort <sind> mit gleichem Rechtschreibmuster hinzu,
das sie entgegen dem bei <und> erreichten Niveau durchgingig bis Novem-
ber 1990 mit . T* lauttreu verschriftete Im gleichen Text, in dem das <sind>
erstmals auftrat, schrieb Lisa dann jeweils im unmittelbaren AnschluB an
dieses Wort das <und> einmal ohne Endlaut und einmal wieder mit ., T". Die
Vermutung lieg! nahe, daB es sich dabei um eme Ubertragung des bewulit
lautierenden Schreibens auch wieder auf das bereits automatisch , gekonnte™
Rechtschreibmuster handelt. Im Anschluff daran wurde das <und> dann nur
noch rechtschrifilich richtig wiedergegeben.

Folgende Hypothese labt sich aus diesen Beobachtungen ableiten

Bei der Schreibung neuer Worter orientierte Lisa sich erst einmal an der
eigenen Aussprache und konstruierte das Wort Laut fur Laut. Wurde das
Wort haufig benutzt und der Schreibakt dadurch gelaufiger, brauchte LiSA
nicht mehr die ganze Aufmerksamkeit beim Schreiben, sondern konnte sich
orthographischen Besonderheiten zuwenden, wenn diese in ihr Aufmerksam-
keitsfeld geraten waren. Bei dem Wort <und> ist dies durch das haufige
Auftreten in der Schriftumwelt sehr wahrscheinlich - bei <sind> und <Wald>
sicher nicht in gleichem Mafe.

Daraus 1aBt sich die Vermutung ableiten, den orthographischen Lemprozef
als wortgebunden betrachten zu konnen. Die weitere Analyse macht aber
deutlich, daB dieser Eindruck nur oberflichlich ist:

(1) Als LiSA in <und> das neue Rechtschreibmuster <d> aufnahm, kippte die
Schreibung zwar iiber acht Wochen scheinbar endgiiltig um, aber die Kon-
frontation mit der Aufgabe, das neue und ahnliche Wort <sind> zu Papier zu
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bringen, hatte anscheinend Rickwirkungen Interessanterweise wurde die
Endung <d> nicht auf das analog gebaute neue Element in <sind> verallge-
meinert. Die neue Anforderung fiihrte vielmehr zu einem Rickschritt auch
bei dem bereits weiter entwickelten Wort <und>. Dieser war allerdings nur
kurzfristig, danach existierten <und> und <sind> wie zwei getrennie Systeme
nebeneinander.

(2) Anders als bei <sind> und < Wald> wurde bei <stand> und <Hand>
schon beim ersten Auftreten die Endung <d> verwendet. Dies laBt sich als
Generalisierung analog zu <und> interpretieren. Doch gilt auch das nicht
durchgangig: In dieser Phase wurde <sind> immer noch mit . T* geschrieben
und die neuen Worter <Schildkréte>, <Kind>, <find> und <Abend> wurden
ebenfalls (wie vorher schon <sind> und <Wald> ) beim ersten Mal mit T
konstruiert, <find> sogar, obwohl in demselben Text vorher <finde> ge-
schrieben wurde, d h. das morphematische Prinzip spielte fiir L1SA hier noch
keine Rolle.

(3) Am 13.1. 1991 finden wir ein weiteres Beispiel fur eine Analogschrei-
bung als Spezifizierung des Lauteindrucks: <Nusjoghurt> wurde mit D"
geschrieben - im konkreten Fall eine Ubergeneralisierung, aber zusammen
mit <stand>, <Hand>, <Wand>, <Puppenherd> und <geschwind> ein Hin-
weis darauf, daB Lisa sich seit Mai von der rein lautorientierten Schreibung
auf ein neues Niveau hin bewegte, auf dem orthographische Besonderheiten
zur Kenntnis genommen und auch auf neue Worter angewandt werden: 16
von 21 Wortern, die auf den Laut /-t/ enden - das sind % aller Falle - wurden
mit , D" verschriftet.

Dies zeigt, daB bei Lisas Schreibentwicklung anscheinend wortspezifische,
konkret-analoge und regelhafi-generalisierende Prinzipien in einem mehrdi-
mensionalen Kraftefeld zusammenwirken. In der weiteren Auswertung von
einzelnen Rechtschreibmustern Ober verschiedene Worter hinweg soll dies
genauer iiberpriift werden.
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4.1.5 Entwicklung einzelner Rechtschreibmuster

4.1.5.1 Das Rechtschreibmuster <-er>

Fiir Schreibanfinger, die die Worter zunachst nach ihrer Aussprache ver-
schriften, indem sie Artikulationsort und -art abfiihlen, ist das Rechtschreib-
muster <-er> am Ende einer unbetonten Silbe ein besonderes Problem. Das
darin enthaltene, sogenannte , Murmel-¢* (auch in; <-en>, <-el>, <-es>) ist
ein Ubergangslaut, der sich weder erfiihlen noch horen 1aBt. In Norddeutsch-
land, wo LisA aufgewachsen ist, wird diese Endung sogar hiufig wie /a/ ge-
sprochen. Daruber hinaus kommt das <-er> aber auch in betonten Silben vor,
wie in <wer> und <her>. Parallel dazu gibt es die klanggleichen Worter mit
dem Rechtschreibmuster <-ehr> wie <sehr> und das in norddeutscher Mund-
art davon im Klang nicht unterscheidbare <-ar> wie in <Bér>. Lassen sich
bei LisA im Vergleich der von ihr verschrifteten Worter, die diese Muster
enthalten, RegedmibBigkeiten erkennen? Behandelt sie die Fille mit lautlich
gleichen, aber orthographisch unterschiedenen Silbenendungen gleich
(Beispiel. OPA/OPER oder DER/ BAR)? Und wie behandelt sie lautlich
unterschiedliche, aber orthographisch gleiche Falle (Beispiel. KINDER/
DER)? In der folgenden Tabelle laBt sich die chronologische Entwicklung
des Musters <-er> ablesen. LiSAs tatsichliche Schreibungen werden dabei
nebeneinandergestellt, einmal ausgehend von der unbetonten Silbenendung
und einmal von der betonten Stammsilbe. Die gleichlautenden Falle <-ar> in
Bar* und , Militarfahrzeugen™ wurden mit einbezogen.

DATUM | -ER A FAR EAEREAR
unhetant unbetont unbetont | betont
0s1188 | TRECKER *
(291188 | ROLF-DIETER *
270288 RILDERBUCH *
SLO1E TIPA
GRO1.E9 HEA
11.02.89 TIBEAR
[04.0389 | JOKER WAZA BOTEAR
BOTEAR
0389 TIEAR
15.03.59 ODEAR
100459 WEAR
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20,0489 | SORER WASA WEA
NOMA
220489 WER *
250489 | BOTER ELEAR
TEZOKER
40689 TIBA WIDEAR
(100689 | MENCSHENFRESER HAFAFLOCKEN
ZAUBERBUCH DAMFA
KASPATEATA
HAFAFLOKEN
| 200889 | EINER EINA DER
EINER DER
61049 | WAITER MR
KAINER
WASER
ZUKER
TACHENTOCHSER
1R10.89
L1089
071189 | NOWEMBER
071289 | RINDER
01289 | LIBER DEINA
251289 | LIBER
FUTERNAF -
FOTER
LIBER
GUTER
IMER
0190 | IMER
160190 DEINA
17.01.90 | FOERFEIL ROTA
740190 | EINER SCHLACHTA
IMER RA
FOER DAINA
BEKER
GEGENUBER
10,0290 | WASERMAN DER
ABER
GEWITER
(150290 | FARBOTEN
03.03.90 | RINDERGATENSCPILPLAS DER
| 030500 | FATER RUDIGA
MUTER
RODIGER
*) Wort wurde sorpeschriehen ]

173




4.1. Lisas Weg zur Schrift

Die ersten Schreibungen von LisA bestehen zum groBten Teil aus Namen:
dem eigenen, denen ihrer Schwestern SARA, SONIA, NINA, ANNA;
MAMA und PAPA fisr die Eltern und dem der Freundin LENA (vgl. die
chronologische Auflistung der Verschriftungen von LisA im Anhang). Diese
hiufig wiederkehrenden Worter mit der Endung <-a> waren vermutlich mit
dafiir verantwdrilich, daB LisA bei der ersten selbstindigen Verschriflung
eines Wortes mit der unbetonten Endung <-er> das A" in LIPA™ verwen-
det hat. obwohl sie kurz zuvor dreimal die Endung <-er> beim Abschreiben
richtig benutzt hat. Im ersten halben Jahr ihres selbstandigen, lautierenden
Schreibens iiberwiegen die Verschriftungen. in denen sie das Murmel-¢ durch
ein <a> wiedergbt, aber das Muster <-er> taucht parallel dazu auch schon
auf - allerdings in anderen Wortern. Nach dem ersten halben Jahr kippt der
Schwerpunkt: die richtige Verwendung des <-er> fur das Murmel-¢ beginnt
7u iiberwiegen und nimmt standig zu. Am 24.01.90 verwendet LISA in einer
Geschichte <a> und <er> fast gleichmaBig verteilt nebeneinander fur das
Murmel-¢, steigt dann aber vollstandig auf die richtige Verwendung des <-
er> um, mit einem _Ruckfall* am 03 0590 bei dem Wort ,RUDIGA", das sie
aber in der gleichen Geschichte auch richtig verschriftet. Der umgekehrte
Fall, daB sie das gelernte Rechtschreibmuster <-er> in ubergeneralisierender
Weise auch auf die Namen in ihrer Familie anwendet, 1Bt sich nicht belegen.
Offensichtlich hat sich an diesen - haufig wiederkehrenden - Beispielen eine
so stabile orthographische Gruppe gebildet, dal es zu keiner
. Gegeniibertragung* kommt.

Interessant ist die dritte Spalte in der Tabelle, in der LisA im ersten halben
Jahr, in dem sie zwar schwerpunkimiBig die unbetonte Silbenendung <-er>
durch das ,A“ wiedergibt, aber auch schon das Rechtschreibmuster <-er>
verwendet, diese beiden Verwendungsformen miteinander kombiniert und
sieben Mal das Murmel-¢ durch die Buchstabenfolge ,EAR® verschriftet.
Dies zeigt m E_, daB ihr schon zu diesem Zeitpunkt durchaus bewult ist, dad
Worter, die am Ende das kaum fuhl- und horbare Murmel-e haben, hiufig
durch <-er> verschriftet werden, obwohl dies in der Alltagsaussprache nicht
horbar ist. Die Losung ,EAR" spricht fur die Verwendung einer
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.Rechtschreibsprache” (vgl. BALHORN 1985) als Schreibhilfe, bei der be-
reits implizit vorhandenes orthographisches Wissen in einer uberbetonten
Aussprache seinen Niederschlag findet und dabei das Schreiben leitet Fur
diese Interpretation spricht auch, daB die Verschriftung ,,EAR™ fiir die unbe-
tonte Silbenendung nur in der Anfangsphase zu finden ist und mit dem
.Kippen“ in die erst uberwiegende und dann ausschlieBlich richtige Verwen-
dung des Rechtschreibmusters <-er> vollstandig verschwindet.

Die betonte Silbe <-er> verscariftet LisA bei den ersten drei Gelegenheiten
als [EA" bzw EAR", wobei das ,EAR" des betonten Silbenendes im direk-
ten Anschlufl an das iiberdeutlich lautierte  [EAR" fiir das unbetonte Silbe-
nende geschrieben und méglicherweise dadurch provoziert wurde. Die weite-
re Entwicklung verlauft dann allerdings vollig anders als beim Murmel-e:
Nach einmaligem orthographisch richtigen Modell durch ein vorgeschriebe-
nes ,\WER" schreibt LisA das betonte <-er> ausnahmslos korrekt und tber-
tragt die Schreibweise <-er> auch auf die lautlich gleiche Endung in
LAISBER®, A BER™ und.,,M]I.lTERFAZOlGEl\J". Eine mogliche Erklarung
fur dieses konsequente Umschwenken ist die im Schrifibild eher wiederzuer-
kennende Lautung des betonten Silbenendes <-er>.

Lisa unterscheidet also in der schrifilichen Umsetzung anfangs deutlich zwi-
schen den lautlich unterschiedlichen Fillen von betonter und unbetonter Sil-
be, bis sich das Rechtschreibmuster <-er> stabilisiert hat, macht aber keinen
Unterschied zwischen den orthographisch verschiedenen, dabei aber gleich-
klingenden Silben <ehr>/<-er>/<-ar>
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4.1.5.2 Die Rechtschreibmuster <Sch>, <St> und <Sp>

Die oben beschriebene Uberlagerung des lauttreuen Verschriftens durch die
Anwendung von Rechtschreibmustern 1aBt sich auch fir die Muster <Sp>
und <St> im Anlaut bzw. am Silbenanfang belegen Die Entwicklung der
Muster <Sp> und <St> ist durch den in der lautlichen Umsetzung in thnen
enthaltenen Laut /sch/ eng mit der Entwicklung des Musters <Sch> ver-
kniipft. In der folgenden Tabelle werden diese drei Muster deshalb nebenein-
ander abgebildet. In der vierten Spalte, zwischen ST und SP, finden sich die
Schreibungen, in denen die 0.a. Uberlagerung sichtbar wird.

PATUM | SCH 5T SCHST/SCHSP B

170189 SIBNSTAIN

240089 | OCT

310189 | 001

150089 STEFANIE®

PAOIND | SC

01,0589 | SCHULE

[ 10.07.89 | MENCHSENFRESER

078 FONKELSTAIN

[y STOFT

20,0859 STEHT®
STET
STET
S(DYTET
STET

9.0989 | SCHERE

20,0989 STRASE

061089 | GESCHICHTE

(%1089 | TACHENTUCHSER

CHEFCHEN

04.1189 | SCHREIBE

CHSREIPTISHC
CHSREIPTICHSTSUL

F0289 | WONSCHI
SCHREIPTISCH

4.1, Lisas Wep zur Schnft

251289 | SCHAU

301289 | SCHNERE

1.01.90 | SCHON

e

160190 | ASCHENHUTEL

340190 [ SCHONIS SCHTANT
FISCHE
SCHLACHTA
FRISCHE
SCHULE
2K02.90 SCHTOREN
[ 06.03.90 SCHSPRZELE
Mirz 90 | SCHILTRROTEN
Bl il KINDERGATENSCHPIPIAS |
3NA% | WOSCHE TMGESCISTORZTEN.
SCHNEFLOKEN
IW0190 | FLEISCH
03,0590 | SCHREKLICHE. SCHTAND SETPLTE
SCHON SCHPAZIRGANG
BENWARLE GESCHPILT
SCHRELICHE
HUSCHTEN
13,0590 | SCHNERE SCHTFTE
190590 | DOTTSCH SCHSTUNDE
DOITSCH SCHSTUNDE
FRANZOSISCH SCHSTUNDE
DOITSCH SCHSTUNDE
DOITSCH SCHSTUNDE
ENGLISCH SCHSTUNDE
FRANZOSISCH
040790 SCHTET
(Jumi %0 | SCHWESTER
SCHREIBE
GESCHLAFEN
SCHWESTER
KAPUZENTISCHOT
SCHLARFANZUG
| 1807.90 | GLUKWUNSCH
MADRESCHER
150890 | THURNSCUIE
101090 | SCHREIRE
Nov. 90 | ELERTRISCIER
ROLTSCHU
100190 | WUNDERSCHONEM
SCHLOS
ILEKTRISCHEN
WUNTSCH
130191 | TASCHENTUCHER
"oz LUTSCHT
160291 | TA(CHS)SHCEN-
TUCHER
010391 | SCHLITEN SCHTREITET poreey
70591 | GILCRWUNTSCH

176

177




4.1, Lisas Weg sy Schrify

N9 | Sclwdbelchen

16639 | Tomanenketchop SchPrude]

)wmmmnmmmm
AufRillig ist bei der Entwicklung des Musters <St>, daf} LISA es anscheinend
zu Beginn bereits regelgerech: verwendet, und zwar bevor ihr ein Wort mit

diesem Muster vorgeschrieben wurde.

Erst ein Blick auf die Entwicklung des Musters <sch> macht deutlich, daB
Lisa bis zum April 1989 das dreigbedrige Graphem <sch> noch gar nicht
kennt und den Laut /sch/ durch ¢in .5 oder ,.C* darstellt, Erst dann beginnt
sie langsam, das Graphem <sch> zu wmtzen, nachdem es ihr einmal vorge-
schrieben wurde. '

Das orthographisch richtige ,ST* scheint also beim lautierenden Schreiben
cine konsequent angewandte  Notlssung™ zu sein, da LiSA kein dem Laut
fsch/ entsprechendes Graphem zur Verfugung stand (vgl. ,SULE“ statt
<Schule> auch bei anderen Spontanschreiberinnen).

Diese Vermutung wird gestiiizt durch das dann folgende durchgingige Be-
nutzen des ,SCH* fir sannliche /sch/-Laute, auch in Verbindung mit <t>
und <p>, wobei LisA allerdings fiir das Muster <§t> noch Gber vier Monate
hinnweg richtig ST schreibt, bevor sie auch da das , SCH- fiir den Laut /sch/
verwendet. Das liegt vermutlich daran, daB ibr zwischenzeitlich zwei Worter
mit <St> vorgeschricben wurden, die ihr neben thren selbstandigen, lautie-
renden Schreibungen als Modell dienten. Besonders deutlich 158t sich das an
dem Wort <Steht> zeigen, das von LisA nach einmaligem Vorschreiben in
einem Schriftatick noch vier weitere Male beoutzt wird. Bei der dritten
Verwendung dieses Wortes beginnt Lisa lautierend ,SD* zu schreiben, ra-
diert dann aber das D" aus und schreitn nach Vorlage richtig , ST*. Diese
Vorbilder und die hiufige, wenn auch aus falschen Grinden richtig betutzie

4.1.Li CE

Verwendung des Musters <St> haben bei LISA anscheinend zu einer imptizi-
ten Musterbildung gefithri, die dann in Konkurrenz zur lautierenden Ver-
schriftung mit , SCH* tritt und zur Kombination beider Strategien beispiels-
weise in dem Wort . SCHSTUNDE" fithrt. Interessanterweise ibrertragr Lisa
diesesVerfahrenmchaufdasvorhernochrﬁeverwendeteMuster<Sp>in
~SCHSPEZELE“. Diese Uberlagenung der lauttreuen Strategie durch die
Verwendung der implizit vorhandenen Muster <St> und <Sp> fiihrt dann
allerdings - anders als bei dem o.a. Muster <-er> - nicht zu einem Kippen hin
zur orthographisch richtigen Schreibung, sondern <St> und <Sp> ver-
schwinden nach einer zweimonatigen Phase vollstindig avs LIsAs Verschrif-
jungen,

Erstein]alnspﬂergreiﬁhsadiesesmsteruﬁederauf—inderonhom-
phisch richtigen Verwendung bei dem Wort <Strutnpf>, Bernerkenswert bei
der Entwicklung des Musters <sch> ist auch, daf} Lisa zwar das dreigliedrige
Graphemalssolchesem;kmmthat,also weiB, weiche Zeichen dazugehdren.
Sie hat aber nicht das komplette Muster gespeichert - sozusagen als _Bild"
oder graphische Signalgruppe (vgl. WARWEL 1977), sondern sich die ein-
zelnen Zeichen, dic dazugehéren, einzein gemerkt.

Das wird deutlich durch die Variationen der Reibenfolge, die in Lisas Ver-
schriftungen des <sch™  auftreten,  wie beispiclsweise  in
~MENCHSENFRESER"” und ,CHSREIPTISHC". In anderen Wortern von
Lisa findet man so gut wie keine Buchstabenverdrehungen - dies scheint bei
ihrspaiﬁschfﬁrdas'Mustechh)mseitLbeidemdieAusspmlwdﬁ
Lautes fir die richtige Anordmumg der Einzelzeichen keine Hilfe bietet.

Obwohl LisA ab September ‘89 die Einzelzeichen des Graphems <sch>
durchgiingig in der richtigen Reihenfolge benutzt, verfiigt sie tber dieses
Muster anscheinend noch nicht als sutomatisierse Einheit: im Februar ‘91
beginnt sie das Wort <Taschentiicher> erst so: , TACHS, korrigiert sich
dann und schreibt ., TASHCENTUCHER",




Am 18.10.89 benutzt sie in zwei Wortern eines Textes fiir den Laut /sch/ nur
das ,CH“, was auf den ersten Blick wie ein ,Flichtigkeitsfehler” aussicht,
seine Ursache aber vermutlich in dem von LisA zuvor (am gleichen Tag)
gelesenen Wort  Champignons™ hat. Da LisA dicses Wort nicht selbstindig
erlesen konnte, bekam sie Unterstiitzung dabei und die Erklarung, dafl in
diesem franzosischen Wort das <Ch> wie /sch/ ausgesprochen wirde. Dieses
neue _Wissen verwendete LisA nun anscheinend sofort in ihren folgenden
Schreibungen. So liest sich das Wort <Schafchen> vom 18 1089 als
LCHEFCHEN".

4.1.5.3 Das Rechtschreibmuster <ei>

Ganz anders sieht die Entwicklung des Rechtschreibmusters <ei> aus: Nach
mehrmaligem Schreiben von Wortern mit diesem Muster nach Vorlage do-
miniert beim selbstandigen Verschrifien die lauttreue Strategie, die nur durch
vereinzelte Richtigschreibungen unterbrochen wird. In einer Umbruchphase
ﬁndmsidadmnhmﬁgweehsdnde&hlﬁhnmdiesichmhhaﬂhchwfdie
normgerechte Verwendung des Rechtschreibmusters <ei- einpendeln.

4.1 Weg zur Schrifi

}

EIN
EINE
EIN
EINER
EINA
EIN

{AJEINER
{AJEIN
(AJEIN
(AJEIN

{

EINMAL
EIN
KLEINES
WEITER
KLEINE
HENEIN

KAINE
KLAINE
KAINER

18.10.89

AISBER

L1089

SCHREIBE

Nov. ¥9

WEINAKSMAN
CHSREIPTISHC
CHSREIPTICHSTSUL
EINE

4.12.89

EIN

01289

W A)EINASCHHREESE

DAINA

Dz %9

WEINKSMAN
EIN

D{AJEINA
FAEIL

18.01.90

24.01.90

KI{AJEINES
W(AJEIDE

10.02.90

DEINA

Datam El (AJEI komigienie Schresbung | Al
73,0988 MARETRES
51088 | EI;®
(351288 MEIN
MEIN
MEIN
MEIN
O SIBENSTAIN
1.0z MARAIKE
106489 RAIN
AIMAL
BAl
DRAIMAI
22.04.%9 EIN*
250459 FIEAR
B FON
SAIN
AINEN
0s.08E9 ANEN
12.08.89 WAICHE
180

Februar %0

EINMAL
EINE

BEREIELN
FINEN
EINE

MAINE

15.02.90

MEIN

28.02.90

GEHEIM

13.03.90

MAREIRE
ZEIT
FEIT
DEINE

{A)EIER
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HEIM

BEI
WEIDENKEZCHEN
30.03.540 DIEINE,

HEIM

EINE

EIGENE

ZEIT

DEINE

2R.04.90 MILCHREIS
FLEISCH

) Won wurde vorgeschrichen. | ) Buchstabe wurde von 154 verbssert

In allen folgenden Schreibungen mit dem Rechtschreibmuster <ei> ( nach Mai
‘00) hat LiSA regelmaBig EI* verwendet In der o.a Tabelle 1Bt sich ab
August ‘89 deutlich die stetige Zunahme der korrekten Schreibung des Mu-
sters <ei> bei gleichzeitiger Abnahme der lauttreuen Schreibung Al verfol-

gen.

Seit dieser Zeit scheint Lisa uber das explizite Wissen um dieses Recht-
schreibmuster zu verfiigen, denn sie bricht mehrfach den Schreibvorgang ab,
um das erst lauttreu als AT verschriftete <ei> selbstandig zu korrigieren
Dies passiert im Wechsel mit dem gleich richtig verschrifteten <ei> und dem
lauttreuen Al Im Februar ‘90 findet sich das letzte Mal ein unkorrigiertes
MimWon,MAlNE“undame‘QDscheintsichdnsMustasogefe-
stigt zu haben, daB sie es nach der letzten Korrektur im Wort (A)EIER" nur
noch spontan richtig verwendet. Das fuhrt dann auch zur Ubergeneralisie-
rung des Musters: Im Mai ‘90 schreibt Lisa das Wort <Mai> LMEI". Dieses
Wort kam bereits im April ‘89 in LiSAs Verschriftungen vor und wurde da
nach der lauttreuen Strategie richtig geschrieben. Die Falschschreibung be-
legt in diesem Fall ein hoheres Niveau des orthographischen Wissens, als
Lisa es zum Zeitpunkt der Richtigschreibung besaf.

Geht man noch einmal auf die Wortebene zuriick (vgl. Kapitel 4.1.4), stellt

man fest, daB das Wort <ein> LISA zweimal vorgeschrieben wurde, und daf}
sie es in der Folge immer richtig geschricben hat. Es wird in allen Hiufig-
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keitswortschitzen aufgefiihrt und steht bei MEIER auf Rang 19 (vgl
MEIER 1978 und SENNLAUB 1983) Bei KROPP findet es sich ebenfalls
unter den 50 haufigsten Wortern bei den Auswertungen von Kindertexten
(vgl KROPP 1993),

Auch LisA benutzt dieses Wort vor der Schule 22mal, bezieht man das Wort
<eine> noch mit ein, sogar 42mal. Die Vermutung liegt nahe, daB LisA sich
dieses Wort durch den hiufigen Umgang damit beim Selberschreiben, aber

auch in der Begegnung innerhalb von Texten, logographisch eingeprigt hat
und es deshalb konsequent richtig schreibt.

Sieht man sich aber die Korrekturspalte in der o.a. Tabelle des Recht-
schreibmusters <ei> an, fallt auf, daB <ein> zu den am haufigsten korrigier-
ten Wortern gehért, also nicht automatisch richtig geschrieben wird LisA
beginnt das Wort jeweils mit Hilfe der zu diesem Zeitpunkt von ihr Gberwie-
gend genutzten alphabetischen Strategie zu konstruieren. Da sie aber offen-
sichtlich bereits iiber eine wortspezifische Speicherung in ithrem _inneren
orthographischen Lexikon" (SCHEERER-NEUMANN 1986, S, 176) ver-
fugt, das sie bei der sofortigen Korrektur des falsch angesetzten Wortes lei-
tet, gelangt sie dann doch zur richtigen Schreibung Spater scheint der
Schreibprozef automatisch abzulaufen. Dies stutzt die These von
SCHEERER-NEUMANN, dall das innere orthographische Lexikon um so
mehr in den Vordergrund tritt, je geabter die RechtschreiberInnen sind.

Sie bezieht sich dabei auch auf SLOBODA, der dazu schreibt: |, Whilst aver-
age spellers spell by rule, good spellers spell by rote." (SCHEERER-
NEUMANN 1986, S. 181 f)
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4.1.5.4 Das Dehnungs-h

MEL

HUN

SANE

GET

STEHY* *
STE1

STET

STET

STET

GET

MER

WONTE
GEHT*
WEINAKSMAN
CHSREIPTICHSTSUL
I
WEINASCHSGRUSE
WEINAKSMAN
UR

UR

R

WONTE

IREN

IRA

GET

WONEN
LOWENZAN
MEL

WONUG
GESEHEN
MILITERFAZOIGEN
GESEHEN
JARE

JARE

"

SAN

M

SER
ZARNBURSTE
ZARNBECHER
GET

GET

GET

In der Zeit von Marz 1989 bis Mai 1991 verwendet
LisA die nebenstehend abgebildeten Worter, in de-
nen das Dehnungs-h vorkommt. Dieses Muster hat
fur LISA lange Zeit keine Relevanz, da es beim lau-
tierenden Schreiben beim Mitsprechen weder hor-
bar noch fiihlbar ist. Obwohl es ihr in zwei Wortern
vorgeschrieben wurde, nimmt LisA das

<h> nur beim ersten Abschreiben auf - auch bei
dem Wort <steht>, das sie im gleichen Text dann
noch vier weitere Male verwendet, nutzt sie dieses
Muster nicht. Sobald sich das <h> am Silbengelenk
befindet - wie im Wort <gesehen> - und damit
beim Mitsprechen horbar und fuhlbar wird, benutzt
LISA es. Das Wort <Fernsehen> bildet sie allerdings
nicht analog zu <gesehen> - in LisAs Aussprache
ist dieses Wort nur zweisilbig, das /h/ hort man
nicht, und es findet sich dann auch in ihrer Ver-
schriftung , FERNSEN™ nicht wieder.

Das Wort <Uhr> wird von LISA zuerst viermal
lauttreu als | UR™ verschrifiet, dann zweimal richtig
als ,UHR® - hier taucht das Dehnungs-h das erste
Mal in einer selbstandigen Verschriftung von LisA
auf, allerdings gibt es keine Anhaltspunkte dafiir,
wie LISA zu dieser richtigen Schreibung gelangt ist.
Danach taucht das Wort einmal wieder als ,UR®
auf und anschlieBend wieder in der orthographisch
richtigen Schreibweise. Wihrend dieser Zeit be-
schriinkt sich die Nutzung des <h> nur auf dieses
eine Wort, erst bei dem Wort , ZHANPASTA* 1aft
sich vermuten, daB sich bei Lisa hier schon ein

LHR

UR

GEFAREN
THURNSCUHE
GET

GET

FERNSEN

SON

I

ROLTSCHU
WONTEN

UHR

SER

SER
WEINACHTSKASETE
GEFAR
WEINCHSMAN
ZHANPASTA
SANE

SANE
Zamnpasiar

Lam

Fahrrad
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implizites Wissen um dieses Muster anbahnt Da
seine Stellung im Wort aber nicht durch lautieren-
des Durchstrukturieren des Wortes zu erkennen ist
- dhnlich wie die Folge der Einzelzeichen beim
Muster <sch> (s.0.) - weiB LISA vermutlich nicht
S0 genau, wo sie es unterbringen soll Im Wort
<Uhr> besteht dieses Problem nicht in dem Malle,
da es nur zwei , nicht horbare" Moglichkeiten gibt.
Die Worter <Zahnpasta> und <Zahn> schreibt sie
in der Folge offensichtlich wieder nach der lauttreu-
en Strategie, allerdings mit einer iiberbetonten Aus-
sprache, die dann zu dem eingefiigten (und von ihr
gesprochenen!)  R* fithrt, Moglicherweise hingt
dies damit zusammen, daBl LisA um eine besondere
Schreibung in diesen Wortern weiB und durch die
tiberbetonte Sprechweise versucht, den Ort und die
Art des Zeichens als Schreibhilfe horbar zu machen.
Erst in dem Wort <Fahrrad> findet sich dann

wieder eine orthographisch richtige Umsetzung
dieses Musters.

4.1.5.5 Die Konsonantenverdopplung

ANNA®
ANNA
ANNA
ANNA
ANNA
ANNA
Amma
ANNA
JOHANNES*
ANNA
ANNA
ANNA

BRINKMANN DAN WILKOMEN
HATE KAN KaRZENSCHIMER
BRINKMANN MUSEN HOFNUNKFOL
TED'BEREN ANGKOME ZIMER
BRINKMANN WASERMAN ANNA
BRINKMANN WASERMAN GEWINEN
BRINKMANN KOMEN ROLTSCHU
WASER SIMER ALE

WAINUSE BITTE DONNERSTAG
BRINKMANN Apa RAUSGEFALEN
GREFELMAPE TELEFONNUMER | K7458E

AFEN KAN HALLO
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JOHANNES RRINKMANN WEN LIBESKASETE
ANNA DAN IMINERSTAK LIDERKASETE
ANNA HRINKMANN WOLTE WEINACHSKASETE
ANE BRINKMANN BOTTER |IBESKASETE
KoM WEINAKSMAN ANNA KASETEN
ANNA PIPE HUIER FUPENHRED
ANMARIE FOL MILCH | KANST WENCHSMAN
ANNA WILKOMEN HOFE BITE

ANNNA T | wenvaksman | mimaEKoMEN ANNA |
ANNA MPE ANNA BITE

SONE FUTERNAF ANNA KARTOFELN
HeR DAN ANGEKOMEN BUTER

AFE FOTER BRINKMANN NUSE

ANNA WEINKSMAN ANNA LOLIS
BOTEAR WIL KATOFELN PRINZESENINEN
oTTO* IMER KATOFELPUFER BITTE
BOTEAR IMER MUTER HUTER

WAZA ASCHENBUTEL | FUTER ANNA

WASA EINTRIZKATE PRINEN Schliten

PUPE SONTAGE MUSEN Pliese
KAPUTT® SONTAGS DAN Schpar

NOMA ALEIN DRINEN Kot

BOTER WALTHUTE WEN hommescrchen
KAFE IMER ANNA TraumFreseschen
MET SAMELN ANNA TraumFreserchen
KATOFELN WEN DRINEN Buter
JOHANES WALTHUTE ANNA

KOME HOFE DRINEN

METWOR WASERMANN ANNA

MENCSHENFRESER | DEN ANNA

HOFE ZUSAMEN ANNA

WL WOLEN WAMPIRTREFEN

WIL WASERMAN ANNA

METWORST WASERMAN ANNA

MET GWITER TOL

HOFE KOMT TOL

BLETAN MITSE ANCGEKOMEN

HOFE, ALES WILKOMEN

frifcte Worier it Dol

sand kursiv her

Auffallig ist bei der chronologischen Auflistung (Juni ‘88 - Marz '91) der
Waorter mit Doppelkonsonant, daB LisA von Anfang an - noch bevor sie den
Lautbezug der Schrift entdeckt hatte - viele Worter mit diesem Muster ge-
schrieben hat. die Namen ,ANNA" (34x) und ,, BRINKMANN" (10x),

Diese Worter wurden ihr zu Beginn vorgeschrieben, und sie haben sich durch
den haufigen Gebrauch bei LisA rasch eingepragt, so daB sie jederzeit logo-

4.1, Lisas Weg cur Schinft

graphisch abrufbar waren. Auch den Namen , JOHANNES" lief LisA sich in
dieser Phase vorschreiben und schrieb ihn zweimal kurz hintereinander rich-
tig mit zwei N“. Neun Monate spiter schreibt sie den Namen wieder, aber
diesmal lauttreu ohne den Doppelkonsonanten Das zweimalige richtige
Schreiben zuvor hatte anscheinend keinen Einflul mehr auf LisAs nun lautie-
rende Schreibstrategie. Im Wort \WASERMANN" benutzt LisA das erste
Mal selbstandig auBerhalb der automatisierten Namen einen Doppelkonso-
nanten. Da sie in den folgenden Schreibungen des gleichen Wortes allerdings
nicht mehr auf das Muster zuriickgreifi, vermute ich hier einen Ubertra-
gungseffekt des  Wortteiles  MANN" aus dem _ gekonnten® Namen
~BRINKMANN*

Kurze Zeit spater (Feb./Mirz *90) finden sich ein Doppel-t in . BITTE" und
LBOTTER" In den nachsten Schreibungen dieser Worter wird das Doppel-t
dann aber nicht wieder aufgegriffen, auch nicht in dem ahnlich gebauten
Wort MUTTER". Im November *90 (nach ihrer Einschulung) benutzt Lisa
dann Doppelkonsomm&n in den Wortern ,DONNERSTAG®, | KLASSE"
und ,HALLO" Auch im folgenden ,BITTE" findet sich das Doppel-t wieder
ein. LISA nimmt dieses Muster also nach und nach in ihre Schreibungen auf
und zwar nicht wortspezifisch, sondern ubergreifend fiir verschiedene Wor-
ter. Ubergeneralisierungen von Doppelkonsonanten finden sich in dem unter-
suchten Zeitraum noch nicht; erst im zweiten Schuljahr gibt es auch dafur
Belege

Auch bei diesem Rechtschreibmuster stellt sich wieder das Problem des
Nichthorenkonnens des doppelten Buchstabens: bei den Wortern
<Telefonnummer>, <aussetzen> und <Fahrrad>, bei denen zwei Silben zu-
sammentreffen und dadurch der gleiche Buchstabe zweimal geschrieben wer-
den muB, schreibt LisA richtig , TELEFONNUMER", LAUSSAZEN" und
JFAHRRAD®. Hier ,hor" sie den Doppelbuchstaben beim deutlichen Arti-
kulieren und realisiert ihn auch. Dieses Horenkonnen ist allerdings an das
(implizite) Wissen gebunden, dal es sich bei diesen Wortern jeweils um zwei
zusammengesetzte, je fiir sich bedeutsame Wortbausteine handelt.
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4.1.5.6 Das Rechischreibmuster <ie>

Das erste von Lisa verwendete Wort mit diesem Muster  ROF-DIETER™
stammt aus der Phase, in der LisA noch nicht lautierend schreiben konnte
Die nichsten Beispiele streuen dann von den ersten selbsténdigen

Schreibversuchen LIPA* bis in die ersten Schulmonate

Anders als bei den vorhergehenden Mustern verwendet LiSA dieses nur in
den direkt vorgeschricbenen Wortern wie , VIELE™ und ,HIER™, Sie greift
beim spiteren Schreiben weder auf die Modellwoérter noch auf das Muster
zuriick: Bis zum Schulanfang verwendet Lisa das Muster <ie> nicht in ihren
selbstandigen Verschriftungen. Dann allerdings benutzt sie es gleich viermal
hintereinander orthographisch richtig fir das haufige Wort <die>, das im
AnschluB daran nicht wieder falsch geschrieben wird. Im Untersuchungszeit-
raum laBt sich keine weitere Verwendung dieses Musters belegen. Einzelne
Beobachtungen, wie in dem Brief vom Ende des ersten Schuljahres, der im
AnschluB an Lisas Entwicklungsstufen abgebildet ist, zeigen eine standige
Zunahme der orthographisch richtigen Verwendung des Musters auch in

anderen Wortern - aber auch tibergeneralisierend wie in , Dier” (s.0.).

ROF-DIETER* | LIBE ROLFINTER Wi

LIPA LIBE DI LIBER

LB FILE LIBE LIF

FILE LIBER KINDERGATENSCHPILPLAS | 81

SIBNSTAIN HIR KRIGEN sl

ANMARI LIBER LIBE FILE
VIELE* m FIL LIBER
LIBEAR FANTASIBUCH LIBE LIBE

LIRE LIBA LIBE NITEN
BRIF LIBA [k} NITEN
BRIFKASEN [} i wi

HIER* KRIGEN DI LIBER
STEFANIE® KRIGE LIBE ZUFIL
LIBE KRIGN S LIBE

BIA h]] 8l BRIFFAPIR
¥ 51 SCHPILTE LIBER
LIBA 81 bl FILE
WIDEAR LIBE 51 BRIVE
LIBE o wi LIBESKASETE
FIR i sl LIDERKASETE
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Wi o
DISE b}
KLOPAPIR or
LIBE 51
WISE o
WISE n
WISE D1
WISE [
WISE D1
LIBE ™
FILE 81
DL 51
] h]]
LIBE Dl
LIBER

o1
GESCHPILT
ABENTSCHPAZIRGANG
LIBE

FILE

BRIF

LIBE

LIBE
DINSTARE
DINSTARK
LIBE

b]

Wi

LIBER

Wi

LIBE

Dis
KLOPAPIR
NIMALS
LOLIS
LIBER

PIKT
KLOPAPIR
ROLFDITER

4.1.5.7 Das Rechischreibmuster <ch>

<ch> gesprochen /ch/

“ch> gesprochen /ch/ <ch> gesprochen /'
(Fortsetzung)

IcH* ICH BUR

iy WEIDENKEZCHEN BUCH*

EJ DICH BILDERBUCH?*

ICH* ICH MATEBUCH

ECH NICHT BUCH

ECH ICH NAR

MELT ICH METWOR

ICH MILCHREIS ZAUBERBLUICH*

ich TEKLICH ALICH

ECH OICH BRAURT

ICH KANINCHEN HUR

1CH NICHT BUCH

ICH GESICHT WEINAKSMAN

WAICHE SCHRELICHE WEINASCHSGRUSE

MILCH TOCHER WEINAKSMAN

ICH ICH NOCH

IcH MICH MACHS

METCHEN CH WEINKSMAN

METCHEN ICH ALCH

HAUSCHEN® ECHT FANTASIBUCH

HAIUISCHEN ICH GEMOCHT

HAUSCHEN ECHT MACHTE

GESCHICHTE ICH SCHLACHTA

TACHENTUCHSER | RECHNIN ALICH
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[ CHEFCHEN RECHNIN AUCH

MILCH RECHNIN NOCH
WEINAKSMANN ZARNBECHER TAUCHTEN
IcH cn TAUCHEN
FOL MILCTH | HERZLICH AUCH

icn HERZLICH TAUCHEN
IcH DICH TAUCHEN
DICH icn MAUSELOCH
ICH [t GEHEIMBUCH
DICH HARZLICHEN AUCH
MATCHEN OICH FROCHTZWERGE
MATCHEN cn BRAUCHEN
MATCIEN MICH AUCH
GLEICH cn BRAUCHEN
BOTCHEN cH NOCH

MILCH NICHT MACHE
MANCHMAL TASCHENTOCHER | NOCH

SICH MILCH SUCHE

SICH PLOZLICH MACHEN

ICH TASHCENTUCHER | BESUCHS

IcH NICHT NOCH
PLOSLICH FUCH WEINACHSKASETE
ICH HRTSLICHEN KOCHSACHEN
ICH Schnabelchen SCHPILSACHEN
ICH hommeserchen WEINCHSMAN
SICH TraumFreserchen KUCHEN

ICH TraumFreserchen DOCH

NICHT T ketschy Ciefloch

ICH TochenTocher

MILCH

Bei diesem Rechtschreibmuster stellt die unterschiedliche Aussprache fiir die
gleiche Schreibung - einmal /ch/ und einmal /x/ - ein besonderes Problem dar.
LisA behandelt zu Anfang beide Falle unterschiedlich, obwohl sie mit den
jeweils vorgeschriebenen Wortern  JCH* und , BUCH" fur beide Fille von
Anfang an ein Modell hat.

Beim lautierenden Schreiben benutzt sie fiir den Laut /ch/ wie andere Kinder
auch zuerst in zwei Fillen (bei den Wortern <ich> und <nicht>) ein _J*, laBt
sich dann das , JCH" wieder vorschreiben und nutzt das Muster <ch> in der
Folge fiir alle ,,ICH"-Schreibungen. Danach schreibt sie das Wort <Milch>
mit J* und verwendet seit diesem Zeitpunkt konsequent fiir alle /ch/-Laute
das Graphem <ch>

4.1 Lisas Weg sur Schrifi

Den Laut /x/ stellt Lisa das erste Mal durch ein |R" dar, was ebenfalls eine
ubliche Schreibweise von Spontanschreiberlnnen ist. Zu diesem Zeitpunkt
kannte LisA noch keine mehrgliedrigen Grapheme Das R* fur den Laut /x/
zu benutzen liegt nahe, da dieser Laut fast am gleichen Artikulationsort ge-
bildet wird, wie der Laut /r/. Nach dem zweimaligen Abschreiben des Wortes
<Buch> benutzt sie das <ch> zweimal auch in ithren selbstandigen Schrei-
bungen fir den Laut /x/, verschrifiet ihn dann wieder zweimal mit _R", be-
kommt wieder ein Modell mit dem Wort <Zauberbuch> und ubertragt das
Muster auch auf das neue Wort ,AUCH". In ,BRAURT" und , BUR" wahlt
sie erneut die Losung ,R“, um dann diesen Laut fast immer mit <ch> zu ver-
schrifien. Nur in den durch die Konsonantenhaufungen lautlich sehr schwer
zu strukturierenden Wortern <Weihnachtsmann> und <Weihnachtsgriiie>
wendet LisA in der Folge das <ch> noch nicht richtig an, schreibt dann aber
ab Januar ‘90 alle /x/-Laute orthographisch richtig

4.1.6 Zusammenfassung der Befunde und Deutungen

In LisAas Rechtschreibentwicklung sind zwar deutliche Einschnitte zu erken-
nen, in denen sie neue Einsichten gewonnen hat, wodurch sich ihre Schrei-
bungen, teilweise sprunghafl, qualitativ veranderten - aber eine klar abge-
grenzte Stufenfolge 1aBt sich dabei nicht feststellen.

Besonders komplex wird die Entwicklung mit dem Ausbau der alphabeti-
schen Strategie hin zur schrittweisen Ubernahme unseres orthographischen
Systems. Hier laBt sich in Lisas Schreibentwicklung das Zusammenwirken
wortspezfischer, konkret-analoger und regelhafl-generalisierender Prinzipien
feststellen. Die Anndherung an die Orthographie verlauft fur einzeine Worter,
aber auch wortubergreifend fir einzelne Rechtschreibmuster unterschiedlich.

Unterstitzende Faktoren scheinen dabei die lautliche Durchgliederbarkeit der
Rechtschreibmuster und -besonderheiten in Verbindung mit einer impliziten
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Musterbildung zu sein, die iiber das tberbetonte lautierende Mitsprechen zur
richtigen Schreibung fiihrt, wie bei dem Muster <-er>.

Aber auch die Vorkommenshiufigkeit - sowohl in LISAs eigenen Schreibun-
gen als auch in ihrer Schriftumwelt - scheint eine Rolle zu spielen, wie bei-
spielsweise bei den Wortern <und> und <ein>

Rechtschreibmuster und -besonderheiten, denen LisA vor der Schule kaum
begegnet ist und die sich auch durch lautierendes Mitsprechen nicht erschlic-
Ben lassen, wie <ie>, das Dehnungs-h oder die Konsonantenverdopplung,
finden sich in LisAs selbstandigen Schreibungen dagegen nicht im Untersu-
chungszeitraum, sondern erst viel spiter, obwohl ihr zB. fir das <ie> auch
einige Modelle zur Verfiigung standen.

LisA hat in dieser Zeit wohl verstanden, daB sich nicht alles allein aus der
Lautanalyse ableiten 1aBt; trotzdem ist fiir sie die Orientierung an der Lau-
tung noch in iiberwiegendem MabBe das leitende Prinzip beim Schreiben

Auf der Basis dieser Fallstudie ist eine Entscheidung fiir eines der drei in
Kap. 3 4 diskutierten Modelle als besonders sinnvolles Unterrichtskonzept
zur Unterstitzung der rechtschreiblernenden Kinder nicht méglich. Wenn
diese Beobachtungen bei anderen Lemnerlnnen in dhnlicher Weise zu finden
sind, was die im folgenden vorgestellten Ergebnisse der Untersuchung in den
dritten Klassen zeigen werden, muB iiber den Rechtschreibunterricht in der
Schule neu nachgedacht und nach anderen Moglichkeiten als den vorgestell-
ten gesucht werden. Dies gilt nicht nur fur die Auswahl des zu Lernenden,
sondern auch dafiir, in welcher Organisationsform Unterricht stattfindet, Of-
fensichtlich war fiir LISAs Entwicklung auch das Umfeld von Bedeutung, in
dem sie ihren Weg zur Schrift gehen konnte:

- Sie selbst hat bestimmt, wann und was sie schreiben wollte - nur in Situa-
tionen, in denen der Schriftgebrauch fiir Lisa einen Nutzen hatte, griff sie zu
Papier und Stift
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- Es wurden keine Anforderungen an die Norm gestellt - es gab bei Lisas
Schreibungen nichts _ Falsches”, hochstens Unverstindliches, was dann ge-
klart werden konnte.

- Fast immer war jemand da, der ihre Fragen emst nahm und beantworten
konnte.

- Mein offensichtliches Interesse an Lisas Schreibungen und meine Freude
uber ihre Texte haben ihre Emwicklung sicher zusatzlich befordert.

Lisa konnte also in einer repressionsfreien, anregungsreichen Umgebung Fr-
fahrungen mit Schrift in einem MaBle und einem Tempo sammeln, das von ihr
seibst bestimmt wurde. Viele Schulanfingerlnnen hatten diese Gelegenheit
noch nicht. Hier sollte es auch in der Schule Moglichkeiten geben, dies nach-
holen zu konnen, um allen Kindern einen ihrem Entwicklungsstand, Interesse
und Lerntempo angemessenen Weg zur Schrift zu ermoglichen
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4.2 Konzeption und Durchfiihrung der Untersuchung in der
Schule

Die Darstellung des Forschungsstandes insgesamt, die Ergebnisse aus den
eigenen Untersuchungen im Projekt  Kinder auf dem Weg zur Schrift” und
die Auswertungen des Wortmaterials aus der o.a. Einzélfallstudie von Lisas
Schrifispracherwerb haben gezeigt, daB Kinder Rechtschreibung eigenaktiv
als System in ihrem Kopf konstruieren. Deutlich wird dabei aber auch, daf
sich die meisten dieser individuellen Rechtschreibsysteme in relativ kurzer
Zeit in hohem MaBe an die konventionelle Schreibung annihern.

Die bislang dazu vorliegenden Analysen zeigen dies allerdings nur punktuell
In den meisten Fillen werden die Entwicklungsfortschritte der Kinder mit
Gruppendurchschnittswerten belegt, so daB die tatsachlichen Entwicklungen
einzelner Kinder und mogliche Abweichungen zwischen den Erhebungster-

minen nicht deutlich werden konnen

Die den o.a in idealtypischer Weise vorgestellten Unterrichtsmodellen zu-
grunde liegenden Lerntheorien fiir den Orthographieerwerb scheinen fiir das
Lernen der Kinder alle auf unterschiedliche Weise relevant zu sein. Recht-
schreibkénnen ist offensichtlich ein Zusammenspiel aus

- der Vertrautheit mit der Schreibweise des konkreten Wortes

- der wortiibergreifenden Gruppierung von orthographischen Besonderheiten
als , Rechtschreibmuster”

- und dem jeweils individuellen impliziten bzw. expliziten Wissensstand um
orthographische Regelungen.

Die Beschreibung der Rechtschreibentwicklung mit unterschiedlichen Zu-

griffsweisen als multistabiles System'* unterschiedlicher Reichweite scheint

I Multistabil meint in diesem Zusammenhang das stindige Kippen® der Schreibungen
von einer fiur das jeweilige Kind aufgrund scines impliziten Rechischreibwissens mogli-
chen Schreibvariante zu einer anderen
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angemessener zu sein, als die Vorstellung eines linearen Auf- und Ausbaus
des Rechtschreibkonnens.

Diese Vermutungen lassen sich nur anhand von dichteren und starker ver-
netzten Daten tberpriifen, die eine Zeitspanne abdecken, in deren Verlauf
sich deutliche Verinderungen beobachten lassen. In einem solchen Zeitraum
mussen dann alle Verschriftungen der Kinder erfaBt und in zweifacher Weise
ausgewertet werden: auf der Ebene der gesamten Gruppe und auf der Ebene

einzelner Kinder

Auf der Basis eines solchen Materials 1aBt sich moglicherweise auch die Fra-
ge nach der Gewichtung fiir die einzelnen Komponenten beim Rechtschrei-
ben beantworten und klaren, welche Rolle in diesern Zusammenhang

jeweils die vorausgegangene Ubung eines konkreten Wortes, die Schrifter-
fahrenheit der jeweiligen Schreiberln, die individuelle Zugriﬁ:s,weise unter-
schiedlicher Lernerlnnen, die Beschaffenheit einzelner Worter und die spezi-
fischen Lernbedingungen in der konkreten Klasse spielen.

Wenn es gelingt, die Spannung zwischen der Theorie, da Kinder Recht-
schreibung eigenaktiv als System in ihrem Kopf konstruieren und der Beob-
achtung, daB sich diese Rechischreibsysteme zunehmend an die verbindliche
Norm annihern, durch die Beantwortung dieser Fragenkomplexe ein Stiick
weit aufzulosen, wird es moglich, die beim Rechtschreiblernen ablaufenden
Denkprozesse genauer zu fassen und besser greifende didaktische Theorien
fir den Unterricht zu entwickeln, die den Orthographieerwerb der Kinder
effektiver stiitzen konnen, als es bisher vor allem bei leistungsschwachen
Kindern gelingt
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4.2.1 Design der Studie und Auswahl der Aufgaben

Aus den 0.a Uberlegungen heraus haben wir uns fur das in Kap. 4.0 bereits
grob skizzierte Untersuchungsverfahren in der Schule entschieden, bei dem
die Kernstudie schwerpunktmaBig in zwei dritten Klassen durchgefiihrt wur-
de, aber in einer Rahmenstudie auch drei weitere dritte Klassen in die Erhe-
bungen einbezogen wurden.

Bei der Durchfithrung wurde eine Kombination verschiedener Schreibaufga-
ben eingesetzt, die im folgenden genauer vorgestellt werden sollen. Ausge-
hend von den alltiglich zu machenden Beobachtungen, dafl Kinder

- dieselben Worter innerhalb eines Textes, aber auch in verschiedenen
Schreibsituationen oft unterschiedlich schreiben

- oft besonders hohe Fehlerquoten gerade in dem Bereich erzielen, der zuvor
im Orthographieunterricht durch Unterweisung und spezielle Ubungen bear-
beitet wurde

- im Unterricht geiibte (und das heiBt heute meist: allgemein besonders hau-
fige) Worter im Vergleich zu ungeiibten zwar im Durchschnitt, aber nicht
generell haufiger richtig schreiben,

haben wir uns fiir eine Kombination von unterschiedlichen Aufgabentypen
entschieden, die uns durch gezielte Auswahl und Veranderung des Wortma-
terials und durch den Einsaiz in verschiedenen Aufgabensituationen das
Variieren der Rechtschreibanforderungen erlaubt und damit eine genauere
Analyse der Entwicklungsprofile einzelner Worter und Rechtschreibmuster
unter wechselnden Bedingungen, aber auch bezogen auf die Schreibentwick-

lung der einzelnen Kinder ermoglicht.
Dabei sollen die Schreibungen einzelner Wérter und wortiibergreifend fur

einzelne Rechtschreibmuster jeweils aller Kinder der beiden Untersuchungs-

klassen ausgewertet und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Aber auch
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die Verschriftungen einzelner Kinder soll sowohl chronologisch als auch nach
Waortern und Rechtschreibmustern geordnet ausgewertet werden

Wir haben folgende Typen von Schreibaufgaben verwendet:

(1) Freie Texte und Aufsatze der Kinder

(2) Schreiben vorgegebener Worter nach Diktat mit verschiedenen
Korrekturformen

(3) Schreiben von Kunstwortern mit bestimmten Rechtschreibanforderungen

(4) Korrektur von (vorgegebenen) Fehlern und ihre Begrindung,

Von jeweils vier Kindern der zwei dritten Klassen, in denen wir die Kern-
studie (vgl. 4.0) durchgefithrt haben, wurden zusatzlich fur den Zeitraum der
Intensivphase (Februar - April 1993) samtliche in der Schule und als Haus-
aufgabe geschriebenen Texte gesammelt und in die Auswertung mit einbezo-

gen.

Um die in der Intensivphase ethobenen Daten in groBere Stichproben einord-
nen zu konnen, wurden vor und nach dieser Phase zusitzliche Schreibaufga-
ben gestellt, die bereits in anderen Untersuchungen verwendet worden sind.
Dadurch ist es auch moglich, die Entwicklungsprofile einzelner Worter und
Rechtschreibmuster sowohl auf der Klassenebene als auch auf der Ebene der
einzelnen Kinder uiber einen langeren Zeitraum hinweg zu dokumentieren.
Aus diesem Grund wurden auch die aus den ersten beiden Schuljahren ver-
fugbaren freien Texte in die Auswertung mit einbezogen.

Insgesamt hegen aus den beiden Klassen folgende Schreibproben vor, fir

memne eigene Untersuchung innerhalb des Projektes ist das Wortmaterial aus
den mit Sternchen gekennzeichneten Aufgaben relevant:
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,Ehsse KE ]Klme BM
Vorerhebungen

Freier Text: Koffergeschichte Klasse |
Ritselsitze Klasse 1. Juni 1992 *

Freier Text: Koffergeschichte Klasse 2
Ratselsatze Klasse 2' August 1992 *

26 Worter-Diktat: September ‘92 *
Fehlerkorrektur: Oktober 1992
[EA-Lesetest: November 1992 (Teil 1)
Kunstworter konstruieren: Dezember 92 *

Freier Text: Mausegeschichte Klasse 2
Ratselsitze Klasse |- Juni 1992 *

Freier Text: Koffergeschichte Klasse 2
Ratselsitze Klasse 2: August 1992 *

26 Waorter-Diktat: September ‘92 *
Fehlerkorrektur: Oktober 1992
IEA-Lesetest: November 1992 (Teil 1)
Kunstworter konstruieren: Dezember 92 *

Intensivphase Februar - April 1993

5 Diktate mit Selbstkontrolle *
5 Diskussions-Diktate *
5 Korrektur-Diktate *

5 Diskussions-Diktate *
5 Korrektur-Diktate *
5 Diktate mit Selbstkontrolle *

Nacherhebungen

IEA-Lesetest: Juni 1993 (Teil 2)

81 Wonrter-Diktat: September 1993 *

1. Nachdiktat ,Gruselfete” November
1993 *

81 Worter-Diktat: Juni 1994 *

2 Nachdiktat , Gruselfete”: Juli 1994 *

IEA-Lesetest: Juni 1993 (Teil 2)

81 Worter-Diktat: Mai 1993 *

1. Nachdiktat Gruselfete”: November
1993 *

81 Worter-Diktat: Juni 1994 *

2. Nachdiktat , Gruselfete“. Juli 1994 *

Die Schreibaufgaben der Vor- und Nacherhebung wurden teilweise auch in
drei weiteren dritten Klassen eingesetzt, um eine breitere empirische Basis zu
erhalten. Wiahrend der Intensivphase wurde der Deutschunterricht in den
Untersuchungsklassen mit Videokameras aufgezeichnet und von Beobachte-
rinnen mit Hilfe von Beobachtungsbogen (s. Anhang) protokolliert. Schwer-
punktmaBig bezogen sich die Beobachtungen auf die Aktivitaten der vier
JFallkinder”, die wir in beiden Klassen anhand der Ergebnisse der Vorerhe-
bungen so ausgewihlt hatten, dal} sie leistungsmaBig (bezogen auf die An-
zahl der aufgetretenen Rechtschreibfehler) die Bandbreite der Klasse wider-

spiegeln: ein Kind aus dem oberen, zwei aus dem mittleren und eins aus dem

19%

unteren Leistungsbereich. Diese Kinder wurden wahrend der Deutschstunden

von einer weiteren Videokamera aufgenommen.

Ziel dieser intensiven Dokumentation ist es. nicht nur die Entwicklungsver-
laufe einzelner Worter bzw. Rechtschreibbesonderheiten formal auswerten zu
konnen, sondern auch qualitative Interpretationen der Lemnprozesse der Kin-
der und ihrer sozialen Interaktion im Klassenzimmer zu ermoglichen. Dieser
qualitative Aspekt bleibt allerdings in der vorliegenden Arbeit unberucksich-
tigt. Die Auswertung dieses Materials wird Schwerpunkt der Arbeit von Al-
brecht BOHNENKAMP sein, in der er die Rechtschreibentwicklung der
Kinder im Rahmen ihrer personlichen Entwicklung und des sozialen Kontex-
tes des Unterrichts untersuchen wird (BOHNENKAMP in Vorb.).

In dieser Arbeit geht es schwerpunktmiBig um die Auswertung der erhobe-

nen Daten auf der Ebene sprachlicher Einheiten

Insgesamt wurden bisfier rund 29800 Worter aus den in den Untersuchungs-
klassen erhobenen Kinderverschriftungen kodiert."* 18370 Worter stammen
dabei aus den verschiedenen Schreibaufgaben (ohne freie Texte) aus dem
gesamien Projekt und 11689 der Worter aus freieren Schreibsituationen wie
den Koffergeschichten, den Mausegeschichten, den Briefen (jeweils der gan-
zen Klasse) und den freien Texten der ausgewahlten Fallkinder aus der In-
tensivphase. Die Anzahl der von den Fallkindern geschriebenen Worter in
diesen Texten schwankt zwischen 162 und 3436

Da die finanziellen Mittel des Projekts fur die Kodierungsarbeiten begrenzt
waren, konnten nicht alle erhobenen Verschriftungen in der sehr aufwendigen
Weise (wie in 4.2.2 dieser Arbeit ausfilhrlich dargestellt) kodiert werden Auf
der Ebene der Feinauswertung haben wir deshalb die Schreibergebnisse einer
Klasse (KE) in den Mittelpunkt gestellt und von dieser alle tatsdchlichen
Verschriftungen der Kinder vollstindig kodiert.

" Dic genauen Arbeits- und Durchfihrungsanweisungen befinden sich jeweils im An-
hang,



Aus der zweiten Untersuchungsklasse (BM) haben wir zwar komplett die
Ergebnisse aus der Intensivphase, sonst aber nur ausgewahlte Schreibaufga-
ben aus der Vor- und Nacherhebungsphase kodiert, um Vergleiche der Ent-
wicklungsverldufe in beiden Klassen zu ermoglichen. Aus beiden Klassen
liegen allerdings von einzelnen Kindern auch die kodierten frei geschriebenen
Texte aus der ln!mvpmse vor. Im folgenden sollen dig einzelnen Aufgaben
genauer beschrieben werden.

4.2.1.1 Freie Texte

Aus beiden Untersuchungsklassen liegen als freie Texte die
. Koffergeschichten* aus dem zweiten Schuljahr vor, in der Klasse KE auch
schon aus dem ersten Schuljahr, die im _Schreibvergleich BRDDR" entstan-
den sind. Bei diesen Geschichten wurde den Kindern der erste Satz e
Kinder haben im Wald einen Koffer gefunden™ der zu schreibenden Ge-
schichte vorgegeben (vgl. MAY 1990a u. BALHORN/VIELUF 1990a)

In der Klasse BM gibt es aus dem ersten Schuljahr von allen Kindern eine
Miiusegeschichte, die (ohne weitere Vorgaben) im Rahmen eines Projektes
geschrieben wurde.

Weitere freie Texte sind aus der Intensivphase von den ,Fallkindern vor-
handen: In der Klasse BM war es ublich, wihrend der Wochenplanarbeit
regelmaBig an eigenen Geschichten zu schreiben, so daBl von den vier ausge-
withlten Kindern jeweils ein in Inhalt und Umfang sehr unterschiedlicher Be-
stand von frei geschriebenen Wortern vorliegt.

Von den Kindemn der Klasse KE existieren eine Bildergeschichte mit der
Uberschrift  Der Drache im Garten* und dem vorgegebenen ersten Satz:
WLines Tages wollte der Vater in Ruhe..." und eine weitere Bildergeschichte
aus der Serie Varter und Sohn". Zusitzlich wurde fur die Fallkinder” ein
kurz vor Beginn der Intensivphase innerhalb des Klassenverbandes geschrie-
bener Brief an eine ehemalige Praktikantin mit in die Untersuchung einbezo-
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gen (die Kinder waren damit einverstanden, daBl die Briefe von uns kopiert
wurden)

Diese Aufgaben sollen als Indikator fur die Rechtschreibung der Worter im
individuellen Gebrauchswortschatz der Kinder dienen.

4.2.1.2 Ritselsdrze

Diese Schreibaufgabe wurde ebenfalls bereits in der Vergleichsuntersuchung
.BRDDR" eingesetzt. Konzipiert wurde sie von BRUGELMANN, SPITTA
ua (1990) aus 25 besonders haufigen Wartern (iiberwiegend dem nieder-
sachsischen Grundwortschatz entnommen), die den Kindern in Form von
Sinn- und Unsinnsatzen diktiert wurden Die Aufgabe soll als Indikator fiir
den Erwerb wortspezifischer Schreibweisen durch haufiges Lesen und
Schreiben dienen

Fur die erste und zwc:i:e Kliasse gibt es zwei Versionen mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad

Riitselsiitze 1. Klasse Riitselsiitze 2, Klasse

Meine Nase ist griin.

Ich bin ein Kind. Ich bin ein Kind.

Strafien sind rot und blau. StraBen sind rot und blau.

Autos haben Schule. Autos haben Schule.

Unser Baum kann singen. Unser Baum kann singen.

Wir horen mit den Augen. Wir horen mit den Augen.
GroBe Pferde fressen gern.
Schnee lacht viel.

Meine Nase ist griin

Haare rennen schnell.
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4.2.1.3 81-Worter-Diktat (26-Wiirter-Diktai)

Dieses Diktat, das auch im ,Schreibvergleich BRDDR" eingesetzt wurde,
besteht aus Sétzen mit 81Wortern, die zum Teil schon in den Ritselsitzen
verwendet wurden (als Indikator fiir die Rechtschreibung haufiger Worter)
und zum Teil aus der Hamburger Schreibprobe” (MAY/BALHORN 1991)
stammen, deren Worter besonders ausgewihlte orthographische Schwierig-
keiten enthalten. 65 dieser Worter sind verschieden, die anderen kommen
doppelt vor, um so sehen zu konnen, ob die Schreibweise fiir gleiche Worter
innerhalb eines Diktates bei einzelnen Kindern konstant bleibt oder sich ver-

andert.

_ 81-Wiirter-Diktat

Pflanzen fressen Rosinen.

Wimpel flattern am Fahrrad.

Wohnungen stehlen Fleisch.

Mein Strumpf schmeckt heute st}

Sessel sind bequem.

Der Torwart schimpft mit dem Schiedsnchter,
Polizisten regeln den Verkehr.

Fische schwimmen in Hohlen,

Familie Miller sitzt beim Friihstiick.

Max bekommt ein Packchen zum Geburtstag
Griine StraBlen singen viel,

Eine Lokomotive versteht Spal}.

Das Eichhornchen knackt Niisse.

Schimmel sind Pferde.

Die Lehrerin schreibt am Computer.

Fleisch schmeckt dem Torwart zum Frithstiick.
Aus SpaB flattern Fische im Packchen.

Schiedsrichter schwimmen bequem durch dicken Verkehr.
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Das 26-Worter-Diktat besteht aus einem Teil des 8 1-Worter-Diktats, da das
komplette Diktat fur einzelne Kinder zum Zeitpunkt des Schreibens (Sept
‘92) vom Umfang her eine Uberforderung dargestellt hatte.

26 Wirter-Diktat

Der Torwart schimpft mit dem '.Sc}ﬁedsrichter.
Familie Muller sitzt beim Frithstiick.

Max bekommt ein Packchen zum Geburtstag,
Das Eichhornchen knackt Nusse.

Die Lehrerin schreibt am Computer

4.2.1.4 Rechischreibfehler korrigieren

In einem vorgegebenen Text sollten die Kinder orthographische Fehler er-
kennen, markieren und - falls sie die korrekte Schreibweise kennen - diese

Waorter korrigieren.

Rechtschreibfehler korrigieren

Das neue Fahrad

Nele bekommt zum Geburtstak ein neues Fahrrat,

Es ist im Gaten versteckt.

Nele muf} lange suchen, denn es ist ein grinnes Fahrrad.
Der Sahttel ist so bequem wie ein Soffa.

Am Lenka ist eine rosa Kling].

Nele ist sehr stalz, sie konnte vor Freude singn.
Frohlich schiept sie das Farrad auf die Strase und fahrt los.
Schell saust sie den Berk hinunter.

Hielfe, die Ahmpel springt auf rott.

Nele tritt amf die Brehmse.

Sie muB stehen bleiben, obwohl kein Vehrker ist.

Das vehrstet Nole nicht.
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Ziel dieser Aufgabe ist es, das Rechtschreibkonnen an vorgegebenen. teil-
weise fehlerhaflen Schreibversuchen als Kontrollfahigkeit zu uberprufen
Dabei wollen wir feststellen, iiber welches allgemeine Rechtschreibwissen
und tiber welche Losungsstrategien die Kinder bereits verfugen. Dabei unter-
scheiden wir vier Typen von Fehlern: )

(1) Rechtschreibfehler, die die Lautung des Wortes deutlich veridndern, aber
wegen der graphischen Ahnlichkeit leicht iibersehen werden kinnen (z B
Lstalz” statt <stolz>).

(2) Rechtschreibfehler, die umgangssprachlicher Artikulation entsprechen,

aber durch eine bewult eingesetzte ,Rechtschreibsprache” vermieden wer-

den konnen - dies verweist auf die Beherrschung grundlegender Techniken
beim Einpriigen oder Rekonstruieren von Schreibweisen (z.B.  Lenka" statt
<Lenker> und , Klingl” statt <Klingel>).

(3) Rechtschreibfehler, die zwar Einzellaute korrekt abbilden, aber im Gra-

phemkontext illegal sind (besondere Kiirze- und Langebezeichnungen wie in

Ahmpel“ statt <Ampel> und ,rott" statt <rot>).

(4) Schreibungen, die zwar prinzipiell legal sind, die aber im konkreten Fall

durch die Morphemonentierung und probierende Wortveranderung aufge-

deckt werden konnen (z.B: ,schiept” trotz <schieben und ,Fahrrat® trotz
<Fahrrider>).

Da wir erfassen wollen, welche Wortbedingungen die Kinder in welchem
Malle zur Kontrolle von Schreibungen nutzen, sind Fehler im Text vermieden
worden, die nicht durch Rechtschreibwissen erschlossen werden konnen (wie
z.B. roht” statt <rot>). Der Text enthalt bewuBt einige Worter, die auch im
B1-Worter-Diktat vorkommen, um so einen Vergleich zwischen selbstandi-
gem Schreiben und kontrollierendem Lesen zu ermoglichen.

Das Wort <Fahrrad> wurde in unterschiedlichen Schreibvarianten eingebaut
(nach dem Modell von MAY 1990, 248) um zu uberprifen, ob die sich in
den Verschriftungen gefundenen Entwicklungsphasen auch auf der Ebene des
kontrollierenden Lesens bei den einzelnen Kindern wiederfinden.
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4.2.1.5 Der IEA-Lesetest

Um die beiden Untersuchungsklassen nicht nur hinsichtlich ihrer Recht-
schreibfahigkeit, sondern auch bezughch ihrer Lesefahigkeit im Rahmen gro-
Berer Stichproben emnordnen und moglicherweise Bezige zwischen beiden
Fahigkeiten aufzeigen zu konnen, wurde der Lesetest der IEA-
Vergleichsstudie (IEA, hrsg 1990) in den Klassen eingesetzt (vgl auch
LEHMANN 1993) Der Test besteht aus einem Worterkennungstest mit 40
Auswahlaufgaben, bei denen jeweils einem Bild eines von vier Wortern zu-
geordnet werden mul} (Zeitvorgabe: 90 sec.) und einem Textverstandnistest,
in dem Fragen zu Gebrauchstexten, Sachtexten und literarischen Texten mit
Hilfe von jeweils vier Auswahlantworten zu beantworten sind. Gedacht sind
beide Testteile fir das Ende des dritten Schuljahres - wir setzten sie in zwei
verschiedenen, sich zum Teil dberlappenden Versionen ein. Der erste Teil
wurde bereits zum Ende des ersten Schulhalbjahres der Klasse 3 gestellt
(Nov. “92), der zweite Teil ein halbes Jahr spéter (Juni *93).

-

4.2.1.6 Kunstwirter konstruieren

In dieser Aufgabe geht es darum zu sehen, wie die Kinder unbekannte Wor-
ter schreiben, bei denen sie nicht auf semantische Einheiten zuruckgreifen
konnen. Es stehen ihnen nur drei Zugriffe zur Verfliigung

(1) die lautorientierte Verschriftung einzelner Elemente;

(2) dic Anwendung allgememer Rechtschreibregeln (zB. <h> nach Langvo-
kal, Konsonantenverdopplung nach Kurzvokal),

(3) die Analogiebildung zu idhnlich gebauten Wortern (z B , Komalie" statt
~Komalje" zu <Familie>, , Pflosinen* statt _Flosienen* zu <Pflaume> und
<Rosinen>).

Die verwendeten Kunstworter sind analog zu den Wortern der , Ritselsatze"
und des ,81-Worter-Diktats” gebildet worden, die auch in der Vor- und
Nacherhebung verwendet wurden und so im Vergleich der Schreibungen
eine Einschatzung daruber erlauben, in welchem MaBe die Kinder auf kon-
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kretes morphematisches Wissen zurickgreifen bzw in welchem Malle allge-
mein haufige Rechtschreibmuster durchschlagen (indem sie z B das /ts/ in
<Geburtstag> und <Schiedsrichter> als <ts> und <ds> differenzieren, dage-
gen in  Lebartstig” und , Rinzen" ein <z> oder <tz> setzen). Bei der Bewer-
tung geht es nicht um _richtig" und | falsch, auch nicht darum, ob ein Kind
mehr oder weniger Rechtschreibmuster verwendet Uns interessiert vielmehr,
(1) ob Kinder Rechtschreibmuster legal verwenden (zB. nicht ,schp™ und
kein <h> nach Kurzvokal),

(2) nach welchen Gesichtspunkten sie fiir eine Lautfolge in verschiedenen
Kontexten die Schreibung varnieren,

(3) wie sich die Verteilung von Losungen tber die Zeit hinweg andert.

Fiir den letzten Punki ist ein Vergleich mit den Schreibungen aufschlufireich,
die wir parallel in ersten Klassen erheben. Auf diese Weise hoffen wir her-
auszufinden, wann welche Rechtschreibmuster fur die Kinder relevant wer-
den.

Marsworter
FORBIRT PFLOSINEN
RAMPFT TRISSEN
SCHECHTER MARAT
KOMALIE PAWUNGEN
TUTZT KLUSCH
STRUFUCK SPRAMPF
RAKIMMT REULE
LICKCHEN NOSS
LEBARTSTIG LEQUAM
GNUCKT PLIMMEN
POSSE BRANE
KLEIBT SCHWOSSEN
RINZEN BUNGEN

VERSTUHT
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4.2.1.7 Korrektur-Diktate

Diese Diktate bilden das Kemstiick der Erhebungen innerhalb der Intensiv-
phase. Es handelt sich dabei um drei Blocke von jeweils funf Diktattexten,
die den Kindern im Abstand von wenigen Tagen diktiert und anschlieBend in

drei Varianten korrigiert wurden

Korrekturform 1 (Berichtigungsdikiat):

Nach dem Schreiben des Diktats werden die Texte eingesammelt, von der
Lehrerin korrigiert und die fehlerhaften Worter von den Kindern nach der
Ruickgabe ein bis zwei Tage spéter dreimal richtig unter das Diktat geschrie-
ben

Korrekturform 2 (Diktat mit Selbstkontrolle):

Nach dem Schreiben des Diktats erhalten die Kinder die Textvorlage und
korrigieren selbstiindig die von ihnen gefundenen Fehler - es findet keine
Nachkontrolle durch die Lehrerin statt

Korrekturform 3 (Diskussionsdiktat):

Nach dem Schreiben des Diktats werden die Schwierigkeiten, die die Kinder
beim Schreiben hatten, besprochen und die jeweils richtige Schreibweise -
vorzugsweise durch die Kinder mit eventuell notwendigen Erganzungen der
Lehrerin - besprochen und die jeweils richtige Schreibweise erlautert Im
AnschluB daran konnen die Kinder ihre Diktattexte noch einmal korigieren
Auch hierbei findet kein Nachkontrollieren der Lehrerin statt.

Die Texte der funf zu einem Block gehorenden Diktate stehen in inhaltlichem
Zusammenhang und enthalten jeweils zehn Worter, die in identischer oder
leicht abgewandelter Form in jedem Diktat eines Blockes wiederholt werden.
Diese zehn Worter enthalten bestimmte Rechtschreibmuster bzw, Problem-
stellen, die in vergleichbarer Weise in allen drei Blocken vorkommen.

Um zu vermeiden, dall diese Worter in anderen Zusammenhéingen im Unter-
richt gelibt werden, haben wir sie aus Themenbereichen zusammengestellt,
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die in den Richtlinien und Schulbiichern so nicht verwendet werden, aber fur

viele Kinder inhaltlich interessant sind. Wir entschieden uns fiir die Themen-

schwerpunkte ,,Dinosaurier”, ,,Vampire™ und , Monster™

Die Zuordnung der Korrekturformen zu den Diktattexten wurden in den

Untersuchungsklassen wie folgt variiert '*

Vampirdiktate Dinosaurierdiktate
KE:oigmpuitint | [ i
B Dt Sttt | B Do BM: Berichtipungadiiat
Glarze Tarze

fencht Keule

Trottel Grotte Zottel

schiirfen schieimig schieichen

Pfahl Prote Pfund

gruselig glitschig grimmig

srammig stolpern stampfen
Sargdeckel Grabstein Schildpanzer

Kufi R Gebifs

quietschen quilen quicken

RS-Muster bzw. Problemstellen. die in allen drei Blocken vorkommen, sind kursiv ge-

setzt.

Da es uns im wesentlichen auf die Schreibung der o.a. Worter ankam, wer-
den den Kindern die Diktattexte in drei Formen zur Auswahl angeboten, um
ihnen eine individuelle Differenzierung beziiglich des Arbeitstempos und der
zu schreibenden Textmenge zu ermoglichen:

- als Liickentext. in den nur die 0.a. Worter geschrieben werden miissen

- als erweiterten Liickentext, in dem auch andere Worter ausgespart sind

- und als volles Diktat, ohne vorgegebene Worter.

Mit diesem Diktatset soll zum einen die Beobachtung der Entwicklung ein-

zelner Worter iiber die finf Termine hinweg, aber auch die Entwicklung von

' Die kompletten Diktattexie (auch mit den Lickentextvariationen) finden sich im An-
hang.
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Rechtschreibmustern und -problemstellen itber 15 Termine auf Klassenebene
und auf der Ebene einzelner Kinder erméglicht und zum anderen sollen erste
Anhaltspunkte fir die Effektivitat unterschiedlicher Korrekturformen ge-
wonnen werden, In der Nacherhebung soll die Dauer bzw. weitere Entwick-
lung der beobachteten Effekte mit dem Kombinationsdiktat | Gruselfete®,

das Worter aus allen drei Blocken enthalt, iberprift werden,

4.2.2 Kriterien der Auswertung und Verfahren der Kodierung

Die in den Schreibaufgaben verwendeten Waorter wurden nach einem Verfah-
ren per Computer kodiert, das es mit Hilfe des Programms | Statistical
Package for the Social Sciences” (SPSS) ermoglicht, aus dem Wortmaterial
die reale Schreibweise bestimmter Rechtschreibbesonderheiten von einzelnen
Kindern in verschiedenen Wortern und ber verschiedene Worter hinweg
herauszuziehen und zf vergleichen Dieses Verfahren wurde zuerst bei der

Auswertung der Verschriftungen von LISA erprobt und modifiziert.

Mit der Kodierung sollen

a) die orthographischen Anforderungen der Worter bestimmt werden

sowie

b) die tatsichliche Schreibung bestimmter Problemstellen durch verschiedene

Kinder bzw. zu unterschiedlichen Zeiten miteinander verglichen werden

Zu a) gibt es verschiedene Moglichkeiten. Die Besonderheiten der Norm-
schreibung lassen sich im Rahmen eines orthographischen Systems beschrei-
ben. Danach wire z.B. <ie> als Schreibweise fiir /i/ die normale Losung, ein
<i> dagegen die Ausnahme und insofern eine Rechtschreibbesonderheit.

Fur SchulanfangerInnen, die Laut fiir Laut in einzelne Buchstaben iiberset-
zen, erweist sich dagegen <ie> als Besonderheit. Kinder, die den Lautbezug
der Schrift gerade begriffen haben, setzen ohne weiteres Nachdenken ein <i>

fur ein /i./, wie sie auch ein <a> fir ein /a:/ setzen, was in diesem Fall tat-
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sachlich die angemessene Schreibweise ist. In der dritten Klasse darfien beide
Fahigkeitsstufen nebeneinander auftreten. Einige Kinder haben z B. aufgrund
breiter Leseerfahrung einen statistischen Normbegriff der Schreibung des /i /
gebildet, so daB fur sie das <i> in ,Rosine" eine Schwierigkeit darstellt. An-
dere sind vermutlich noch so stark dem phonologischen Prinzip verhafiet,
daB fur sie r:hescs Wort als _ normal* erscheint.

Damit ist das Dilemma einer Auszeichnung orthographischer , Besonderhei-
ten” offenkundig. Wir haben uns fiir die Sichtweise der Anfingerinnen ent-
schieden: Uns interessiert, wie Kinder den Weg _in die Schrift* finden Dabei
haben wir allerdings erganzend als Rechtschreibschwierigkeit kodiert, wenn
die einfache Schreibung eine Abweichung von der statistischen Verteilung
darstellt, um auch auf die Probleme einer hoheren Stufe der Rechtschrei-
bentwicklung aufmerksam werden zu konnen.

Festzuhalten bleibt aber, daB auch dann die Kodierung aus einer psycho- und

nicht aus einer sachlogischen Systematik bestimmt wurde.

Ausgehend von der Frage ,Was macht es Kindern ‘schwer’, Worter richtig
zu schreiben” haben wir versucht die Rechtschreibschwierigkeit von Waor-
tern zu bestimmen. Dabei konkurrieren zwei Kriterien miteinander:

- die individuelle Vertrautheit mit dem cinzelnen Wort, naherungsweise er-
faBt durch die Haufigkeit in Texten

- und die orthographische Bauweise des Wortes, z B seine Linge, seltene
Buchstaben(gruppen) und Rechtschreibbesonderheiten.

Diese sind allerdings nicht unabhéngig voneinander. Schon KAEDING
(1898) zeigte an seiner Ausziahlung von 11 Millionen deutschen Wortern,
daB einsilbige Worter knapp 50% flieBender Texte ausmachen, zweisilbige
knapp 30% und dreisilbige schon weniger als 15%, Danach nimmt der Tex-
tanteil noch starker ab: viersilbige liegen unter 6%, finfsilbige unter 2% und
noch lingere Worter unter 1% (KAEDING 1898 nach CRYSTAL
1987/1993, S 87)
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BRUGELMANN u.a (1994e) stellen ebenfalls einen Zusammenhang zwi-
schen Worthaufigkeit und verschiedenen Merkmalen der Wortstruktur fest’
Anhand der 1014 haufigsten Worter in 600 freien Texten von ViertklaBle-
rlnnen  des | Schreibvergleichs BRDDR" (vgl.  KROPP 1993,
BRUGELMANN ua 1994e) wurde die Haufigkeit eines Wortes (= Ver-
wendungsbreite in verschiedenen Texten) mit anderen Merkmalen orthogra-
phischer Schwierigkeit korreliert.

Die Untersuchung von KROPP zeigt. daBl schon bei der 100sten Wortform
die Verwendungsbreite unter 8% liegt - es gibt also nur einen begrenzten
Bestand von Wortern, die in vielen Texten vorkommen (vgl
BRUGELMANN u.a 1994¢, S 173).

Bei dem Vergleich des Vorkommens bestimmter Merkmale der Wortstruktur
in verschiedenen Stufen der Haufigkeit zeigt sich, daB eine kontinuierliche
Bezichung zur Haufigkeit bei den Merkmalen der Wortlange (bezogen auf
Anzahl der Buchstaben, Zahl der Laute, Silbenzahl und Anzahl der Graphe-
me) und der Konsonantenhaufung besteht Es 1aBt sich ebenfalls ein Zusam-
menhang zwischen der Worthiufigkeit und der Anzahl seltener Buchstaben,
mehrgliedriger Grapheme und Rechtschreibbesonderheiten pro Wort nach-

weisen.

Die Korrelationen zwischen allgemeiner Haufigkeit und der Fehlerhaufigkeit
stiegen in den am , Schreibvergleich BRDDR* beteiligten Klassen allerdings
noch an, wenn die haufigen Worter auch noch hiufig systematisch getbt
worden waren (vgl. BRUGELMANN, internes Papier vom 1.3 95),

Wie aber steht es mit der orthographischen Schwierigkeit der Worter als
eigenstandigem Problem neben der Haufigkeit? BRUGELMANN ging
ebenfalls der Frage nach, ob die Wortstruktur zusiitzlich zur Worthaufigkeit
etwas zur orthographischen Schwierigkeit beitragt und korrelierte die Hau-
figkeit mit funf Indizes fiir die Wortschwierigkeit (Wortlange, mehrgliedrige
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Grapheme, Konsonantenhiufungen, seltene Buchstaben und Rechtschreibbe-
sonderheiten) Die Analyse ergab, daB die Rechtschreibbesonderheiten und
die mehrgliedrigen Grapheme, die ja auch zu den Rechtschreibbesonderheiten
zihlen, eigene Merkmale fiir die orthographische Schwierigkeit eines Wortes
tiber die anpwﬂgkeit hinaus sind

Es gibt also einen eigenstandigen Faktor ,Wortstruktur®, der am besten
durch die mehrgliedrigen Grapheme reprasentiert wird und der fur die Erkla-
rung von Fehlem von Bedeutung ist Diese Annahme wird durch das von
LUELSDORFF (1991) zur Erkldrung von Rechtschreibschwierigkeiten ent-
wickelte MaB orthographischer Komplexitat bestatigt.

Diese Befunde wurden bei der Entwicklung des Kodiersystems beriicksich-
tigt, indem fiir die einzelnen Worter Lastpunkte von 1 bis 5 vergeben wur-
den, die zusammengesetzte Werte aus den Einzelschwierigkeiten bilden: Je
hoher der Lastpunktwert, desto schwieriger ist das Wort fiir die Kinder zu
schreiben  Erginzt wurden die Kodieranweisungen durch eine Liste von
Besonderheiten, in der die einzelnen orthographischen Anforderungen noch
einmal innerhalb der Worter aus der psychologischen Sachlogik der Schreib-

schwierigkeit fiir die Kinder bestimmt werden. "’

Durch diese Kodierung ist es moglich, nicht nur die Profile fiir bestimmte
Warter und wortiibergreifende Rechtschreibmuster fir einzelne Kinder und
ganze Klassen aus dem im Untersuchungszeitraum erhobenen Wortmaterial
herauszuzichen, sondern diese Verschriftungen auch in ihrer spezifischen
Schwierigkeit fiir die Kinder zu definieren und in Beziehung zu den 472
Wortformen zu setzen, fur die innerhalb des Schreibvergleichs BRDDR™
ebenfalls das gleiche Kodiersystem zur Einschitzung der Wortschwierigkeit
angewandt wurde. Diese Wortformen stammen alle aus den von KROPP
ausgewerteten freien Kindertexten vierter Klassen und setzen sich zusammen

aus den 195 hiufigsten Wortern, 82 zufillig ausgewahlten Wortern, die auch

" Vgl dazu dic Kodicranweisungen fiir die Normkodierung. die realen Schreibungen der
Kinder und dic Liste der Variablen im Anhang
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im Mindestwortschatz der DDR auftauchen und 195 Wortern, die dort nicht
enthalten und eher selten sind (vgl. KROPP 1993). Dieser Bezugswortschatz
erlaubt es, die orthographische Schwierigkeit der im Projekt MARE erhobe-
nen Texte fir die Kinder einzuschatzen. So liegt die Wortlange der Diktat-
worter mit durchschnittlich 710 bis 7.43 Buchstaben um rund 25% tiber den
Werten des Bezugswortschatzes. Untereinander unterscheiden sie sich je-
doch mit einer Abweichung von +/- 5% kaum. Insgesamt zeigt der Vergleich
der Indikatoren fur die orthographische Schwiengkeit, daB die Diktatwort-
schitze deutlich uber dem Durchschnitt des Wortschatzes freien Schreibens
Ende der 4. Klasse liegen, und zwar ist die Rechtschreibschwierigkeit je nach
Maf um ein Drittel bis mehr als doppelt so hoch (vgl. BRUGELMANN u.a

1994h) '*

4.2.3 Die Untersuchungsklassen

Die Untersuchung wurde in zwei verschiedenen Grundschulen Niedersach-
sens durchgefiihrt. Eine Bedingung fur die Auswahl der beiden Klassen, in
denen der Beobachtungsschwerpunkt lag, war deren vorherige Teilnahme an
dem ,Schreibvergleich BRDDR®, um so die bereits vorhandenen Daten, die
eine Einschdtzung der Klassen innerhalb der Gesamtstichprobe von tber
8.000 Kindern erlaubt, mit den Ergebnissen der in der Intensivphase erhobe-
nen Daten in Beziehung setzen zu konnen. Eine weitere Voraussetzung war
die Bereitschaft der jeweiligen Lehrerlnnen, die Zeit fir die geplanten Erhe-
bungen innerhalb ihres Unterrichts zur Verfiigung zu stellen und ihren Un-
terricht durch Beobachterlnnen und Videokameras iber zwei Monate hinweg
dokumentieren zu lassen.

' Bei der Auswertung der Worter blieb insgesamit das Problem der GroB-/Kleinschreibung
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Die Klassen der Lehrerinnen, die wir schlieBlich firr unser Projekt gewinnen
konnten, liegen in unterschiedlichen Gemeinden, weisen aber fhnliche sozi-
alstatistische Merkmale auf Beide liegen in dem gemischten Einzugsgebiet
einer Kleinstadt und haben sich in den letzten zwanzig Jahren von Orten mit
iberwiegend darflichem Charakter zu stetig wachsenden Zuzugsgebieten mit
Einfnmilien}m:nssied]ungen entwickelt, in denen viele Pendler zur nahe lie-
genden GroBstadt leben.

In der Klasse BM sind zu Beginn der Intensivphase 23 Kinder, davon 13
Jungen und 10 Madchen. Vier Kinder kommen aus dem Ausland (drei Liba-
nesen, ein Grieche), sind aber schon von Anfang an in der Klasse und konnen
sich gut verstandigen. Drei der auslandischen Kinder sprechen zu Hause aus-
schlieBlich ihre Muttersprache. Laut Aussage der Lehrerin streuen die
Sprachleistungen in der Klasse breit, sind aber nicht auBlergewohnlich, Insge-
samt entspricht die Klassenzusammensetzung nach Einschatzung der Lehre-
rin dem durchschnittlichen Spektrum dieses Einzugsgebietes. Seit dem zwei-
ten Halbjahr der zweiten Klasse sind es die Kinder gewohnt, freie Texte zu
schreiben. Mit einem Karteikartensystem wurde ein Grundwortschatz von
500-600 Wortern kontinuierlich geubt. AuBerdem wurden im Rechtschreib-
unterricht einige Regeln und Merksatze erarbeitet. Ein Sprachbuch ist zwar
vorhanden, ist aber nicht leitendes Medium im Unterricht. Das Lernen findet
in dieser Klasse uberwiegend in offenen Formen, wie zB. der Wochen-
planarbeit, statt. Das soziale Lernen und die Integration der auslandischen
Kinder war von Anfang an wichtiger Bestandteil des Unterrichts.

Die Klasse KE wird am Anfang der Intensivphase von 27 Kindern
(15 Madchen, zwolf Jungen) besucht, darunter sind drei auslindische Kinder
Auch diese Klasse entspricht nach Einschitzung ihrer Lehrerin der Vertei-
lung im Schuleinzugsgebiet: Ca. 4/5 der Kinder kommen aus einem gutbir-
gerlichen Wohngebiet, etwa 1/5 ist in einer sozial schwiicheren Gegend zu
Hause. Die Lehrerin schatzt ihre Klasse im Vergleich zu ihren vorherigen
Klassen insgesamt als sprachlich kreativ und besonders lebendig ein Eine

breite Gruppe von Kindern kann sich sprachlich differenziert ausdriicken, es

4.2 Konzeption und Durchfiihrung der Untersuchung in der Schule

gibt aber auch einige sehr schwache Kinder. Die Lehrerin unterrichtet diese
Klasse erst seit Beginn des dritten Schuljahres. Ein zentraler Punkt im Recht-
schreibunterricht dieser Klasse war bei der vorherigen Lehrerin die Grund-
wortschatzarbeit. Aber auch das freie Schreiben war von Anfang an Bestand-
teil des Deutschunterrichts. Die Texte wurden in den ersten beiden Schuljah-
ren nicht rechtschrifllich iiberarbeitet, sondern in orthographisch korrekter
Form parallel zu den Kinderverschriftungen angeboten Aufiretende Schwie-
rigkeiten beim Rechtschreiben wurden regelmiBig im Unterricht aufgegriffen
und Hilfen zur Losung, z B. Regeln und Merksatze, gemeinsam erarbeitet
Im dritten Schuljahr bildete das Sprachbuch einen Leitfaden fiir den Recht-
schreibunterricht

In beiden Klassen gab es iber den kompletten Untersuchungszeitraum hin-
weg eine relativ hohe Fluktuation, jeweils mehrere Kinder kamen neu dazu
bzw. verlieBen ihre Klasse. Die KlassengroBien blichen allerdings immer dhn-
lich

Die Klasse KE wurde in der Feinauswertung der Kinderverschriftungen aus
den 0.a. Grunden besonders berticksichtigt.

Neben den beiden oben beschriebenen Klassen wurden noch drei weitere
dritte Klassen als Kontrollklassen in die Untersuchung mit einbezogen. Eine
dieser Klassen, die Klasse IK, ist eine Integrationsklasse mit drei behinderten
Kindern. Sie ist eine Parallelklasse der Klasse BM_ In dieser Klasse wurde
der Unterricht wihrend der Intensivphase teilweise ebenfalls beobachtet und
dokumentiert und auch die Korrekturdiktate wurden mitgeschrieben. Die
Kinderverschriftungen dieser Klasse wurden aber nicht alle qualitativ ausge-
wertet und Wort fiir Wort kodiert, sondern schwerpunktmiiBig auf der
qQuantitativen Ebene bearbeitet. Zwei weitere Kontrollklassen, RO1 und
RO2, werden an einer Schule in Mecklenburg-Vorpommem unterrichtet

Von allen drei Kontrollklassen liegen Daten aus der Vor- und Nacherhebung
vor [hnchdieEinbea’dmgdiewgmﬂerenZahlmDﬂmausdmpunk-



tuell erhobenen Schreibproben wird eine breitere Absicherung der Befunde
innerhalb der Untersuchung insgesamt moglich, so daB sich zwischen den
unterschiedlich unterrichteten Klassen moglicherweise Korrelationen bzw
Unterschiede bei verschiedenen Aufgaben bzw. ber verschiedenen Unter-

gruppen zeigen lassen.

Fiir die folgende Auswertung der Untersuchungsergebnisse auf der Ebene
der Worter und Rechtschreibmuster ist eine Einschatzung der Rechtschrei-
bleistung der Untersuchungsklassen vor Beginn der Intensivphase im Ver-
gleich zu groBeren Stichproben interessant. Hierfiir eignet sich das 36-
Worter-Diktat, das auch Bestandteil des Rechtschreibvergleichs ,BRDDR™
war. Fiir unsere Stichprobe liegen dazu Daten vom Beginn der dritten Klas-
sen vor, die wir mit den Daten der Stichprobe ,West” (N = 336) in Bezie-
hung gesetzt haben Im ,Schreibvergleich BRDDR" wurden diese Daten
allerdings erst gegen Ende des dritten Schuljahres erhoben Der Durch-
schnittswert der falsch geschriebenen Worter fur die Stichprobe , West" (N
=336) liegt bei 27,3% mit einer Streuung von 16.0. Die Klasse BM liegt mit
einem Werl von 46,7% (N = 22) und einer Streuung von 168 iiber dem
Durchschnittswert der Klasse KE von 39,1% (N = 26, SD. 15.6)". Insge-
samt schneiden beide Klassen deutlich schlechter ab, als die Stichprobe
WWest" Ein Vergleich der Durchschnittswerte der richtig geschriebenen
Worter am Ende der dritten Klasse aller Stichproben fiir das 81-Wirter-
Diktat belegt dann in der Klasse KE mit 75% und in der Klasse BM mit
61% im Vergleich zum Durchschnittswert der Gesamtstichprobe (3. Klassen)
von 73% fur die Untersuchungsklassen eine leicht unterdurchschnittliche
Leistung fiir BM und eine leicht iberdurchschnittliche fir KE. Das deutlich
schlechtere Abschneiden im ersten Vergleich vom Beginn der dritten Klasse
laBt sich also durch die zeitlich verschobenen Erhebungstermine erklaren.
Insgesamt bestatigen diese Ergebnisse die 0.a. Einschatzungen der Lehrerln-
nen, dali die Rechtschreibleistungen beider Klassen im Mittelfeld einzuordnen
sind, sie also in dieser Hinsicht ,.normale” Klassen sind. Von den drei Kon-
trollklassen fallen die Werte aus der Klasse IK fur das 81-Worter-Diktat aus

'" SD bezeichnet dic Standardabweichung

s 1]
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der Reihe; sie liegen mit 49% deutlich unter dem Durchschnittswert der
Stichprobe ,West”. Die Klassen RO1 und RO2 flankieren mit thren Ergeb-
nissen (80% fur RO1 und 68% fiir RO2) die der beiden Untersuchungsklas-

sen ™

* Die Vergleichswerte der cinzelnen Gruppen nden sich im Auhang,



4.1 Aliernative Hy, n - methodisches Vor, n

4.3 Alternative Hypothesen - methodisches Vorgehen

Ausgehend von den vorgestellten Konzepten des Rechtschreibunterrichts
(vgl Kap. 3) und den Befunden zum Rechtschreiblernen, soll bei der Aus-
wertung des Wortmaterials folgenden Hypothesen nachgegangen werden, die
ich hier bereits zu ihrer Scharfung provisorisch mit den’” Befunden der Ham-
burger Untersuchung von MAY und der Bremer Studie in Beziehung setze
(vgl. Kap. 2)

Zum Unterrichtsmodell 1. Rechtschreibenlehren uber Automatisierung der
Schreibung ganzer Worter:

Findet das Rechtschreiblernen wortweise, durch die Automatisierung ganzer
Waorter statt, ist ein kontinuierlicher Anstieg der Richtigschreibungen der
Worter in Abhangigkeit von der Ubungsintensitat auf Klassenebene zu er-
warten. Bei einzelnen Kindern ist dabei nicht nur die kontinuierliche Abnah-
me der Fehlerstellen innerhalb sehr komplexer Worter, sondern auch ein ab-
rupter Wechsel von der Falsch- zur Richtigschreibung in einzelnen Fallen fur
wahrscheinlich zu halten.

Rechtschreiblernen findet nach diesem Modell schwerpunktmiBig wortweise
statt. Eine Ubertragung auf andere Worter ist lediglich tber Wortbausteine
denkbar, deren Schreibung durch haufiges Uben automatisiert wurde, und die
dann auch in anderen Wortern verwendet werden. Ein Transfer einzelner, in
bestimmten Wortern getibter Rechtschreibmuster auf ungetbte Worter findet

nicht statt.

Auf der Ebene der Rechtschreibmuster iiber verschiedene Worter hinweg ist
ein leichter Effekt also nur gebunden an richtig geschriebene Wortbausteine
zu erwarten und moglicherweise ein sehr schwacher Anstieg der korrekten
Verwendung einzelner Rechtschreibmuster durch das Anwachsen des gelern-
ten Wortbestandes, da die geiibten Worter in die Rechtschreibmusterprofile
ebenfalls mit einflieBen

4.3 Alicrnative Hypothesen - methodisches Vorgehen

In den Untersuchungsklassen st fur diese Hypothese das in der Intensivphase
erhobene Wortmaterial der . Korrektur-Diktate” besonders interessant. Die-
se Worter wurden durch die Korrekturen und die teilweise darauf folgende
Berichtigung (falsch geschriebenes Wort dreimal richtig unter den Diktattext
schreiben) zwischen den Erhebungen in ihrer korrekten Schreibweise geubt,
und dadurch mubte sich - bei Unterstellung dieser Form des Rechischreibler-
nens - ein stetiger Zuwachs an Richtigschreibungen der einzelnen Worter auf’
der Klassenebene zeigen Bei einzelnen Kindern ist ebenfalls zu erwarten,
daB die betreffenden Worter nach und nach immer korrekter werden oder
aber ein abrupter Wechsel von der Falsch- zur Richtigschreibung zu beobach-
ten ist. Gleichermalien wiirde fiir diese Form des Lernens sprechen, wenn in
einer der Untersuchungsklassen, im Gegensatz zur anderen, bestimmte Wor-
ter von fast allen Kindern von Anfang an (Beginn der Untersuchung) richtig
geschrieben, die darin enthaltenen Rechtschreibmuster in anderen Wortern
aber noch nicht in den¥ MaBe realisiert wurden. In einem solchen Fall liegt
die Vermutung nahe, dab das betreffende Wort in dieser Klasse bereits vor
Beginn der Untersuchung gemeinsam eingeiibt wurde.

Oberflachlich betrachtet scheinen die Befunde von MAY (1990), die belegen,
daf} die Worter allméhlich richtiger werden, sich also in zunehmendem Male
der orthographisch Norm annahern, mit einer solchen Entwicklung vertrag-
lich zu sein. Da es sich bei dem von ihm verwendeten Wortmaterial aber
ausdriicklich um besonders komplexe Worter auBerhalb der ublichen Grund-
bzw. Ubungswortschatze handelt, kann ein Lernen durch die Automatisie-
rung haufig geubter Worter hier ausgeschlossenen werden.

Ist das Anwenden zuvor gelernter Regeln ein zentrales Element des Rechi-
schreiberwerbs, sind bei der Auswertung des Wortmaterials auf Klassenebene
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abrupte Wechsel in der Schreibung der Worter von falsch zu richtig zu er-
warten. Auf der Rechtschreibmusterebene miiBte sich ebenfalls eine deutliche
Veranderung fur das zuvor im Unterricht durchgenommene Rechtschreib-
problem zeigen. In den Wort- und Rechtschreibmusterprofilen einzelner Kin-
der ist d.if:s ebenfalls zu erwarten, wobei aber auch denkbar ist, daB Einsich-
ten in bestimmte orthographische Regelungen auch ohge schulischen Unter-
richt explizit erworben werden und deshalb bei verschiedenen Kindern zu
unterschiedlichen Zeitpunkten einen plotzlichen Wechsel von falsch- zu rich-
tiggeschriebenen Wortern bewirken konnen, der dann aber auf der Klassenc-
bene nicht sichtbar wird.

Die Befunde von MAY (1990, S. 245 fi) sprechen gegen einen solchen ab-
rupten Austausch der Schreibungen. Andererseits finden sich in der Auswer-
tung der von LISA geschriebenen Worter einzelne Beispiele fiir einen sol-
chen plotzlichen Wechsel ( z B. fiir das Wort <und>)

Bei dem in der Intensivphase erhobenen Wortmaterial miiBten als Beleg fiir
das Rechtschreiblernen in dieser Sichtweise fiir die Wortprofile auf der Klas-
senebene jihe Veriinderungen von der Falsch- zur Richtigschreibung, von
beispielsweise weniger als 20% zu mehr als 80% richtiger Schreibungen zu
sehen sein (dabei gehe ich von der Vermutung aus, dal einige Kinder das
Wort schon auf anderem Wege kennengelernt haben und die Ubung an ihnen
sozusagen ,vorbeigeht”).

Zu vermuten sind aber auch Ubertragungen in Form von Ubergeneralisierun-
gen der gewonnenen Einsichten und gelernten Regeln auf andere Worter
durch die konsequente Anwendung der nicht immer eindeutigen Regeln bzw
bei Wortern, deren Schreibungen Ausnahmen von der Regel sind - also in
jedem Falle legale, keine illegalen Ubergeneralisierungen (vgl. dazu die im
folgenden noch aufgefihrten Beispiele fir Ubergeneralisierungen).
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Entwickelt sich das orthographische Wissen der Kinder aber eher durch eine
unbewuBte. allmahliche und eigenaktive Ordnung von Erfahrungen, sind fiir
die einzelnen Worter im Gruppendurchschnitt ansteigende Werte fur die kor-
rekte Schreibung des jeweiligen Wortes zu erwarten. Auf der Ebene einzel-
ner Kinder miBte man zunachst wechselhafte Schreibungen vermuten, weil
die schwierigen Stellen im Wort immer wieder neu konstruiert werden, d.h.
die Schreiberln entscheidet sich jeweils (anscheinend zufillig) fiir eine der -
gemessen an ihrem individuellen impliziten orthographischen Wissensstand -
wmoglichen™ Schreibungen des Wortes. Diese Sichtweise wird gestiitzt durch
die Beobachtung, daB Kinder im gleichen Diktat bei gleichen Wortern héaufig
unterschiedliche Fehler machen, oder aber auch, wie bei Lisa beobachtet, zu
unterschiedlichen Terminen das gleiche Wort unterschiedlich schreiben - dies
bezieht sich nicht nur auf falsch versus richtig, sondern auch auf unterschied-
liche Fehler im gleichen Wort

Auf der Klassenebene miiite sich also neben der kontinuierlichen Abnahme
der Fehlerquote eine zwar auf lange Sicht hin zuriickgehende, aber deutliche
Streuung in den Fehlschreibungen als Folge der vielen Variationsmoglichkei-
ten fiir einzelne Worter zeigen, Diese erwarteten Schreibvarianten sind dann
zwar rechtschriftlich nicht korrekt, aber doch haufig mit den fiir unser
Schriftsystem geltenden Prinzipien und Regeln vereinbar (vgl. Kap. 1.1)
Dabei ist mit Ubergeneralisierungen der implizit gewonnenen Muster im
doppelten Sinne zu rechnen:

- zum einen auf passende Stellen in anderen Wortern (also legal, zB. in
<Tal> die Verwendung des Dehnungs-h nach dem Langvokal <a > als
«Tahl*) oder in einer Anfangsphase sogar

- auf nicht passende Stellen, zB. Konsonantenverdopplung als Kiirzezeichen
nach einem Langvokal (also illegal wie in *tall).

Fur erste Klassen fanden BRUGELMANN/RICHTER (vgl Kapitel 2.3 4
dieserArbeit).daBsuadedieillegaleVerwmdungindnﬁﬁﬁhmPhase
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(Januar) nur bei fortgeschrittenen Rechtschreiberinnen zu beobachten, also
ein Zeichen zunehmenden Rechtschreibverstandnisses ist. Im Juni ist die ille-
gale Verwendung von Rechtschreibmustern sowohl bei fortgeschrittenen, als
auch bei langsamen Lernerlnnen zu finden Die ebenfalls (im konkreten
Wort) I'a!sche, aber vom Kontext her grundsitzlich mogliche, also legale
Verweuduné von Rechtschreibmustern findet sich zu beiden Terminen we-
sentlich hiufiger im obersten als im untersten Quartil der nach Rechtschrei-
bleistungen gruppierten Stichprobe.

Zu priifen wire damit auch, ob solche Transfereffekte auch noch in 3 Klas-
sen zu beobachten sind oder ob sie sich auf friihe Phasen des Rechtschrei-
berwerbs beschranken.

Ebenfalls in die Richtung dieser Sichtweise des Rechtschreiblernens deuten
die Befunde von MAY, daB verschiedene Rechtschreibprobleme in einem
Wort (zB. <d>, <ah>, <rr> in <Fahrrad>) zu unterschiedlichen Zeiten be-
wiltigt und die Worter dadurch immer richtiger werden. MAY stellt dabei
eine breite Streuung des jeweiligen Zeitpunktes iiber verschiedene Leistungs-
gruppen hinweg fest, was gegen einen direkten EinfluBb von Unterricht und
fiir ein Lernen durch implizite Musterbildung spricht.

Die Beobachtung kontinuierlicher Anstiege bei der orthographisch korrekten
Schreibung einzelner Worter auf Klassenebene lassen sich also in zweifacher
Hinsicht deuten: Zum einen durch das Abrufen der durch haufige Ubung au-
tomatisierten Worter, und zum anderen durch die zunehmende Entwicklung
impliziter Muster, wobei der Anstieg hierbei vermutlich weniger ausgeprigt

sein wird

Welche der beiden Formen des Rechtschreiblernens bei solchen Beobachtun-
gen aber tatsachlich schwerpunktmaBig fur den Zuwachs des Rechtschreib-
wissens verantwortlich ist, 1aBt sich auf der Ebene der Rechtschreibmuster-
profile klaren: Finden sich dort ebenfalls kontinuierliche Anstiege im korrek-
ten Gebrauch der einzelner Muster itber verschiedene Warter hinweg, spricht
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dies fur ein Lernen durch implizite Musterbildung, weil ein solcher Fffekt
durch die Automatisierung bestimmter Worter nicht oder allenfalls sehr

schwach zu erwarten ist

Zeigt sich auf der Klassencbene ein abrupter Wechsel von der Falsch- zur
Richtigschreibung einzelner Worter, spricht dies deutlich fir ein Lernen
durch explizite Einsicht nach einer entsprechenden Unterrichtseinheit Dieser
Effekt mufite sich ebenfalls auf der Rechtschreibmusterebene widerspiegeln.

Auf der Ebene einzelner Kinder konnte ein abrupter Wechsel aber auch die
Folge von Lernen durch Automatisierung einzelner Worter sein, die zwi-
schen den einzelnen Erhebungsterminen geubt wurden. Hier wiirde man dann

auf der Rechtschreibmusterebene keine Entsprechung finden

Zeigt sich bei der Auswertung der Wortprofile einzelner Kinder ein stindiger
Wechsel zwischen richtig und falsch oder auch falsch und anders falsch,
spricht dies fiir ein Leifien durch implizite Musterbildung,

Um den EinfluB der in den 0.a. idealtypisch dargestellten drei verschiedenen
Vorstellungen des Rechtschreiblernens mit den Hypothesen zu ihrer Wirkung
an den tatsichlichen Schreibungen der Kinder zu tiberpriifen, werde ich mich
im folgenden exemplarisch mit einzelnen Wortern und Rechtschreibmustern
auf der Klassenebene, aber auch auf der Ebene der einzelnen Kinder ausein-
andersetzen.

In einem ersten Schritt soll jeweils die Entwicklung der ausgewéhlien Worter
dargestellt und dann die Emwicklung bestimmter Rechtschreibmuster tber
verschiedene Worter hinweg untersucht werden, Die gefundenen Wort- und

Rechtschreibmusterprofile sollen dann in Beziehung zu den 0.a. Hypothesen
gesetzt und miteinander verglichen werden.
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Uber die Analyse der Wortprofile miaBte sich ebenfalls ein Stick weit aufkli-
ren lassen, ob die folgenden Komponenten deutlichen EinfluBl auf die Recht-
schreibentwicklung der Kinder haben:

* die vorausgegangene Ubung eines konkreten Wortes => geiibte Worter
muBten dann andere Profile zeigen als ungeiibte

* s individualle, ganz spesifische Zugriffwweise einzelnier Lemerinines =5
bei verschiedenen Wortprofilen des gleichen Kindes wiren dann ahnliche
Entwicklungsmuster zu erwarten

* die Beschaffenheit einzelner Worter => die Wortprofile gleicher Worter
miiBten dann bei unterschiedlichen Kindern #hnlich ausfallen

* die spezifischen Lernbedingungen der konkreten Klasse => die Entwick-
lungsprofile fiir gleiche Worter bzw. Rechtschreibmuster maBten sich dann in
verschiedenen Klassen unterscheiden, innerhalb einer Klasse aber bei ver-
schiedenen Kindern ahnlich verlaufen.

Im folgenden werden also Vergleiche auf drei Ebenen durchgefiihrt:

(1) Vergleiche zwischen der Schreibweise von Wortern und Rechtschreib-
mustern zu verschiedenen Terminen innerhalb einer Klasse,

(2) Vergleiche zwischen der Schreibweise eines Wortes oder eines Recht-
schreibmusters zu denselben Terminen zwischen zwei Klassen;

(3) Vergleiche zwischen den Schreibweisen einzelner Worter zu verschiede-
nen Terminen zwischen den verschiedenen Kindern jeweils einer Klasse.

Die vorgelegte Studie ist - was ihre empirische Grundlage betrifft - keine, die
eine reprisentative Stichprobe auswertet, um zu eben solchen reprisentativen
Aussagen zu gelangen. Diese Untersuchung zielt auf die Klarung bzw. das
Verstehen individueller Lernverlaufe Solche Verliufe werden, besonders
wenn sie sich komplexer Bedingungsgefiige verdanken, in Studien, die mit
groBen Stichproben arbeiten, nivelliert. In der Regel vergrobem sich die

Auswertungsmodi mit zunehmender Gréfe der Stichprobe. Individuelle Dif-

ferenzen heben sich gegeneinander auf, fallen in einen vermittelnden Wert
zusammen. Der Gefahr, durch methodische Entscheidungen Vereinheitli-

chungen bzw Typisierungen zu erzeugen, die wesentliche Differenzen, also
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systematische Unterschiede zwischen Individuen verdecken, kann nur durch
einen Typ von Untersuchung entgegengewirkt werden, der ausdrucklich den
Einzelfall in den Blick nimmt Deshalb zielt diese Untersuchung auf die Ana-
lyse der Schreibungen einzelner Kinder bzw Worter hzw Rechtschreibmu-
ster im Laufe der Zeit.

Da wir zu der Konzeption der Untersuchung durch die Beobachtungen zum
Rechtschreiblernen innerhalb einer Einzelfallstudie angeregt wurden, in der
Entwicklungsverlaufe iiber einzelne Worter und Rechtschreibmuster hinweg
zu sehen waren, die innerhalb einer Gruppenuntersuchung so nicht deutlich
geworden wiren, waren wir an diesen Unterschieden in besonderem MaBe

interessiert

In allen Fallen betragt die Grofe der Teilstichproben nicht mehr als 25 Ein-
heiten. Diese geringe Zahl wirft Schwierigkeiten auf, wenn man auf der Klas-
senebene beobachtete Unterschiede auf statistische Signifikanz prifen will
Der anzunehmende Streuungsbereich der wahren” um die ermittelten Werte
ist so grof, dall man in vielen Fallen nicht entscheiden kann, ob ein beobach-
teter Unterschied sicher ist (selbst wenn die Werte auf den ersten Blick weit
auseinander liegen), oder umgekehrt, ob eine beobachtete Ahnlichkeit der
Werte als Gleichheit interpretierbar ist. Diese Argumentations-“Falle* JaBt
sich einfach benennen: Wenn ein Unterschied statistisch nicht signifikant ist,
kann dies nicht so interpretiert werden, dafl die Werte sich gleichen, sondern
nur so, dafl weder das eine noch das andere sicher ist. Unter diesem Vorbe-
halt stehen alle folgenden Auferungen zur Gleichheit® oder
»Unterschiedlichkeit von Werten.

Eine zusitzliche Uberpriifung der Befunde in einer groBeren Stichprobe von
Kindern war uns aus okonomischen Grinden bezogen auf den zu leistenden
Arbeitsaufwand nicht moglich: Bereits bei der Anlage der vorliegenden Un-
tersuchung war ein Korpus von fast 30 000 Wortern zu kodieren, um sowohl
das Spektrum der Kinder als auch der Worter und der Termine breit genug
zu spreizen. Dies war Voraussetzung, um nicht andere Fehlerquellen dadurch
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zu eroffnen, daB in einer der Dimensionen weniger Einheiten gewahlt worden
wiiren, um in einer anderen eine groflere Stichprobe zu gewinnen

Bei der folgenden Auswertung entschieden wir uns also bewuflt gegen das
ubliche Vorgehen: vom Einzelfall (als Pilotstudie) zur Reprasentativerhebung
und wandten ein Verfahren an, bei dem wir die Forschungsergebnisse aus
anderen Untersuchungen und die 0.a Einzelfallstudie zur Hypothesenbildung
nutzten, um diese dann an Einzelfillen (Wortern, Rechtschreibmustern und
Kindern) zu iberpriiffen. Die so entstandenen Profile lassen sich dann auf
Ahnlichkeiten hin untersuchen und gegebenenfalls zu Typen gruppieren, also
zu Einheiten hoherer Ordnung kumulieren.

Ziel der vorliegenden Studie ist es zu prufen, ob uber solche Typisierungen
pidagogisch bedeutsame Verallgemeinerungen auf Klassenebene (oder dar-
iiber hinaus) moglich und sinnvoll sind, oder ob die Differenzen derart erheb-
lich sind, daB die aus solchen Verallgemeinerungen entstehenden didakti-
schen Umsetzungen fiir den Unterricht das Lernen einiger Kinder eher ver-
hindern als fordern und Unterricht sich statt dessen starker auf die Besonder-
heiten der einzelnen Kinder einlassen muB. Die Annahmen werden also uber-
prufi, indem Werte (wie Fehlerquoten) bzw. Wertkombinationen (wie Ver-
laufsmuster) Wort fiir Wort, Rechtschreibmuster fiir Rechtschreibmuster
bzw. Kind fiir Kind verglichen werden, so daB kumulativ ein wiederkehren-
der Typ belegt werden oder ein Spektrum unterschiedlicher Typen ausgewie-
sen werden kann. Zwar ist im ersten Falle nicht ausgeschlossen, dal} es noch
weitere Typen gibt, wenn man die Zahl der untersuchten Einheiten erweitert,
im zweiten Fall kann aber die Reduzierbarkeit auf ein Beziehungsmuster aus-
geschlossen werden.

Uber das gewihlte Verfahren werden die quantitativen Dimensionen nach-
einander jeweils einmal als Einheiten aufgeschlusselt und ,von Fall zu Fall"
verglichen: bei der Untersuchung von einzelnen Wortern bzw. Rechtschreib-
mustern Kind fur Kind und dann noch einmal komplementir bei der Untersu
chung von einzelnen Kindern Wort fiir Wort. Auf diese Weise soll verhindert
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werden, dall Gruppenwerte interessante Differenzen verdecken, die zunachst
einmal festgestellt werden missen, ehe man die Hiufigkeit von Typen unter-

suchen kann

Bei der Darstellung der Untersuchungsergebnisse ergab sich das zusitzliche
methodische Problem, daB sich in beiden Klassen die Stichprobe im Laufe
des Untersuchungszeitraumes durch ausscheidende bzw. neu hinzukommen-
de Kinder veranderte. Auch das krankheitsbedingte Fehlen einzelner Kinder
zu den einzelnen Erhebungsterminen bewirkte eine standige Fluktuation in-
nerhalb der beiden Klassen. Wiirde man nun nur die Kinder innerhalb der
Untersuchung beriicksichtigen, die an allen Erhebungen teilgenommen haben,
wiirde die Stichprobe sehr klein werden.

Um zu tberpriifen, ob sich durch die sich standig verindernde Untersu-
chungsgruppe moglicherweise eine Veranderung der Profile fiir die Klassen
ergeben wurde, habe ich beispielhaft die Entwicklung eines Rechtschreibmu-
sters aber beide Klassen hinweg und die Veranderung der Schreibung ines
einzelnen Wortes in beiden Klzssen in zwei Varianten miteinander verglichen:
einmal fur die wechselnde Gruppe aller Kinder, die an den Erhebungen teil-
genommen haben, und einmal nur fir die wenigen Kinder, von denen zu allen
Schreibterminen Verschriftungen vorliegen *' Da sich fiir die Profile dabei
keine prignanten Unterschiede ergaben, habe ich mich entschieden, alle Ver-
schriftungen aller Kinder mit einzubeziehen, um die GroBe der Stichproben
jeweils in durchschnittlicher Klassenstarke halten zu koénnen Durch die von
Termin zu Termin variierende Kinderzah! lieBen sich die Ergebnisse uber die
einzelnen Erhebungen hinweg nur durch die Darstellung in Prozentwerten
miteinander vergleichen. Um die statistische Signifikanz bestimmter Aussa-
gen auf der Klassenebene belegen zu kénnen, habe ich in einzelnen Fallen mit
Hilfe des Statistikprogramms , SPSS* einen T-TEST durchgefuhrt #

;;D;cmmmvmmﬁmmammm

'Dlemr crpritfung statistischer Signifikanz durchgefithrien T-TESTs, sowie Informa-
uonmtlm_dwmlsmmemdﬂmdmdnmnmﬁmmm
der lassen sich den Berechnungen und Listen im Anhang entnchmen.
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4.4 Entwicklung einzelner Rechtschreibmuster und Wérter

4.4.1 Worter mit dem Rechtschreibmuster <h>

In den verschiedenen Schreibaufgaben kam das Rechischreibmuster <h> als
Markierung der Vokallinge in den Wértern <Fahrrad>, <Lehrerin>,
<Fruhstick>, <Verkehr>, <Wohnung>, <versteht>, <stehlen> (alle aus dem
.81-Worter-Diktar*) und in <Pfahl> (, Korrektur-Diktate™) vor.

Uber die verschiedenen Untersuchungstermine hinweg zeigen diese Worter in
der Klasse KE folgende Profile:

Wortprofile fiir Worter mit RS-Muster <h> in KE

(Richtigschreibung der Worter in %)
100
90
80
70
@ [—e—Fahrad
—@— Lehrenn
- —a&— Verkehr
0 —— Wohnung
30 —— versteht
—&— stehlen
“ —+— Frishstiick
10 |—— Ptahl
0+ - + + .
Sep 92 Feb 93 Sep 83 Nov 83 Jun 94
Der Fehruartermn 93 stelll den [rchschmin der efafiten Werte der Korrekonur-Dikaate dar,

Fiir alle Worter 1aBt sich ein deutlicher Zuwachs an Richtigschreibungen
wihrend des Erhebungszeitraumes feststellen. Fur das Wort <Lehrerin> ist er
durch den Deckeneffekt am wenigsten steil.

Der Prozentrang der Richtigschreibungen streut fiir den ersten Schreibtermin

im September fiir die einzelnen Worter zwischen 14,3% (Verkehr) und
90,5% (Lehrerin). Diese Streuung nimmt bis zum letzten Schreibtermin ab

2%
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auf Prozentrangwerte zwischen 69,6% (stehlen) und 100% (Lehrerin, ver-
steht).

Das Diagramm vermittelt den Eindruck eines kontinuierlichen prozentualen
Anstiegs fur die Richtigschreibung der einzelnen Worter, Moglicherweise ist
das bedingt durch das weite Auseinanderliegen der Erhebungstermine (12
und 10 Monate, mit Ausnahme des Wortes <Pfahl>).

Fur das Wort <Pfahl>, das ebenfalls einen kontinuierlichen Anstieg der Rich-
tigschreibungen zeigt, ist der Februartermin 93 eine Zusammenfassung der
Werte aus funf innerhalb von drei Wochen geschriebenen Diktaten

An diesem Wort 1aBt sich prifen, ob die mit einem Abstand von wenigen
Tagen erhobenen Prozentwerte einen ahnlich kontinuierlichen Anstieg zeigen

wie die Werte fiir die weit auseinderliegenden Termine

Richtigschreibung des Wortes <Pfahi> in % (KE)
100 -
80 4
80 4
70
B0 4
50
40 4
20 4
0
10
[ ] T T T v v T ]
1.Termin 2.Termin 3. Termin 4 Termin 5.Termin Nov 83 Jun 34

Das Diagramm zeigt einen sehr deutlichen Anstieg vom ersten zum zweiten
Termin (von 7,1% Richtigschreibungen auf 75%). Dies Diktat wurde von

* Dic Bezeichnung .. 1 Termin™ usw. benennt die Reihenfolge der innerhalb weniger Tage
withrend der Intensivphase durchgefithrien Schreibtermine eines Diktattyps.

9
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den Kindern in KE in der Intensivphase als ,Berichtigungs-Diktat" geschrie-
ben

Der zu beobachtende Effekt zwischen dem ersten und zweiten Termin spricht
dafiir, daB das Rechtschreiblernen in diesem Fall wortweise, durch Automa-
tisierung der Schreibung des ganzen Wortes, stattfindet: von der Falsch-
schreibung durch Einiiben (hier Fehlerkorrektur) zur Richtigschreibung.

Die Prozentwerte bewegen sich dann im weiteren Verlauf der Erhebungen
auf 85.7 % beim letzten Termin zu. Die leichten Auf- und Abbewegungen
sind laut T-TEST statistisch nicht signifikant, wohl aber der Anstieg vom 1.
Schreibtermin innerhalb der Intensivphase bis zum Juni ‘94, so dafl man nur
insgesamt, Uber den gesamten Erhebungszeitraum hinweg, von einem An-

steigen des Prozentwertes sprechen kann,

Betrachtet man nun die Wortprofile auf der Rechtschreibmusterebene, auf
der die Prozentrangwerte die korrekte Verwendung des Musters <h> in den
Wartern angeben, zeigt sich ebenfalls eine erhebliche Zunahme der richtigen
<h>-Verwendung vom ersten zum letzten Termin, allerdings mit deutlich
unterschiedlichen Ausprigungen bei den Wortern <versteht>, <stehlen> und
<Pfahl>

Das Wort <versteht> wird beim ersten Schreibtermin zwar nur von 28% der
Kinder ganz richtig geschrieben, aber das <h> wird bereits von insgesamt
48% der Kinder an die richtige Stelle gesetzt. Dies spricht fiir die These von
MAY. daB verschiedene Rechtschreibschwierigkeiten in einem Wort nach-
einander bewiltigt werden (vgl. MAY 1990). Ein Jahr spater unterscheiden
sich die Werte nicht mehr so deutlich voneinander: 53,8% der Kinder schrei-
ben das Wort vollstandig richtig, 69,2% verwenden das Rechtschreibmuster
<h> an der richtigen Stelle im Wort, ein Kind setzt es an die falsche Stelle.
Beim letzten Termin, im Juni ‘94, schreiben die Kinder das Wort zu 100%

richtig,

il
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Wortprofile mit komekter <h>-Verwendung in KE (in %)
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Das Wort <stehlen> wird von 33,3% der Kinder beim ersten Schreibtermin
richtig geschrieben, das <h> benutzen 38,1% der Kinder an der korrekten
Stelle im Wort. Beim zweiten Termin &hneln sich die Werte ebenfalls: 53 8%
der Kinder schreiben das Wort komplett richtig und 52,8% setzen das <h> an
die richtige Stelle. Beim letzten Termin zeigen sich deutliche Abweichungen
der beiden Werte: 69,6% der Kinder schreiben das Wort orthographisch
vollstandig richtig und 95,7% der Kinder setzen das <h> bereits an die richti-
ge Stelle

Interessanterweise haben die sechs Kinder, die zwar das <h> bereits an die
richtige Stelle setzen, aber des Wort nicht orthographisch komplett korrekt
schreiben, alle das Wort ,stahlen” geschrieben Das laBt sich auf zweierlei
Weise deuten: Entweder war es ein Versuch der Kinder, den Laut /e:/ filsch-
licherweise durch ein <ah> zu verschriften oder sie haben das Wort
<stdhlen> tatsachlich im Sinne seiner Bedeutung verwendet und somit ortho-
graphisch korrekt wiedergegeben. Bei den diktierten Satzen handelt es sich
nicht um sinnvolle Einheiten, sondern um Unsinnsétze, so daB sich die Be-
deutung nicht unbedingt aus dem Satzzusammenhang erschlieBen laBt. Der
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Satz, der das Wort <stehlen> enthilt, lautet so. , Pferde stehlen Fleisch” Er
laBt sich problemlos - wenn einem das Wort <stahlen> in seiner Bedeutung
bekannt ist - auch als , Pferde stihlen Fleisch" interpretieren. Da es sich bei
den Kindern, die diesen ,Fehler" gemacht haben, um besonders fortgeschrit-
tene Rechtschreiberlnnen handelt, vermute ich hier eine bewuBte Verwen-
dung des Wortes <stahlen>.

Auch das Wort <Pfahl> zeigt ein abweichendes Profil. 68,5% der Kinder
schreiben das Wort im Februar ‘93 (zusammengefaBter Prozentwert aus der
Intensivphase) vollstandig richtig, 78,3% verwenden das <h> bereits an der
richtigen Stelle im Wort. Im November ‘93 stehen sich die Werte 90.5%
(Wort vollstandig nichtig) und 100% (nichtige <h>-Verwendung) gegenuber.
Bei der Nacherhebung im Juni ‘94 haben 85,7% der Kinder das Wort kom-
plett richtig geschrieben und 95.2% haben das Rechtschreibmuster <h> an
der richtigen Stelle benutzt. Der Unterschied zwischen den Werten betrigt
jedes Mal rund 10%: Jeweils 10% der Kinder konnen zwar das Wort noch
nicht vollstandig orthographisch korrekt schreiben, aber schon das Recht-
schreibmuster <h> in diesem Wort richtig verwenden. Dieses Ergebnis
spricht eher gegen ein Rechtschreiblernen, das wortweise stattfindet

4.4 Emwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

Die beobachtete Parallelitat zwischen dem orthographisch korrekt geschrie-
benen ganzen Wort und der richtigen Verwendung des Musters <h> fur die
Wortprofile insgesamt (bei zusammengefaliten Werten aus der Intensivphase)
zeigt sich auch im o.a Diagramm fiir das Wort <Pfahl> mit der Darstellung
der einzelnen Schreibtermine aus der Intensivphase: Es konnen immer mehr
Kinder bereits das Rechtschreibmuster <h> richtig verwenden als das ganze
Wort komplett richtig schreiben

In der folgenden Darstellung habe ich die Anzahl der fehlerhafien Schreibva-
rianten zu den Prozentwerten der vollstandig richtig geschriebenen Worter
tiber den Erhebungszeitraum in Beziehung gesetzt:

Schreibung des Wortes <Pfahl> in KE
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4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worter

Wortprofile fir Worter mit RS-Muster <h> in KE
(Rlchﬁgsehnhmdnwmhﬂ.}

| —e—Fahrrad
—— Lehrerin
—a— Verkehs
——Wohnung
—— versteht
—&— stehlen
—+— Fruhstiick
—=— Pfahl

4

g.ausa:aal:i

Diese Ubersicht zeigt, daB die Variationsbreite der fehlerhaften Schreibungen
aber den Untersuchungszeitraum hinweg fur alle Worter deutlich abmmmt
und sich umgekehrt proportional zur ansteigenden orthographischen Richtig-
schreibung verhalt: Die Worter, die am ersten Schreibtermin nur eine geringe
Variationsbreite aufweisen, werden bei diesem Termin auch bereits beson-
ders haufig richtig geschrieben und die Worter, die von den Kindern in be-
sonders viel Varianten geschrieben wurden, sind auch gleichzeitig die, die
erst von wenigen Kindern beim ersten Termin vollstandig korrekt wiederge-
geben wurden. Die abnehmende Variationsbreite der fehlerhafien Schreibun-
gen spricht fiir eine zunehmende Einsicht der Kinder in die legalen Formen
der Rechtschreibung, wobei die zwischenzeitliche Zunahme der Schreibvari-
anten bei einzelnen Wortern auf die zunehmende Verwendung von Recht-
schreibmustern (auch illegal) zuriickzufithren ist, sich dann aber auf den in
dem konkreten Wort zwar falschen, aber legalen Gebrauch zuspitzt, so daB
die Varianten dadurch abnehmen. Eine Ausnahme bildet hier das Wort
<Pfahl> Nachdem es im November “93 nur noch die fehlerhafte Schreibvari-
ante Fahl" gab, erproben zwei der Kinder im Juni ‘94 das <Pf> fur dieses
Wort und produzieren mit , Pfal“ und . Phal” zwei neue Schreibvarianten ne-

ben der noch von einem Kind verwendeten Form JFahl®.

4.4 Emwicklung einzelner Rechischieibmuster und Warter

Das Wort <Verkehr> erreicht in der Klasse KE mit 10 verschiedenen fehler-
hafien Schreibvarianten im September “93 den hochsten Wert. Dies hat ver-
mutlich mit der fur dieses Wort zu beobachtenden besonderen
Fehlerverlockung” zu tun. das Rechtschreibmuster <h> auch an anderen
Stellen im Wort unterzubringen, wo es nicht hingehort. Dieses Phanomen ist
auch bei anderen Wortern zu beobachten, aber in einem weitaus kleineren
Umfang als bei dem Wort <Verkehr>. Wahrend in der Klasse KE bei den
Wortern <Lehrerin> (I1x), <Fahrrad> (2x) und <versteht> (1x) das <h> nur
in seltenen Fallen an eine andere Stelle im Wort gesetzt wurde und bei ailen
anderen Wortern dieses gar nicht vorkam, wurde das <h> in <Verkehr> im
September '92 dreimal, im September ‘93 zehnmal und im Juni ‘94 noch

zweimal an nicht legaler Stelle verwendet:

Sept. ‘92 ?mt.% Juni “94
i 2. Anftreten im | 1. Anih ctont &
Au :m‘ wll_ i | 2. Auflreten im

Vehrker Verker Verkehr l\)iﬁchr
ferker Verkehr Ferkhr Vehrker Verker
ferker Verher, Verkehr Vehrker Verker
Farker Verker Verker
Ferker Verkchr Verkchr Verkchr Verkehr
Verhker vehrker Verkehr Verkehr

Verkchr Verkehr

Ferker Verkchr Verkehr Verkehr Verkehr

Verkehr | Verkehr Verkehr Verkehr Verkehr

Verger | Verkehr | Verkehr | Verkehr | Verkehr
ferker | Verkchr | Verkehr | Verkehr | Verkehr

Verker Verker Verkehr Verker
Verkchr Verkchr Verkeh Verkehr Verkehr

Ferker Verker | Verker Verkehr | Verkehr

Fehrker Verkehr verkehr

Vehrker | Verkehr | Verkehr | Verkehr | Verkehr

verger Verker Verker Verkehr Verkehr

Ferker Verkehr Verkerh Verker Verkehr

Verkehr Verkehr Verkehr Verkehr

Verker | Verkehr | Verkehr | Verkehr | Verkehr
Verker | Vehrkehr | Vehrkehr | Verkehr | Verkehr

sz 53R EEEFzRREERRE R

PL_|verkehr | Verkehr | Verkehr | Verkehr | Verkeh
|RE_|Ferker | Verkehr | Verkehr -
SD | Verker | Verkehr | Verkehr | Verkeh

S Yot ‘erkehr Verkehr
VI | Vehrkerr
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4.4 Emwicklung emzelner Rechischreibmuster und Wirter

Dieses Phanomen findet sich ebenfalls in der Klasse BM, allerdings zu einem
spateren Zeitpunkt, wie ich im folgenden noch zeigen werde.

In der uberwiegenden Zahl der Falle schreiben die Kinder das <h> in der
Vorsilbe <ver> nach dem <e>. Auch MAY berichtet von einem solchen Pha-
nomen. Er ve;'gleicht die Vorkommenshéufigkeit der Verwendung des Mu-
sters <eh> in der Vorsilbe <ver> der Worter <Verkehrsschild> und
<Verkauferin>. In dem Wort <Verkehrsschild> kommt das <eh> in seiner
Stichprobe dreimal haufiger vor als in dem Wort <Verkauferin> , weil dort
die ~eh--Schreibung nicht durch folgende Wortstellen provoziert wird™
(MAY 1993, 281 f). Leider schreibt MAY nichts dartiiber, ob die Kinder das
<h> zusiitzlich in die Vorsilbe eingebaut haben oder ob sie es dort alternativ
verwendeten. In der Klasse KE findet sich das zusitzliche Einbauen des
Rechtschreibmusters <h> nur in drei von 15 Fallen. Dies spricht eher fiir eine
bei den Kindem schon diffus vorhandene Vorstellung davon, daB in dem
Wort irgendwo, also irgendeiner Stelle, ein <h> vorkommt, sie aber nicht
wissen, wo genau es steht, als dafir, daB die Verwendung des <h> in der
Vorsilbe durch das im Stamm folgende Rechtschreibmuster provoziert*

wird.

Andererseits finden sich in Verschriftungen der Kinder auch viele Worter, die
nicht mit dem Rechtschreibmuster <h> geschrieben werden, in denen das
<h> aber in ubergeneralisierter Weise verwendet wird, weil die Kinder es
offensichtlich als Muster im Verbund mit einem Vokal entdeckt haben.

Fur den Erhebungstermin im September '92 sind in den Kinderverschriftun-
gen fiinf Worter zu beobachten, in denen das <h> in uibergeneralisierter Wei-
se verwendet wird, immer nach einem Langvokal Im Februar *93 finden sich
in den in der Intensivphase erhobenen Wortern 12 Ubergeneralisierungen des
<h>, von denen sich neun auf das Wort <quilen> beziehen, immer wurde
dabei das <h> hinter den Laut /4/ gesetzt, also in legaler Weise verwendet.
AuBerdem taucht das <h> dreimal in illegaler Verwendung nach einem Kurz-

vokal auf (2x in <Grotte>, Ix in <Kufi>), Danach finden sich in der Klasse
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4. Entwicklung emzelner Rechischrgibmuster und Worter

KE in den erhobenen Texten keine Ubergeneralisierungen mehr fir das
Rechtschreibmuster <h>.

Innerhalb der Intensivphase schrieben die Kinder alle einen Brief an eine
ehemalige Praktikantin der Klasse. Diese Briefe wurden - mit Erlaubnis der
Kinder - ebenfalls in die Auswertung mit einbezogen. Innerhalb dieser Briefe
verwendeten die Kinder 31 Worter, die das Rechtschreibmuster <h> enthal-
ten. In 80,6% der Falle schrichen die Kinder diese Worter richtig mit <h>. In
keinem Fall liefi sich eine Ubergeneralisierung feststellen - wenn das <h>
benutzt wurde. dann nur in der rechtschriftlich korrekten Form.

In der Aufgabe , Kunstworter konstruieren™ haben die Kinder der Klasse KE
in 33 Fallen das Rechtschreibmuster <h> verwendet, davon 31x an legaler
Stelle im Wort nach einem Langvokal und zweimal illegal nach einem kurz
gesprochenen Vokal

Die Abnahme der Ubergeneralisierungen, die selbstandige Verwendung in
den Briefen und die Benutzung des Rechischreibmusters in den Kunstwir-
tern - fast ausschlieBlich in legaler Weise - zeigen eine schon recht sichere
Verwendung des Rechtschreibmusters <h> in dieser Klasse.

In der Klasse BM stellen sich die Profile fiir die einzelnen Worter mit dem
Rechtschreibmuster <h> so dar:



4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmustcr und Waérter

Wortprofile der Worter mit dem RS-Muster <h> in BM
(Richtigschreibung der Worter in %)

o

+

04 + 4
Sep 92 Feb 93 Sep 93 Jun 94

Dier Februartormin 93 sellt den Durchschant der eftyfiten Werte der Korreknur-Uiktate dar,

Wie in der Klasse KE lassen sich auch in der Klasse BM ansteigende Pro-
zentwerte fiir die einzelnen Worter (mit Ausnahme des Wortes <Verkehr>)
iiber den Erhebungszeitraum hinweg feststellen. Die Worter beginnen aller-
dings fast alle auf einem deutlich niedrigeren Niveau als in der Klasse KE und
zeigen eine groBere Streuungsbreite Die meisten Worter liegen fur die Klas-
se BM erst seit dem Septembertermin 93 vor, so daB ein Vergleich erst zu
diesem Zeitpunkt moglich ist. In der Klasse BM streuen die Werte fiir die
orthographisch korrekte Schreibung der Worter zu diesem Termin zwischen
22.7% (Wohnungen) und 90,9% (Fahrrad). In der Klasse KE liegen diese
Werte zwischen 53,5% (versteht) und 92,3% (Lehrerin). Diese Streuungs-
breite nimmt zum letzten Erhebungstermin in der Klasse BM ab auf Werte
zwischen 50% (Verkehr) und 100% (Fahrrad), in KE liegt sie zwischen
69.6% (stehlen) und 100% (Lehrerin, versteht).

Schon an diesen Eckdaten wird deutlich, daB die Worter, die den Kindern
anscheinend besonders viel Schwierigkeiten beim Schreiben machen, bzw
besonders hiufig richtig geschrieben werden, in den beiden Klassen nicht
identisch sind Die wortspezifische Komplexititat scheint dafir nicht aus-

schlaggebend zu sein

iK%

4.4 Emtwicklung einzel htschreibmuster und Worter

Die im o.a. Diagramm ins Auge springende Abnahme der Werie fiir das
komplett richtig geschriebene Wort <Verkehr> halt einer statistischen Uber-
prufung mit dem T-TEST nricht stand Der Unterschied der Prozentwerte
zwischen den beiden Schreibterminen ist statistisch nicht signifikant. Mogh-
cherweise hangt dies Ergebnis mit der unterschiedlich groBen Zahl der Falle
zu beiden Terminen und der groBen Streuung zusammen: Im Juni “94 wurde
das Wort <Verkehr> zweimal in das Diktat eingebaut, so daB sich die Zahl
der Fille (abgesehen von der Fluktuation innerhalb der Stichprobe: Zwei
Kinder haben nur beim ersten und ein Kind nur beim zweiten Diktat mitge-
schrieben) verdoppelte. Trotzdem scheint mir die Tatsache, daB nur bei die-
sem Wort nicht von einem Ansteigen der Prozentwerte fiir die richtige
Schreibung gesprochen werden kann, von Bedeutung zu sein. In der Klasse
KE konnte man sehen, dall das Wort <Verkehr> eine besondere Fehlerver-
lockung im Vergleich zu anderen Wortern hat: Hier wird besonders haufig
das <h> an die falsche Stelle im Wort gesetzt Dies trifft auch fiir die Klasse
BM zu' Im Septemb&t ‘93 wird das <h> zweimal an die falsche Stelle im
Wort gesetzt und im Juni ‘94 zehnmal Sieht man sich die Verschriftungen
der einzelnen Kinder an, so stellt man fest, daB vier Kinder erstmalig im Juni
‘94 ein <h> in dieses Wort einbauen, drei von ihnen an der falschen Stelle.
AuBerdem schreiben drei Kinder das Wort zwar zu beiden Terminen mit ei-
nem <h>, setzen es aber nur beim Septembertermin ‘93 an die richtige Stelle
und im Juni *94 an die falsche (ein Kind davon im gleichen Diktat 1x richtig,
Ix falsch) Ein weiteres setzt nur beim ersten Termin ein <h> und beim
zweiten nicht. Die meisten Kinder dieser Klasse wissen im Jumi “94 also
wohl, daB das Wort <Verkehr> mit dem Rechtschreibmuster <h> geschrie-
ben wird, sind sich aber noch nicht sicher, an welcher Stelle es stehen mulB
Diese Unsicherheit wird auch daran deutlich, dafl sechs Kinder im Juni *94
das Wort zweimal unterschiedlich schreiben. Die zunehmende Verwendung
des Rechtschreibmusters <h> - auch an der falschen Stelle im Wort - spricht
fiir wortiibergreifende Einflisse auf die einzelne Schreibung durch implizite
Musterbildung,
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4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

Im Vergleich der beiden Klassen finden sich bei den Wortern <Lehrerin>
und <Fahrrad> besonders deutliche Unterschiede. In der Klasse BM wird das
Worl <Fahrrad> beim ersten Schreibtermin fur dieses Wort (Sept. ‘93) von
90.9% der Kinder komplett richtig geschrieben Dieser Prozentsatz steigt
zum Nacherhebungstermin im Juni '94 auf 100% an. In der Klasse KE dage-
gen beginnen die Kinder im September ‘92 mit einem Wert von 33,3% Rich-
tigschreibungen dieses Wortes, der dann im September ‘93 auf 73,1% und
schlieBlich im Jum ‘94 auf 91 3% steigt. Drei Kinder der Klasse KE schrei-
ben das Wort im September ‘92 _ Fahrat" und die beiden Kinder der Klasse
BM, die das Wort im September “93 nicht orthographisch korrekt schreiben,
schreiben es  Fahrrat® Dies entspricht nicht den von MAY gefundenen
Ltypischen Schreibungen™ fur das Wort <Fahrrad> (vgl. MAY 1990). Nach
seiner Untersuchung entwickelt sich die Schreibung bei den meisten Kindern
in der Abfolge  farat",  farad“,  fahrad* schhieBlich zur korrekten Form
Jfahrrad”. ** Unter diesem Aspekt scheint es interessant, sich die Schreibun-
gen der einzelnen Kinder zu den unterschiedlichen Terminen anzusehen. Fur
die Klasse KE ergibt sich dabei folgende Ubersicht:

Fahrrad

Fahrrad

Fahrrad

Fahrrad

Fahrrad _

" Faherad

Fahrrad

HAEE P R P e e

Fahrrad

** Ebenso wie in der MARE-Untersuchung wurde auch von MAY dic Grob-
/Kleinschreibung nichi beriicksichuigt.
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4 4 Entwacklung einzelner Rechischreibmusicr und Worer

PL | Fahrad | Fahrrad | Fahrrad |
RE | Farad Fahrrad
SD |Fohrar |[Fahrrad  [Fahrad

Funf der 22 Worter (22,7%), die von den Kindern nicht orthographisch kor-
rekt verschriftet wurden (in der Tabelle kursiv gedruckt), emsprechen nichi
den von MAY angenommenen _typischen Schreibungen™, und ber drei Kin-
dern zeigt sich in der Abfolge der Schreibungen (in der Tabelle grau unter-
legt) micht die Reihenfolge, die MAY aufgrund der Ergebnisse seiner Unter-
suchung beschrieben hat. Da es sich bei der Untersuchung von MAY zwar
um eine Langsschnittstudie handelt, die aber nicht auf der Ebene der einzel-
nen Kinder ausgewertet wurde, werden hier durch die zusammengefaBten
Werte, die die Grundlage von MAY's Interpretation waren, moglicherweise
gegenldufige Entwicklungen auf der Einzelfallebene verdeckt. In der weite-
ren Auswertung werde ich auf der Ebene der einzelnen Kinderverschriftun-
gen uberprifen, ob sich im Vergleich der Einzelentwicklungen typische Ab-
folgen in der Annaherung an die orthographisch korrekte Schreibweise ein-
zelner Worter finden lassen, so wie MAY sie auf der Gruppenebene be-
schrieben hat. .

Das Wort <Lehrerin> wird in der Klasse KE bereits im September ‘92 zu
90,5% von den Kindern richtig geschrieben und steigt iiber einen Wert von
92,3% (Sept. “93) auf 100% Richtigschreibungen im Juni ‘94 an In der
Kiasse BM haben die Kinder mit diesem Wort mehr Schwierigkeiten Im
September ‘93 schreiben sie es zu 21,1% richtig und im Juni 1994 zu 61,9%
Der Vergleich dieser beiden Worter ist auch deshalb besonders interessant,
weil sie fiir das MaB der orthographischen Schwierigkeit™, in dem mehrere
Merkmale addiert werden, 13 (Lehrerin) und 14 (Fahrrad) Lastpunkte erzie-
len, also in ihrer Schwierigkeit beim Schreiben ahnlich sind. Die Komplexitit
allein reicht hier offensichtlich nicht als Erklarung fur das Ergebnis aus.

* Hier und im folgenden beziche ich mich fiir die EischAtzung der orthographischen
Schwierigkeit der emzelnen Worter bei der Benennung von Lastpunkten auf das Mab
LASTS (vgl. die Ausfithrungen zur Wortschwierigkeit in Kap. 4.2 2 und die Worterlisten
mit den Werten flar die unterschiedlichen Kriterien und Mae der orthographischen
Komplexitat)

Dic Bewertung der in der Untersuchung verwendeten Worter befindet sich im Anhang
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4.4 Emwicklung cmeelner Rechischreibmuster und Worter

Die Unterschiede zwischen den Klassen BM und KE sind aber nicht nur
quantitativer Art (s.0.). Sie schlagen sich auch in qualitativen Differenzen der
Entwicklung einzelner RS-Phénomene nieder, wie auch einige der folgenden
Befunde zeigen Die in der Klasse KE jeweils festgestellten hoheren Werte
fur die richtige Verwendung des Rechtschreibmusters <h> im Vergleich zur
kompletten Richtigschreibung der Worter 1aBt sich auch in der Klasse BM
finden:

4 4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worier

Wortprofile mit korrekter <h>-Verwendung in BM (in %)

>

L

M
t+

Sept. Sept. Sept. Sept. Juni ‘94 | Juni ‘94

9% ‘92 ‘93 ‘93 b Komeht. | <b>-Vers

orth. koerekt. | <h~Verw m.w “Verw.
Lehrerin 21,1% |26,3% 619% |61,9%
Fruhstick | 5% 10% 71.4% |[83.3%
Fahrrad 90,9% |100% |100% [100%
Verkehr 59,1% |63,3% |50% 52.4%
Wohnung 9,1% 182% |71,4% [90,5%
versteht 31,6% |[31,6% |76,2% |85, 7%
stehlen 22.7% [22,7% [85,7% |85,7%

s3ssss3zesd

Der Feb stellt dem fitem Durch auix den eincelnen Korrekturdiksaien fr das

Wort < Pfahi - dar.

Die Unterschiede sind nicht immer ganz so deutlich wie in der Klasse KE,
und bei dem Wort <stehlen> und <versteht> sind die Werte im September
‘93 identisch, die Gegentberstellung der Werte zeigt aber doch, daB hier ein
ahnliches Entwicklungsmuster wie in der Klasse KE zu finden ist
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Fur das Wort <Pfahl> laBt sich fir die Intensivphase und den Nacherhe-
bungstermin ebenfalls zeigen, dall zu jedem Zeitpunkt mehr Kinder bereits
um das Rechtschreibmuster <h> in diesem Wort wissen und es an die richtige
Stelle setzen konnen als Kinder das Wort schon komplett richtig schreiben.

"Schreibung des Wortes <Pfahi> in BM (in %)
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Sonst weist das Profil des Wortes in der Klasse BM deutliche Unterschiede
zu dem in der Klasse KE auf: Der plotzliche Wechsel in KE von 7,1% Rich-
tigschreibungen auf 75% innerhalb weniger Tage zeigt sich in der Klasse
BM nicht: Hier kann man eher von einem kontinuierlichen Anstieg vom er-
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4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Wirter

sten (23,8%) bis zum letzten Erhebungstermin (95,5%) sprechen. Das Kip-
pen von der iiberwiegend falschen zur richtigen Schreibung scheint also nicht
worispezifisch zu sein. Moglicherweise hat es etwas mit der Art der Fehler-
korrektur fur dieses Wort zu tun: In KE wurde das Diktat als
Berichtigungsdiktat* geschrieben und in BM als . Diktat mit Selbstkontrol-
le*. Dies soll ilm weiteren fiir die Worter, die in der Intensivphase geschrieben
wurden, iiberpriift werden.

Ebenso wie in der Klasse KE nimmt die Anzahl der fehlerhaften Schreibvari-
anten in der Klasse BM ab, bei gleichzeitiger Zunahme der orthographisch

richtig geschriebenen Worter.

Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten in BM

4.4 Emwacklung emmezelner Rechischresbmusier und Worer

Wortprofile der Worter mit dem RS-Muster <h> in BM
(Richtigschreibung der Worter in %)

| PR

—&—Fahrrad
~—i— Lehrerin
~fr— Verkehr
—— Wohnung
—M— versteht
—&— stehlen
—+—Friihstiick
—=— Pfahl

Sep 92 Feb 93 Sep 93 Nov 93 Jun 54

—&—Fahrrad
~—&— Lehrerin
—iv— Verkehr
—¥— Wohnung
—¥— versteht
—a— stehlen
—+— Friihstiick
| —— Pfahi

Sep 92 Fnh 93 Sep 53 Jun 54

Im September ‘93 entspricht die Rangfolge der Hohe der fehlerhaften
Schreibvarianten genau der umgekehrten Rangfolge fur die Prozentzahl der
komplett richtig geschriebenen Worter Diese Rangfolgen verschieben sich
jeweils etwas bis zum Nacherhebungstermin im Juni ‘94, Die drei Worter, die
zu diesem Termin besonders haufig richtig geschrieben werden (Fahrrad,
Pfahl, stehlen), weisen auch die geringste Variationsbreite bei den fehlerhaf-
ten Schreibungen auf. Die drei Worter, die noch besonders haufig falsch ge-
schriecben werden (Frihstick, Verkehr, Lehrerin), sind auch zugleich die
Worter, die zu diesem Zeitpunkt noch die hochsten Anzahlen fehlerhafter
Schreibvarianten zeigen. Das Wort <Verkehr> zeigt allerdings gegenlaufige
Tendenzen, die das widerspiegeln, was auch auf der Einzelfallebene zu beob-

achten ist:
- |Sept.*93 |Joni‘94  |Juni‘94
i 1 imf 2 Aufireten im
AB | Verkehr Verkehr

AS | Verkehr | Verkehr Verkehr

BL | verker Verkher Verkher

CB | Verkerh | vercker Verker

CL | Verkehr | Verkehr Verkehr

DF
DR | Verkehr Verkehr Verkehr
FG | verker ferker vercker
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4 4 Entwicklung ainzelner Rechischreibmuster und Worter

GC | Vehrkehr

JH | Verkehr | Verkehr Verkehr

JZ Verkehr | Verkehrt Verkchr
[KG
LH

Verkehr | Verkehr | Verkehr
Ferker Verkhr | Verkehr
Verker | Verkher | Verkher

Offensichtlich wissen die Kinder in zunehmendem MaBe darum, daB dieses
Wort das Rechtschreibmuster <h> enthilt, wissen aber noch nicht alle genau,
an welcher Stelle es stehen muB und erproben dabei unterschiedliche Varian-
ten, auch die der richtigen Schreibweise, was dann in manchen Fallen aber
eher zufillig richtig ist. Besonders die wechselnden Schreibweisen fur das
gleiche Wort im gleichen Diktat, die ebenfalls in der 0.a. Tabelle mit den Ein-
zelschreibungen der Kinder aus der Klasse KE zu finden sind, sprechen fiir

diese Sichtweise.

Ubergeneralisierungen des Rechtschreibmusters <h> lassen sich in der Klasse
BM erst spit und nur in geringer Anzahl bei den Wortern finden, die in den
einzelnen Erhebungen vorkommen. Im Februar “93 verwenden die Kinder
das <h> im Wort <quilen> viermal in legaler Form hinter dem Langvokal
und zweimal illegal im Wort <Grotte>. Diese Worter scheinen besonders fiur
die bergeneralisierte Verwendung des <h> pradestiniert zu sein - auch die
Kinder der Klasse [KE" bauten besonders haufig das <h> in diese Worter
ein. Im Juni ‘94 finden sich noch zwei Ubergeneralisierungen illegaler Art in
den Wortern <Strumpf> und <flattern>,

Vergleicht man dic korrekte Verwendung des Rechtschreibmusters <h> in
den beiden Klassen miteinander, so stellt man fest, daB trotz der unterschied-
lichen Profile fiir die einzelnen Worter beide Klassen, wenn auch zu unter-

4 4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

schiedlichen Zeitpunkten, auf ahnlichem Niveau beginnen und enden - der
Lernzuwachs dieses Muster betreffend tiber den Erhebungszeitraum hinweg
fur die Klassen also durchaus vergleichbar ist.

Richtige Verwendung des Rechtschreibmusters <h> im
Vergleich der beiden Klassen (in %)
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4.4.2 Worter mit dem Rechischreibmuster <ie>

In den verschiedenen Schreibaufgaben kamen die Worter <Schiedsrichter>,
<viel> (beide  81-Worter-Diktat“), <quicken> und <quietschen>
(.Korrektur-Diktate™) mit dem Rechtschreibmuster <ie> vor. Von diesen
Waortern ist <viel> mit 9 Lastpunkten fur den orthographischen Komplexi-
tatswert das mit der geringsten orthographischen Schwierigkeit, danach fol-
gen die Worter <quieken™> mit 14 und <quietschen> mit 22 Lastpunkten; das
Wort <Schiedsrichter> erzieli mit 27 Lastpunkten als schwierigstes Wort der
Erhebung insgesamt den Spitzenwert
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Wortprofile fur Worter mit dem RS-Muster <ie> in KE

(Richtigschreibung in %)
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Der Februartermin 93 stellt den Durchschmin der nefaliten Werte aus der Intensivphase dar

Die vier Worter zeigen in der Klasse KE sehr voneinander abweichende
Profile: Die Worter <viel> und <Schiedsrichter> weisen uber den Erhe-
bungszeitraum hinweg eine zwar auf unterschiedlichen Niveaus liegende,
aber doch deutliche Zunahme der Prozentwerte von 63,6% zu 89,5% (viel)
und von 4,8% zu 47,8% (Schiedsrichter) auf.

Anders die beiden Worter <quietschen> und <quieken>: Beide beginnen mit
hoheren Werten (quietschen: 63,1%, quieken: 25,6% - diese Werte sind al-
lerdings fir die Intensivphase zusammengefaBt, die genaue Aufschlisselung
wird im folgenden noch dargestellt) als das Wort <Schiedsrichter>, fallen
dann aber deutlich ab (quietschen: 20%, quieken: 15%) und liegen bei der
Nacherhebung im Juni ‘94 mit 33,3% (quieken) und 40% (quietschen) unter
dem des Wertes von <Schiedsrichter> (47,8%), obwohl das Wort
<quieken>, das bei der Enderhebungen untersten Rangplatz einnimmt, deut-
lich weniger komplex ist als die Worter <quietschen> und <Schiedsrichter> -
bezogen auf die Lastpunkte fiir die orthographische Schwierigkeit, Die Ver-
mutung liegt nahe, daB eine Ursache fur die niedrigen Werte der orthogra-
phisch korrekien Schreibung das Muster <qu> in diesen beiden Wortern sein
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konnte, das erfahrungsgemaB vielen Kindern erst relativ spat vertraut wird
Sieht man sich die Einzelschreibungen der Kinder fur diese beiden Worter an
(vegl. Worterliste im Anhang), zeigt sich, daB das Muster <qu> von den Kin-
dern der Klasse KE in dem Wort <quieken> insgesamt in 11,7% der Fille
nicht richtig geschrieben wird, im Wort <quietschen> in 3,7% der Falle In
der Diktatrethenfolge wird das Wort <quieken> vor dem Wort <quietschen>
geschrieben. Fur dieses Muster laBt sich also eine Ubertragung vom ersten
zum zweilen Diktatblock auf ein anderes Wort mit gleichem Rechtschreib-
muster feststellen Nach der Intensivphase bleibt dieser Lernerfolg stabil- Das
Muster <qu> wird von allen Kindern in der Folge korrekt verwendet. Als
Ursache fur den starken Rickgang der Richtigschreibungen vom Februar
‘93 zum November ‘93 kommt es also nicht in Betracht. Statt dessen scheint
hierfiir das Rechtschreibmuster <ie> ursachlich verantwortlich zu sein. wie
der Vergleich der Wortprofile fur die orthographisch korrekte Schreibung

mit der richtigen <ie>-Verwendung zeigt

Wortprofile mit korrekter <ie>-Verwendung in KE (in %)
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Der Fehruartormin 93 stollt den Dy der pefafiten Werte anx der Imtensivphase dar.




4.4 Entwicklung emzelner Rechtschreibmuster und Worter

Die Ahnlichkeit der beiden Wortprofile 1aBt diese Vermutung wahrscheinlich
erscheinen.

Wiederum zeigt sich, dal immer schon mehr Kinder das Rechtschreibmuster
<ie> korrekt anwenden als das Wort bereits komplett richtig schreiben kon-
nen, was auch die folgende Tabelle deutlich macht:

T e e [
Sept 02 [B18%|63,6% |33.3%  |4.8% '

Feb. ‘93 68,6% |63,1% |35,9% |25,6%
Sept. ‘03 [923%73.1% [47%  [9.8%

Nov. ‘03 25% [20% |40% |15%
Juni 94 | 100% |89.5% |76,1%  |47.8%  |45% [40% |52% |33%

Es scheint also bei diesen Wortern mit dem Rechtschreibmuster <ie> eben-
falls  so zu sein, daf die Schreibungen der Kinder nicht plotzlich von
falsch” zu richtig* wechseln, sondern daB es wortibergreifende Einflusse
gibt, die die Worter schrittweise , richtiger” werden lassen. Auch dieser Ver-
gleich macht wiederum die gegenlaufige Entwicklung der Worter
<quietschen> und <quieken> deutlich' Sie zeigen zwischen Februar ‘93 und
November ‘93 eine abnehmende Tendenz der Prozentwerte fir die vollstan-
dig richtige Schreibung der Worter Bei dem Wort <quietschen> ist die Dis-
krepanz der Werte besonders groB - auch zum Termin der Nacherhebung im
Juni *94 liegt der Wert von 40% fur die orthographisch korrekte Schreibung
noch immer deutlich unter dem vom Februar ‘93 mit 63, 1%, ebenso wie der
Wert fiir die Verwendung des Rechtschreibmusters <ie> an der richtigen
Stelle im Wort, der im Juni ‘94 bei 45% und im Februar ‘93 bei 68,6% liegt.

Das folgende Diagramm entfaltet die in den o a. Diagrammen zusammenge-
faBten Werte fiir das Wort <quietschen> in der Intensivphase:
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Schreibung des Wortes <quietschen> in KE (in%)

—— <ie>-Verw.
—— orth. karr.

o2 N 222 23egs8 B

-

1.Termin 2.Termin 3. Termin 4.Termin 6.Termin

Nov 93  Jun 84

Hier zeigt sich ein anderes Bild: Zum ersten Termin der Intensivphase kon-
nen 23.1% der Kinder das Wort vollstandig richtig schreiben und zum
Nacherhebungstermin im Juni ‘94 sind es 40%, Uber den ganzen Erhebungs-
zeitraum hinweg betrachtet, zeigen die Kinder anscheinend einen Zuwachs an
richtigen Schreibungen von 16,9%, dieser ist allerdings statistisch nicht si-
gnifikant. Bei der <ie>-Verwendung sieht es nicht anders aus: 462% der
Kinder benutzen es zum ersten Termin richtig in dem Wort <quietschen>, am
Ende der Untersuchung sind es noch 45% - es hat hier also uber den gesam-
ten Untersuchungszeitraum hinweg, trotz Ubung, offensichtlich kein nach-
weisbarer Lemzuwachs stattgefunden. Deutlich aber auch hier die in jedem
Fall hoher liegenden Prozentwerte fir die Verwendung des Rechtschreibmu-
sters <ie> als fir die vollstandig richtige Schreibung des Wortes. Wahrend
der Intensivphase steigen die Prozentwerte von Termin zu Termin kontinu-
ierlich an, von einem Ausgangswert von 23,1% auf 76,9% zum funfien
Termin (knapp zwei Wochen spiter) fiir die orthographisch richtige Schrei-
bung und von 46,2% auf 92,3% fiir die richtige Verwendung des <ie>. Neun
Monate spéter, im November ‘93, liegen diese Werte dann mit 20% fiir die
komplett richtige Schreibung des Wortes und 25% richtiger <ie>-
Verwendung erheblich niedriger.
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Dieses Diktat wurde in der Klasse KE als , Berichtigungs-Diktat* geschrie-
ben. Die in der Intensivphase zu beobachtenden deutlichen Fortschritte der
Kinder durch die Lehrerinnenkorrektur der Diktate und die jeweils anschlie-
Bende Ubung der falsch geschriebenen Worter, waren offensichtlich nicht
stabil, wie. die Ergebnisse der Novembererhebung zeigen. Allerdings steigen
diese Werte dann zum néchsten Erhebungstermin um jeweils 20% an, ohne
daB sich die Kinder mit diesen Wortern in vergleichbarer Weise auseinander-
gesetzt hitten wie in der Intensivphase.

Die Profile fiir das Wort <quieken> sehen folgendermafien aus:

Schreibung des Wortes <quieken> in KE (in %)

1.Termin 3.Termin 5.Termin Nov 93

Das Wort <quieken> kam in der Form des .. Diskussionsdiktates” vor. Hier
findet sich wihrend der Intensivphase kein vergleichbares kontinuierliches
Ansteigen der Prozentwerte von Termin zu Termin wie bei dem Wort
<quietschen>, sondern ein stindiges Auf und Ab. Interessant ist im Vergleich
der beiden Kurven firr die orthographisch korrekte Schreibung und die richti-
ge Verwendung des <ie>, daB die Zacken nach unten bei der letzteren nie so

ausgepragt sind wie bei der Darstellung fir die komplett richtige Schrei-
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bung. Die Werte entwickeln sich hierbel von 28% uber 20%, 36,4%. 33 3%,
42 9%, 36,4% zu 52,4%. Die Prozentwerte fallen bei diesen Zacken um ma-
ximal acht Punkte ab Die Schwankungsbreite nach unten ist bei der Kurve
fiir die vollstandig richtige Schreibung des Wortes groBer: von 12,5% uber
0%, 27.3%. 16,7%, 35,7%, 13,6% und 33,3%. Sie liegt jeweils zwischen
11,6 und 22,1 Prozentpunkten. Die Verwendung des Rechtschreibmusters
<ie> an der richtigen Stelle im Wort scheint hierbei bei den Kindern stabiler

zu sein als die korrekte Schrebung des ganzen Wortes.

Insgesamt kann man uber der ganzen Erhebungszeitraum hinweg einen deut-
lichen, statistisch hochsignifikanten Zuwachs der Prozentwerte sowohl fir
die richtige Verwendung des <ie> als auch fiir die komplett richtige Schrei-

bung des Wortes <quieken> feststellen

Im Vergleich der fehlerhaften Schreibvarianten mit den orthographisch kor-
rekt geschriebenen Wortern zeigt sich eine deutlich abnehmende Tendenz bei
der Anzahl der Varianten falsch geschriebener Worter parallel zur ansteigen-
den Tendenz der richtigen Schreibungen. Wie zu erwarten, findet sich fiir das
Wort <viel>, das mit Abstand den grofiten Prozentsatz richtiger Schreibun-
gen zu jedem Termin aufweist, auch mit Abstand die geringste Anzahl feh-
lerhafter Schreibvarianten.
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Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten in KE
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4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worter

auftauchen, kann die Ursache nicht allein darin liegen. daB dieses Wort im
Juni ‘94 zweimal im Diktat von den Kindern geschrieben werden mufite

Sept. ‘92 ‘93 Juni ‘94
Auftreten  im |2 Aufreten im|1  Auficten im |2 Aufireten  im
Diktat Diktat Diktat

AB | Schuzrichter Schicsrichter | Schicsrichter | Schuesrichter | Schiesrichter
AK | Schifirichter Schizrichier Schietzrichter | Schiedsrichter | Schiedsnichter
AN | Schitzrichier | Schictzrichier | Schietzrichter | Schiezrichier | Schiezrichter
AP | Schiterichier | Schitzrichter | Schitznichier
AS | Schitzrichter | Schitzrichter | Schatzrichter | Schitzrichter | Schitzrichier
EA Schiedsrichier | Schiedsrichier | Schiedsrichter | Schiedsrichter
EP Schiedsrichier | Schiedsrichter
FL
FM | Schiterichter | Schitsnchter Schiterichter | SchieBrichter | SchieBrichter
IK | Schitznichier Schiznchier Schitzrichter | Schiedsrichter | Schitznchter
JB | Schi chder | Schietzrichier | Schietsrichter | Schiedsrichter | Schiedsnichier
JS Schitzrichter | Schitzrichier schitzrichter | Schiedsrichier | Schiedsrichier
KB | Schietzrichter | Schictenchier | Schietrichier Schiedsnichier | Schiedsrichier
KW | Schietzinichier | Schiedsrichier | Schiedsnichter | Sclhiedsnichier | Schiedsrichier
LB | Schizrichier Schitzrichier Schitzrichier | Schidsnichter | Schitemchier
LM | Schitzrichier Schidsnichter | Schitzrichter
MA | Schietznichter | Schietsrichter | Schietsrichter | Schietsrichter | Schietsrichter
MB | SchiBrichier Schiderichter | Schidsrichter | Schitzrichter | Schiedsrichier
MH | SchieBretier Schichrichter | SchiBrichier Schichrichter | SchieBritter
MM Schictsnichter | Schuetsnichter | Schiedsrichter | Schiedsrichier
MS | Schizrichier Schitsrichier schiedsrichier | Schiedsrichier | Schiedsriechter
NK | Schietzrichier | Schieterichier | Schietzrichter | Schitznichter | Schietsrichier
OE
PL__ | Schihtsrichier | Schictznchier | Schitenichter | Schiedsrichter | Schiedsrichier
RE Schitzrichter | Schitznichter
SE | Schitznichder
VJ | Schiedsrichter

Anders das Wort <Schiedsrichter>: Es wird beim letzten Schreibtermin im
Juni ‘94 von mehr Kindern richtig geschrieben als die beiden Worter
<quietschen> und <quieken>, weist aber mehr fehlerhafte Schreibvarianten
auf als sie. Die Anzahl von acht Varianten entspricht bei diesem Wort sogar
genau der Anzahl, die man schon fiir den ersten Schreibtermin im September
‘92 heobachten kann. obwohl sich der Prozentsatz der Richtigschreibungen

von 9.8 auf 47,8 erhoht. Da die Schreibvarianten alle mindestens zweimal
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Vermutlich hangt die groBe Variationsbreite mit der sehr komplexen Struktur
(27 Lastpunkte) des Wortes und seiner Wortlinge zusammen, die es fur die
Kinder schwer macht, dieses Wort richtig zu schreiben AuBerdem ist es bei
diesem Wort schwierig, die Herkunft des Wortstammes zu erschlieBen und
dariiber Hilfen zur Richtigschreibung zu erhalten. Nur wenig Kinder erken-
nen bereits, daB dieses Wort etwas mit ,entscheiden” zu tun hat (vgl. auch
MAY 1993, §.283 f) und spekulieren auch mit anderen Sinnzusammenhan-
gen, um dieses Wort schreiben zu kénnen: Z B. schreiben zu allen Terminen
einzelne Kinder , SchieBrichter, was vermutlich auf ihre Fernseherfahrungen
mit der Sportschau zuruckzufiihren ist, wo beim FuBball Tore ,.geschossen™
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werden, uber deren Giiltigkeit in Zweifelsfallen der Schiedsrichter zu ent-
scheiden hat

Obwohl die Prozentwerte fur die Richtigschreibung bei den Wortern
<quieken> und <quietschen> zum Novembertermin hin abnehmen, steigt die
Anzahl der fehlerhaften Schreibvarianten nicht an, sondern nimmt kontinuier-
lich ab. Viele Kinder schreiben diese Worter zwar noch falsch, nihern sich
aber immer mehr der orthographischen Richtigschreibung an, indem sie in
zunehmendem Mafle Rechischreibmuster in ihrer legalen Form verwenden
und dadurch auch in immer groBerer Zahl zu zwar noch falschen, aber immer
ahnlicheren bzw. gleichen Schreibresultaten gelangen,

Schon in den , Ratselsdtzen", die in Klasse KE im ersten Schuljahr geschrie-
ben wurden, finden sich vier illegale Ubergeneralisierungen des Recht-
schreibmusters <ie> im Wort <sind>, eine weitere ebenfalls in <sind> in den
Ritselsatzen” aus der zweiten Klasse

Im Juni 92 benutzen die Kinder sechsmal das <ie> in ubergeneralisierter
Form, zweimal davon legal fiir ein langes /i/. Innerhalb der Intensivphase
gibt es in den Wortern der Schreibproben 54 Ubergeneralisierungen. von
denen 2 legal verwendet werden Im September ‘93 sind sechs legale und
zwei illegale Ubergeneralisierungen in den Wortern des _81-Worter-Diktats™
zu beobachten, im November ‘93 zwei illegale im Wort <Ril> und im Juni
‘94 wird das <ie> 16x in legaler und zweimal in illegaler Form verwendet
Nach dem Februar ‘93 nimmt der Prozentsatz der illegalen Ubergeneralisie-
rungen in dieser Klasse deutlich ab. Interessanterweise findet sich wiederum,
wie bei dem Rechtschreibmuster <h>, keine Ubergeneralisierung fur das <ie>
in den Briefen der Kinder vom Februar ‘93, obwohl die Kinder das <ie>
recht haufig verwenden. Von den 136 Wortern in den Briefen. in denen die-
ses Muster vorkommt, haben es die Kinder 128 x (94,1%) korrekt angewen-
det.
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In der Aufgabe  Marsworter schreiben” im Dezember “93 benutzen die Kin-
der der Klasse KE siebenmal das Rechtschreibmuster <ie>, dreimal davon in
illegaler Form.

In der Klasse BM gibt es fir die Worter bei der Darstellung mit den zusam-
mengefaBten Werten aus der Intensivphase nur jeweils zwei Erhebungszeit-
punkte, so daB man von . Profilen” nicht sprechen kann.

Das Wort <Schiedsrichter> schreibt kein Kind beim ersten Schreibtermin
vollstandig richtig, am Ende der Erhebung wird es von 46,3% der Kinder
richtig geschriecben Auch das Wort <viel> zeigt eine deutlich ansteigende
Tendenz: Im September ‘93 wird es von 55% und beim letzten Erhebungs-
termin von 90.9% der Kinder richtig geschrieben. Der Prozentwert fiir das
Wort <quietschen> klettert vom Durchschnittswert aus der Intensivphase
von 18.7 auf 40,9, der Prozentwert fiir das Wort <quieken> bleibt mit 44,2
(Intensivphase) und 42,9 (letzter Termin) annihernd gleich,

Die Tendenzen bei dér Schreibung des <ie> an der richtigen Stelle sehen
ganz dhnlich aus, liegen aber durchweg auf hoherem Niveau:

Worter mit dem Rechtschreibmuster <ie> in BM

(Richtigschreibung in %)
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Dher Febrwartermin 93 stellt den Durchachno der foiten Werte aus der Imtenyivphase dar,




Fiir das Wort <Schiedsrichter> ergeben sich die Werte 5,3% (Sept. *92) und
65,9% (Juni ‘94), fiir <viel> 60% (Sept. ‘93) und 95,4% (Juni ‘94), fir
<quietschen 26,2% (Intensivphase) und 40,9% (Juni ‘94) und fur <quieken>
45,3% (Intensivphase) und 57,1% (Juni “94). Das Wort <quicken=, fur das
sich anscheinend auf der Ebene der komplett richtig geschriebenen Worter
kein Lernzuwachs bei den Kindern in den anderthalb Jahren zeigt, sieht auf
der Ebene des Rechtschreibmusters etwas anders aus: Der Prozentwert fiir
die richtige <ie>-Verwendung am SchluB der Erhebung liegt um knapp 12

Punkte iiber dem Durchschnittswert aus der Intensivphase.

Wie in der Klasse KE liegen die Prozentwerte fiir die orthographisch korrek-
te Schreibweise des Wortes <viel> zu Beginn der Erhebung - und noch deut-
licher zum letzten Termin - weit iber den Werten der anderen Worter. Das
Wort <Schiedsrichter> zeigt zu Beginn in beiden Klassen die niedrigsten
Werte, liegt aber bei der Enderhebung dann jeweils an zweiter Stelle der
Rangfolge - in der Klasse KE deutlich, in der Klasse BM nur geringfligig
iiber den Werten der anderen beiden Warter. Die Kinder der Klasse KE kan-
nen zu Beginn das Wort <quietschen> schon zu einem sehr viel hoheren Pro-
zentsatz richtig schreiben (63,1) als die Kinder in der Klasse BM (18,7). Das
Wort <quieken> dagegen schrieben mehr Kinder in der Klasse BM zu Be-
ginn vollstandig richtig (44,2%) als in der Klasse KE (25,6%). Im Jum ‘94
liegen die Werte der beiden Klassen dann recht dicht beieinander: in der
Klasse KE 40% (quietschen) und 33,3% (quieken), in der Klasse BM bei
42,9% (quieken) und 40,9% (quietschen).

Auch in der Klasse BM ihnelt das Diagramm fiir die korrekte Verwendung
des Rechtschreibmusters <ie> wieder sehr dem der vollstandig richtig ge-

schriebenen Warter:
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Korrekte <ie>-Verwendung in BM (in %)

100 —
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Dier Februartermin 93 stellt den Durchschont der 2usammengefaften Werte aus der [ntensivphase dar.

Die Linien zeigen dhnliche Steilheitsgrade und liegen wieder jeweils fast

durchgangig auf hoherem Niveau, wie die folgende Tabelle zeigt:

: _. e~ Kookt | <ies korroki g “iee D hooreki
Sept. 92 ; 3% 0% |

Feb. ‘93 26,2% | 18,7% |45,3% |44,2%
Sept. ‘93 |60% |55%

Nov. ‘93

Juni 94 | 95,4% |90,9% |659% 46,3% 40,9% |40.9% | 57.1%

42,9%
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4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worter

Das Wort <quicken> entwickelt sich in der Intensivphase wie folgt:

Schreibung des Wortes <quieken> in BM (in %)

|—— <ie>Nerw.
—@— orth. korr.

In dieser Gegeniiberstellung fallt wiederum auf, dal} die richtige Verwendung
des Rechtschreibmusters <ie> innerhalb des Wortes bei den Kindern eher
stabil ist als die komplette Richtigschreibung Zu den drei ersten Terminen
der Intensivphase unterscheiden sich die Werte fiir die orthographisch kor-
rekte Schreibung und die richtige <ie>-Verwendung, treffen sich dann aber
bei der 60%-Marke zum vierten Termin. Alle Kinder, die bis dahin das
Rechischreibmuster an die richtige Stelle im Wort setzen konnten, schreiben
nun das Wort komplett richtig. Das bleibt aber nicht so, denn am funften
Termin sacki der Wert fr die komplette Richtigschreibung wieder auf 45%
ab, der Wert fiir die richtige <ie>-Verwendung steigt hingegen etwas weiter
an auf 65%. Das geringe Absinken der Werte in den folgenden anderthalb
Jahren bis zum Nacherhebungstermin im Juni ‘94 ist statistisch nicht signifi-
kant. Die Werte liegen in einem dhnlichen Bereich wie die der Klasse KE mit
52,4% und 33,3%. Auch die Spannen zwischen den beiden jeweiligen Wer-
ten der Klasse sind mit rund 14 Prozentpunkten in der Klasse BM und rund

19 Prozentpunkten in der Klasse KE dhnlich groB.
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In der Klasse BM wurde dieses Diktat als , Berichtigungsdiktat™ geschrieben
und zeigt wie das in der Klasse KE ebenfalls innerhalb des
_Berichtigungsdiktates” geschriecbene Wort <quietschen> im Verlauf der
Intensivphase eine statistisch signifikante Zunahme sowohl der orthogra-
phisch vollstandig korrekten Schreibungen als auch der richtigen Verwen-
dung des <ie> Der in der Klasse KE nach der Intensivphase folgende stati-
stisch ebenfalls signifikante Abfall der Werte findet sich in der Klasse BM
hingegen nicht - die leichten Abweichungen nach unten haben statistisch ge-

sehen keine Relevanz.

Das Wort <quietschen> zeigt ein anderes Profil in der Klasse BM als das
Wort <quieken>

Schreibung des Wortes <quietschen> in BM (in %)

—— <ie>Verw.
—{i— orth. korr.

Insgesamt zeigt sich vom ersten zum letzten Termin ein eher kontinuierlicher
Anstieg der Prozentwerte. Wie schon bei dem Wort <quieken> treffen sich
die beiden Kurven fiir die komplette Richtigschreibung und fiir die richtige
<je>-Verwendung im Wort. Am dritten und vierten Termin schreiben alle
Kinder, die das <ie> an die richtige Stelle setzen kénnen, das Worl auch
komplett richtig. Am fiinften Termin fallen die beiden Werte erneut ausein-
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ander und wieder zeigt sich, daB die Verwendung des <ie> an der richtigen
Stelle im Wort stabiler bleibt als die korrekte Schreibung des ganzen Wortes,
denn dieser Wert steigt von 31,6% auf 38,1% an, withrend der Wert fiir die
orthographisch richtige Schreibung von 31,6% auf 28,7% sinkt. Am Nacher-
hebungstermin treffen sich die beiden Werte wieder bei 40,9%.

Um zu iberpriifen, welche Bedeutung das Muster <qu> fiir den Verlauf des
Wortprofils fiir die orthographisch korrekte Schreibung in dieser Klasse hat,
habe ich die Diagramme fiir die beiden Worter <quietschen> und <quieken>

um die Prozentwerte der korrekten <qu>-Verwendung erginzt

Schreibung des Wortes <quietschen> in BM (in %)

70 4

50 4

30 4 —o— <ie>Verw.
20 4 —&— orth. korr.
—— <qu>-Verw.

4
10

0 4+— T

1.Termin 3. Termin 6.Termin
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Schreibung des Wortes <quieken> in BM (in %)

:

| —#— <ie>-Verw.
—8— orth. korr.
| —f— <qu>-Verw.

5 8 5 88 3 8 8

1.Termin 3.Termin 5.Termin

Die beiden Diagramme sind etwas zeitversetzt zu lesen: Der erste Termin aus
der Intensivphase fir das Wort <quieken> schlieBt zeitlich gesehen an den
funften Termin fiir da:s.‘WL)rt <quietschen> an. Deutlich wird an beiden Gra-
fiken: Die Kinder kénnen zu jedem Zeitpunkt das RS-Muster <qu> schon zu
einem weitaus hoheren Prozentsatz richtig verwenden, als das RS-Muster
<ie> bzw. das Wort orthographisch komplett richtig schreiben. Zum ersten
Termin sind die Unterschiede bei dem Wort <quietschen> noch nicht erheb-
lich - alle drei Werte liegen im Bereich zwischen funf und zwanzig Prozent-
punkten. Die Prozentwerte fur die korrekte Verwendung des <qu> scheren
dann aber stark nach oben aus: Beim funften Termin liegt der Wert bei
76,2% und die Werte fiir das Wort <quieken> zeigen ein Fortschreiten dieser
Entwicklung fur die Verwendung des <qu> beim ersten Termin mit 80% und
in der Folge mit 78 9%, 89.5% und schlieBlich mit dem gleichbleibenden
Wert von 100% an. Wie in der Klasse KE ubertragen die Kinder also das im
Wort <quietschen> gelernte Rechtschreibmuster ganz offensichtlich auf das
neue Wort <quieken>.
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4 4 Entwicklung cinzelner Rechtschreibmuster und Worter

Auch dies ist wieder ein Beleg dafiir, daB das Rechtschreiblernen der Kinder
sehr stark vom Lernen einzelner Muster gepragt ist. Zu schen ist dies auch
fur das Rechtschreibmuster <ie> Im Verlauf der Intensivphase steigt der
Wert fir das <ie> im Wort <quietschen> von 14,3% auf 38,1% an und be-
ginnt fir c!as Wort <quieken> in der darauffolgenden Diktatserie mit einem
Wert von 35%, der sich dann in der Folge steigert.

Da die Kurven der korrekten <qu>-Verwendung fur beide Worter zu jedem
Zeitpunkt deutlich oberhalb der anderen beiden Kurven verlaufen, scheinen
sie nicht ursichlich verantwortlich fur die Profile der <ie>-Verwendung und

der orthographisch korrekten Schreibung des Wortes zu sein.

Die Entwicklung des Wortes <quietschen> verlauft in beiden Klassen wih-
rend der Intensivphase ganz dhnlich: Von Termin zu Termin zeigt sich ein
kontinuierlicher Anstieg der Prozentwerte, der dann in der Klasse KE aber
mit Ende der Intensivphase abrupt abbricht und fast bis auf die Werte des
ersten Schreibtermins sinkt, um dann wieder zum Nacherhebungstermin
leicht anzusteigen, wobei bei weitem nicht wieder die Spitzenwerte aus der
Intensivphase erreicht werden. In der Klasse BM gibt es keine ausgewerteten
Schreibungen vom November *93, so daB sich nicht belegen laft, ob sich die
Werte zwischen dem letzten Termin der Intensivphase und dem Nacherhe-
bungstermin im Juni ‘94 nicht auch nach unten bewegt haben Das Ergebnis
des Juni-Termins ist aber in der Klasse BM so deutlich anders als in der Klas-
se KE. daf vermutet werden kann, daB das Kippen von der Richtig- zur
Falschschreibung in der Klasse KE nicht durch wortspezifische Merkmale

verursacht wurde.
Der Vergleich der Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten mit den Prozentwer-

ten fiir die orthographisch korrekte Schreibung der Worter mit <ie> sieht fiir
die Klasse BM so aus.
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Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten in BM

o + + + 1

Sep 92 Feb 93 Sep 93 Jun 84

Korrekte <ie>-Verwendung in BM (in %)

Sep92 Feb 83 Sep 93 Nov 83 Jun 94

Erwartungsgemal liegt das zu allen Terminen von besonders vielen Kindern
richtig geschriebene Wort <viel> mit funf (Sept. ‘93) und zwei (Juni ‘94)
Varianten fur die fehlerhafte Schreibweise auf dem untersten Rangplatz wie
in der Klasse KE auch,
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Das Wort <Schiedsrichter> steigt von vier Schreibvarianten im September
‘92 auf 11 im Juni ‘94 an, ahnlich wie in der Klasse KE zum Septemberter-
min 93, in der dann die Variationsbreite bis zum Juni ‘94 aber wieder ab-
nimmt

Besonders auffillig ist die Entwicklung der Schreibvarianten fur das Wort
quietschen' Von den im Februar ‘93 gezahlten 56 Varianten fir die fehlerhaf-
te Schreibung dieses Wortes sinkt der Wert zum Juni ‘94 auf zwei ab. Der
Wert fiir die vollstandige Richtigschreibung steigt im gleichen Zeitraum nur
unerheblich an - wieder ein Beleg dafiir, daB sich die Schreibweisen der Kin-
der erst nach und nach der Richtigschreibung annihern, dabei immer mehr
den orthographischen Konventionen entsprechen, was die Zahl der Schreib-
moglichkeiten immer stirker auf wenige Varianten konzentriert.

Der Vergleich fir das Wort <quieken> entspricht wieder eher den Erwartun-
gen; Die Variationsbreite nimmt ab (von 14 auf 4) bei steigender Zunahme
der Richtigschreibungen (von 45,3% auf 57,1%).

Ubergeneralisierungen fiir das Rechtschreibmuster <ie> lassen sich in der
Klasse BM erst ab Februar ‘93 beobachten: 29x verwenden die Kinder das
<ie> in illegaler Weise in den Wortern der , Korrektur-Diktate”. Im Septem-
ber ‘93 taucht nur eine legale Ubergeneralisierung auf und im Juni ‘94 sind es
vier legale und zwei illegale.

Der Vergleich der korrekten <ie>-Verwendung von beiden Klassen tber den
ganzen Erhebungszeitraum hinweg zeigt folgendes Bild:

Tt

4.4 Entwicklung einzelner Rechtschreibmuster und Worter

IE-Verwendung in % in KE und BM

T

2 Seps2 2453  Sepss  Novss  Jumse

go 5388833

Die Klassen beginnen auf unterschiedlichen Niveaus: die Klasse BM deutlich
unterhalb des Prozentwertes der Klasse KE. Da fiir die Klasse BM keine
Werte fiir den Novembertermin 93 vorliegen, ist der sachte, geradlinige An-
stieg fir diese Klasse moglicherweise nur ein scheinbarer. Bedeutsam ist
aber, daf} beide Klassen, troiz der unterschiedlichen Ausgangswerte, auf na-
hezu demselben Niveau zum letzten Erhebungstermin ankommen.

4.4.3 Wirter mit dem Rechtschreibmuster <8>

In den Diktaten der Intensivphase kamen die folgenden Worter mit <B> vor
<GebiB>, <KuB> und <RiB> in den Aufgaben  Raitselsitze® und _81-
Worter-Diktat* die Worter <StraBen>, <SpaB> und <siB>. Von der ortho-
graphischen Komplexitit her ist das Wort <StraBen> mit 16 Lastpunkten fur
die Kinder am schwierigsten zu schreiben, gefolgt von <SpaB> mit 11 und
<siif> mit 7 Lastpunkten. Die Worter aus der Intensivphase sind mit 6
Lastpunkten fur <Rifi> und <Kuf3> und 9 Lastpunkten fiir <Gebifi> ahnlich

schwierig,

In der Klasse KE sehen die Profile dieser Worter fur den Erhebungszeitraum

S0 aus.
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4 4 Emwicklung einzelner Rechschreibmuster und Worter

Wortprofile fiir Worter mit dem RS-Muster <-8> in KE
(Richtigschreibung in %)

[ ] + + + + + + 1
Jun Jun Sep Nov Feb Sep Nov Jun
91 a2 a2 82 9 93 93 L2
Der Feb 93 stelie den Dy hett der yiten Werte aus der Intensivphase dar.

Wortprofile der Worter <Gebi8>, <RiB> und <KuB> in KE
(Richtigschreibung in %)

a A

g

.3

s 8B 8 858838 3 8 8

o
<
4
4

3. Termin §.Termin Nov 33 Jun 94

;.

Fur alle Worter zeigt sich vom jeweils ersten zum letzten Schreibtermin eine
deutliche Zunahme der orthographisch korrekten Schreibungen (durch den
Deckeneffekt bei dem Wort <KuB> nur unwesentlich). Drei der Worter
(StraBen, sull, KuB) werden im Juni ‘94 von allen Kindern komplett richtig
geschrieben. Der Prozentwert fiir das Wort <Strafen> klettert vom Ende der
ersten Klasse (Juni 91) bis zum Ende der zweiten Klasse von 47,8 auf 90,5
Danach sinkt er geringfligig zum September ‘92 ab, steigt dann aber kontinu-
ierlich tiber die folgenden Schreibtermine bis auf 100 an. Bei allen anderen
Waortern zeigen die Profile durchgiingig ansteigende Tendenz.

Fur die Worter der Intensivphase gilt dies nur fir die zusammengefaBten

Werte - wie sich die Worter im einzelnen wihrend dieser Phase entwickelt
haben, werde ich im folgenden darstellen
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Fur die Worter <KuB3> und <RiB> bestatigt sich auf der Klassenebene der
Eindruck des stetigen Zuwachses der orthographischen Richtigschreibungen
Die Werte fiir das Wort <GebiB> zeigen zwar zu Beginn der Intensivphase
einen kontinuierlichen Anstieg von 42,3% uber 54,5% auf 76,2%., fallen
dann aber zum 4. Termin auf 38,5% ab. Zum 5. Termin zeigt sich wieder ein
Anstieg auf 64,3%. Diese ansteigende Tendenz bleibt dann weiterhin bis zum
letzten Erhebungstermin erhalten. Die drei 0.a Worter wurden in der Inten-
sivphase in der Form des  Berichtigungsdiktats“ (KuB), des _Diktats mit
Selbstkontrolle” (RiB) und des , Diskussionsdiktats™ (Gebi}) geibt. Der Fra-
ge, wie weit die unterschiedliche Auspragung der Wortprofile von den unter-
schiedlichen Korrekturformen abhéngt oder wort-, bzw. klassenspezifisch ist,
werde ich im Vergleich mit der Klasse BM und einem (ibergreifenden Ver-
gleich aller in der Intensivphase geschriebenen Worter noch nachgehen.

Im Vergleich der bereits komplett richtig geschriebenen Worter mit der kor-

rekten Verwendung des Rechtschreibmusters <B> an der richtigen Stelle im
Wort zeigt sich bei den Schreibungen fur das Wort <Rif> folgendes Bild:
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4 4 Emwicklung einzelner Rechtschreibmuster und Worler

Schreibung des Wortes <RiB> in KE (in %)

1.Termin 3.Termin 5.Termin Nov 82

Schreibung des Wortes <KuB> in KE (in %)

100 @ - -3
20

20

70

= ——<B>Verw
g —@— orth. korr.
40

30

20 4

10 -

0 - - T T v v
1.Termin 3.Termin 6. Termin 6.Termin

Wieder schreiben regelmiBig mehr Kinder das <B> bereits im Wort richtig
als das Wort vollstindig richtig - mit Ausnahme der Schreibungen beim letz-
ten Erhebungstermin. Dort geht der Anteil der korrekten <B>-
Verwendungen im Wort zurick bei gleichbeibend hohem Anteil vollstandig
richtiger Schreibungen des Wortes. Die hohe Diskrepanz der Werte am er-
sten Erhebungstermin von 34,8 Prozentpunkten zeigt, daB zu Beginn der
Erhebung die Kinder wohl schon zu 69,6% das <B8> an die nchtige Stelle
setzen konnen, aber noch andere Fehler im Wort machen  Dieser Anteil der
Kinder nimmt uber den Erhebungszeitraum hinweg immer mehr ab. Beim
letzten Termin treffen sich die beiden Kurven beim Prozentpunkt 90,5 Zu
diesem Zeitpunkt sind die Fehlschreibungen der Kinder nur noch auf das
nicht korrekt verwendete Muster <B> zuriickzufiihren.

Das Wort <Kul3> beginnt mit einem #hnlich hohen Prozentanteil der richti-

gen <B>-Verwendung (71,4%) wie das Wort <Rif>, nimmt dann aber einen

anderen Verlauf
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Der Anteil der vollstindig richtigen Schreibungen liegt beim ersten Erhe-
bungstermin mit 64,3% deutlich Gber dem des Wortes <Riff>. Die Anzahl der
Kinder, die noch andere Fehler im Wort machen, ist hier also erheblich gerin-
ger als bei dem Wort <Rifl> und nimmt zum zweiten und dritten Termin
noch ab. Ab dem vierten Termin treffen sich beide Werte bei der 100%-
Marke und bleiben in dieser Hohe dber den weiteren Erhebungszeitraum
hinweg,

Fur das Wort <GebiB> zeigt sich ebenfalls, daB zu den meisten Erhebungs-
terminen bereits mehr Kinder das Rechtschreibmuster <B> an die nchtige
Stelle setzen konnen als schon in der Lage sind, das Wort komplett richtig zu
schreiben:
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Schreibung des Wortes <GebiB> in KE (in %)

——<B>Verw.

—8— orth. korr
10
0 T r v T T - v
1.Termin  2.Termin 3.Termin 4.Termin  6.Termin Nov 93 Jun 94

4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Winer

An drei Terminen treffen sich die Werte: Alle Kinder, die das <B> richtig
einsetzen, schreiben das Wort auch insgesamt richtig. Wieder zeigt sich, wie
auch schon bei dem Rechtschreibmuster <ie>, daB die Werte fiir die Ver-
wendung des <B> an der richtigen Stelle im Wort weniger tief abfallen (von
76,2% auf 53 3% zum 4 Termin) als die Werte fir die orthographisch richti-
ge Schreibweise des Wortes (von 76,2% auf 38,5% zum 4 Termin), Insge-
samt steigen die Werte auch fiir dieses Wort tiber den gesamten Erhebungs-

zeitraum hinweg vom ersten zum letzten Schreibtermin deutlich an.

AufFillig ist im Vergleich zu den anderen Wortern der beim 4. Termin zu
beobachtende Riickgang der orthographisch korrekten Schreibungen auf fast
die Halfte des beim vorherigen Termin erreichten Wertes. Die Auswertungen
der Videcaufnahmen (BOHNENKAMP in Vorb.) der zu dieser Korrektur-
form durchgefiihrten Diskussionen in der Klasse konnen moglicherweise

Aufschluf} uber die Ursachen dieser Entwicklung geben.

Die Entwicklung der Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten zeigt im Vergleich
mit den Wortprofilen fiirr die korrekte Schreibung der Worter einige Beson-

derheiten:

Wortprofile fiir Worter mit dem RS-Muster <-8> in KE
(Richtigschreibung in %)

o + + + + - |
Jun Jun Sep Nov Feb Sep Nov Jun
g1 92 82 a2 a3 83 a3 B4

Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten in der Klasse KE

—e— Straéen
—A—Spall
—— s
——Gebil
—e—Kub
—+—Rif

Das Wort <Kuf3> weist bei der ersten Schreibung mit einem Durchschnitts-
wert von 94.4% Richtigschreibungen einen unerwartet hohen Anteil von
fehlerhaften Schreibvarianten auf - dies erklart sich zum Teil dadurch, daB3
dieser Wert einen Durchschnittswert aus allen Terminen der Intensivphase

273



4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

darstellt, dic Werte entwickelten sich in diesem Zeitraum von 64.3% uber
95,9% und 93,8% zu dann kontinuierlichen 100% Aber auch fur diese Ein-
zelwerte ist die Variationsbreite erstaunlich hoch. Ein Blick in die Verschrif-
tungen der einzelnen Kinder zeigt (vgl. Worterliste im Anhang), daB bei die-
sem Wort alle Kinder, die es noch nicht korrekt schreiben konnen, eine je-
weils andere Variante fiir dieses Wort gefunden haben - jeder Fehler taucht
nur einmal auf Einige Tage nach diesen fehlerhaften Schreibungen schreiben
alle Kinder das Wort KuB richtig - hier findet sich also ganz deutlich keine
spezifische Abfolge von Entwicklungsschritten fur den Weg von der Falsch-
2ur Richtigschreibung,

Die Kurven fiir die Worter <Straffen> und <siiB> zeigen sich wie erwartet,
sie sind fast spiegelsymmetrisch; Ein Anstieg der korrekten Schreibungen
zeigt sich als Abnahme der fehlerhafien Schreibvarianten.

Das Wort <RiB> zeigt die hochste Zahl fehlerhafter Schreibvarianten, ob-
wohl es bei diesem Termin (Feb. 93) mit einem Durchschnittswert von
70,9% Richtigschreibungen eher im Mittelfeld liegt Auch der sehr steile
Riickgang der Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten zum November "93
spiegelt sich so deutlich nicht im Anstieg der Richtigschreibungen wider Bei
einer Zunahme der Richtigschreibungen von knapp 20% reduzieren sich die
fehlerhaften Schreibvananten von acht auf eine Zu diesem Zeitpunkt wird
das <B> von allen Kindern richtig verwendet Die beiden fehlerhafien Schrei-
bungen bezichen sich auf die illegale Verwendung des .ie". Im Juni ‘94 wird
das Wort wiederum von zwei Kindern falsch geschrieben - aber anders, in
zwei Varianten Bei der Uberprufung, ob es sich zu beiden Terminen um die
gleichen Kinder handelt, zeigt sich, dafl die beiden Kinder, die das Wort im
November ‘93 noch nicht richtig schreiben, es im Juni ‘94 korrekt zu Papier
bringen. Die beiden fehlerhafien Schreibvarianten im Juni “94 stammen von
zwei anderen Kindern, die das Wort <RiB> im November ‘93 vollig korrekt

geschrieben hatten

44 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worter

Dies zeigt, wie wichtig es ist, die Entwicklungen nicht nur auf der Klassene-
bene zu verfolgen, sondern auch auf der Ebene der Kinder zu uberprifen,
wie dort die Wortprofile im einzelnen aussehen Einbezogen werden nur die
Kinder. die an mindestens dre1 Schreibterminen anwesend waren, um uber-
haupt Entwicklungsverliufe aufzeigen zu konnen

Damit die Tabellen tbersichtlicher werden, habe ich in der letzten Spalte je-
weils Zeichen fur die Entwicklungstendenz der einzelnen Kinder eingefiigt,
die mit Hilfe dieser Legende zu lesen sind:

s charct korrekie \ dung, des Musters

424 | nchhtig, wechselhaft, richig

oy | falsch, wechwelhaft, noltig

= Lalsch, wechselhati. falsch

4o | mehtig, wechselhafl, lalsch

F. et falsch, duich durchigingg nebig

F 1 ersd falsch, letrte Schreibwng nohitg

£ erst nchtig, danach (durchgingig) falsch

", durchigimgg RS-Muster mcht Kookt verwendet

Fiir das Wort <Gebill> ergeben sich zum Beispiel folgende Wortprofile:

Das Wort <Gebili> in der Klasse KE

1. Termin | 2. Termin | 3. Termin |4, Termin |5. Termia | Nov. *93 | Juni
‘94
AB | Getuf Gebis Gebis Gebis N
AK | Gebif Gebiss Gebif | Gebiffh | +55+
AN | Gebiss Gebib Gebis Gebib GebiB | Gebis  [-=-
AP | Getiss GebiB Gebich Gebiss GebiB | Gebif |-+
AS | Gebis Gicbis Gebif Gebib GebiB Gebis Gebih  |-2=+
EA | Gebib GebiBb Gebif | GebiB | *+
EP | Gebis Crebiss Gebiss Gebif Gebiss Gebiss ==
FL | Gebis Gebis Gebis Gicbiss Gebiss .
FM | Gebiz Gebifl Gebill Gebif  |[Gebid |
JB | GebiB Gebib Gebis | ¥
JS Gebil Gebilh Gebib Gebil Gebifl 4
KB | GebiB Giebi Giebib Gebifh | Gebih | *+
KW | Gebbil Gebib Gebifh Gebib Gebib [ Gebib [ *+
LB | Gebif Gebis Gebis Gebih | +224
MA | Gebiss Gebilh Gebifh A
MB | Gebis Gebilh Gebil A
MH | Gebiss Giebies Gebich Gebith Gebitz [ Gebis | -22-
MM _| Gebild Gebih Gebif [
MS | Gebis Giebiss GiebiB Giebis Gebis Gebis Gebib | -224
|NK | Gebifh Gebih Gebif Gebib Gebiss Gebib +204
OE__| Gebis Gebilh Gibis =
PL_ | Gebbi Giebib GiebiB Gebifl Gebiss | W
RE | Gebis Gebiz Gebif CGiebis Gebib Gebib | -2+
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SD | Gebib Giebifs Gebib Gebib Gebif | -22+
SE | Gebiz Gebiz =
VJ | Gebi Gebis =

Von den 26 Kindern, die an der Schreiberhebung teilgenommen haben,
schreiben sieben das Wort durchgiingig richtig, zwei fangen mit der korrek-
ten Schreibung an, wechseln dann zwischen richtig und falsch hin und her
und schreiben das Wort am Ende falsch. Vier Kinder schreiben das Wort zu
Beginn falsch, wechseln anschlieBend zwischen richtig und falsch hin und her
und schreiben das Wort am Ende richtig. Zwei der Kinder schreiben das
Wort durchgéngig falsch, drei schreiben es erst falsch, dann kippt die Schrei-
bung, und sie schreiben es nur noch richtig, und ebenfalls drei Kinder begin-
nen mit der richtigen Schreibung und schreiben das Wort in der Folge falsch.

Die Klasseniibersicht zeigt: Am Ende der Erhebung schreiben mehr Kinder
das Wort <Gebifi> richtig als zu Beginn,

Auf der Einzelfallebene zeigt sich, daB aber auch fiinf Kinder insgesamt mit
der richtigen Schreibung beginnen und am Ende bei der falschen Schreibung
angelangt sind. Bei zehn Kindern schwankt die Schreibung permanent zwi-
schen falsch und richtig hin und her, so dall die Schreibung des letzten Ter-
mins eher als Zufall anzusehen ist und nicht als Erfolg bzw, MiBerfolg gewer-

tet werden kann,

Eine dhnlich grofle Variationsbreite der Wortprofile einzelner Kinder zeigt
sich auch bei den anderen Wortern, die in der Intensivphase erhoben wurden,
mit Ausnahme solcher Worter wie <KuB>, die von allen Kindern sehr schnell
komplett richtig geschrieben wurden - vermutlich bedingt durch den hohen
emotionalen Stellenwert der Bedeutung dieses Wortes fiir die Kinder.

Diese Vermutung wird gestiitzt durch den Vergleich der Wortprofile der
beiden dhnlich strukturierten und von Lange und Schwierigkeitsgrad her
vergleichbaren Worter <Riff> und <KuB> in beiden Klassen: Das Wort

<Kul3> beginnt jeweils auf fast doppelt so hohem Niveau wie das Wort

6

<Rifl> Anders als in der Klasse BM wird in der Klasse KE der fur das Wort
<Kufl> rasch erzielte Prozentwert 100 fur das Wort <Rif}> innerhalb des

Erhebungszeitraums nicht erreicht.

In dem Brief. den die Kinder der Klasse KE im November 92 schrieben, ver-
wenden sie 24 Worter mit dem Rechtschreibmuster <=, von denen sie |8,
also 75%, richtig schreiben. [n ubergeneralisierter Form wurde das <B> in

den Briefen nur einmal verwendet.

Im Juni 92 finden sich in den Wortern der . Rétselsatze” fiinf Ubergeneralisie-
rungen des Musters <>, im September ‘92 sind es im , 81-Waorter-Diktat”
neun. Wihrend der Intensivphase gibt es in den Wortern der verschiedenen
Diktate keine Ubergeneralisierungen, sondern erst wieder im ,81-Worter-

Diktat" im September “93.

Im Juni ‘94 gibt es wieder nur im  81-Worter-Diktat”, nicht aber in den
Wartern der Intensivphase Ubergeneralisierungen; In neun Fillen wird das
<B> firr einen scharfen /s/-Laut gesetzt. In den Wértern der Diktate, die in
der Intensivphase geschrieben wurden, gibt es kein Wort, das durch einen
scharfen /s/-Laut dazu herausfordern wiirde, ein <B> in tubergeneralisierter

Form zu verwenden.

In den , Ritselsitzen 2. Klasse™ bietet sich das scharfe /s/ in <fressen> an,
und es wird auch von den Kindern in funf Fallen mit <f}> geschrieben.

Im ,81-Waorter-Diktat* sind es die Worter <Schiedsrichter> | <Nusse>,
<Sessel> und <fressen>, die die Kinder durch ihren scharfen /s/-Laut zur
Ubergeneralisierung des Rechtschreibmusters <B> verlockt haben.
Ubergeneralisierungen in anderen Wortern tauchen in der Erhebung nicht

auf,

In der Aufgabe  Kunstworter konstruieren” verwenden die Kinder das Mu-

ster <B> 24-mal, einmal davon nach einem kurzen Vokal,
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4.4 Entwicklung cinzelner Rechtschreibmuster und Weérter

In der Klasse BM zeigen sich die mit dem Rechtschreibmuster <B> zu
schreibenden Worter der Erhebung so:

Wortprofile fiir Worter mit dem RS-Muster <-8> in BM
(Richtigschreibung in %)
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Deutlich wird in dieser Darstellung die jeweils erhebliche Zunahme des An-
teils der korrekten Schreibungen des kompletten Wortes. Da es sich fur jedes
Wort nur um zwei Erhebungstermine handelt, laBt sich damit nur die grobe
Tendenz bestimmen. Fur die Worter, die in der Intensivphase fiinfmal ge-
schrieben wurden, zeigen sich diese Entwicklungsverlaufe:

Wortprofile der Worter <GebiB>, <Rif> und <KuB> in BM

(Richtigschreibung in %)
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Die Prozentwerte fur die Richtigschreibung der Worter am ersien Erhe-
bungstermin klaffen um 56 Punkte auseinander. Das Wort <KuB3> ward hier
bereits von 81% der Kinder richtig geschrieben 25% der Kinder schreiben
beim ersten Termin das Wort <Gebili> richtig und 40,9% das Wort <RiB>.
Dieses Wort (Diskussionsdikiat) zeigt vom ersten zum zweiten Termin einen
Anstieg auf 93,8%. Innerhalb der Intensivphase sinkt dieser Wert noch ein-
mal geringfuigig ab (86,4%) und steigt dann zum letzten Termin der Intensiv-
phase wieder auf 95,5% an Bis zum Nacherhebungstermin steigt er schlie-
lich auf 100%

In der Klasse KE beginnen die Werte fir die korrekte Schreibung dieses
Wortes auf dhnlichem Niveau, steigen dann aber nicht so steil von einem
Termin zum anderen, sondem eher kontinuierlich an. Der Vergleich beider
Klassen zeigt zu Beginn und am Ende ahnliche Werte - die Profile unter-

scheiden sich aber deutlich voneinander

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <RiB> (in %)
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Auch fiir das Wort <Gebild> unterscheiden sich die Profile in beiden Klassen.
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4 4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worer

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Gebif>
(in %)
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Ku8> (in %)
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In der Klasse BM zeigt sich im Verlauf der Intensivphase fiir dieses Wort
(Berichtigungsdiktat) insgesamt ein leichter Anstieg, der aber deutlich unter
dem Niveau der in der Klasse KE erreichten Werte liegt. Zwischen dem
letzten Erhebungstermin der Intensivphase und dem Nacherhebungstermin
steigt der Prozentsatz der Kinder, die das Wort vollstandig richtig wiederge-
ben konnen, in erheblichem MaBe an (von 33.3% auf 86,4%) und liegt damit
schlieBlich deutlich tiber dem letzten Erhebungswert (71,4%) der Klasse KE

Der Vergleich der Wortprofile beider Klassen fur das Wort <KuB> zeigt
zwar, daB beide Klassen auf hohem Niveau beginnen und bis zum Nacherhe-
bungstermin an der 100%-Marke landen, aber auch hier zeigen sich sonst
keine Parallelititen in den Entwicklungsverlaufen, die auf wortspezifische
Einflusse hindeuten wiirden.

b 1]

Anders als in der Klasse KE scheint fiir die Kinder der Klasse BM das Recht-
schreibmuster <> das Problem zu sein, das sie noch zu bewaltigen haben,
bis sie alle das Wort <KuB> orthographisch korrekt verschriften konnen. Das
zeigt sich bei der Gegeniiberstellung der Prozentwerte fiir die richtige Ver-
wendung des Musters <B> im Wort und der vollstandig richtigen Schrei-
bung:




Schredung des Wortes <KuB> in BM {in %)
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Schrelbung des Wortes <Gebif> in BM (in %)
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1. Temin LYermin 3. Termin 4.Termin 6. Termin Jum

NurammtenErhebungstmmhweichmheideWertevoneinﬁnderab-m
diesem Zestpunkt machen einzelne Kinder noch andere Fehter in diesem Wonrt
- danach bezichen sich die fehlerhaften Schreibungen nur noch auf das Recht-
schreibmuster <>, :

Bei den Wortern <Gebif>> und <Rifl> zeigen sich minimale Differenzen: Hier
weichen die Werte fiir die onthographisch korrekte Schreibung und die fir
die nchtlge Verwendung des <B> im Wort zu cinigen Terminen geringfiigig
voneinanxier ab, bei beiden Wortern haben einzelne Kinder noch an anderen
Stellen Schwierigkeiten beim Schreiben des Wortes.
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Schrelbung des Wortes <RI&> in BM (in %)
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Fiir das Wort <Gebi> zeigt sich auf der Ebene der Wortprofile fiir einzelne
Kinder wiederum, daB die Extwickiungsverliufe stark vonsinander sbwei-
chen, obwohl rein quantitativ cine deutliche Tendenz der Zunabane der Rich-
tigschreibungen festzustellen ist.



4.4 Entwicklung zinzelner Rechischreibmuster und Waorter

Das Wort <GebiB> in der Klasse BM

1. Termin | 2. Termin | 3. Termin | 4. Termin | 5. Termin | Juni
o o
AB | Gebis Gebib Gebis Gebib Gebif Gebis | -25-
AS | Gebib Gebif GebiB Gebif Gebib Gebib | *+
BL | Gibibis Gebis Gebics Gebies Gebis | *-
CB | Gebibe Gebis Gebib Gebis Gebib +3n+
CL | Gebis GebiB Gebis | A
DF | Gebes Gebisbt Gepis Gibib Gebis Gebib | -224+
DR | Gebis Gebif Gebif GebiB GebiB A
FG | Gebis Gebis Gebis Gebis .
GC | Gebis Gebis Giebis Gebibis Gebih | A
JH | GebiB Gebif Gebib Gebif Gebis Gebis | N
JZ Gebilt Gebil} Gebifh Gebil Gebil *4
KG | Gebiss Gebiss Gebiss Gebih | M
LH Gebis Gebis Gebis Giebis Gebif | A1
MH | Gebis Gebis Gebis Gebifl Gebibh | A
NO | Gelus Gebis Gebis Gebis Gebis GebiB Eul
PK | Gebis Gebilh Gebilb Gebif A
RS | Gebis Gebis Gebis Gebis Gebes Gebis | *-
SB__ | Gebiss Gebis Gebis Gebis *
M Gebiss Gebiss Gebib |
SP Gebis Gebes Gebas Giibis i
SR | GebiB GebiB Gebif Gebi GebiB ht
TA Gebis Gebis Gebiss | *-
WB | Gebib Gebis Gebib Gebib GebiB Gebif [ +224
WM | Gebes Ghiz Gebese Gebes Gebes Gebih | A!

In der Klasse BM schreiben von den 24 Kindern, die an der Erhebung teilge-
nommen haben, drei Kinder das Wort von Anfang an durchgingig richtig.
Das sind deutlich weniger als in der Klasse KE, in der es sieben Kinder wa-

ren.

Vier Kinder zeigen keine Fortschritte - sie schreiben das Wort tber alle
Termine hinweg falsch. Fiinf Kinder pendeln zwischen richtig und falsch hin
und her, drei von ihnen schreiben das Wort am Ende richtig und zwei falsch.
Bei zwolf der Kinder 1aBt sich ein Fortschritt feststellen: Sie wechseln von
der urspriinglich falschen Schreibung zur richtigen Allerdings laBt sich nur
bei fiinf Kindern die richtige Schreibung als relativ stabil bezeichnen, weil sie
mehrmals nacheinander auftritt. Bei den anderen sieben Kindern laft sich die

korrekte Schreibung jeweils erst zu ihrem letzten Schreibtermin beobachten,
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was noch nicht bedeutet, daf sie dieses Wort bei einem nichsten Anlall wie-

der richtig schreiben wiirden.

Vergleicht man die Wortprofile fiir die orthographisch korrekte Schreibung
und die Darstellung der Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten fiir den Erhe-
bungszeitraum der Intensivphase miteinander, so spiegelt sich die massive
Zunahme der Richtigschreibungen vom ersten zum zweiten Termin fiir das
Wort <Rif3> deutlich in dem ebenso massiven Ruckgang der fehlerhaften
Schreibvarianten wider Auch der geringfiigige Riickgang der Richtigschrei-
bungen zwischen dem 3. und 4. Termin zeigt sich in einem Anstieg der feh-

lerhaften Schreibvarianten

Interessanterweise liegt aber nicht das Wort <Gebili>, das beim ersten Ter-
min einen weit geringeren Prozentsatz an Richtigschreibungen aufweist als
das Wort <Rif3>, auf dem obersten Rangplatz fur die Anzahl fehlerhafter
Schreibvarianten. Allerdings verandert sich dieses Bild schon zum zweiten
Termin: Von diesem Zeitpunkt an zeigt das Wort <GebiB> jeweils die groBte
Anzahl der Schreibvarianten, sogar mit zunehmender Tendenz innerhalb der
Intensivphase. Erst zum Nacherhebungstermin zeigt sich ein deutlicher
Riickgang, der mit einer ebenso deutlichen Zunahme der Richtigschreibungen

einhergeht.
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4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worter

Wortprofile der Worter <GebiB>, <Rif> und <KuB> in BM

(Richtigschreibung in %)

100

90

80

70

60

50

—e—Gehill

- —@—Ris

30 —A— KuB

20

10

0+ . v v - : v .

1.Termin 2.Termin 3.Termin 4.Termin 6.Termin Jun 84

Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten in der Klasse BM
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Das Wort <KuB> weist zu Beginn die geringste Anzahl fehlerhafter Schrei-
bungen auf und zeigt gleichzeitig den hochsten Prozentsatz richtiger Schrei-
bungen. Im weiteren Verlauf wird diese Anzahl am 2. und 3. Termin von

dem Wort <RiB> unterschritten, das zu Bewinn die hochste Variationsbreite

zeigl.
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In der Klasse KE wird das Wort <Rifi> ebenfalls von den Kindern zu Beginn
in besonders vielen fehlerhaften Vananten geschrieben - sogar in noch mehr
Varnanten als in der Klasse BM Auch hier geht die Anzahl vom ersten zum
zweiten Termin stark zurtick, was sich nicht ganz so deutlich in der prozen-
tualen Zunahme der Richtigschreibungen zeigt. Fir das Wort <Gebifi> fin-
det sich in der Klasse KE vom 3 zum 4. Termin ein deutlicher Abfall der
Richtigschreibungen - sogar unter den Wert des ersten Termins - bei gleich-
zeitiger Abnahme der fehlerhaften Schreibvananten, die dann allerdings wie-
der ansteigen, ebenso wie die Prozentwerte fur die Richtigschreibungen.

Ubergeneralisierungen lassen sich in den Wortern der Schreibproben in der
Klasse BM nicht in gleich hohem MaBe wie in der Klasse KE feststellen: Nur
im  81-Worter-Diktat* im September ‘93 wird das <B> zweimal im Wor

<Sessel> und einmal im Wort <fressen> verwendet.

4.4.4 Komposita-Schreibung

In die Aufgabe , Korrektur-Diktate” haben wir fir jeden Korrektur-Typ je-
weils ein zusammengesetztes Nomen eingebaut. Wir vermuteten, dali diese
Waorter durch ihre Linge und die Haufung der in einem Wort vorkommenden
Rechtschreibmuster (Grabstein 19, Sargdeckel 20 und Schildpanzer 24
Lastpunkte) den Kindern besondere Probleme bereiten wiirden.

Bei dem Wort <Sargdeckel> finden wir unsere Vermutung bestatigt: Es ist
das einzige Wort der ganzen Erhebung, das von keinem Kind der Klasse KE
am ersten Termin richtig geschrieben wurde. Auch in der Klasse BM liegt
der Prozentwert fiir die korrekte Schreibung dieses Wortes mit 19 unter dem
Durchschnitt der Einstiegswerte anderer Worter.
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4.4 Entwicklung einzelner Rechtschreibmuster und Worter

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes
<Sargdeckel> in KE und BM (in %)

1.Termin 3.Termin 5.Termin Nov 83

Betrachtet man die einzelnen Verschriftungen der Kinder, fillt auf, dal sich
bei dem Wort <Sargdeckel> fiir sie drei Problemstellen herauskristallisieren:

- das in Norddeutschland nicht mitgesprochene <r> in <Sarg ->

- das durch die Auslautverhartung als /k/ gesprochene <g> in <Sarg->

- und das <ck> in <-deckel>.

In der Klasse KE stellt sich der Vergleich der orthographisch korrekten

Schreibung des Wortes mit der Verwendung der o.a. bereits richtig gelosten
Rechtschreibschwierigkeiten im Wort so dar:

.1

4 4 Entwicklung cinzelner Rechischresbmusicr und Worter

Schreibung des Wortes <Sargdeckel> in KE (in %)
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Die Auslautverhartung im Wortteil <Sarg-> scheint den Kindern dieser Klas-
se am wenigsten Schwiengkeiten zu machen: Bereits beim ersten Erhebungs-
termin schreiben 61.5% der Kinder diese Stelle im Wort nichtig. Dies ent-
spricht auch der von MAY gefundenen Stufenfolge fur den Erwerb der or-
thographischen Struktur Die Auslautverhartung bewiltigen die Kinder nach
MAY als nachstes nach der entfalteten alphabetischen Strategie (MAY 1992,
S. 62),

Das <ck> wird zu diesem Zeitpunkt von 46,2% der Kinder richtig verwen-
det. Beim dritten Schreibtermin treffen sich die Werte fur die beiden Recht-
schreibmuster bei 93, 7% und beim funften Termin schreiben alle Kinder be-
reits das <-g> und das <ck> in diesem Wort richtig. Dieses Wort wurde von
den Kindern zwischen den einzelnen Terminen in der Form des
Berichtigungsdiktates” geubt. Nach dieser Phase sinken die Werte bis zum
November ‘93 leicht ab und im Juni *94 schreiben - ohne zwischenzeitliche
Ubung - noch 94,7% der Kinder diese beiden Stellen im Wort richtig.
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4.4 Entwicklung emzelner Rechischreibmuster und Worter

Am schwersten fallt den Kindern offensichtlich die Verwendung des <r> im
Wortteil <Sarg->: Nur 30,8% benutzen es beim ersten Schreibtermin, Dieser
Prozentsatz steigt tiber die Intensivphase hinweg kontinuierlich bis auf 91 7%
an, sinkt dann zum November 94 wieder auf 47,4% ab und erreicht bei der
Nacherhebung im Juni *94 schlieBlich 84,2% und liegt damit uber 10 Pro-
zentpunkte hoher als der Wert der vollstandigen Richtigschreibung.

Obwohl zu Beginn der Intensivphase in dieser Klasse kein einziges Kind das
Wort <Sargdeckel> komplett richtig schreibt, sind doch auch zu diesem
Termin schon bei vielen Kindern einzelne (manchmal auch zwei) orthogra-
phisch korrekte Elemente dieses Wortes vorhanden, Mit zunehmender kom-
pletter Richtigschreibung dieses Wortes nehmen auch die Werte der korrek-
ten Verwendung der Rechtschreibmuster zu und liegen jeweils deutlich Gber
denen fiir die vollstandige Richtigschreibung: Schreiben beim zweiten Termin
40,9% der Kinder das Wort komplett richtig, so verwenden zum gleichen
Termin bereits 81,8% der Kinder das <g> im Wortbaustein <Sarg-> Beim
funften Termin schreiben 83,3% das Wort vollstandig richtig - aber schon
alle Kinder verwenden das <g> und das <ck> korrekt. Die Kinder lernen also
- selbst bei Ubung des ganzen Wortes - erst einzelne orthographische Ele-
mente richtig zu schreiben, bevor sie das ganze Wort richtig schreiben kon-

nen.
Auf der Einzelfallebene ergibt sich das folgende Bild:

Das Wort <Sargdeckel> in der Klasse KE

4 4 Emwicklung einzelner Rechischreibmusier und Worter

1. Termin | 2. Termin | 3. Termin | 4, Termin |5 Termin | Nov. ‘93 | Juni ‘94

AB Sackdckel Sackicckel Sagdeckel | Sagdeckel
AK Sargdeckel Sargdeckel Sargdeckel | Sargdeckel
AN _| Sakdickel | Sargdikel | Sagdeckel | Sardeckel | Sagdeckel | Sarpdeckel | Sargdeckel
AP | Sargickel | Sargdeckel | Sarpdeckel | Sargdecke] Sagdeckel | Sahrgdeckel
AS_|sa Sagdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sagdeckel _| Sargdockel
EA Sargdeckel Sargdeckel Sargdeckel | Sarpdeckel |
EP | Sarkdcke | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sarpdeckel
FL_|Sakdckel | Sagdekel | Sagdeckel | Sackdeckel | Sagdeckel

FM | Sagdeckel Sagdeckel | Sargdeckel | Sarpdeckel | Sapdeckel | Sahgdeckel
B Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel Sackdeckel
JS | Sahgdckel | Sagdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdockel | Sargdekel
KB Sagdeckel Sargdeckel Sargdeckel | Sargdeckel |

KW_| Sagdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdecke! | Sargdeckel | Sagdeckel | Sargdeckel

LB Sargtockel | Sargdeckl | Sargdeckl Sargteckel | Sargdeckel
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MA Sargdecke! Sargdeckel Sargdeckel
MB Sackdegel Sagdeckel | Sargdeckel
MH _| Sagdein  Sagdeckel | Sagdeckel | Sargdeckel |Sarkdekel |Sargdeckel |
MM Sargdeckel Sargdeckel Sargdeckel

| MS [ Sargdehel | Sargdekel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sarpdeckel |Sargdeckel | Sargdeckel
:: Sagdeckel | Sagdeckel |Sargdeckel | Sarpdeckel | Sargdeckel | Sapdeckel

PL | Sarkdeckel | Sarkdeckel | Sarkdeckel | Sarpdeckel | Sargdeckel S-M_S_nﬂg__w
RE | Sagdekel | Sargdeckel |Sargdeckel Sargdeckel | Sargdeckel !
SD Sargdeckel | Sargdeckel |
SE Sarpdekel | Sackdekel

Vi | Sarpdekel Sarpdeckel |

Von den 25 Kindern der Klasse KE, die insgesarmt an der Erhebung beteihgt
waren, schreiben funf Kinder das Wort durchgangig nichtig (diese Kinder
haben alle erst zum zweiten Termin mitgeschrieben), drei Kinder schreiben
das Wort durchgangig falsch Acht Kinder wechseln permanent zwischen
falsch und richtig hin und her, davon schreiben vier am Ende das Wort nichtig
und vier falsch. Drei Kinder schreiben das Wort unterschiedlich falsch, beim
letzten Termin dann aber richtig, ein Kind schreibt es durchgingig nchtig und
beim letzten Termin falsch, und funf Kinder schreiben es zu Beginn ein bis

dreimal falsch, danach aber permanent richtig

Betrachtet man die Entwicklung uber die ganze Klasse hinweg nur bezogen
auf ihre quantitative Veranderung der orthographisch korrekt geschnebenen
Worter, werden diese individuell unterschiedlichen Entwicklungsverlaufe

verdeckt

Ein ahnliches Bild zeigen die Einzelschreibungen in der Klasse BM

Das Wort <Sargdeckel> in der Klasse BM

1. Termin | 2. Termin | 3. Termin | 4. Termin |5 Termin | Juni ‘94
AB | Sarkdekel |Sargdeckel | Sargdeckel | S Sargdeckel | Sargdeckel
AS | Sarkdekel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sarpdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel
BL | Sargdckel |Sagdockel | Sargdeckel Sargdeckel | Sargdeckel
CB_| Sarkdakel |Sargdekel | Sargdekl | Sargdel Sardeckel
CL_ | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sarpdeckel |
DF | Sagdekel | Sagtegel Sagtekel _ | Sagtegel
DR | Sardekel | Sagdeckell | Sagdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdecke
FG_ | Sagdckel | Sahgdeckel | Sargdeckel | Sarkdekel | Sagdekel | Sageckel
GC Sackdekel | Sagdekel | Sagdeckel |
JH__[ Sackdeckel | Sakell Sackclen | Sagdeckel | Sargdegel | Sargdeckel |
JZ__| Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel
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4.4 Entwicklung cinzelner Rechtschreibmuster und Worter

KG | Sargdeckel | Sarpdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel
LH_ | Sar, | Sarpdekel | Sagdekel | Sarkdekel Sargdeckel |
MH_| Sarkdekel | Sargdckel | Sarpdekel | Sarkdekel | Sarkdeln | Sargdeckel |
NO | Sarkdckkel | Sargdckel | Sargdeke | Sargdeckel | Sagdeckel |Sapdeckel |
PK | Sarpdekel |Sapdekel |Sargdckel |Sargdckel |Sardeckel | Sargdeckel
RS | Sahtdekel | Sakteckel | Sagdekell | Sargdeckel | Sahdekel | Sargdeckel |
SB__ | Sarkdekell |Sargdekel | Sarkdekl | Sargdekel | Sarteln Sarkdeckel
SM Ew Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel
SP Sakdekel | Sakdekel | Sargdeckel Sargdeckel |
SR Sargdeckel | Sargdeckel = Sargdeckel |
| TA | Sagdeckel | Sargdekel | Sargdeckel } Sarpdeckel | Sargdeckel

WB Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel | Sargdeckel
WM | Sagtekel Sagtdekel | sagt sadekel

In dieser Klasse schreiben sechs Kinder das Wort von Anfang an durchgan-
gig richtig und auch hier gibt es Kinder, die das Wort durchgingig falsch
schreiben (funf Kinder). Ebenfalls fiinf Kinder erzielen deutliche Fortschnitte:
Sie schreiben das Wort erst falsch, danach aber mehrmals orthographisch
korrekt,

Fiinf andere Kinder schreiben das Wort jeweils funfmal falsch, zum letzten
Termin aber richtig. Drei Kinder (in der Klasse KE waren es acht) wechseln
permanent zwischen falsch und richtig hin und her und schreiben es am Ende
falsch.

In beiden Klassen sind die fehlerhaften Schreibungen zum Teil inhaltlich be-
dingt: Einige Kinder schreiben statt des Wortteils <Sarg->z B, Sack-"

Auch in der Klasse BM zeigt sich, daB immer schon erheblich mehr Kinder
die orthographisch schwierigen Stellen im Wort bewiltigen, als das Wort
komplett richtig schreiben konnen. Allerdings schemen den Kindern der
Klasse BM andere Stellen im Wort <Sargdeckel> (Diktat mit Selbstkontrol-
le) schwerzufallen als den Kindern der Klasse KE.

)2

4.4 Entwicklung cinzeiner Rechischreibmuster und Worter

Schreibung des Wortes <Sargdeckel> in BM (in %)
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In der Klasse BM setzen beim ersten Termin 71,4% der Kinder das <r> im
Wortteil <Sarg-> an d.i:: richtige Stelle, in der Klasse KE sind dies zu diesem
Zeitpunkt nur 30,8% der Kinder Die Verwendung des <ck> liegt beim er-
sten Termin in der Klasse BM bei 28,8%, in der Klasse KE hingegen bei
46,2%. Die korrekte Verwendung des <g> in <Sarg-> liegt in beiden Klassen
(1 Termin) in dhnlicher Hohe in der Klasse KE bei 61,5% und in der Klasse
BM bei 57,1%.

In der Klasse KE bleibt die Rangfolge der Prozentwerte fur die orthographi-
schen Schwierigkeiten vom ersten Termin iiber den ganzen Erhebungszeit-
raum hinweg erhalten, in der Klasse BM verandert sie sich: Das Muster
<ck>, das beim ersten Termin von den wenigsten Kindern verwendet wurde,
liegt beim Termin der Nacherhebung bei 100% der richtigen Anwendung
Die Werte fir die anderen beiden schwierigen Stellen im Wort liegen mit
jeweils 90,5% leicht darunter
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4.4 Emwicklung emnzelner Rechischreibmuster und Worer

Am Ende des Erhebungszeitraums schreiben in beiden Klassen mit 76,2% in
BM und 73,7% in KE ungefihr gleich viele Kinder das Wort <Sargdeckel>
orthographisch vollstandig korrekt.

Die Komposita <Schildpanzer> und <Grabstein> scheinen fiir die Kinder im
Gegensatz zu'dem Wort <Sargdeckel> nicht deutlich schwieriger zu sein als
andere Worter der Erhebung, obwohl das Wort <Schildpanzer> mit seinen
24 Lastpunkten gleich nach dem Wort <Schiedsrichter> (27 Lastpunkte) in
der Schwierigkeitsskala aller Worter der Erhebung kommt.

Das Wort <Grabstein> zeigt sich im Klassenvergleich so

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Grabstein>
in KE und BM (in %)
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Beide Klassen beginnen auf relativ hohem Niveau mit 81,8% der orthogra-
phisch korrekten Schreibung in BM und 73,1% in der Klasse KE. Am Ende
des Erhebungszeitraums schreiben alle Kinder das Wort in beiden Klassen
komplett richtig. In der Klasse BM wurde das Wort innerhalb des
.Diskussionsdiktates” und in der Klasse KE innerhalb des ,Diktates mit
Selbstkontrolle” geubt.

04

4.4 Emwicklung einzelner Rechischreibmuster und Woner

Der Vergleich der orthographisch korrekten Schreibung mit der bereits rich-
tigen Verwendung des <b> zeigt sich in beiden Klassen ahnlich.

Schreibung des Wortes <Grabstein> in KE (in %)
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-

In der Klasse KE steigen die Werte mit leichten Abweichungen von 73,1%
(orth. korr ) auf 100% und von 88 5% (<b>-Verw.) ebenfalls auf 100%.

An zwei Terminen treffen sich die Werte. Hier machen jeweils 16,6% (3
Termin) und 5,3% (Nov. “93) der Kinder nur noch den Fehler ,p* statt <b>

Ahnlich sieht es in der Klasse BM aus:
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4.4 Emwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

Schreibung des Wortes <Grabstein> in BM (in %)
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Hier machen am 2. Termin 5,9% der Kinder nur noch den Fehler ,p* statt
<b>. Zum dritten Termin &ndert sich das Bild wieder etwas: Der Wert fur die
<p>-Verwendung geht leicht auf 89,5% zurick, der der orthographisch kor-
rekien Schreibung auf 78,9% Wie schon in den anderen Wortern zu beob-
achten war, scheint auch hier das komplett richtig geschriebene Wort weni-
ger stabil zu sein, als das Muster <b> fiir die Auslautverhartung. In der Folge
steigen beide Werte wieder kontinuierlich an - bis zur 100%-Marke: fur die
<b>-Verwendung im November *93 und fiir die komplett richtige Schreibung

im Jum 94

Die Tabelle mit den Verschriftungen der einzelnen Kinder in der Klasse KE
macht deutlich, daB die Probleme auBer der <b>-Verwendung nicht die
Rechtschreibmuster <st> und <ei> sind - diese beherrschen die Kinder langst.
Meist handelt es sich bei den Fehlern der Kinder beim Wort <Grabstein> um
_vergessene” Buchstaben und in Einzelfillen wurde die Konsonantenhiutung
am Wortanfang nicht richtig wiedergegeben. Insgesamt spiegelt sich die
kontinuierliche Entwicklung hin zur vollstandigen Richtigschreibung auf

Klassenebene auch auf der Ebene der einzelnen Kinderverschriftungen wider,
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Grab Grab Grabstein | Grabstein

Grabstein | Grobsten | Grabstein Grabstein | Grabstein

Grabstein | Grabstein | Grabstein Grabstein

Grabstein | Grabstein | Grapstein | Grabstein Grapstein i

Grabsten | Grabstein | Gerabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein

G o Grat Grabstein | Grat Grak

Grabstein_| Grabstcin Grabsicin | Grabstein | Grabstcin_| Grabstein
NK | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein i e
OE | Grabstein | Grabstein Grabstein | Grabstewn
PL__ | Grabsiein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein Grabstein
RE | Krabstein | Grapstein | Grapsiein Grabstein | Grabstein | Grabsiein
SD | Grabstem | Grabstein | Geabstein | Grabstewn Grabstein | Grabstein
VJ |Grapstein | Grabsien | Grabsiein | Grabstein |

17 Kinder schreiben das Wort durchgangig richtig (1 Kind ,vergaB* einmal
einen Buchstaben), acht Kinder zeigen deutliche Fortschritte: Sie schreiben
das Wort zuerst falsch, in der Folge aber kontinuierlich richtig. Nur ein Kind
pendelt bei seinen Schreibungen zwischen richtig und falsch hin und her und
schreibt es beim letzten Schreibtermin falsch

In der Klasse BM zeigt sich das Bild der Klassenebene auf der Ebene der
einzelnen Kinderverschriftungen nicht in dem Mafe:

Das Wort <Grabstein> in der Klasse BM

1. Termin | 2. Termin | 3. Termin | 4. Termin | 5. Termin | Juni “94
AB__| Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein
AS | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein

BL | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein

CB_ | Grhdsten | Grapstein Grabstcin__| Garbstein | Grabstein
CL__| Grabstein Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein
DF__| Gabstein Grabstein | Grabstein__| Grabstein

DR | Grabsiein | Grabsicin | Grabstein | Grabstei Grabstein | Grabstein
FG | Grabsteine | Grabstein | Grabstain | Gabsein Girabstein | Grabstein
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4 4 Entwicklung ginzelner Rechischreibmusier und Warter
JH stein | Grabstein | Grabsiein | Grabstein | Grabstein | Grabstein

JZ | Grabstein | Grabstcin | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Griabstein

KG | Grabsicin | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein _| Grabstein
LH | Grabstein | Grabstein | Grabstein _| Grabstein | Grabsten_{ Grabstein
MH _| Grabstcin Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabsiein
NO Grabstein | Grabstein
PK__| Grabstcin | Grabstein Grabstein | Grabsiein | Grabstein
RS | Grapstdin_| Grabstein | Grabstcin _| Grabschicin | Grabsicin Grabstein
SB | Grabstein | Grabstein | Grastein | Grapstein__| Grabstein | Grabstein
SM | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein | Grabstein
SP | Grabstein | Grabsicin | Grapsicin_| Grabstein | Grabstein _| Grabstein
[SR__ | Grabstein | Grabstcin _| Graabstein | Grabstein | Grabstein _{ Grabsicin
TA | Grabstein Grabstein
WB | Grabsicin | Grabstein_| Grabsicin__| Grabstein | Grabstcin

| WM | Grabstein Grabstein | Grabstein

16 Kinder dieser Klasse schreiben das Wort ebenfalls von Beginn an immer
richtig (mit einem ,vergessenen” Buchstaben in einem Fall), ein Kind nur am
ersten Termin falsch und in der Folge korrekt, und fiinf Kinder zeigen deutli-
che Fortschritte: Sie schreiben das Wort zu Beginn falsch, danach aber im-
mer richtig. Anders als in der Klasse KE gibt es in der Klasse BM aber noch
sechs Kinder, die standig zwischen richtig und falsch hin- und herpendein und
am Ende bis auf ein Kind das Wort richtig schreiben.

Das Wort <Schildpanzer> beginnt gleichfalls auf deutlich hoherem Niveau -
bezogen auf die Prozentwerte der orthographisch korrekten Schreibung - als
das Wort <Sargdeckel> Mit den Einstiegswerten von 55% (BM) und 76%
(KE) liegt es etwas unter denen fiir das Wort <Grabstein~:

4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes
<Schildpanzer> in KE und BM (in %)

90 4
80

L
70 4
60
50 4 )

——KE
40 —8—BM |
30 4
20 4
10
o s - v T v T d

1.Termin 2Termin 3.Termin 4.Termin  6.Termin Nov 83 Jun 84

Bemerkenswert ist, dafl in beiden Klassen der Einstiegswert deutlich hoher
liegt als der Wert des zweiten Termins. In der Klasse KE kommt das Wort
<Schildpanzer> im -7Diskussionsdiktat” und in der Klasse BM im
_Berichtigungsdiktat* vor. Bis zum Termin der Nacherhebung gibt es dann in
beiden Klassen einen stetigen Zuwachs an Richtigschreibungen - fur die Zeit
zwischen den beiden Eckdaten (1. und 5. Termin) der Intensivphase 1aBt sich
dies nicht feststellen. Die Kinder der Klasse KE erreichen zu keinem Zeit-
punkt dieser Phase wieder die Hohe des Einstiegswertes, sondern liegen beim
fiinften Termin fast 10 Prozentpunkte unterhalb dieses Wertes.

In der Klasse BM wird zum fiinflen Termin der Einstiegswert wieder bis auf
den Prozentpunkt genau erreicht

Das folgende Diagramm tragt zur Erklarung des 0.a. Phanomens bei:
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4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worler

Schreibung des Wortes <Schildpanzer> in KE (in %)

TSR EEEEEREE

|

3.Termin  4.Termin  5.Termin Nov 93 Jun 84

-
;
"
;

In diesem Diagramm sieht man neben den Prozentwerten der orthographisch
korrekten Schreibung des Wortes <Schildpanzer> und den Werten fiir die
richtige Verwendung des <d> im Wortteil <Schild-> auch die Prozentwerte
fur die Ubergeneralisierungen der Muster <ie>, <tz> und <Il>, die die Kinder
in diesem Wort in auffillig hiufiger Weise benutzt haben. Addiert man bei-
spielsweise die Prozentwerte der korrekten Schreibung (69.2%) zu den
Werten fiir die Ubergeneralisierung des <ie> (15,4%) und des <> (7,7%)
erhdlt man einen Wert von 92,3% fiir den vierten Schreibtermin, der damit
deutlich uber dem Einstiegswert von 76% fir die orthographisch korrekte
Schreibung liegt. Die Zunahme der Ubergeneralisierungen ist also zum Teil
fur das wider Erwarten entstehende Wortprofil verantwortlich.

In der Klasse BM finden sich diese Ubergeneralisierungen nicht in dhnlicher
Weise

0

4.4 Emwicklung cinzelner Rechtschreibmuster und Wirter

Schreibung des Wortes <Schildpanzer> in BM (in %)
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Die Ubergeneralisierungen betreffen in dieser Klasse nur das Rechtschreib-
muster <ie>.

Da bei den anderen Komposita-Schreibungen von den Kindern nur in Aus-
nahmefillen ein Rechtschreibmuster in iibergeneralisierter Form verwendet
wurde, scheint dies bei dem Wort <Schildpanzer> eine wortspezifische
wVerlockung™ zu sein, die aber in den beiden Klassen unterschiedliche Wir-
kung zeigt. Nach dem zweiten Termin sieht man in der Klasse BM einen
kontinuierlichen Anstieg sowohl bei der orthographisch korrekten Schrei-
bung als auch bei der Verwendung der Auslautverhirtung <d> in <Schild->

Die Einzelschreibungen der Kinder fiir die Klasse KE zeigen mit zehn Kin-
dern, die iiber den Erhebungszeitraum hinweg stiindig zwischen richtiger und
falscher Schreibung des Wortes hin- und herwechseln, ein Bild der Unsicher-
heit bei der Schreibung dieses Wortes:
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4 4 Entwicklung einzener Rechischreibmuster und Worter

4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

Das Wort <Schildpanzer> in der Klasse BM

1. Termin |2 Termin |3 Termin |4 Termin |5, Termin | Nov.'93 Juni ‘94
AB | Schildpanzer Schultpanzer Schildpanzer | Schicidpantzer
| AK | Schildpanzer childpanzer | -  Schildpanzer | Schildpanzer
AN _| Schitpanzer | Schuldpanzer | Schildpanzer | Schuldpanzer | Schildpanzer |
e e
(FL_| i  Schuldpanzer | Schuldpanzer
e | Schultpanzer | Schildpanzer ; .
3 [ Schildpanzer | Schildpanzer | Schildpanzer | Schildpantzer | Schuldpanzer |
LB _ Schildpanzer | Schildpanzer
MA | Schildpanzer Schildpanzer |
MB Schildpanzer | Schildpanzer
| MH | Schi Schiltpanzer | Schieltpanzer | Schicltpanzer | Schieltpanzer | Schicltpansset_|
M | Schuldpanzer Schuldpanser Schuldpanzer
M
[MS | Schildpanzer | Schildpanzer | Schieldpanzer | Schidpanzer | Schidpanzen | Schildpanzer Schildpanzer
NK [ Schildpanzer | Schildpanzer | Schikdpanzer | Schildpanzer | Schildpanzer
OE_| Panzer Schil Schilltanza
:Ii km&' schildpanzer | Schildpanzer :»M
Schi i " r
ugn__hc_h}!uﬂ ! T Schildpanzer_{ Schildpanzer |
SE Schuldpanrer
VJ_| Schildpanier Schildpanzer

Allerdings schreiben auch 12 Kinder (48%) das Wort kontinuierlich richtig
Drei Kinder schreiben es in unterschiedlichen Varianten durchgangig falsch
und ein Kind schreibt es erst falsch, anschlieBend aber richtig Die 0 a Tabel-
le zeigt eine mogliche Erklarung fiir die Schwankung des Wertes der prozen-
tualen Richtigschreibung zwischen dem ersten und zweiten Termin Nur von
etwas weniger als der Halfte der Kinder liegen fir den zweiten Termin Ver-
schriftungen vor

Das massive Absinken zwischen dem ersten und zweiten Termin in der Klas-
se BM ist so allerdings nicht zu erklaren, wie die folgende Tabelle zeigt

2

5 .TM 1 Termin 1. Termin 4. Termia S. Termin Juni ‘94
childpanzer | Schueldpanzes | Schildpanzer | Schuidpanzer | Schildpanzen | Schuldpanzer
AS | Schildpanzer |Schildpanrer |Schildpanzer | Schildpanzer |Schildpanzer | Schildpanzer |
BL | Schidpanzes ! schuldpanzer | Schildpanzer | Schildpanzer
CB | Scheltpanzer | Schilpaner Schildpanzer | Schdpanzer | Schidpanzer |
CL ] Schildpanzer |Schildpanzer Schildpanzey
:; Schilltpanser | Schelbanzer _|Siltpanzer | Sildpanzer | Stiltpaner

Schilipaner schildpanser | Schildpanzer | Schildpanzer | Schildpanzer | Schildpanzer
GC | Schiltpanzer | Schultpanzer
JH_ | Scheltpanzer |Schelanzer |Schetpanzer |Sticidpanzer |Stildpanzer | Schicldpanzer |
JZ__| Schildpanzer Schildpanzer | Schildpanzer | Schildpanzer &M‘
L hildpantser | "hﬂ"—ésmr - Schildpanzer :m

Schildpanzer 5 e B !'d"“—w
MH_| Schildpanzer | Schilpanzer _|Schildpanzer_| Schilpanzer Schildpanzer
NO Scmgmam Sildpanzer schiltpanzer | Schiltpanzer | Schildpanzer | Schildpazer
TE [Seigem (S Schil : Schilpanzer | Schildpanzer |
SB__| Schiltpanser [Schaltpanser | Schielpanzer | Schilpanzer | Schildpanzer |
SM Scheldpanzer | Schildpanzer Schildpanzer
SP Schiltpanza | Schiltpanza | Schi Schildpanzer
=\ {ioiiges oogme |3bguey |Sdiliu |scliifenn
A schildpenzer | Schidpanscr |
WB | Schuldpanzer | Schul Schildpanzer | Schildpanzer | Schildpanzer | Schildpanz
WM | Schel | Schitpamser | Schitpanzer | Schitpanser | Schehlpanser =

Die Schwankungen der an den Schreibterminen teilnehmenden Kinderzahl ist
hier nur sehr gering ( die Anzahl schwankt (iber den gesamten Erhebungs-
zeitraum hinweg zwischen 21 und 19). Allerdings verandert sich die Stich-
probe von den einzelnen teilnehmenden Kindern her: Insgesamt waren in
dieser Klasse 24 Kinder beteiligt, die aber nie alle da waren, so daf} es auch
Schwankungen innerhalb der relativ stabil wirkenden Anzahl (21/19) gab.
Schlusselt man es genau nach den einzeinen Kindern auf, ergibt sich folgen-
des Bild: Zwei Kinder, die beim ersten Termin das Wort orthographisch kor-
rekt geschrieben haben, fehlen beim zweiten Termin, und drei Kinder, die das
Wort ebenfalls zuerst richtig geschrieben haben, schreiben es beim zweiten
Fur die Erklirung des Absinkens der prozentualen Richtigschreibung vom
ersten (55%) zum zweiten Termin (31,6%) bedeutet dies, dal 25% der Kin-
der, die an dem ersten Erhebungstermin teilgenommen haben und das Wort
dabei richtig schrieben, es am zweiten Termin entweder nicht mitgeschrieben
oder falsch zu Papier gebracht haben.




4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

Insgesamt zeigen sich die Wortprofile der einzelnen Kinder dieser Klasse so:
Neun Kinder schreiben das Wort durchgingig richtig (ein Kind hat emmal
einen Buchstaben ,vergessen®), fiinf Kinder schreiben das Wort durchgingig
falsch in verschiedenen Versionen, drei Kinder schreiben abwechselnd richtig
und falsch (am Ende richtig), vier Kinder schreiben das Wort erst falsch und
am Ende mehrfach richtig, und zwei Kinder schreiben es kontinuierlich falsch
und am letzten Termin richtig. Das Bild ist also wiederum sehr viel differen-

zierter und weniger eindeutig als der Klasseniiberblick vermuten laBt.

Die Frage, ob die Auslautverhirtung in der Kompositumfuge fur die Kinder
eine besondere Schwierigkeit darstellt, versuche ich durch den Vergleich mit
dem ebenfalls in der Erhebung vorkommenden Wort <Pfund> zu kldaren.

In der Klasse KE haben die Kinder in dem Wort <Schildpanzer> 17x ein t*
fiir das <d> gesetzt, in dem Wont <Pfund>, das im gleichen Diktat vorkam ,
also von genauso vielen Kindern genauso héufig in der gleichen Diktatsitua-
tion mit der gleichen Korrektur-/Ubungsform geschrieben wurde, ersetzen
die Kinder das <d> 10x durch ein _t* In der Klasse BM ist der Unterschied
noch krasser: Hier schrieben die Kinder im Wort <Schildpanzer> 24x ein "
statt des <d> und in dem Wort <Pfund> findet sich 7x ein ,t* anstelle des
<d>. In dem kurzen Wort <Pfund> fallt es den Kindern offensichtlich leich-
ter, sich das Rechtschreibmuster <d> zu erschlieBen als in dem Kompositum

<Schildpanzer>, in dem nach der Auslautverhartung noch ein weiteres Wort

folgt.

4.4.5 Wirter mit Doppelkonsonanten

Die Schreibungen der Worter mit Doppelkonsonanten habe ich zum einen
tibergreifend fur alle in der Untersuchung vorkommenden Worter mit dieser
Rechtschreibschwierigkeit und zum anderen im einzelnen fir die Recht-
schreibmuster <mm> und <tt>, die jeweils in verschiedenen Wortern vor-

kommen, ausgewertet.

g

4.4 Entwicklung emzelner Rechischreibmuster und Warler

Korrekte Verwendung der Konsonantenverdopplung
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Hier sind die Konsonantenverdoppelungen fiir die einzelnen Termine zusam-
mengefaBt dargestellt. Folgende Worter kamen in den Texten zu den einzel-
nen Terminen vor,

Juni 92. kann, fressen, renmen, schnell (nur fur KE kodiert)

September *92: bekommi, Niisse, fressen, flattern, Sessel, schwimmen,
Schimmel (nur fur KE kodiert)

Februar *93: Trowel, Grotte, Zotteln zottelig(e), grimmig(e), stdmmigfen)
(Die Werte der jeweils 5 Termine pro Wort aus der Intensivphase wurden als
Durchschnittswert fiir diese Darstellung zusammengefafit)

September ‘93: bekommit, Nisse, fressen flatiern, Sessel, schwimmen,
Schimmel

November *93: wie Februar '93 (nur fiir KE kodiert)

Juni *94: Es fanden zwei Schreibtermine mit unterschiedlichem Wortmate-
rial statt. Der erste der hier abgebildeten Werte bezieht sich auf die Worter
vom September ‘93, der zweite auf die Worter vom Februar '93

Die Prozentwerte beziehen sich immer auf die korrekte Verwendung des
jeweiligen Rechtschreibmusters.

Die klasseniibergreifenden Profile fur die Konsonantenverdopplung verlaufen
fiir die beiden Untersuchungsklassen deutlich unterschiedlich. Der Einstiegs-
wert der Klasse KE liegt mit 70,3% nur wenig unter dem Wert von 80% des
letzten Erhebungstermins im Juni *94. Die Diskrepanz zwischen erstem
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4.4 Entwicklung einzelner Rechtschreibmuster und Worter

(52,9%) und letztem Wert (94,5%) fur die Klasse BM ist deutlich groBer,
obwohl der Wert zwischenzeitlich (nach der Intensivphase) auf 24,5% ab-
sinkt. Interessant sind die jeweils zwei Werte fiir die Klassen im Juni ‘94 In
beiden Klassen unterscheiden sie sich um mehr als zehn Prozentpunkte, wo-
bei die Abweichung in der Klasse KE nach unten und die in der Klasse BM
nach oben ve'rlﬁuﬂ. Da es sich zu beiden Terminen um je verschiedene Wor-
ter handelt, die zum gleichen Termin von beiden Klassen geschrieben wur-
den, laBt dies vermuten, daB fiir diese Werte nicht das Phanomen der Konso-
nantenverdopplung an sich ausschlaggebend ist, sondern sie abhangig sind
von den spezifischen Wortern und/oder Rechtschreibmustern. Auf der Ebene
der Konsonantenverdopplung insgesamt laBt sich die unterschiedliche Ent-
wicklung fiir dieses mehrere Rechtschreibmuster umfassende Phanomen in-
nerhalb der beiden Klassen nur grob zeigen

Das folgende Diagramm zeigt das Entwicklungsprofil der korrekten Ver-
wendung des Rechtschreibmusters <tt> in beiden Klassen im Vergleich.

Korrekte Verwendung der Konsonantenverdopplung <tt> in %
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Auffillig ist auf den ersten Blick die Ahnlichkeit zu den Profilen der beiden
KI fiir die Konsonant dopplung insgesamt Der Zacken nach unten

zwischen dem Februartermin 93 und dem Junitermin 94 fiir die Klasse BM,

W

4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worter

der auch in dem o a. Diagramm fur die Konsonantenverdopplung insgesamt
zu sehen ist, findet sich in pragnanter Weise wieder. Hier laBt sich ein deutli-

cher Einflul} des Musters <tt> vermuten.

Sieht man sich daneben das Diagramm fiir das Rechtschreibmuster <mm> an,
zeigt sich aber wiederum en ahnlicher Verlauf der Entwicklungsprofile wie
in den beiden vorherigen Diagrammen. Auch hier findet sich der markante
Zacken wieder, der also anscheinend doch nicht durch ein spezifisches
Rechtschreibmuster bedingt ist,

Korrekte Verwendung der Konsonantenverdopplung <mm> in %
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Da in beiden Klassen zu gleichen Terminen jeweils gleiche Worter geschrie-
ben wurden, die Profile fiir die Klassen aber deutlich unterschiedlich sind,
kann die Erklarung nicht allein auf der Wortebene liegen, sondern hangt
moglicherweise mit dem Verlauf der Entwicklung innerhalb der Intensivpha-
se zusammen, deren Werte in den o.a. Diagrammen als Februartermin zu-
sammengefalt dargestellt sind. Das Phiinomen, dafl die Werte fiir die beiden
Junitermine 94 innerhalb der beiden Klassen fiir die korrekte Verwendung
der Rechtschreibmuster an diesen so kurz aufeinanderfolgenden Erhebungen
(mit je unterschiedlichen Wortern) in der Klasse KE von 75% auf 52,4% und
in der Klasse BM von 96,4% auf 88,6% absinken, weist allerdings wiederum
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4 4 Entwicklung cinzelner Rec I Woner

auf eine mogliche Abhangigkeit des Verlaufs der Rechtschreibmusterprofile
von der jeweils spezifischen Wortwahl hin.

<tt>-Verwendung in Prozent (Intensivphase)

c2zeesszecsd
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Im Verlauf der Intensivphase zeigt sich zwar in beiden Klassen insgesamt
eine erhebliche und ahnlich groBe Zunahme der korrekten Verwendung des
Musters vom ersten zum letzten Termin (in KE von 50% auf 92,3%; in BM
von 42,9% auf 85,7%), aber zwischen diesen Eckdaten 1aBt sich kein einheit-
licher Trend feststellen. Die fiir die Klasse BM in den vorherigen Diagram-
men gezeigte deutliche Abweichung nach unten im Entwicklungsprofil fur
die Konsononantenverdopplung insgesamt, aber auch fir die Rechtschreib-
muster <mm> und <tt> im einzelnen, wird durch den Verlauf der Profile in-
nerhalb der Intensivphase nicht aufgeklart. Durch die Darstellung der einzel-
nen Daten fiir das Muster <tt> in der Intensivphase wird diese Abweichung
eher noch verscharft, da der Februartermin nur einen Durchschnittswert dar-
stellt; der letzte Wert der Erhebung der Intensivphase liegt aber tatsachlich
mit 85,7% viel hoher. Die Diskrepanz zwischen diesem Wert und dem Wert
vom September *93 mit 24,5% ist also noch erheblich groBer, wenn man
nicht den zusammengefaBiten Wert der Intensivphase zugrunde legt Die
niedrigen Werie des Septembertermins scheinen also bedingt zu sein durch

Rl

4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmusier und Weérner

die spezifischen Worter dieser Schreiberhebung, fur die in der Klasse BM aus
der Zeit davor noch keine Werte vorlagen, so daf tiber die Entwicklung die-
ser Worter nur etwas im Zusammenhang mit dem folgenden Termin vom
Juni ‘94 ausgesagt werden kann, zu dem die gleichen Worter geschneben
wurden Hier erzielt die Klasse BM mit einem Wert von 85,2% einen erhebli-
chen Zuwachs in der korrekten Verwendung der Doppelkonsonanten, liegt
aber noch deutlich unter dem Wert vom zweiten Junitermin mit 94,5% fur
die Worter aus der Intensivphase. Die Einstiegswerte fiir die Worter inner-
halb der Intensivphase sind fir die Klasse BM mit 42,9% fur das Wort
<Trottel>, 40% fur das Wort <grimmig> und 14,3% fir das Wort
<stammig> sehr unterschiedlich und stutzen die o.a Vermutung, daB die
Nutzung der Konsonantenverdopplung in unterschiedlichen Wortern abhan-
gig von der Struktur der einzelnen Worter insgesamt und dem jeweils spezifi-
schen Rechtschreibmuster ist und dal sie micht als emmmal gelerntes Muster

ubertragen werden.

Sieht man sich die befden Klassenkurven fiir die korrekte Verwendung des
Rechtschreibmusters <tt- getrennt fur die unterschiedlichen Worter an, die in
der Intensivphase geschrieben wurden, also in kurzfristiger Perspektive, er-

gibt sich ein anderer Eindruck als im vorherigen Diagramm:
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4.4 Entwicklung einzelner Rechtschreibmuster und Worter

<tt>-Verwendung in Prozent {intensivphase)
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4 4 Entwicklung emzelner Rechischroibmuster Waorter

Fur jedes einzelne Wort ist in beiden Klassen ein deutlicher Zuwachs bei der
richtigen Verwendung des Musters <tt> erkennbar - allerdings auf unter-
schiedlichen Niveaus' Der Beginn des neuen Wortes am 6. Termin liegt in
der Klasse KE bei 60,9% und steigt uber die funf Termine hinweg auf
92,9% an Die Klasse BM beginnt das neue Wort am 6. Termin mit 35%,
hier steigt der Wert bis zum 10. Termin auf 66,7% an, also in Prozentpunk-
ten ein in etwa gleicher Zuwachs fur beide Klassen in der korrekten Verwen-

dung des Rechischreibmusters.

Wihrend der jeweils fiinf Schreibtermine umfassenden Abschnitte der Inten-
sivphase wurden in den beiden Untersuchungsklassen die verschiedenen
Diktatbltcke in unterschiedlicher Reihenfolge diktiert, Es wurden also inner-
halb der jeweiligen Abschnitte unterschiedliche Worter von den beiden Klas-
sen geschrieben. Ordnet man die Abschnitte so an, daB die Profile fiir das
gleiche Wort im gleichen Abschnitt liegen (also nicht mehr in chronologi-
scher Reihenfolge), ergibt sich folgendes Bild:

0

<tt>-Verwendung in Prozent (Intensivphase) in der Reihenfolge
der Warter: <zottelig> (<Zottein>), Grotte, Trottel

Die Profile in beiden Klassen zeigen jetzt erstaunliche Ahnlichkeiten, die of-
fensichtlich durch wortspezifische Merkmale mitbedingt und anscheinend
nicht von der vorherigen Ubung des Rechtschreibmusters in einem anderen
Wort abhangig sind: Das Schreiben des Wortes <Trottel> fiel offensichtlich
in beiden Klassen vielen Kindern besonders schwer. Beim ersten Schreibter-
min verwenden hier nur 50% der Kinder der Klasse KE, die zuvor das Recht-
schreibmuster <tt> in dem Wort <Grotte> bereits zu 92,9% richtig geschrie-
ben haben, und 42,9% der Kinder der Klasse BM das Muster korrekt. In der
Klasse KE wurde dieses Muster vorher schon fiinfmal in dem Wort
<zottelig> und funfmal in dem Wort <Grotte> geschrieben und korrigiert. In
der Klasse BM kam das <> im Wort <Trottel> erstmalig wihrend des Er-
hebungszeitraumes vor. Uber die fiinf Termine hinweg zeigt sich dann fiir
beide Klassen ein Anstieg bis auf 92,3% (KE) und 80 % (BM).

Diese ansteigende Tendenz bleibt in der Klasse BM auch nach der Intensiv-
phase erhalten, wie das folgende Diagramm zum Vergleich der orthogra-
phisch korrekten Schreibung des Wortes <Trottel> insgesamt und der kor-
rekten Verwendung des Rechtschreibmusters innerhalb des Wortes zeigt.
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4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Wérter

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Trottel=im
Vergleich zur richtigen Verwendung des <tt> in BM

5o 8 8 8 & 8 8 3
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4 4 Entwicklung emzelner Rechischreibmuster und Worter

nach die Verwendung des <tt> die Hauptschwierigkeit beim Schreiben dieses
Wortes.

Eine teilweise andere Entwicklung der Profile fiir die richtige Verwendung
des Musters <tt> und die fehlerlose Schreibung des Wortes <Trottel> zeigt
sich in der Klasse KE, in der das Wort zusétzlich im November ‘93 geschrie-

ben wurde:

Die Kurve fiir die korrekte <tt>-Verwendung steigt nach der Intensivphase
weiterhin an und erreicht bis zum Juni ‘94 einen Wert von 95.4%. Der Wert
fiir die komplett richtige Schreibung des Wortes liegt mit 90,9% nur knapp
darunter.

Insgesamt betrachtet sprechen die Ergebnisse des 0.a Vergleichs dafiir, daB
die Schwierigkeit der Kinder dieser Klasse beim Schreiben des Wortes
<Trottel> schwerpunktmafBlig mit dem Muster <tt> verknupft ist: Nur beim
2. und 3. Termin innerhalb der Intensivphase weichen die Werte fir die bei-
den Entwicklungsprofile voneinander ab (2. Termin' 58,2% fur die korrekte
Verwendung des Musters <tt> und 56,5% fiir die vollstandige Richtigschrei-
bung; 3. Termin: 69,6% fiir die korrekte <tt=-Verwendung und 60,9% fiir
die vollstandige Richtigschreibung) und beim Nacherhebungstermin im Juni
‘94 bei dem 95,4% der Kinder das Muster <tt> korrekt verwenden und
damit um 4,5 Prozentpunkte iiber dem Wert fur die orthographisch richtige
Schreibung des ganzen Wortes (90,5%) liegen Es gibt also nur zu diesen
Terminen einzelne Kinder, die zwar noch nicht das Wort vollstandig richtig
schreiben, aber schon das <tt> korrekt verwenden Fiir viele Kinder ist dem-
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Trottel>im
Vergleich zur richtigen Verwendung des <tt> in KE
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Mit den fast deckungsgleich verlaufenden Entwicklungsprofilen belegt dieses
Diagramm, daB die Schwierigkeiten in der Klasse KE beim Schreiben des
Wortes <Trottel> ebenfalls in hohem Mafe durch das Muster <tt> verur-
sacht werden: Nur beim 4 Schreibtermin in der Intensivphase weicht der
Prozentwert fur die orthographisch korrekte Schreibung um vier Punkte von
dem der korrekten <tt>-Verwendung nach unten hin ab, zu allen anderen
Terminen stimmen beide Werte uiberein, d h., daB alle Kinder, die das Muster
<tt> richtig verwenden, auch das Wort komplett richtig schreiben. Im No-
vember ‘93 wenden 35% der Kinder das Rechtschreibmuster <tt> nicht rich-
tig an. Der Ubungserfolg wihrend der Intensivphase war offensichtlich nur
kurzfristig. Bis zum Nacherhebungstermin im Juni "94 steigt der Wert der
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4.4 Entwicklung anzel hischreibmuster Worter

korrekten Verwendung des Rechtschreibmusters (und damit auch der Wert
fiir die fehlerlose Schreibung des Wortes) wieder auf 80,9% an und liegt
damit immer noch deutlich unterhalb des Wertes von 92,3%, der beim letzten
Schreibtermin dieses Wortes in der Intensivphase erreicht wurde

Die Darslelll.‘llg der orthographisch korrekten Schreibung des Wortes
<Trottel> fiir die beiden Untersuchungsklassen im Vergleich zeigt noch ein-
mal deutlich die unterschiedliche Entwicklung innerhalb der beiden Klassen:

4 4 Entwicklung emzelner Rechtschreibmuster und Worter

samten Erhebungszeitraum hinweg ein ahnlicher, kontinuierlich ansteigender
Lernzuwachs bei den Kindern zu beobachten.

Orthegraphisch korrekte Schreibung des Wortes <Trottel>
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <zottelig>
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Fir die Klasse BM zeigt sich ein kontinuierlicher Anstieg, wahrend die
Werte der Klasse KE zwischen dem letzten Termin der Intensivphase und
den Nacherhebungsterminen deutliche Abweichungen nach unten aufweisen.
Allerdings fehlt fiir die Klasse BM der Novembertermin, so dal der Eindruck
des kontinuierlichen Anstiegs auch ein nur scheinbarer sein kann.

Fiir das Wort <zottelig> bzw. <Zotteln> stellt sich im Vergleich der ortho-
graphisch korrekten Schreibung fiir beide Klassen ein anderes Bild dar als fiir
das 02 Wort <Trottel> In beiden Untersuchungsklassen ist uber den ge-

Die Werte des ersten Erhebungstermins sind mit 23,1% (KE) und 25% (BM)
fast identisch, ebenso wie die Werte des Nacherhebungstermins im Juni *94
mit den Werten von 80,9% (BM) und 81,8% (KE) Beim 3. und 5. Termin
weichen sie etwas weiter voneinander ab, treffen sich aber dazwischen immer
wieder fast auf den Prozentpunkt genau

Beim Vergleich der orthographisch korrekten Schreibung mit der richtigen
Verwendung des Rechtschreibmusters fur die Klassen im einzelnen spiegelt
sich dieser Lemzuwachs ebenfalls deutlich wider In beiden Klassen schrei-
ben (mit jeweils einem Termin als Ausnahme) immer schon mehr Kinder das
<tt> im Wort richtig als das Wort komplett fehlerlos schreiben. AuBer dem
Rechtschreibmuster <ti> bietet dieses Wort fiir die Kinder also noch andere
Schwierigkeiten, die auch bis zum letzten Erhebungstermin jeweils bestehen
bleiben.

In der Klasse KE sehen die Profile im Vergleich so aus:
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Orthagraphisch korrekte Schreibung des Wortes <zottelg>im
Vargieich zur richtigen Yerwsndung des <tt> in KE
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Vergieich zur richtigen Verwendung des <it> in BM
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Zum 2, Termin der Intensivphase liegen die Werte beider Profile bei 36,4%
auf einem Punkt, in allen anderen Fillen weichen sie zwischen 4,4 und 26,9
Prozentpunkte voneinander ab. Im Juni “94 schreibent 80,9% der Kinder das
Wort fehlerlos und 95,2 % verwenden das Rechtschrefbmuster <tt> korrekt,
d.h., daB 4,8% der Kinder das Muster beim Nacherhebungstermin nicht rich-
tig anwenden. Die knapp 15% der Kinder, die das <it> richtig benutzen, me-
chen zu diesem Zeitpunkt andere Fehler im Wort. Welche zusitzlichen
Schwierigkeiten innerhalb des Wortes bei den Kindern zu diesem Ergebnis
gefuhrt haben, wird sich noch im folgenden bei der Auflistung aller Kinder-
verschriftungen fiir dieses Wort zeigen.

In der Klasse BM sieht das Bild ahnlich aus:

e

Auch hier gibt es nur zu einem Termin eine Uberlappung der beiden Werte
von 31,6% (3. Termin). Zu allen anderen Zeitpunkten verwenden immer
schon einige Kinder das <1t> korrekt, die aber noch andere Schwierigkeiten
beim Schreiben des Wortes haben. Besonders deutlich wird dies beim Termin
der Nacherhebung: Alle Kinder schreiben das <tt> im Wort richtig, aber
18,2% der Xinder konnen das Wort noch nicht vollstandig richtig schreiben.

Bei dem Wort <Grotte> liegen dic Wortprofile filr die orthographisch kor-

mheSchreibungdesgaanoﬂeswiesebonbeidunWmW
ebenfalls in den beiden Klassen dicht beiginander:
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4.4 Emwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worter

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Grotte>
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Grotte>im
Vergleich zur richtigen Verwendung des <tt> in BM

Bereits zu Beginn der Intensivphase konnen in beiden Klassen mehr als 50%
der Kinder (52% in KE, 63,6% in BM) das Wort vollstandig richtig schrei-
ben. In der Klasse KE schreiben im Juni ‘94 schlieBlich 95,2% der Kinder das
Wort orthographisch korrekt und in der Klasse BM 100%.

Die folgenden Diagramme aus dem Vergleich der Profile fiir die richtige
Verwendung des Rechtschreibmusters <it> im Wort <Grotte> und der or-
thographisch korrekten Schreibung des Wortes fiir beide Klassen zeigen, dafl
die Werte fiir den 4. und 5. Erhebungstermin in beiden Klassen mit 86,7%
und 85,7% in KE und 85,7% und 85,7% in BM fast identisch sind fiir die
vollstandig korrekte Schreibung des Wortes. In der Klasse KE verwenden
immer noch einige Kinder dariiber hinaus das Muster <tt> korrekt, in der
Klasse BM (mit einer Ausnahme) nicht. Dort beziehen sich die Falschschrei-
bungen des Wortes immer auch auf das Muster <tt> In dieser Klasse schrei-
ben im Juni *94 dann alle Kinder das Wort vollstandig richtig, in der Klasse
KE 95,2%.

R
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Grotte>im
Vergleich zur richtigen Verwendung des <tt> in KE
e -
o e —— i
80 4
T0 4
80
50 3
—&— orth. korr.
&0 4
—8— <tt> Verw.
30 4
20 4
10 4
0 T T T T T v v
1.Termin  2Termin  3.Termin  4.Termin  5.Termin Nov83  Jun®4

Zusitzlich zu den Wortern mit dem Rechtschreibmuster <tt> wurden in der
Intensivphase die Worter <stimmig> und <grimmig> mit der Konsonanten-
verdopplung <mm> geschricben. Die orthographisch korrekte Schreibung




des Worles <stimmig> im Vergleich der beiden Untersuchungsklassen weist
die bei dem Muster <tt> gefundenen Abnlichkeiten der Profile nicht auf:

Orthographisch kommekie Schreibung des Wortes <stimmig>
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Das Diagramm zum Vergleich der orthographisch korrekten Schreibung des
Wortes und der richtigen Verwendung des Rechtschreibmusters <mm> fiur
die Klasse KE belegt, daf8 diese sinkenden Werte zwar nicht nur, aber doch
zum groBen Teil durch die nicht korrekte Verwendung des Rechtschreibmu-
sters <mm>> bedingt ist:

BeideKlassenbegimmbeimerstmErhebungstmrEnmitganz&h:dichen
Werten fiir die vollstindige Richtigschreibung des Wortes: 15,4% in der
Klasse KE und 14,3% in der Klasse BM. Danach nehmen die Entwicklongs-
profile einen unterschiedlichen Verlauf. Wiihrend die Werte in det Klasse KE
{Berichtigungsdiktat) innerhalb der Intensivphase einen geradezu sprunghaf-
ten Anstieg zwischen dem 2. und 3. Termin von 30,4% auf 75% aufweisen
und Uber 76% (4. Termin) zum 5. Termin wieder auf 61,5% zurtickgehen,
zeigen dic Werte der Klasse BM (Diktat mit Sefbstkontrolie) einen kontitw-
jerdichen Anstieg wihrend dieser Phase bis auf 33,3% am 5. Termin. Dieser
gleichmaBige Anstieg geht auch iber die Tntensivphase hinans weiter und
erreicht im Juni *94 einen Wert von 50%.

In der Klasse KE hingegen fallen die Werte tiber 38,1% (Nov. “93) bis auf

23,8% im Juni *94 nach der Intensivphase weiter ab, wie es sich auch schon
am Ende der Intensivphase andeutetce.
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Orthographisch korrekts Schreibung des Wortes
<stiimmig>im Vergleich zur nichtigen Verwendung des <iwn>
in KE
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Rund 20% mehr Kinder verwenden zu den Terminen jeweils das Recht-
schreibmuster <mm> richtig, die aber das Wort insgesamt noch nicht voll-
swndigonhognphischkon'ektschm'beu,alsonochandeehlerimWon
mmachen. Die Werte vom Juni *94 liegen dabei etwas weiter auseinander: Hier
verwenden bereits 57,1% der Kinder das Muster korrekt, es schreiben aber
mur 23,8% das Wort vollstindig richtig. Vergleicht man die Ein- und Aus-
gangswﬂeda&hehmgszdﬁmmnﬁteinmder,mtzmwBegimm,s%
und am Ende 57,1% der Kinder dzs Rechtschreibmuster <mm> richtig und
schreiben am Anfang 15,4% und am Ende 23,8% der Kinder das kompletic
Wort fehlerlos.

In der Klasse BM zeigen sich die Profile im Vergleich so:
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes
<stdmmig>im Vergleich zur richtigen Verwendung des
<mm> in BM
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4 4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Warter

Der schon im Klassenvergleich der korrekten orthographischen Schreibung
des Wortes deutlich gewordene kontinuierliche Anstieg der Prozentwerte
zeigt sich auch fiir das Profil der richtigen Verwendung des Rechtschreib-
musters <mm> Allerdings klaffen in dieser Klasse die Werte weitaus mehr
auseinander als in der Klasse KE: Die Unterschiede betragen von 12,5 am 2.
Termin bis zu 42,9 Prozentpunkten fiir den letzten Termin, In dieser Klasse
fallen also die anderen orthographischen Schwierigkeiten des Wortes noch
mehr ins Gewicht. Im Juni ‘94 benutzen beispielsweise bereits 92,9% der
Kinder das Muster <mm> im Wort korrekt, aber nur 50% der Kinder schrei-
ben das Wort insgesamt fehlerlos,

Die im folgenden noch aufgelisteten Einzelverschriftungen der Kinder beider
Klassen zeigen, daB im Wort <stimmig> in vielen Fallen das Rechtschreib-
muster <&> von den Kindern nicht korrekt verwendet wird und dadurch die
auBergewohnliche Diskrepanz der beiden Kurven verursacht wird.

Der Profilvergleich beider Klassen fiir die korrekte Schreibung des Wortes
<grimmig> zeigt mcht so erhebliche Unterschiede im Verluuf des Erhebungs-

zeitraumes

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <grimmig>
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In beiden Klassen bewegen sich die Werte nach dem ersten Schreibtermin
nach unten: in der Klasse KE (Diskussionsdiktat) von 46,2% iber 45,5% (2.
Termin) auf 27 3% (3. ITermin) und in der Klasse BM (Benchtigungsdiktat)
von 40% tiber 31,6% (2. Termin) auf 26,3% (3. Termin). Danach steigen die
Werte in beiden Klassen an. [n der Klasse KE ist der Zuwachs wihrend der
Intensivphase groBer, dort steigt er bis zum 5. Schreibtermin auf 64,3% an,
in der Klasse BM nur auf 42,9%. Nach der Intensivphase kehrt sich das Bild
um: In der Klasse BM ist hier der Anstieg bis zum Juni "94 auf 91% erheb-
lich groBer als in der Klasse KE, in der sich die Werte uber 66,7% (Nov. ‘93)
bis auf 71,5% zum letzten Erhebungstermin bewegen

Bei dem Wort <grimmig> sind dann die Werte in den einzelnen Klassen flir

den Vergleich der orthographisch korrekten Schreibung mit der richtigen
Verwendung des Rechtschreibmusters <mm> wieder ahnlich:
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes
<grimmig>im Vergleich zur richtigen Verwendung des <mm>
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80 4

0 B o T T T v J
1.Termin  2.Termin  3.Termin  4.Termin  §.Termin Nov 83 Jun 94

In der Klasse BM weichen die Vergleichswerte maximal um 7,1 Prozent-
punkte voneinander ab, an drei Terminen sind sie identisch In dieser Klasse
ist also offensichtlich das Muster <mm> ausschlaggebend dafiir, wenn die

Kinder das Wort noch nicht vollstandig korrekt schreiben konnen,

4 4 Entwicklung cinzelner Rechtschreibmuster und Worter

Dies zeigt sich in der Klasse KE ahnlich: Hier gibt es einen Unterschied von
7.6 Prozentpunkten beim ersten Erhebungstermin und einen Ausreiller am
dritten Termin, an dem zwar 45,5% der Kinder das Muster <mm:> richtig
anwenden, aber nur 27 3% von ihnen das Wort insgesamt fehlerlos schreiben
Sonst sind die beiden Vergleichswerte durchgangig identisch. Alle Kinder,
die das Rechtschreibmuster richtig verwenden, schreiben auch das Wort ins-
gesamt korrekt, d. h., wie schon in der Klasse BM ist auch hier das Wort
<grimmig> fiir die Kinder durch den Doppelkonsonanten <mm=> schwierig zu
schreiben. In Einzelfillen finden sich zwar auch noch andere Fehler bei den
Kindern, aber diese kommen dann (mit Ausnahme des 1. und 3. Termins)
zusatzlich zu der nicht korrekt verwendeten Schreibung des Doppelkonso-

nanten vor

Die Auswertung der in der Erhebungsphase geschriehenen Worter mit Dop-
pelkonsonanten zeigt auf der Klassenebene fiir den Verlauf der Entwick-
lungsprofile dieser Rechtschreibschwierigkeit in den beiden Untersuchungs-
klassen keine AhnlichReiten, die auf eine abergeordnete Musterbildung fiir
die Doppelkonsonanz insgesamt bei den Kindern hinweisen wiirde. Bei allen
Wort- und Rechtschreibmusterprofilen zeigt sich auf der Klassenebene je-
weils eine kontinuierliche Zunahme in der korrekten Verwendung des betref-
fenden Rechtschreibmusters. Dies suggeriert einen kontinuierlichen Lemzu-
wachs. Ob sich dieser auch auf der Ebene der einzelnen Kinder wiederfindet
und sich die anderen o0.a. Befunde bestatigen lassen, soll im folgenden unter-

sucht werden.

Die nachstehenden Aufstellungen zeigen alle Verschriftungen der Kinder
dieser Klasse fiir diese Worter innerhalb der Intensivphase und zu den beiden
Nacherhebungsterminen. In die Auswertung wurden nur die Verschriftungen
von den Kindern mit einbezogen, die an mindestens drei Schreibterminen

anwesend waren.

Bei dem ersten Diktatblock, der von der Klasse KE innerhalb der Intensiv-
phase geschrieben wurde, handelt es sich um die , Dino-Diktate”, die in der
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4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Wrter

Form des , Diskussionsdiktates” korrigiert wurden Dieser Diktatblock ent-

halt die Worter <zottelige/n> bzw. <Zotteln> und <grimmig>.

Das Wort <zottelig/e> bzw. <Zotteln> in der Klasse KE

44 Entwicklung einvelner Rechtschreibmuster und Worter

selhaft, was fur ein Lemmen durch implizite Musterbildung spricht Nur bei
25% der Kinder zeigt sich ein plotzliches Kippen in der Schreibung von der
falschen zur korrekien Verwendung des Musters

Das Wort <grimmig> in der Klasse KE

L Termin |2 Termin |3. Termin |4 Termin | S Termin |Nov. '93 | Juai ‘%4
AB | grimmug Grimy, R Gnmmig | +=+
AK | gnmmig Grmmick (gnmig | ¥
AN | primiig Gnmig  |gnmig  |gnmig  [Gnmig | Gommig |+=+
AP |grimmig | Gnmig | gnemig : grmg  jgnog | W
AS | gnmig g | Gnaug  |gnmmig |gnmmug | gnmig | S2%
EA Grmmig g |Gnmmg [+
|EP |primig |gnmmg |Gnmg | grimmg | grmoug | Grimmig =4
FL | gnmig Gnmig Grimig grmig gnmig ..
JB |gnmmg Gnimeg Onmmig |gnmmig |+=+
35 Gnmig  |Gomg |gnmmig |gnmmig |Gommig | Grimmig | 3
KB _|gnmig Gnmg _ gnmig Gnmmig | gnmmg | X
KW |grimmig lgnmmig [gnmmig | grimmig Gnmmig | grimmig | *+
LB | grimig Grimig Grmmig | Grimmig | A
MA | gnmmig Grimm —~
MB Grimmik knimmuck .
| MB_| grmog mm -=- |
el jgnoug  |grimoug  [Gnmmig | Grimig | =
(MS | Gnmig  |Gnmig  [Grimig = |grimig | Grmmig lgrmmg |[X |
N  primm; | gnmmig grimmig | Grimmig LS
OE | Gnmmu__ | Gnmg gnmig
:IE gmmig | grimmig gnmmig | grimmig Grimmig | *+
RE_lpamg JGrimg Ipimmi |oiesig Grimmig | Grimmig |8 |
[SD | gn gnmmig gimmig | Gnmmig | gnmmg | *-
SE__ | gricmig m =
Vi | griemug Jrimoug :

L. Termin |2 Termin |3. Termin | 4. Termin | 5. Termin | Nov. “93 | Juni ‘94
AB | zaleligen zotteligen zotteln | Zotteln | A
AK | zotteligen Zoteligen zortteln Zotel Zotieln | +324
AN | zotieliegen zotelicgen | zoticliege | zoteln zoltel | Zotieln | +22+4
AP | zoteliegen zotelligen | zotelige Zottel | Zoticln | A
AS |zotteligen |zotteligen | zottchigen | zottelipe Zottel Zotieln | Zottel | *+
EA | zotteligen zotichgen zotteln Zotteln | Zotteln | *+
EP | zotcligen | zotteligen | zotteligen | zotellige Zotteln Zolteln -t
FL__|zoteligen | zotelligen telig ottelige soteln -3~
FM | zotcligen | zotilicge Zotenn Zoteln_| Zoteln | *-
JB | zottiligen zotiligen Zolteln zofteln | +32+4
Js zoteligen | zotteligen | zotelige Zotteln tteln | Zotteln | -5+
KB | zoteligen zotteligen zolieln Zotteln | Zotteln | A
KW_| zouteligen | zotielipen | zottelips zofielige Zotteln_| Zotteln | *+
LB | Zotiligen Zotiligen Zotteln | Zotteln | *+
MA | zoticliegen Zotteln Zotteln | -2+
MB | zottelli zotielligen zotteln *4
MH | zothicgen Zolliegen | zotlicgen | soteln Zoteln | Zoticln | -25+
MM | zotieligen zotteligen Zotteln i
MS | Zoteligen | zotiehgen telig Zottilige | Zoteln Zotteln | zotteln | -254
NK | zoteligen | Zockeligen | zotteligen Zotteln Zotteln »
OE | zottiligen | zotlige zottl +324
PL zottelicgen | zotieligen | zoticligen | Zoticln Z -
RE | zotelicgen | zotilliegen | zotteligen | zotehege Zotteln_| Zotteln | -5+
SD | zottelliegen zottelicgen Zotteln Zolteln | Zotteln | *+
SE | zotiligen liegen -
Vi | zotligen Zoteln -

Von den beriicksichtigten 24 Kindern der Klasse KE verwenden 8 Kinder das
Rechtschreibmuster <tt> von Anfang bis Ende des Erhebungszeitraumes kor-
rekt. Bei 11 Kindern wechselt die Schreibung zwischen falsch und richtig hin
und her. vier von ihnen beginnen mit der richtigen Verwendung des Recht-
schreibmusters und horen auch damit auf, 6 Kinder beginnen falsch und ho-
ren dann richtig auf und 1 Kind schreibt das Muster zu Beginn und am Ende
falsch. Vier Kinder benutzen das <tt> zu Beginn ein oder mehrmals nicht
korrekt, schreiben es dann aber in der Folge richtig. Der auf Klassenebene
kontinuierliche Anstieg fiir die korrekte Verwendung des Rechtschreibmu-
sters in diesem Wort zeigt sich auf der Ebene der einzelnen Kinderverschrif-
tungen nicht: Von den 16 Kindern, die das Muster noch nicht von Anfang an
beherrschen, schreiben es wahrend des Erhebungszeitraumes 68,8% wech-
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Bei diesem Wort hat bei zehn Kindern im Verlauf der Erhebung offensichi-
lich kein Lernen stattgefunden: Acht Kinder schreiben das Wort von Beginn
an durchgangig richtig und zwei durchgdngig falsch. Sechs Kinder wechseln,
sie verwenden das Rechtschreibmuster mal korrekt und mal nicht und bei
funf Kindern zeigt sich ein deutlicher Lernzuwachs.

Die Klasse BM schneb diese Worter im 2 Diktatblock als
. Berichtigungsdiktat”




Das Wort <zottelig/e> bzw. <Zotteln> in der Klasse BM

4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Worter

Das Wort <grimmig> stellt sich in dieser Klasse so dar

Das Wort <grimmig> in der Klasse BM

1. Termin 2. Termin | 3. Termin 4. Termin___| 5. Termin Juni *94

AB | zolcligen ticli zotteligen sottelipe Zotteln Zotiehn | A
AS | zoticligen | zotieligen | zotieligen | zottelige Zottel Zotteln | *+

| BL | zouligen zotiligen zottilige Zoticln Zouein | A
CB__ | Zoteligen - Zottilgen Zohteliges Zohteln zotieln e
CL__ | zoticligen zotteligen Zotteln | *+
DF | zolenge zolenlichen | zolenich zotele zoteln b
DR_|zoticligen | zottclligen | zotichigen [ zoticlige [ Zottoln Zolieln | *+
FG_ | zoteligen zoteligen zotilige | zoicin Zotteln | At
GC | zotcligen zoteligen zoteligen Zotteln A
JH__| utlin zetiligen zotligen zotlig Zotieln Zoticn | A

|JZ | zolteligen zotleligen zotielipe Zotteln Zotieln | *+

| KG | zottelh Zotteln Zotteln | *
LH zotiligen | zotehigen zotlige tsoteln zotteln | A!
MH | zotiligen | zouiligen zoteligen zotelige Zotteln | M
NO__| Botelichn zotieligen zoteligen zolelige Zotieln Zotteln | -5+

| PK__ | sotlige zotieligen zoleligen Zotieln Zottel s

| RS | zotclicpen | zoteligen zoteligen Zoteliepe Zotteln Zotteln | A
SB__ | sotcligen zoteligen | zotelige Zoteln Zotteln | A!
SM zoiehgen stotelige Zotieln | A!
SP zoteligen zeuicligen zeutige Zotieln Zoweln | A

| SR __ | zoticligen zotteligen zotieligen zoticlipe Zotteln zotteln =+
TA zotelicgen Zoteln Zougln | A
WB_ | zottelligen zottcligen zotteligen zotielige Zotteln Zotteln | *4
WM | zotiligen stolien sotilig zotilige Zoteln *-

Von den 24 Kindern aus der Klasse BM verwenden sieben Kinder das Recht-
schreibmuster durchgangig richtig. Drei Kinder wechseln zwischen der
Falsch- und Richtigschreibung hin und her, funf Kinder benutzen das Muster
erst falsch und spater durchgangig richtig. Sieben Kinder schreiben das Wort
bis zum letzten Termin ohne das Muster <t1> und verwenden es schliefilich
im Juni ‘94 korrekt. Die Ergebnisse dieser Kinder lassen sich nicht schlissig
interpretieren, der letzte Termin konnte der Beginn fur wechselhafte Richtig-
/ Falschschreibungen sein, aber auch ein plétzliches Kippen zur korrekten
Schreibung anzeigen Dieses plotzliche Kippen zeigt sich bei fnf Kindern,
also bei 29.4%, die das Muster noch nicht von Anfang an korrekt beherr-
schen Zwei Kinder verwenden das Muster <tt> durchgingig nicht. Auch in
dieser Klasse spiegelt sich die auf Klassenebene beobachtete kontinuierliche
Zunahme der korrekten Verwendung des Rechtschreibmusters auf der Ebene
der einzelnen Kinder so nicht wieder,
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L Termin [2. Termin |3, Termin [4. Termin |5 Termin | Juni 94
|AB |grimig | Grimmige |Grimig grimmig | gimmig | Gmmig | -=+
AS |gnmmig [grmmig |gnmmig |grmmig |grimmig | Grimmig |*+
BL grfrmmlg grimig grimig giemig grnimmig | +35+
CB_|grimmig | Grimig grimmig | grimig Grimmig | +5+
CL_|grimmig | primmig Grimmig | *+
DF_|grimig [grimig  |grimich | gimig gimig .
DR | gricmmig |grimmig |gnmmig | grimmig | gnmmig | Grimmig |+
FG | gimig grimig grimig grimig Grimmig | A
GC | grimik Grimig Grimich erimik ..
JH_[grimig  [Grimig  [Crimig | grimig | nimig | Gimmig | A1
|JZ | grimmig gnmmig | grimmig | Gimmig | *+
KG | grimmig grimmig | erimmig | Grimmig | *+
L8 | gnmig Grimig | gnmig grimig grimmig | A'
| MH |gnmig |grimg  |gnmig | grimig grimmig_| *-
NO _|[grnmig |grimmig | grimig Gimik grmmig | Grimmig |-=+
|PK__ | grimig Gr_imis grmmig grimnug | grimmig | A
RS |grimmg |grimig grimig grimig grimig Grimmig | +2=2+
|SB_ |grimig  [Grimig | Gnmich |griemig | grimig Griemig | *-
SM Grimig | grimig Grimig__|*-
SP = Grimig | grimig grimig grimmig | grimmig | A
SR |grimig | grimmig | grimig grimmig | Grimmig | -2
17 321 HE 7 grimig grimig | Grimmig | A1
WB_|grimmig [primmig | grimmig | grimmiz | grimmig o
WM |grimig |gremig  [gorimig |gnmig | grenig .

Sechs Kinder konnten dieses Wort schon zu Beginn der Erhebung korrekt
schreiben, sechs weitere Kinder wechseln zwischen richtiger und falscher
Verwendung des Rechtschreibmusters hin und her und ebenfalls sechs Kinder
haben das Muster <mm=> nicht ein einziges Mal korrekt verwendet. Bei nur
zwei Kindern laft sich von einem Lernzuwachs sprechen, weil sie nach vor-
heriger Falschschreibung das Muster mehr als einmal in der Folge richtig
verwenden und bei vier Kindern, die es nach mehrmaliger falscher Verwen-
dung am Ende richtig schreiben, 1Bt sich noch nicht absehen, ob sie es bei
einem weiteren Schreibtermin wieder richtig anwenden wiirden oder nicht.
Auf der Klassenebene zeigt sich fir das Won <grnmmig> ein sehr deutlicher
Zuwachs an Richtigschreibungen iber den gesamten Erhebungszeitraum
hinweg, was dem Ergebnis auf der Ebene einzelner Kinder ganz massiv wi-
derspricht.
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4.4 Entwicklung cinzelner Rechtschreibmuster und Worter

Fir die Klasse KE stellt sich der Uberblick iiber die Schreibungen der einzel-
nen Kinder des Wortes <Trottel>, das in dieser Klasse neben dem Wort
<grimmig> im dritten Diktatblock als _Berichtigungs-Diktat“ geschricben
wurde zu den verschiedenen Terminen folgendermaBen dar-

Das Wort <Trottel> in der Klasse KE

4 4 Emwicklung einzelner Rechischreibmuster und Worter

Das Wort <stiimmig/e/n> in der Klasse KE

o L Termin |2 Termin |3. Termin |4 Termin |S Termia |Nov.'9) | Juai 54
|AB |stamicg | stimige sammig E]
o siomgr |Sommg: |3
Ax Sdmege |stimmigen |stimmige |stamigen |stiouge |stemiege [-=-
AL semig  |semige | stheaigen | Semige | sdmiger |-=-
?mﬁm_.!l_-_ﬂﬂ_!!r_ﬂmﬂr_ e
A slemmige __ Semmge Semmge |-
; semag  |slemige | siemummiges |siemmuge |slemmige Ed
£ semmigen | semmiger | stdmmigen | sicmuge | stemscge | W
s sientige | stimmigen | s Stamige | simmige |-+
— sammig |stimmige |simmigen |sdmmige |simmigen |stdmmige |smmige |4
. stemige sammige simmige | Samige | -=-
K samig |summige |stdmmigen | stmmige | stimmigen |simmige | stimmige | %
| stimmigen | tammige Stemige |stimige  |+=

MA samimge sAmmige stemmupge | *+
MB Stemige slemige sicmge 4
MH [samig  [Stmige | stimmigen | simmiger | sdmmigen |Steouge | semiger  |-=-
: stAmmpe stAmmige sIAmmige L
MS smmgl Stammuge |stimougen | stimmige | stammigen | stemmige | S g |A
:: semmig | siemmige |stammigen | smmige | stammigen | semmige L

Schsienug _ - |
PL sdmmig | siimmige stAman pen siAmmuge | stdmuougen slun_rmE -
RE | stemmg Siemmige | stammugen | stimmige | tammugen | stimmige | timmige | A
SD Stimy - stamm gr sitimige | stemumiger | -5+
fﬁ | Sammige | stemigen =

1. Termin | 2. Termin | 3. Termin | 4. Termin | 5. Termin Nov. ‘93 | Juni
: ‘94
|AB Trottel Trottel Trottel | Trottel | *+
AK Troticl Trottel Trottel | Trottel | *+
AN | Trotel Trotlel Trottel Trottel Trottel Trotel | trottel | -5+
AP | Troltel Trotiel Trotte!l Trottel trottel | Trottel | *+
AS | Trottel Trottel Trotiel Trottel Trottel Trotiel | Trottel | *+
EA Trottel Trotte Trottel | Trottel | *+
| EP__ | Troticl Troticl Trotiel Trottel Trotiel Trottel *+

FL__| Trotel Trottel Trottel Trotel Trotel -2
FM | trotel trotel trotel Trottel Trotel | Trotel | -2
JB Trottel Trotiel Trottel trottel | *+
JS | Trottel Trottel Trottel Trottel Trotiel Trotel Trottel | +254
KB | Trotiel Trottel Trottel Trottel | Trottel | *+
KW | Trotel Trotel Trottel Trotiel Trottel Trottel | Trotiel |
LB Trottel Trotiel Trottel Trottel | tromel [ *+
MA Trotiel Trottel Trottel | *+
MB Trottel Trottel Trotel b
MH | trotel trotel triel trotel Trottel trotel trotel -
MM Trotiel Trotiel Trottel oy
ms Trottel Trottel Trottel Trottel Trotel | trottel | +3=+
NK | Trottel Trottel Trouel Trotel Trottel Trottel =
OE | trotel -

PL | Trotiel Trotel Trottel Trottel Trottel Trottel | +52+
RE | Trotel Troticl Trottel Trotiel Trottel Trotiel | Trotiel | A
sp Trotiel Trottel | Trottel |*+
SE Trotiel Trotiel

Vi Trottel Trotiel

13 der 23 Kinder dieser Klasse schreiben das Rechtschreibmuster von Beginn
an durchgangig richtig. 7 Kinder wechseln zwischen falsch und richtig hin
und her, das sind 70% der Kinder, die das Muster noch nicht von Anfang an
richtig verwenden. Zwei Kinder schreiben das Muster erst falsch und danach
ausschlieBlich richtig und ein Kind schreibt es zu Beginn richtig, in der Folge
dann aber konsequent falsch.

kil

Acht Kinder, also genau ein Dnittel, schreiben das Muster grundsatziich kor-
rekt, ein weiteres Drittel verwendet das Muster wechselhaft und bei fiinf
Kindern kippt die Schreibung Nach ein- bis mehrmaliger Nichtverwendung
des Musters setzen sie es in der Folge richtig ein Bei zwei Kindern kippt die
Schreibung ebenfalls: Sie nutzen das Muster erst korrekt und dann durchge-
hend nicht mehr. Ein Kind schreibt in keinem Fall das <tt> nchtig

Aufgrund des o.a. Verlaufs des Rechtschreibmusterprofils, das bergformig
an- und wieder absteigt, war fur dieses Wort ein groBer Anteil an Wechsle-
rinnen in dieser Klasse zu erwarten, die das Muster im Wort erst falsch, dann
nichtig und anschlieBend wieder falsch schreiben wiirden. Tatsichlich findet
man diesen Fall bei den Kindern aber nur viermal, d h, da8 auch hier die
Darstellung auf der Klassenebene kaum aussagekraftig dafur ist, was auf der
Ebene einzelner Kinder tatsdchlich passiert



4.4 Entwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Wérter

In der Klasse BM stammen die Worter <Trottel> und <stammig> aus dem
ersten Diktatblock und wurden als | Diktat mit Selbstkontrolle” geschrieben:

Das Wort <Trottel> in der Klasse BM
1. Termin | 2. Termin | 3. Termin | 4. Termin | 5. Termin | Juni

14 Enmwicklung einzelner Rechischresbmustier und Waoner

Das Wort <stimmig/e/n> in der Klasse BM

j 3 94
AB | Troriel | Trottel Trottel Trottel Trottel wottel | &
AS | Trottel Trottel Trotiel Trottel Trottel Trottel | *+
BL | Trottel Trotel Trottel trotel Trotte! Trottel | +33+
CB__| Totel Trotel Trotel Trottel Totel Trotiel | -5+
CL_|Trouel | Trottel Trottel Trottel Trotel | *+
DF__ | Trottel Trottel Drotel Trotel b
DR | Trotel Trotiell Trouell Trotiel Trottel Trottel | *+
FG | trotel Trottel drodel trotel Trotiel trottel | -Z=+
GC Trotel Trotelt Trotel Trotel i
| JH__| Trottel Trottel Trottel Trottel Trottel Trottel | *+
JZ | Trottel Trottel Trotel Trottel Trottel Trotel | *+
KG | Trotel Trottel Trottel Trottel Trotel Trottel | *+
LH | trotel Trotel Trottel Trottel Trotel | -=5-

Trotel trotel trotel Trotel Trotel Trottel | 2

MH
NO | Trotiel Trottel Trottel Trotel Trottel Trottel | +35+

1 Termin |2 Termin 3. Termin _[4. Termin [, Termin | Juni ‘94
AB | stermig stdnugen stammige stimmge simmigen A
AS |stimmig = |stmmigen |stimmige |sammige |sdmmigen | stimmige | *
BL |stenug Riswmigen | sewegs Simmtign | sthmunige |-+
: 1 ] -+
1;: gemmg | semmiges | m_m_ﬂrﬂ_r*_ss =
SRCTUME siemmugen Stemmuge Stemimige Almmigen sAmmige | *+
;3: schienig Stemeligen | stemige Remiger =
| ¢ : stemigen | Sudmige Stcouge SUMMIgED »
j: Statuk | Stemikegen | Stamike Stelmige Stamigen stammuge | A!
mmx___&' "% % _&—- ""_""k"ll '—""
[KG_| stbmig simigen | stimige simmige | simmigen ]
LA _ | stemuk slemigen stAmi stemige A
| MH_| Stamig Stamgn : | Scarmge Stamygen = 1
:2 Stemig  |stemmigen |Stemmige | Stemmuge | semmigen | Stemmige |
Remch siemigen | Stdige fematge | weqmuigco | seomige | N
RS |Schemmig |schemigen |Schemmige | igen | Schemmigen | stemmige | +=
[SB_|schdemik | schdemigen |stimige Semig o
SM_ | sammig | sdmmigen | Stammige Stamage Stammigen |stimige | MW
ISP |semek  |Stemegen | stemige Stemige simmige | 4!
|SR slemigen | stemige stemmige | %
TA | stamuig stemigen stemmige | stemmige sSemmigen
WB smmupen stimnuge stimmipe 5L B e
WM _| schienck demgen stemige chiemige acmuge

PK | troiel Trotel Trotel Trottel Trottel Trotte |#
RS | iotell Trottel Trottel Trottel Trottel Trotiel | #
SB | TROTEL | Trottel Trotel Trottell Trottel Trottel [-==+
SM | Trottel Trottel Trottel Trottel Trottel Trottel | *+
|SP__ | trotel Trotel Trotel Trotel Trotiel | A
SR Trottel Trotiel |-
TA | Trotel Trotel Trotte Trotte! Trottel trottel | A
WB Trottel Trottel Trotel Trottel Trottel | *+
WM | trotel Trotel trotel totel -

Ein gutes Drittel der Kinder dieser Klasse (8 von 23) benutzt das Recht-
schreibmuster ausnahmslos richtig, sechs Kinder pendeln zwischen richtig
und falsch hin und her und fiinf Kinder schreiben das Muster erst falsch und
anschlieBend kontinuierlich richtig. Die Kinder, deren Schreibung von falsch
auf richtig kippt und diejenigen, die wechselhafie Schreibungen zeigen, hal-
ten sich in dieser Klasse bei diesem Wort ungefahr die Waage Bei einem
Kind, das das Muster <tt> nur beim letzten Schreibtermin verwendet, wird
nicht deutlich, welcher der beiden Gruppen es zuzuordnen ist. Auch in dieser
Klasse gibt es ein Kind, das das Muster erst korrekt benutzt, dann aber nicht
mehr verwendet und zwei Kinder, die konsequent das Wort ohne den Dop-

pelkonsonanten schreiben.

-
-
2

Der Verlauf des 0.a. Rechtschreibmusterprofils auf der Klassenebene fur die
Klasse BM zeigt emnen kontinuierlichen Zuwachs fiir die korrekte Verwen-
dung des Rechtschreibmusters uber den Erhebungszeitraum hinweg. Die
Schreibungen von fiinf Kindern, die das Muster erst nicht, in der Folge dann
aber durchgangig korrekt benutzen, zeigen diese Tendenz. Allerdings sind
dies nur 26.3% der Kinder, die das Muster nicht schon von Anfang an richtig
anwenden konnen. Der Prozentsatz der Kinder, die das Muster uberhaupt
nicht benutzen, liegt mit 31,6% hoher Andererseits gibt es auch vier Kinder,
die das <mm> erst bei dem letzten Termin korrekt verwenden, diese Schrei-
bungen flieBen in die ansteigende Tendenz mit ein, kénnten aber auch den
Beginn wechselhafter Schreibungen zeigen.



4.4 Entwicklung einzelner Rechischreibmuster und Werier

Insgesamt wechseln nur zwei von den 24 Kindern zwischen der korrekten
und der falschen Nutzung des Musters <mm> hin und her und ebenfalls zwei
Kinder schreiben es erst richtig und anschlieBend kontinuierfich falsch.*

In den beiden folgenden Ubersichten der Entwicklung der einzelnen Kinder
uber den gemmtm Erhebungszeitraum hinweg fiir die fiinf ausgewerteten
Warter mit Doppelkonsonanten laft sich priifen, ob es fir die einzelnen Kin-
der und/oder furr die einzelnen Worter und/oder fur die beiden Klassen spezi-
fische Musterbildungen gibt.

Zusammengefabte Wortprofile der Klasse KE:
1. Dino

1.Dino |2 Monster |3, Vampir [ 1. Dioo | 3. Vampir
AB _|A g . +322+ A
AK |+22+ *t L b k']
(AN |+=5+ - et T =R
AP |2 +25+ L b -2
AS | *+ 4 .y -2 420+
EA |*+ 5 .+ s -+
EP |-T=+ "3 s -t 3
FL |-=- -S04 - .- Fad
FM | -=- A -=- .. 3
JB +am+ 4t .4 22+ -t
JS 224 (s +30+ A 4
KB | = . A B
KW | *+ +an A . A
LB [A -2+ .4 A +22
MA | *+ F.] - . e
MB | *+ b ] b e ¥
MH |-z e e =2 R
MM | *+ *4 LSS *4 *4
MS |-=+ A +284 A A
NK |2 (s 4 A A
OE | A A ; £ -
PL | %+ = +224 "y b
RE |-=+ . A A A
_ST) - b .4 - -t
[SE_|- E) - - [
vl |- A - & =

“ Die Einzelschreibungen fiir das Wort <Grotte>, das in der Klasse KE als
_Diskussionsdikiat* und in der Klassc BM als .Diktat mit Selbstkontrolle™ geschricben
wurde, zeigen wiederum das gleiche Bild der sehr unterschiedlichen Entwicklungsprofile
fiir dic cinzelnen Kinder. Ich habe deshalb darauf verzichtet. dicse Verlaufe an dicse
Stelle ebenfalls zu erliutern. Sie finden sich - neben emzelnen anderen Wonern der Un-
tersuchung. die ich in gleicher Weise ausgewertet habe - im separaten Anhang dicser
Arbeit
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Zusammengefalite Wortprofile der Klasse BM:

1. Vampir | 2. Dino | 3. Monster | 1. Vampir | 2. Dino
AB | & A - F. =
AS .y *} = o o
BL | +5+ A = A +ane
CB | -224 -4 -2+ e +254
CL LER .y . .y -y
DF » . N . .
DR . . - . .
FG_|-=+ 2 2 . ET
GC _|*- Ed - A *
TR » £ » .
Jz . L - -y LES
|KG | *+ e - F] T
LH |-=. a =+ a a
MH | M A +=+ [ .
NO | +=+ = - A -4
PK |2 =+ - E A
RS |2 A - +am+ +25+
[SB |-+ Al -+ . ..
SM_|*+ Ll + » -t
SP A A A A
SR |- b * 3 S
TA | A A = A A
WB_|* - = - o
WM | *- s .- A .. ..

Bei der Auswertung der Wortprofile dieser funf Worter mit Doppelkonso-
nanten iiber sechs (BM) bzw. sieben Termine (KE) hinweg fiel auf, daB es in
der Klasse KE zwei und der Klasse BM sechs Kinder gibt, die alle Doppel-
konsonanten in den Wortern durchgangig richtig verwenden. Diese Kinder
waren also schon zu Beginn der Erhebungen im Gebrauch dieser Recht-
schreibmuster scheinbar sicher. Sieht man sich im Vergleich die 0.a. Tabellen
fur die Einzelverschriffungen der Worter <GebiB>, <Grabstein>,
<Sargdeckel> und <Schildpanzer> an, stellt man fest, daB diese Kinder auch
von diesen Wortern einzelne generell richtig geschrieben haben. Die Recht-
schreibsicherheit dieser Kinder bezieht sich also nicht nur auf das Phanomen
der Konsonantenverdopplung, sondern diese Kinder haben offensichtlich
bereits eine allgemeine Rechischreibsicherheit entwickelt, die auch andere
Rechtschreibmuster umfaBt.

Ein Kind der Klasse BM schreibt durchgingig alle Konsonantenverdopplun-
gen falsch, zeigt aber bei einzelnen anderen Rechtschreibmustern in den o.a.
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4.4 Emwicklung cinzelner Rechischreibmuster und Warter

Tabellen zu anderen Wortern auch z. T. den richtigen Gebrauch des jeweili-

gen Musters.

Insgesamt sind in diesen Tabellen fiir die Klasse BM 116 und fur die Klasse
KE 121 Wortprofile im Uberblick dargestellt, 48 Profile in der Klasse KE
und 38 in der Klasse BM davon zeigen die durchgangig richtige Verwendung
des betreffenden Musters. In der Klasse KE finden sich 35 Wechselprofile,
die 47,9% der Schreibungen ausmachen, die nicht von Anfang an und dann
generell korrekt waren. Die 26 Profile, die von der falschen zur richtigen
Verwendung des Musters kippen, machen davon 35,6% aus. Durchgingig
falsche, bzw. erst richtige und dann konsequent falsche Verwendung des
Musters findet sich mit 9 Profilen in 12,3% der Fille Die wechselhafte Ver-
wendung des Musters in fast der Hilfte der Falle, bei denen die Kinder sich
noch im Lemproze befinden, belegt, daB hier das Lemen schwerpunktmiBig
durch implizite Musterbildung stattfindet.

Fiir die Klasse BM zeigt sich ein anderes Bild: Hier machen die 22 Wechsel-
profile 28,2% bei den Kindern aus, die sich noch nicht im Gebrauch der
Doppelkonsonanten sind. Interpretiert man allerdings die Profile, bei denen
erst zum letzten Termin das Muster erstmalig korrekt verwendet wird als
potentielle Wechselprofile, so steigt der Anteil auf 42,3% und liegt damit in
ahnlicher Hohe wie in der Klasse KE Ebenfalls ahnlich hoch wie in dieser
Klasse ist der Wert fur die Profile mit der erst falschen und dann richtigen
Verwendung des Musters mit 32,1%

Insgesamt zeigt also jeweils rund 1/5 der Wortprofile (in KE 21,5% und in
BM 21,6%) bezogen auf das jeweilige Rechtschreibmuster (in diesem Fall die
Doppelkonsonanten <tt> und <mm=) einen Wechsel von der Nichtverwen-
dung zur dann kontinuierlichen korrekten Nutzung des Musters, kann also
als gelernt” - bezogen auf das entsprechende Wort - interpretiert werden.

Dagegen zeigt ¢in knappes Drittel (28,9%) in KE und 18,9% in BM (bzw.
§7,9% mit den potentiellen Wechselprofilen) iiber den Erhebungszeitraum
hinweg diesen Effekt nicht - trotz Ubung durch haufiges Schreiben, Korrek-

i
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tur und Berichtigung bleibt die Verwendung instabil In der Klasse BM wur-
de sogar bei 13,2% der Profile das Rechtschreibmuster trotz Ubung gar nicht
verwendet. in der Klasse KE bei 1,7%. In 39,7% der Profile in KE und
32,8% in BM zeigt sich das Muster von Beginn an korrekt, wurde also von
den entsprechenden Kindern innerhalb dieser Worter bereits von Anfang an
offensichtlich beherrscht, obwohl diese Worter nicht Bestandteil des in der
Klasse gemeinsam gelibten Wortschatzes (vor Beginn der Intensivphase)

waren

Fur einzelne Kinder 1iBt sich (iber diejenigen hinaus, die entweder durch-
gangig alle Muster korrekt oder gar nicht verwendeten) iiber die verschiede-
nen Worter hinweg fiir die untersuchten Doppelkonsonanten kein besonderes
Muster erkennen' Neben wechselhaften Schreibungen finden sich auch immer
wieder Worter, in denen das betreffende Muster von Anfang an korrekt ver-
wendet wird, neben dem Kippen von der falschen auf die dann durchgangig
korrekte Verwendung des Musters oder auch in einzelnen Fillen ein Kippen
von richtig auf falsch =~

Ebensowenig lassen sich Muster fiir die unterschiedlichen Worter erkennen:
Auch hier finden sich alle Profilauspragungen in bunter Mischung, die einen
besonderen EinfluB des spezifischen Wortes auf die Profilbildung auf der
Kinderebene unwahrscheinlich erscheinen lassen.

Dieser Befund zeigt mit seinem hohen Anteil wechselhafter Schreibungen
deutlich, daB das Lernen hier in hohem MafBe durch implizite Musterbildung
gesteuert wird. Er belegt aber auch, daf8 punktuelle Erhebungen von Kinder-
verschriftungen nichts iiber die tatsichliche rechtschriftliche Beherrschung
eines Rechtschreibmusters innerhalb eines Wortes bzw. der

korrekten Schreibung des Wortes insgesamt aussagen
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4.4.6 Die Korrekturformen im Vergleich

Innerhalb einer Klasse zeigen die Profile auf den verschiedenen Ebenen keine
Ahnlichkeiten, die auf eine klassenspezifische Entwicklung verweisen wiir-
den.

Dieser Eindruck wird durch die folgenden Diagramme Bestatigt, in denen fiir
die beiden Untersuchungsklassen getrennt alle Wortprofile mit den Prozent-
angaben fiir die orthographisch korrekt geschriebenen Worter aus der Inten-
beneinandergestellt sind (vgl. die ausfuhrliche Beschreibung der Korrektur-
formen fur diese Diktate in Kap. 4.2.1.7).

Se 2 2 88288328

i
?
i
:

1. Berichtigungsdiktat
Warter des Berichtigungsdiktates in KE
(orthographisch korrekte Schreibung in %)
100 o 4
50
80
70
80
50
40
30
20
10

1. Termin 3.Termin 8.Termin Nov 83 Jun 84

138

Der Vergleich der beiden Zusammenstellungen zeigt weder innerhalb der
Klassen noch insgesamt betrachtet. Ubereinstimmungen in den Profilveriau-
fen, die fir eine durch diese Korrekturform bedingte spezifische Entwicklung
auf der Klassenebene sprechen wirde.
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2, Diskussionsdiktat

Wirter des Diskussionsdiktates in KE
(orthographisch korrekte Schreibung in %)

0

80
ol

T0 o—Prund

80 ~—{— grirmmig

o —— quisken
—#— Schiddpanzer |

“ ~—&— Zottein

s | >¥— Tatzen
——Keule

20 ——— schieichen

” b e

LR
1.Termin 3.Termin 8.Termin Nov 83 Jun 84

3. Diktat mit Selbstkontrolle

Wiirter des Diktats mit Selbstkontrolle in KE
{orthographisch korrekte Schreibung in %)

1. Termin 3. Termin 6.Termin Nov 83 Jun B4

Worter des Diskussionsdiktates in BM
(orthographisch korrekte Schreibung in %)

Ze = B &8 228 8 J 8 B8

t

3.Termin 5.Termin Nov 83 Jun 84

Warter des Diktats mit Selbstkontrolle in BM
{orthographisch korrekte Schreibung in %)

e —a
90
B0
7o
L]
50
. 1
—&— Trottel
» —@— stammig
20 —— Ptahl
10 —— quietschen
—&— Sargdeckel
04 T .2 T v T v + v
1.Termin 3.Termin 6. Termin Nov 93 Jun 84

Auch fiir das Diskussionsdiktat lassen sich im Klassenvergleich keine Ahn-
lichkeiten feststellen, die sich als spezifische Merkmale der Wortprofilent-
wicklungen fiir diese Korrekturform deuten lieBen.

T30

Fiir diese Diktatform gilt die gleiche Aussage wie fiir die zuvor dargestellten
anderen beiden Korrekturdiktatformen: Die Wortprofile stellen sich in beiden
Klassen so unterschiedlich dar, daB von einer besonderen Beeinflussung der
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Entwicklungsverlaufe durch eine bestimmte Korrekturform nicht auszugehen

ist

Dieses Ergebnis wird gestitzt durch eine Vorabauswertung zur Wirksamkeit
von den untgrschiedlichen Korrekturformen aus diesem Projekt: Die Daten
dieser Auswertung belegen, daB alle drei Korrekturformen auf der Klassene-
bene gleich wirksam sind, es also keine spezifischen Effekte fur die einzelnen
Formen zu geben scheint. Auf der Ebene der einzelnen Kinder zeigen sich die
verschiedenen Korrekturformen allerdings als unterschiedlich effektiv, dic
Kinder profitieren z T. ganz besonders von einer bestimmten Form, was sich
aber von Kind zu Kind wieder unterscheidet (vgl BOHNENKAMP 1995,

56 f).

142
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Die Auswertungen der Ergebnisse auf Klassenebene belegen, daBl die Ent-
wicklungsverlaufe fur gleiche Rechtschreibmuster in beiden Klassen unter-
schicdlich ausfallen, sich hier also keine Ahnlichkeiten zeigen, die auf eine
musterspezifische Entwicklung schliefien lassen

Ebenso unterschiedlich sehen die Profile fur gleiche Worter tber den gesam-
ten Erhebungszeitraum hinweg aus, auch sie weisen in der Regel fiir beide
Klassen keine Gemeinsamkeiten auf, die die Annahme einer wortspezifischen
Entwicklung bestitigen wirden Eine Ausnahme bilden hier die Worter
<Trottel>, <Grotte> und <zottelig>, dic wihrend der Intensivphase dhnliche
Entwicklungsverlaufe zeigen, die im weiteren Verlauf dann aber doch wieder

deutlich voneinander abweichen.

Auch die spezifische Schwierigkeit der einzelnen Worter scheint fur den
Entwicklungsverlauf der Wortprofile nicht von pragender Bedeutung zu sein
Weder werden besonders schwierige Worter (definiert durch die Anzahl der
Lastpunkte) durchgangig von weniger Kindern richtig geschrieben (wobei die
Wortprofile auf niedrigerem Niveau beginnen und enden wiirden als weniger
komplexe Worter), noch zeigen sie z.B. uberwiegend weniger steile bzw
keine Zuwachsraten bei der orthographisch korrekten Schreibung dieser
Worter. Die Worter, die den Kindegn anscheinend besonders viel Schwierig-
keiten beim Schreiben machen bzw. besonders hiufig richtig geschrieben
werden, sind in den beiden Klassen nicht identisch.

Die Vergleichswerte innerhalb der einzelnen Klassen fur die orthographisch
korrekte Schreibung der Worter und die richtige Verwendung des jeweiligen
Rechtschreibmusters machen deutlich, daB viele Kinder zuerst das kritische
(bzw. bei mehreren Problemstellen im Wort eines der kritischen) Recht-
schreibmuster im Wort richtig verwenden, bevor sie das Wort komplett feh-
lerlos schreiben, was - wie schon bei anderen Rechtschreibmustern gezeigt -
gegen ein Rechtschreiblernen spricht, das wortweise stattfindet. Die Schrei-
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bungen wechseln also nicht abrupt von falsch zu richtig. sondern die Worter
werden offensichtlich schrittweise immer richtiger

Eine Ubertragung der korrekten Verwendung eines Rechtschreibmusters in
ein anderes, Zuvor noch nicht geschriebenes Wort 1aBt sich nur in seltenen
Fllen, beispielsweise bei dem Muster <qu> in beiden Klassen, beobachten
Bei anderen Rechtschreibmustern ist dies so nicht festzustellen, wie die be-
richteten Unterschiede zwischen Wortern mit demselben Rechtschreibmuster

belegen.

Die vielen Ubergeneralisierungen der verschiedenen Rechtschreibmuster
(zB. der Gebrauch des Musters <ie> in Wortern, in denen es eigentlich nicht
vorkommt ) in der Erhebung sprechen allerdings wiederum fiir wortibergrei-
fende Einflisse auf die Schreibung einzelner Worter, ebenso wie die zwi-
schenzeitlich ansteigende Variationsbreite der fehlerhaflen Schreibungen,
die auf die zunchmende Verwendung von Rechtschreibmustern (auch illegal)
zuriickzufithren ist. Diese spitzt sich dann auf den in dem konkreten Wort
zwar falschen, aber legalen Gebrauch zu, so daB die Varianten dadurch wie-
der abnehmen. Die Rechtschreibmuster werden also in zunehmendem Mafie
in ihrer legalen (dabei oft trotzdem im konkreten Fall noch falschen) Form
verwendet, wobei die Kinder in immer groBerer Zahl zu immer #hnlicheren
(,richtigeren”) bzw_ gleichen Schreibresultaten gelangen

Desgleichen scheint der in den Klassen unterschiedlich gehandhabte Recht-
schreibunterricht kein ausschlaggebender Faktor fiir eine besondere Auspra-
gung der Emwicklungsprofile in den einzelnen Klassen zu sein: Die Profile
der Rechtschreibmuster und Worter einer Klasse im internen Vergleich zei-
gen keine Affinitaten, die darauf hindeuten wurden.

Ebenso haben die spezifischen Korrektur- und Ubungsformen offensichtlich
keinen Einfluf auf die wort- und rechtschreibmusterspezifischen Entwicklun-

gen innerhalb der Klassen, wie die Zusammenschau der Profile der Worter

4.5 Zusammenfassung der Befunde

mit gleicher Korrekturform zeigt - es werden keine unterschiedlichen Mu-

ster erkennbar.

Insgesamt 1Bt sich auf der Klassenebene lediglich fiir fast alle untersuchten
Rechtschreibmuster und Worter als Gemeinsamkeit in beiden Klassen uber
den gesamten Erhebungszeitraum hinweg ein pragnanter Zuwachs an Rich-
tigschreibungen feststellen

Dieser Zuwachs laBt sich allerdings auf der Ebene der Entwicklungsverlaufe
einzelner Kinder nicht in gleichem MaBe bestatigen - hier ergibt sich oftmals
¢in vollig anderes Bild Dies betrifft - als weitere Gemeinsamkeit - ebenso
beide Klassen

Die Durchschnittswerte fiir die Klassen insgesamt bestitigen die Ergebnisse
von MAY, dessen Untersuchungen die gestufte Bewaltigung von verschiede-
nen Rechtschreibschwierigkeiten in einem Wort nacheinander belegen (vgl
MAY 1990). Bei genauerer Aufschliisselung dieser Durchschnittswerte fir
die einzelnen Kinder zeigt sich, daB durch die Summenwerte ein falscher
Eindruck entsteht. In Keinem der untersuchten Worter 1aBt sich feststellen,
daf die orthographisch korrekte Schreibung in einer bestimmten Stufenfolge
von den Kindern erworben wird, wie es die Gruppenergebnisse mit ihren im
Verlauf der Erhebung immer dhnlicheren bzw. gleichen (Falsch-) Schreibun-
gen als Interpretationsmoglichkeit nahelegen Vielmehr zeigen die Ein-
zelentwicklungen zu einem hohen Prozentsatz (bei der Konsonantenverdopp-
lung sind es insgesamt ein knappes Drittel aller Wortprofile), daB die Schrei-
bungen der Kinder zwischen der richtigen und der falschen Verwendung des
betreffenden Rechtschreibmusters hin- und herwechseln, also nicht stabil
sind. Der Prozentsatz der ,Wechslerlnnen ist bei fast jedem der untersuch-
ten Worter hoher als der Prozentsatz der Kinder, die einen offensichtlichen
Lernzuwachs erzielten, weil sich ihre Schreibungen von der erst falschen zur
anschlieBend mehrmals richtigen Verwendung einpendelten ( bei den Dop-
pelkonsonanten betrifft letzteres rund ein Finftel der Wortprofile). In jedem
Fall gibt es Kinder, die das jeweilige Wort schon zu Beginn der Erhebung
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45 Zusammenfassung der Befunde

und dann auch weiterhin richtig schreiben konnen, wie es auch fast immer
einzelne Kinder gibt, die das Wort durchgangig falsch schreiben und das be-
treffende Rechtschreibmuster in keinem Fall richtig verwenden.

Die Zusammenstellung der verschiedenen Wortprofile fiir die Konsonanten-
verdopplung fiir die einzelnen Kinder macht daruber hinaus deutlich, daf
diese Profilauspragungen keine spezifischen Merkmale der Lernentwicklung
einzelner Kinder sind, sondern daB sich bei fast allen Kindern fast alle Typen
der Profilentwicklung finden lassen. Es lassen sich nur einige spezifische
Haufungen ausmachen: Kinder, die bei den Doppelkonsonanten mehrfach das
Profil der durchgangig richtigen Schreibung aufweisen, zeigen dies auch
verstarkt bei anderen Rechtschreibmustern, was darauf schlieBen laft, daB

diese Kinder bereits tiber ein relativ stabiles Rechtschreibwissen verfugen.

Was bedeuten nun diese Befunde fiir die zu Beginn dieses Kapitels

aufgestellten Hypothesen, die sich auf die drei vorgestellten Unterrichtsmo-
delle bezichen? Das erste Modell geht von einem Rechtschreiblernen aus,
das wortweise. durch die Automatisierung ganzer Worter, stattfindet. Der fur
dieses Lernen zu erwartende kontinuierliche Anstieg der Richtigschreibungen
wird auf Klassenebene durch die Untersuchungsergebnisse weitgehend be-
statigt. Allerdings schlieBt die Hypothese ein Ubertragen bereits gekonnter
Rechtschreibmuster auf andere Worter aus, was aber in vielen Fillen zu be-

obachten ist.

Auf der Ebene der einzelnen Kinderverschriftungen pat die groBe Gruppe
der , WechslerInnen®, bei denen die Schreibung gleicher Worter ..mal so, mal
so* ausfillt, ebenfalls nicht in das Bild fir diese Vorstellung vom Recht-
schreiblernen. Die Untersuchungsergebnisse sprechen in der uberwiegenden
Zahl der zu beobachtenden Verlaufsmuster auf der Klassen- und Kinderebene
pegen diese Art des Lernens, schlieBen sie aber nicht vollig aus.

Das zweite Modell, bei dem Rechtschreiblernen durch das Lernen expliziter
Regeln und Erklarungen angenommen wird, lafit auf der Klassenebene einen
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abrupten Wechsel von der Falsch- zur Richtigschreibung erwarten. Ein solch
abrupter Wechsel findet sich in den Untersuchungsergebnissen nur in den
seltensten Fallen (z B in der Klasse KE bei dem Wort <Pfahl> zu Beginn der
Intensivphase), wobei dieser Lernerfolg aber offensichtlich nicht von Dauer
ist, wie der weitere Verlauf zeigt (womit aber bei einem Lernzuwachs durch
explizites Verstehen zu rechnen wiire). Auferdem sollte sich eine Ubertra-
gung der gelernten Rechtschreibmuster auf ungeibte Worter zeigen und
zwar auch in Form von Ubergeneralisierungen, allerdings nur legaler Art
Auch dies ist nur in wenigen Fallen zu beobachten

Auf der Ebene der einzelnen Kinder mufiten sich diese Effekte ebenfalls zei-
gen. Da man aber auf der Einzelfallebene eine solche plotzliche Veranderung
jeweils nur bei einem kleineren Teil der Gesamtgruppe beobachten kann -
den groferen Teil macht die Gruppe der ., Wechslerlnnen™ aus - und die Kin-
der, bei denen solche abrupten Veranderungen stattfinden. diese nur bei ein-
zelnen. nicht bei allen Wortern der Untersuchung mit einem bestimmten
Rechtschreibmuster zetgen (vgl die Vergleichsprofile bei den Doppelkonso-
nanten), laBt sich diese Art des Rechtschreiblernens zwar fur Einzelfille nicht
ausschlieBen, aber fur die uberwiegende Zahl der Falle in diesen beiden Klas-
sen nicht belegen Dieses Ergebnis ist insofern nicht vollig unerwartet, als in
beiden Untersuchungsklasser das Lernen expliziter Regeln und Merksatze
nach Aussagen der Lehrerinnen zwar immer wieder einmal vorkam, aber
nicht Schwerpunkt des Unterrichts war. Trotzdem wire zu erwarten gewe-
sen - wenn der explizite Regelerwerb ein dominanter Faktor fiir das Recht-
schreiblernen wire - daB sch sehr viel deutlichere Haufungen abrupter
Wechsel von der Falsch- zur Richtigschreibung bei einzelnen Mustern (nicht
nur einzelnen Wortern!) zeigen wurden, bei denen man dann im Nachhinein
im Dokumentationsmaterial {Videofilme und Protokolle) Belege fir Unter-
richtssequenzen zu diesem Lernbereich suchen und finden konnte. Ob einige
der wenigen zu beobachtenden abrupten Wechsel auf der Klassenebene bei
einzelnen Wortern oder auf der Ebene einzelner Kinder bei Wértern oder
auch Mustern doch auf zuvor im Unterricht ausdriicklich behandelte Regeln
und Merksitze zuriickzufithren ist, wird sich in der weiteren Auswertung des
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Dokumentationsmaterials durch BOHNENKAMP (in Vorb.) zeigen Fur
beide Klassen insgesamt scheint das Rechtschreiblernen durch explzite Re-
gelvermittlung aber offensichtlich kein ausschlaggebender Faktor zu sein.

Das dritte Modell basiert auf der Vorstellung des Rechtschreiblernens durch
implizite Must'erbildung. bei der sich das orthographische Wissen der Kinder
allmahlich durch eine unbewuBte, eigenaktive Ordnung von Erfahrungen
unwickdt.DieHypmlmmﬁ!rdmmdawmhssmﬁndudm
Worter und Rechtschreibmuster uber die Zeit hinweg ansteigende Werte
erwarten. Die Untersuchungsergebnisse zeigen diese Entwicklung fast aus-
nahmslos.

Die ebenfalls als Hypothese formulierte Vermutung der breiten Streuungen
der Fehlschreibungen als Folge der unterschiedlichen Variationsmoglichkei-
ten der einzelnen Worter (bezogen auf das jeweils unterschiedliche implizite
Wissen der einzelnen Kinder) findet sich in den Auswertungen der Ergebnis-
se in pragnanter Weise wieder, ebenso wie die erwartete kontinuierliche Ab-
nahme dieser Variationsbreite bei zunehmendem Anstieg der Richtigschrei-
bungen.

Auf der Ebene der einzelnen Kinder sind bei diesem Modell zuniichst wech-
selhafte Schreibungen zu vermuten, die anscheinend Lzufillig” streuen, weil
sich die Kinder in jeder Schreibsituation beim Konstruieren des betreffenden
Wortes wieder neu fur eine der Verschriftungsmoglichkeiten entscheiden
miissen, die ihrem individuellen impliziten Rechtschreibwissen entsprechen
Die Auswerturg der Wortprofile einzelner Kinder zeigt einen hohen Anteil
von Fallen mit standigem Wechsel zwischen richtig und falsch, aber auch
zwischen falsch und anders falsch

Ganz offensichtlich findet also das Rechtschreiblernen in iiberwiegendem
MaBe durch implizite Musterbildung statt und nur in wenigen Fillen durch
das explizite Lernen von Regeln oder das Einiiben ganzer Worter statt,

45 Zusammenfassung der Befunde

Dieses Ergebnis verwundert nicht, wenn man es in Beziehung zu der Unter-
suchung von AUGST setzt. der festgestellt hat, daff kompetente Recht-
schreiberinnen in schwierigen Schreibsituationen sich in der Mehrzahl der
Falle nicht an ihrem expliziten Regelwissen orientieren, sondern ihre richtige
Entscheidung meist nicht begriinden konnen, also auf implizites Wissen zu-
riickgreifen (vl AUGST 1989 B und Kap 3.2 dieser Arbeit).

Auch in der Auswertung von LisAs Schreibentwicklung zeigt sich das uber-
wiegende Lemnen durch implizite Musterbildung (vgl zB. die Entwicklung
des Rechtschreibmusters <ei> in Kap. 4.1)

MAYs Befunde deuten auf der Gruppenebene (und nur die hat er untersucht)
in die gleiche Richtung. Die Schliisse. die er aber fur das Lernen der einzel-
nen Kinder daraus zicht, indem er eine bestimmten Abfolge, in der die Kin-
der bestimmte Schwierigkeiten eines Wortes bewiltigen, beschreibt, lassen
sich auf dem Hintergrund der o.a Ergebnisse nicht aufrechterhalten (vgl.
MAY 1990). -

In keinem einzigen der untersuchten Worter laBt sich feststellen, daBl die
Entwicklungsprofile mehrerer Kinder identisch sind Wohl finden sich wie
von MAY beschrieben zu bestimmien Zeitpunkten bestimmie bevorzugte
Fehlschreibungen der Kinder (vgl. auch den Riickgang der Variationsbreite
der Worter auf ein bis zwei Variationen, wenn noch langst nicht alle Kinder
das betreffende Wort komplett richtig schreiben und die Falle, in denen sich
die Kurven fiir die orthographisch korrekte Schreibung und die der Verwen-
dung des jeweiligen Rechischreibmusters bei gleichen Werten treffen und
zum Teil identische Verlaufe zeigen und demzufolge nur noch die nicht kor-
rekte Verwendung des betreffenden Rechtschreibmusters zur Fehlschreibung
fiihrt). Die Folge der vorhergehenden bzw. nachfolgenden Varanten eines
Wortes ist aber bei den Kindern meist unterschiedlich und nur in Ausnahme-
fiillen ibereinstimmend.

349



4.5 Zusammenfassung der Befunde

Dieses Ergebnis halte ich deshalb fiir besonders bedeutsam, weil eine be-
stimmte Abfolge des Erwerbs bestimmter orthographischer Einheiten inner-
halb eines Wortes nahelegen, daraus einen , Lehrgang"” fur den Rechtschreib-
unterricht zu konzipieren, der aber doch nur das Lemen weniger Kinder un-
terstutzen konnte und die orthographischen Lernwege anderer Kinder, die
andere Verlaufe nehmen, erschwert oder sogar blockiert.

Gruppenergebnisse wie in der 0.a. Untersuchung und in den Erhebungen von
MAY tragen nur bedingt etwas zur Aufklarung des Rechtschreiblernens bei
und miissen sorgfaltig daraufhin uberprift werden, ob durch diese Ergebnisse
nicht gerade die besonders aufschlubreichen individuell unterschiedlichen
Verliufe einzelner Kinder verdeckt werden.

Punktuelle Erhebungen (wie z B. auch Diktate) konnen offensichtlich nichts
Verbindliches iber das tatsachliche orthographische Wissen einzelner Kinder
aussagen’ Wird ein Wort zu einem Zeitpunkt richtig geschrieben, ist nicht
sicher, ob es nur , zufallig" richtig geschrieben wurde und beim nachsten An-
laB wieder falsch geschrieben wird Ebenso kann ein falsch geschriebencs
Wort bei der nachsten Gelegenheit richtig geschrieben werden und in der
Folge stabil bleiben

Aus diesen Befunden sind zwei grundsitzliche Folgerungen zu ziehen:

(1) Es kann nicht Ziel des Rechtschreibunterrichts sein, durch Ubung einzel-
ner Worter den Wortschatz sozusagen , Stein auf Stein zu erweitern, als ob
das, was einmal gekonnt ist, fur immer als intakte Einheit zur Verfugung
stinde.

(2) Der Erfolg des Rechtschreibunterrichts oder einer konkreten Einheit
kann nicht kurzfristig daran gemessen werden, ob die Schreibweise einzelner
Warter von falsch nach richtig kippt bzw. der Anteil richtiger Schreibweisen

im geiibten Wortschatz zunimmi.

&0

5 Folgerungen fiir den Rechtschreibunterricht

Die im Kapitel \Wie wir recht schreiben * dargesteliten Ergebnisse aus der
Aphasieforschung. nach denen kompetente Schreiberlnnen sowohl aber ein
implizites als auch aber ein explizites , Speichersystem™ fur das orthographi-
sche Wissen verfuigen, die jeweils in Abhangigkeit der individuell verschiede-
nen Zugriffsmoglichkeiten und des unterschiedlichen Wissensstandes der
betreffenden  Person genuizt werden (vgl zB  DUNN, LURIA,
SCHEERER-NEUMANN), sind schon fiir die lernenden Kinder im Ortho-
graphieerwerbsprozeB relevant: Auch von ihnen werden bereits beide
.Speichersysteme™ genutzt und zwar ebenfalls in unterschiedlichem Male,
wie die Ergebnisse aus den Untersuchungsklassen dokumentieren, wobei
allerdings - wie auch fir kompetente Schreiberlnnen belegt (vel 2z B
AUGST) - der RechtschreibprozeB in sehr viel hoherem MaBe durch das
implizit verfligbare Wissen gesteuert wird als durch die bewuBte Nutzung
explizit erworbener Regein

Die Resultate des Kapitels , Wie wir recht schreiben lernen™ aus der neueren
Schriftspracherwerbsforschung werden durch die Ergebnisse unserer Erhe-
bung bestitigt: Die Kinder nahern sich schrittweise Weise den orthographi-
schen Normen an (vgl. BRUGELMANN), und die zu Schulbeginn belegten
unterschiedlichen Niveaus der Schrifisprachentwicklung (vgl zB
BRUGELMANN, MAY, RICHTER) bleiben offensichtlich iber die gesamte
Grundschulzeit hinweg erhalten (vgl zB. MAY) - in den beiden dritten
Klassen unserer Untersuchung findet sich diese groBe Spannbreite des ortho-
graphischen Entwicklungsniveaus ebenfalls.

Die u.a. von MAY belegte Tatsache, daB das Lemnen keine direkte Folge der
Lehre ist, zeigt sich auch in den Untersuchungsklassen: Zu fast keinem Zeit-
punkt werden solche Veranderungen in den einzelnen Klassen innerhalb der
Wort-/ und Rechtschreibmusterprofile sichtbar, die sich als unmittelbare Fol-
ge von zuvor im Unterricht behandelter Rechtschreibphinomene deuten las-
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sen.”” obwohl wihrend des Erhebungszeitraums in der Klasse KE regelmalig
ganz explizit Rechtschreibunterricht durchgefithrt wurde.

Wie die vorgestellten Ergebnisse aus den beiden Untersuchungsklassen bele-
gaxisldas_ReduschmihlemeneinsokompImVomquonso\ﬁdm
verschiedm. Faktoren abhingig, daB keines der drei im Kapitel ,Wie wir
recht schreiben lehren® vorgestellten idealtypischen Modelle heutiger Praxis
im Rechtschreibunterricht ausreicht, um auf dessen Basis das Lernen der
Kinder ausreichend zu unterstiitzen. Sie alle enthalten einzelne Faktoren, die
beim Rechtschreiblernen eine Rolle spielen, allerdings in unterschiedlicher
Gewichtung. Die Vorstellung des Lernens als impliziter Musterbildung
scheint dabei am ehesten zu greifen, ist aber allein auch nicht umfassend ge-
nug, um alle wichtigen Faktoren abzudecken.

Auch in der Untersuchung des Wortmaterials aus LISAs vorschulischem
Schﬁﬂspmhawerbwirdsidnbm.daﬂinitmEnnﬁcklungalled:eiKm
ponenten parallel von Bedeutung sind, was auf der Ebene einzelner Kinder
auch in den untersuchten dritten Klassen belegt wird.

Was bedeuten die 0a Forschungsergebnisse fur einen Rechtschreibunter-
richt, der sich zum Ziel setzt, Kindern moglichst effektiv und umfassend zu
einem selbstindigen und kompetenten Umgang mit der deutschen Orthogra-
phie zu verhelfen?

Der erste und wichtigste Schritt ist sicher der, daB sich die Schule von der
Vorstellung verabschiedet, allen Kindern einer Klasse zur gleichen Zeit das
Gleiche vermitteln zu konnen. Alle neueren Forschungsergebnisse zum
Schriftspracherwerb belegen langst die Unsinnigkeit eines solchen Unterfan-

gens:

2 Ausnahmen sird hierbei dic Worter <Pfahl> und <Fahrrad> in der Klasse KE und
<Lchrerin> in der Klasse BM. die tn einer weiteren Untersuchumg von BOHNENKAMP
daraufhin (iberpritft werden sollen. ob baw. welche Auswirkungen der jeweiligen Unter-
richtsbedingungen in den emzelnen Klassen zu der auffallenden Profilbildung gefithrt
haben
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Lesen- und Schreibenlernen ist eine Denkentwicklung, die bei den Kindern zu
unterschiedlichen Zeitpunkten beginnt und die sie unterschiedlich schnell
durchlaufen. Unterricht kann dabei nicht an beliebiger Stelle ansetzen und
einzelne Aspekte vermitteln: Nur wenn das zu Lernende von den Kindern mit
ihrem vorhandenen Wissen in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht wer-
den kann, besteht die Chance, dafl das Lernen fruchtbar wird.

Der Unterricht muf also auf die einzelnen Kinder einer Klasse passen:
Sie brauchen zu unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedliche Anregungen
und Hilfen zur Unterstutzung ihres Rechtschreiblernens

Wie die Untersuchungsergebnisse unserer Studie und auch die Beobachtun-
gen bei ,.Spontanschreiberlnnen” wie Lisa belegen, gibt es allerdings auch
immer Kinder, die keine ausdricklichen Hilfen benotigen - ihnen reichen zum
Lernen die beilaufigen Anregungen aus ihrer Umgebung aus, was sich darin
zeigt, daB sie das zu Lernende immer schon langst beherrschen, bevor es im
Unterricht durchgenontmen wird (in unserer Untersuchung sind es allein bei
den Wortern mit Doppelkonsonanten rund ein Drittel der Kinder, die diese
zuvor nicht geilbten Worter schon zu Beginn der Untersuchung korrekt
schreiben konnten).

Diese Kinder werden im Schulalltag oft als diejenigen wahrgenommen, die
eine rasche Auffassungsgabe besitzen, dem Unterricht gut folgen konnen und
das Vermittelte erfolgreich lernen. Sie gelten als die ,guten™ SchiilerInnen,
die - im Gegensatz zu den ,schlechten™ SchiilerInnen - die Lernziele problem-
los erreichen und die Lehrerln in ihrem Unterricht bestatigen, weil sie das
zeigen, was die Lehrerin erwartet hat. Daf diese Kinder den Unterrichtsstoff
langst vorher beherrschten und tatsachlich nur eine geringe Zahl der Kinder
im Unterricht das Angestrebte gelernt hat, wird in der Schule meist nicht
sichtbar.

Wohl aber wird sichtbar, daB ein Teil der Kinder eben dieses im Unterricht
Angstrebte nicht gelernt hat - was in der Regel aber cher auf Probleme der



betreffenden Kinder und nicht auf den nicht passenden Unterricht zuriickge-
fithrt wird.

Fir die Organisation cines Unterrichts, in dem so stark differenziert wird,
daB er auf alle Kinder paBt, sind die Kinder, die in ihrer Rechtschreibentwick-
lung schon selbstandig weit fortgeschritten sind und ihr Lernen offensichtlich
selbstorgmﬁsierenkbtmmmnsiedienotwmdigmﬁmegmmmm
Weiterlernen erhalten, ein grofier Gewinn. Sie entlasten die Lehrerln von
einer intensiven Betreuung - die diese auch sicher nicht fiir alle Kinder leisten
konnte - und gibt ihr die Moglichkeit, sich auf diejenigen Kinder zu konzen-
trieren. die ihre besondere Unterstiitzung brauchen.

Dafiir muB der Unterricht zum groBen Teil so organisiert werden, daf den
Kindern - entsprechend ihrem je unterschiedlichen Entwicklungsstand - ein
breites Angebot an Aufgaben, Fragestellungen, Arbeitsmaterialien usw. zur
Verfiigung gestellt wird, mit dem sie selbstbestimmt in ihrem je eigenen
Tempo umgehen konnen. Denkbar sind dafiir offene Arbeitsformen wie Wo-
chenplanunterricht, freie Arbeitsphasen, aber auch projektorientierter Unter-

richt.

Eine solche Form des Unterrichts (die ich im folgenden noch genauer be-
schreiben werde) setzt voraus, daB sich die Lehrerin ohne zu grofen Auf-
wand ein moglichst umfassendes Bild vom Entwicklungsstand der einzelnen
Kinder macht und regelmaBig tberpruft, ob und wie die Kinder in ihrem
LernprozeB voranschreiten. Uberforderungsaufgaben wie das ,Neun-Worter-
Diktat* (BRUGELMANN 1988) fur die erste Klasse und die ,Hamburger
Schreibprobe® (MAY o) fiir die weiteren Klassen halte ich fir diesen
Zweck fiir besonders geeignet Ausschlaggebend ist bei diesen Aufgaben
nicht das spezifische Wortmaterial (es konnen auch andere Worter verwendet
werden), sondern die Idee, die dahinter steckt: In regelmaBiger Folge werden
den Kindern unbekannte Worter diktiert, die eigentlich noch zu schwierig fur

sie sind und dadurch die Kinder zu Fehlern provozieren. Fehler werden hier
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nicht als Defizite, sondern als Problemloseversuche verstanden Anhand die-
ser Fehler 1Bt sich dann erschlieBen, uber welche orthographische Kompe-
tenz die einzelnen Kinder bereits verfiigen und welche Strategien und Muster
sie verfolgen, um die verschiedenen Schreibprobleme zu 16sen. Werden diese
Worter in mehrwochigem Abstand mehrmals hintereinander geschrieben
(ohne zwischenzeitliche Riickmeldung und Ubung), 1aBt sich daraus abiesen.
ob und wie sich die Entwicklung der einzelnen Kinder vollzieht. Kinder, de-
ren Entwicklung stagniert oder nur sehr langsam voranschreitet, konnen so
rechizeitig erkannt werden und besondere Unterstutzung bekommen

AuBer diesen eher individuellen Arbeitsphasen ist es fur einen effektiven
Rechtschreibunterricht aber such notwendig, im Rahmen der ganzen Klasse
bestimmte Arbeitsformen einzutiben und gemeinsam uber einzelne Recht-
schreibphidnomene und Problemlosungshilfen zu sprechen - und dies zu ver-
schiedenen Zeitpunkten immer wieder, damit alle Kinder die Chance haben,
sich in einem Moment damit auseinanderzusetzen, in dem es auf ihren ortho-
graphischen Entwickkmgsstand paBt und sie dadurch in threm Lernen wei-
terbringen kann.

Analog zu den ,Vier Saulen” fur den Anfangsunterricht, die
BRUGELMANN als Strukturierungshilfe fur den grundlegenden Schniftspra-
cherwerb konzipiert hat (vgl BRINKMANN/BRUGELMANN 1993), habe
ich versucht, den weiterfiihrenden Rechtschreibunterricht ebenfalls in |, Vier
Saulen” zu fassen, die auf den von uns beschnebenen Vorstellungen des An-
fangsunterrichts aufbauen, bzw. an sie ankniipfen Der Schwerpunkt dieses
Modells liegt auf einem Unterricht, der durch vielfaitiges Schreiben und Le-
sen, verbunden mit Sammel-, Ordnungs- und Forschungsaufgaben und dem
bewuBten Merken der orthographisch korrekten Schreibweise von Wortern
zur impliziten orthographischen Musterbildung bei den Kindern fihren soll
Daneben geht es aber auch darum, gemeinsam Hypothesen zu dem Gefunde-
nen aufzustellen, diese zu tberprifen und, da wo es sinnvoll erscheint, ent-
deckte Regelhaftigkeiten gemeinsam zu formulieren und damit explizit zu
machen. Auch bestimmte Arbeitsformen und Hilfen zum richtigen Schreiben
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sollen gemeinsam kennengelernt und gezielt eingeubt werden, so daB die
Kinder diese dann bewuBt anwenden konnen Dieses ,,Vier Saulen™ - Modell
beinhaltet also alle drei fur das Rechtschreiblernen wichtigen Komponenten
Die der impliziten Musterbildung steht dabei im Mittelpunkt und wird flan-
kiert von dem gezielten Einiiben eines bestimmten Wortschatzes und dem
Explizitmachen regelhafter Zusammenhange in der deutschen Orthographie

sowie dem bewuBten Umgang mit Arbeitstechniken und Losungshilfen

Vier Siulen des Rechtschreibunterrichts

Arbeiteforws; eines ¥ plans. in F Arbciae: et l meroalh tines Wochinplans, it Frivarberiap
wad ader mu festen Scheeihaeiten wd oder tu festen Leseoeieen
Freies Schreiben eigener Texte (Vor-)Lesen von Biichern
(B um Pahmen vou Schreibkoaferenzen nach SPITTA 1997) und Texten anderer Kinder

* keig Anspruch suf orthographische Korrekthert an den
Entrwurl

* Lum suf Bucher und suf"s Lesen bekommen

*B und Sprachfo von Texten b lernen
* orthographische Uberarbertung mit individuellen mmmummme
Schwerpunkten => mcht alles mubl immer => Erweiterung des Wortschatres und der
orthographisch korrekt sewn Ausdrucksweise
* Texte werden nur besseren Lesbarkeit fur andere * neue Sichrwessen,
kommigen = diese sollten dann orthographisch - verschuedene Schresbstile
vollstindig korreki sein - und Textsonen kermendernen und evtl als Vorbadd
mutzen
* onhograptesch vollstandig korekt mussen ebenfalls
solche Texte semn, die fur verschiedene Ubungsformen * tehwesse auch zur Un 8
(z B Schiech-Dikiste etc ) von den Kindern b tuscher Mustertuid:

geschneben werden
I
Arbeitaform. pewee iumwn mil dee gamsen L lasse oder v Cewppen gegeleie! o Arbgicafors indrodwell seerhaik comes B aplass oder o Freiarbei g
dev Lahwrerin

. Gemeimsam Arbeitsformen und Hilfen zum richtigen

Sammeln, Sortieren und (/bes
Arbeit mit (vorstrukturiertem) Wortmaterial

Schreiben kennenlernen und cinidben fuﬁ.gwm mnrmum-dhlc-.iHmn
. wﬂ:‘hsm;\\;nﬂldw = “ g
Gmwnb-m Stedlen * Sammelaufgaben
Wort und Losungsversuche eimzelner Kinder = * Ordmungsaufgaben
Komgieren agener Texte " ¥ * Forschungsaufgaben
systematisches Merken von Worern * Partner-Ditate
Nachachingen * Dosen-Diktate
Ablerten => Wortfamilie * Sohleich-Diktate
Verlingern . Dikiate
Vorstellen und Oberprufen von e
Wnﬁ*mmm oW, e
Orthographie als go * Arbet mit Worter-Karter
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Zwischen diesen , Vier Saulen” gibt es Wechselbeziehungen, die dazu fuhren
dall die einzelnen Bereiche sich gegenseitig stitzen, wodurch eine enge Ver-
bindung entsteht, so daB die einzelnen Saulen nicht fur sich allem stehen,
sondern sich in einer Unterrichtsidee verbinden Steht z B im Vordergrund
des Deutschunterrichts das Schreiben eigener Geschichten, die dann jeweils
in , Schreibkonferenzen” uberarbeitet werden (vgl SPITTA 1992), konnen
die  Vier Saulen” in diesem Rahmen ein Gerust bilden, mit dem das Recht-
schreiblernen der Kinder in allen notwendigen Bereichen unterstutzt wird.

Auch in einem eher projektahnlichen Unterricht, der sich an einem themati-
schen Zusammenhang - moglicherweise auch ficheriibergreifend - orientiert,
konnen die ,Vier Saulen” die Struktur bilden, die verhindert, daB das Rechi-

schreiblernen nur zufillig stattfindet

Die wichtigsten Beziehungen zwischen den einzelnen Saulen sind in dem o.a,
Modell durch Pfeile dargestellt

* Kinderliteratur und selbstgeschricbene Texte anderer Kinder konnen Anre-

gungs- und Modellfunktion fir das Verfassen eigener Texte haben

* Umgekehrt kann die Nutzung der Kindertexte als Lesetexte den Kindem
deutlich machen, dall orthographisch korrekte Schreibung zum leichteren
Erlesen dient, dafl es also Sinn macht, eigene Geschichten, die von anderen
gelesen werden sollen, rechtschriftlich zu iberarbeiten

* Schwierigkeiten in selbstgeschriebenen Texte konnen als sinnvoller Aus-
gangspunkt fiir  Rechtschreibgespriiche” genutzt werden, um sich im Klas-
senverband uber die Schreibweise einzelner Worter und wiederkehrender
Besonderheiten zu unterhalten und sich gegenseitig zu erklaren, welche Pro-
blemlosestrategien empfehlenswert sind.

* Die Arbeitsformen und Hilfen zur Uberarbeitung und Korrektur von eige-

nen Texten wiederum unterstitzen die Kinder im Bereich des Freien Schrei-

bens.
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* Die explizit erarbeiteten Hilfen fur das systematische Merken von Wortern
helfen den Kindern, im Bereich ,.Sammeln, Sortieren und Uben" kompetent
mit den verschiedenen Diktatformen umzugehen und dabei wie auch z B. bei
der Arbeit mit einer Worter-Kartei gezielt die Schreibung bestimmter Wor-

ter zu lernen.

* Die im Bercich ,Sammeln, Sortieren und Uben" gefundenen Ergebnisse
und Strukturen bilden die Grundlage fir die gemeinsame Suche nach Regel-
mifigkeiten und das anschliefende - ebenfalls gemeinsame - Formulieren
und Uberprifen von ,Regeln“ im Bereich ,Gemeinsam Arbeitsformen und
Hilfen zum richtigen Schreiben kennenlernen und einiiben*

* Fiir das , Freie Schreiben eigener Texte" hat der von den Kindern eingeiibte
und automatisierte Wortschatz entlastende Funktion: Nicht bei jedem Wort
muB tiber die Schreibung erst einmal nachgedacht werden.

* Aber auch das eigene Verfassen von Texten wirkt sich auf den Bereich des
.Sammelns, Sortierens und Ubens" aus: Kinder konnen z B. fiir die verschie-
denen Diktatformen selbst kleine Texte verfassen und uberarbeiten, so daB
sie orthographisch vollstiandig korrekt sind.

* Fiir das selbstandige Lesen der Kinder hat der Bereich ,,Sammeln, Sortie-
ren und Uben* ebenfalls Bedeutung Das Erkennen von Wortern, die zum
Bestand des getbten Wortschatzes gehoren, geht viel leichter und schneller
und macht so das Lesen (besonders in der Anfangsphase) weniger mihsam

Welche Bedingungen dariiber hinaus im Unterricht fiir erfolgversprechende
Lernsituationen relevant sind, welche Rolle zB. die Kommunikation zwi-
schen Lehrerln und Kind(em) bzw. zwischen einzelnen Kindern spielt, soll in
der weiteren Auswertung der erhobenen Daten, der Unterrichtsprotokolle
und der Videoaufzeichnungen, aber auch der Analyse zusammenhangender
Lementwicklungen einzelner Kinder unter Beriicksichtigung des Unterrichts-
geschehens von BOHNENKAMP (in Vorb. ) weiter aufgeklart werden.
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