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Einleitung 

l'rflu X unterrichtet Ji1 der Crw1dschulc. Als Klasscnldirerin einer vic11en 
Klasse ist sie auch für den Deutschunterricht dieser Klasse zustiind~. 

Schwerpunkt ihres Kcchtschreibuntemd1ts ist die Arbeit mit einem 
Cnmdwortschatz. Kund l .GOO häufige Wörter und Wortfonnen hat sie 
11ls ,,Klassenwortschatz'' mit ihren Schiilerlnnen im ü tule der vic1jiiltrigcn 
Crundschulzcit mit Hilfe einer Ncchtschrcibkartci erarbeitet. Als 
überwiegende Übungsform mit den Korteikarfcn wird in dieser Klasse dos 
„ Wcndediktat" durchgeführt: jedes Kind zieht 1111s seiner Kartei 10-12 

Wortkorten, die es rcchlschrifl/ich noch nicht sicher beherrscht, sieht sich 
das ein zelne Wort intensiv 1111, dreht die KJJJ1e um, schreibt das Wort 11111; 
dreht die K11rte wieder 11111 und vergleicht. Auch das Sclm:iben von 
„1'11rtncrdikl1ten" ist fi'ir die Kll1der eine gängige Übungsform, bei der die 
Kinder sich gegenseitig die Wörler eü1zel11cr Km1eil<JJJ1en diktieren und 
dabei sofort Falschgesclmebencs korrigieren. 

Auch Herr Y unterrichte/ ein viertes Scl111/ja11r. Sein Rechtschreib-
1111/erricht zielt auf' das lcr11en vo11 Regeln: „Die Kinder müssen verstehen, 
wie unsere 011/Jogmphie nuf,gebnut ist, damit sie auch möglicbst viele 
nicht geübte Wöner durch die Anwendung von Kc3ebr richtig schreiben 
könne11". Herr >'erklärt deshalb den Kindem den Aufbau der Sc/mit 
systemlllisch und arbeitet rmt ihnen anl1B11d emcs Sprochbuchs nach und 
nach bestünmte Problemfelder durch. 

Fr1111 Z hat eü1e11 dri/fcn Weg gewählt: Sie läßt ihre Schiilcrlnnen viel 
selbständig lesen und frei schreiben. Schrinlichc ElltwLlrfe werden in 
„Schreibkonferenzen" disl.11/iert und mit Hilfe von Nachschlagewerken 
oder ,,Expertinnen" aus der Klasse ortho.grophisclt übemrbcilet. 
Schwierige Wörter und Wö11er, die ihnen persönlich wichtig sind, 
iibc11rogcm die Kinder auf Ktt11cika11en Diese Wö11er werden immer 
wieder nach gleicltc11 ortho.grnphischen Merkmalen (wie z.B. G1t>l:5-
/ K/einschreibung, Dcl11111113s-<h> oder Konsonantc11vcrdoppl1111g) 
3nippicrt und in ein Mcrkliefl iibertrogen. 
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Dreimal Reehtschreibunterricht Fur die Kinder jedesmal ein ganz anderer 

Schreibal ltag Auch in den Lerntheorien der Lehrerinnen, nach denen diese 

ihren Untemcht gestalten, lassen sich erhebliche Unterschiede vermuten. Und 
diese sind typisch für Vorstellungen. die in der Rechtschreibdidaktik bereits 

eine lange Tradition haben 

So kann sich Frau X beispielsweise auf KARi. BORMANN berufen, der vor 

uber l SO Jahren schrieb .J)1e Aufgabe des Rechlrchre1h1111tem ch1s 1s1 es. 

den Kmdem da:u zu verhelfen, daß sie sich die Physiognomie der Wörrer 

sicher e111prfige11, welches natürlich vorzugsweise durch die Vermill/1111[( des 

A 11ges gesclueht. "1 

Herr V kann z.B. JOHANNl-lS MF- YER (1914} als Zeugen für seinen Ansatz 

anfuhren „Nach /J11rchnahme der Regel eines Paragraphen muß also Jet/es 

Wort desselben vo11 den Sclriilem richtig geschriebe11 werde11 können. ·· 

Der Ansatz, der den Unterricht von Frau Z bestimmt. läßt sich nicht so weit 

zurückverfolgen Sie kann sich z. B auf HEIKO B ALHORN beziehen, der für 

das Rechtschreiblernen der Kinder eine ,,reiche Praxis gezielter Umgangs-

/ ormen" fordert „111 der .weh die Ordmmg. also die Regeln der Ortografie 
sch11ell 11nd (J/cot1om1sch erschließen und verständlich mache11 "(BALHORJ 

l99Sa, 17} 

Die Annahmen. wie sich Rechtschreibung in den Köpfen der Kinder organi-

siert, unterscheiden sich also grundlegend voneinander-. Die einen nehmen ein 

sorgflUtig gegliedertes System von Schubladen an, in denen die einzelnen 

Wörter (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, daß sieb das Rechtschreibwissen von 

' Dieses und das folgende Zuat ist zmcn nach Sf.NNl.AUB. c;. u.a. ( l 'J7'J): Heunllches 
Hauptfach Rcchtscbrcibcn. Drei Lehrer stellen ihren Uoterricht vor. Bagel: Düsseldorf (2. 
crw. Aun. bei Oicck: Heinsberg 1984). S. 28 .. 61. 

selbsr ordnet und organisiert, wenn die Kinder im Erwerbsprozeß genügend 

Beispiele kennengelernt haben 

In dieser Arbeit werde ich u.a. diese verschiedenen Modellierungen und die 
ihnen zugrunde liegenden Lerntheorien daraufhin untersuchen, ob sie ange-

messen und ausreichend sind, den Kindern das Rechtschreiblernen ru ermög-

lichen 

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

Ihr voraus geht aber die Frage, wie Menschen, die bereits schriftkundig sind, 

richtig schreiben. Um diese Frage zu klären, untersuche ich zunächst die 

spezifischen Bedingungen der deutschen Orthographie. Dabei geht es nichl 
um eine primär linguistische Diskussion zu der Frage, nach welchen Prinzipi-

en unsere Rechtschreibung aufgebaut ist, sondern hier interessiert vielmehr, 

ob die Art und Weise .. ~e 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 Lemerlnnen 

von denen der Könncrlnnen unterscheiden, ob es also hilfreich ist, sich für 

den Rechtschreibunterricht an einer Systematik zu orientieren, die aus der 

Perspektive von Konnerlnnen gedacht ist 

Ziel dieser Arbeit ist es, 

- die theoretischen Annahmen Ober Rechtschreibkönnen als Ziel des Unter-

richts zu differenzieren und zu überprüfen (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 o.a. Positionen und ihre Begründung 
genauer unter die Lupe zu nehmen (s Kap. 3 ); 

9 



- diese allgemeinen Befunde anhand von Material aus eigenen Untersuchun-

gen im Projekt „Mikroanalysen der Rechtschreibentwicklung" zu überprufen 

(s. Kap. 4); 

- und schließlich unter Berücksichtigung der vorgestellten Befunde Folge-

rungen für einen sinnvollen Rechtschreibunterricht zu ziehen und diese in 

einem Modell zu verdichten (s. Kap. 6). 

III 

1 Wie wir recht schreiben 

1. 1 Schriftsystem 

1.1.1 Geschichtliche EntwicJdung d.er Schrift 

„ Die Schrift entstand. als der Mensch es lernte, seine Gedtmken 1111d <Jefiih-

/e durch sichtbare Zeichen mitzuteilen, die nicht 1111r er. sondern auch alle 

anderen Personen, die dieses System ka1mten, verstande11" (GELB 1958, 

20). 

Die ersten Belege für diese Fähigkeit 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 Ägypten und etwas später 

in China fand man schriftliche AufZeichnungen, die fast so alt wie die sumeri-

schen sind. Diese erstei Schriften waren Bilderschriften, bei denen jeweils ein 

Zeichen für ein Wort stand. Aus der sumerischen Bilderschrift entstand nach 

und nach eine Keilschrift. die von verschiedenen Völkern übernommen wur-

de. „Zu At!fang gabe11 Bild11rdem me11schliche11 Gedanken ei11en op1ische11 

Ausdruck: sie ware11 zum größ1e11 Teil 1'()11 der Sprache unabhängig, die die 

me11schlichen (ieda11ke11 in akustischer Form wiedergibt. Die Beziehung 

zwischen Schrift 1111d Sprache war in den frühen Stufen der Schrift nur sehr 

lose, die geschriebene Mitteilrmg entsprach den sprachlichen Fonnen nicht 

exakt. };ine bestimmte Botschaft halle nur eine einzige Bedeu11111g 1111d 

ko11n1e durch den 'Leser ' nur in einer einzigen An gedeutet, aber in Worten 

sogar verschieden ausgedrückt und 'gelesen· werden" (GELB 1958, 20). 

Um 2500 v. Chr. benutzten die Sumerer in ihrer Keilschrift die einzelnen 

Zeichen nicht mehr nur zur Darstellung von Begriffen, sondern es wurden 

aucb bereits Silben repräsentiert, womit der erste Schritt hin zu einer phone-

1isch orientierten Schrill eet:rn war In Ryblos und Kreta wurden hereits um 

lt 



- diese allgemeinen Befunde anhand von Material aus eigenen Untersuchun-

gen im Projekt „Mikroanalysen der Rechtschreibentwicklung" zu überprufen 
(s. Kap 4), 

- und schließlich unter Berücksichtigung der vorgestellten Befunde Folge-

rungen für einen sinnvollen Rechtschretbunterricht zu ziehen und diese in 

einem Modell zu verdichten (s. Kap. 6). 

ICI 

1 Wie wir recht schreiben 

1. 1 Schriftsystem 

l.1.1 Geschichtliche Entwicklung der Schrift 

.. Die Schrift elllstand, als der Mensch es lemte. seine Gedanken und Gefiih-

/e durch sichtbare Zeichen mitzuteilen, die nicht nur er, sondem auch alle 

anderen Personen, die dieses System ka1111te11, 11ersta11de11" (GELB 1958, 

20) 

Die ersten Belege für diese Fähigkeit 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 Ägypten und etwas später 
[n China fand man schriftliche Aufzeichnungen, die fast so alt wie die sumeri-

schen sind Diese erste~\chritlen waren Bilderschriften, bei denen jeweils ein 

Zeichen für ein Wort stand Aus der sumerischen Bilderschrift entstand nach 

und nach eine Keilschrift die von verschiedenen Völkern übernommen wur-

de ,;zu Anfang gaben Bilder dem memch/ichen Gedanken e111e11 optische11 

A11sclr11ck: ste waren zum größten Te1l 1'011 der Sprache unabhängig. die die 

memchlichen Gedanken 111 akustischer Form wiedergibt. Die Be=iehung 
zwischen Schrift 1111d Sprache war III den frühen Shifen der Schrift mir sehr 

lose. die geschriebene Mitteilrmg e111sprach den sprachlichen Formen nicht 

exakt. Eilre besfllnmte Botschaft hatte 1111r eine einzige BedeuhmK 1111d 

k<Hmte durch den '/,eser' 1111r in einer ein=igen Art gedeutet, ober in Worten 

sogar wrschieden ausgedrlickt 1111d 'gelesen' werden"' (GELB 1958, 20). 

Um 2500 v. Chr. benutzten die Sumerer in ihrer Keilschrift die einzelnen 

Zeichen nicht mehr nur zur Darslellung von Begriffen, sondern es wurden 

auch bereits SiJben repräsentiert, womit der erste Schritt hin zu einer phone-
tisch orientjerten Schrift getan war. In Byblos und Kreta wurden bereits um 
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1 ! Schnftsystcm 

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 bildhafl.en Zeichen zum Teil Idiogramme, die das Gemeinte darstel-

len, und zwn Teil Phonogramme waren, die entwedei: einen oder mehrere 

Konsonanten wiedergaben (vgl. auch llUSSMANN 1977). Alle Schriften, 

die nur, oder wie die Hieroglyphen zum Teil, Begriffe darstellten, bestanden 

aus sehr vielen verschiedenen Zeichen Die Kenntnis di~ vielen Zeichen 

setzte jahrelanges Lernen voraus, so daß der Gebrauch jeweils nur auf einen 

kleinen Kreis SchriA.kundiger beschrankt blieb. Die Phönizier entwickelten 

schließlich ein Alphabet mit nur 22 Zeichen und wandten als erste das pho-

netische Prinzip konsequent - allerdings ohne die Reprllsenlation 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 beschränkt (vgl. 
NAVEH 1979) 

MAAS (1989) beschreibt die geschichtliche Entwicklung der Schrift als zu-

nehmende ~pezialisierung· „ J '011 der logographischen Schrift. bei der jedes 
Ze1che11 etwa emem Wort e111spr1cht. 

- wr Silbenschnft 

- und schließlich rur Buchstabenschrift, die um 800 vor der Zeitrech11w1g 

bei den Gnechm III ihrer modemen Form emwickelt wurde·· (MAAS 1989, 

9; Hervorhbg. im Original). Diese Sichtweise drückt aus. daß die alphabeti-

sche Schrift die am besten geeignete ist, um Sprache abzubilden. Ist sie aber 

für 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 können? 
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Das griechische Alphabet war nicht nur die Grundlage für die Entwicklung 

der anderen alphabetischen Lautschriften, sondern auch für die Buchstaben-

formen. Das auf der ganzen Welt am meisten verbreitete lateinische Alphabet 

wurde. wie auch das kyrill ische, aus der griechischen Schrift entwickelt 

Neben dem phonernatischen Prinzip gibt es noch drei weitere wichtige 

Merkmale unserer heutigen Schrift, die THOME ( 1989, 29 f ) in Anlehnung 

an AUGST (1984) als ,JJasi:.ft111k11011e11" bezeichnet und die sich ebenfalls 

über z.T . Jahrtausende zu der heute üblichen Form entwickelt haben. Dazu 

gehort die Markierung der Wortgrenzen mit einem Spatium Ursprünglich 

wurden die Texte fortlaufend, also ohne Gliederung in Wörter geschrieben. 

Da aber bereits in phonizischer Zeit und später in allen antiken Alphabet-

schriften die Markierung der Wortgrenzen durch Punkte geschah, wird ver-

mutet , daß schon damals die Leser Schwierigkeiten mit den ungegliederteo 

Schriften hatten (vgl..ll;lJch THOME 1989). Nach und nach setzte sich dann 

das Spatium durch 

Ebenfalls zu den „Basisfuru.-tionen" gehört die rechtsläufige Schreibrichtung. 

Anfänglich gab es in der Geschichte der Schrift keine festgelegte Lese- bzw 

Schreibrichtung (vgl. de KERCKI IOVE 1988) Phönizische Texte und auch 

frühe griechische und lateinische wurden zuersl von rechts nach links ge-

schrieben Spater fand man in Griechenland auch Schriften. die bustrophedon 

geschrieben waren, d.h. fortlauJend von rechts nach links und am Zeilenende 

spiegelbildlich verkehrt wieder von links nach rechts Spater wurde das 

Rechtslau6ge zur uberwiegenden Schreibrichtung GANGKOFER erklärt 

dies folgendem1aßcn: .. Dieses Ver.fahren [die bustrophedone Schreibweise. 

Anm. E.B] is1 aufgnmd des ger111ge11 Weges. den die lland brw. da.~ Auge 

::11riicklege11 muß. gar mcht so u11ölw11om1sd1. 1mrde aber geändert. weil 
eine eindeutige Anordnung der IJ11chstahe11 1111d Wörter effektiver war „ 
(GANGKOFER 1993, 200). 
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Als viene ,JJas1eft111k11011" benennt THOME den einheitlichen Gebrauch der 

Minuskeln, der sich gegenuber der reinen Verwendung von Majuskeln seit 

dem ersten Jahrtausend n Chr durch die Möglichkeil des ßussigeren Schrei-

bens auf Papyrus und Pergament lnng.c;am durchgesetzt bat . . .Die vier his10-

r1sch bedmgte11 Ba.~1.if11nlct1one11 unserer Schrift. j. .. j gelte11 auch 111 alle11 

a11deren enropli1sche11 Alphabetschriften. Sie stellen SDPL"'1ge11 das gemem-

same Schrifterbe dar. Bet der Emjiihnmg eines Alphabets fi1r das Verschrif-

te11 emer Sprache werden die phonematische Sclire1bu11g und - 1e nach 

fj1/Ul1d:l1111gssta11d der Schrift - weitere Basi:._fimktionen übernommen. Mil 

der Zell wird der Schriftgebrauch den besonderen Gegebe11het1en der je-

we1ltge11 Sprache angepaßt. Hierdurch entwickeln sich K01we11tione11. die ill 

hest1111mte11 Ftille11 eine V()n der Basisjimktion der Schrift abweichellde 

Schreib1111gfordem (vgl. Augst 1984, S. 66). Diese -fiir jede Sprache u11ter-

.w:hiedliche11 - Abweichungen f. .. j bilden /zusammen mil den Basisfunk-tio-

nen, Anm E.B. / das Schreibsystem oder die Onhographie einer Sprache" 

(THOME 1989, JO). 

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 

ausdrucklichen Lehrgang eigenaktiv die Schriftsprache für sich entdeckt ha-

ben Auch für sie fühn der grundlegende Schritt über das Malen zum Schrei-

ben (vgl LURIA 19782 und JUNA 1995), wobei die ersten geschriebenen 

Wöner, die sich die Kinder logographisch einprägen, noch die Symbolfunk-

lion von Bilderschriften haben (vgl. auch Kapitel 3 u. 4 dieser Arbeit). Erst 

danach folgt der Schrill zur Entwicklung der phonematischen Schreibung. 

Für ihre ersten Verschriftungen nutzen diese Kinder in der Regel nur Majus-

keln, sind häufig noch unentschieden was die Schreibrichtung betriffi und 

schreiben - wie die allen Griechen - oft bustropbedon, bevor sie den Zeilen-

: LURIA v~rsuchtc bereits 1929 In einem ersteo Stufenmodell die Schriftsprachen1wick-
lung von Kindern in der Vorschul7.ci1 zu beschreiben. wobei die Kinder Ober das Kri12.e.ln 
als Selbstt.wcck und dem bcdeutung.svollen Kritzeln schließlich auf die dritte Stufe des 
„ptktogrnJ1schcn Schreibens" gelangen. bei der sie mil Hille einer eigenen Bilderschrift 
versuchen. Bedcu1ong 7.U fixieren (s.a. GANGKOFER 1993a. 272-276. In: BALHORN/ 
BRÜGELMANN (Hrsg.) 1993) . 
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sprung entdecken. Auch die Untergliederung des Textes in Woner entv.1k· 

kelt sich bei den Spontanschreiberlnnen 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 Wönern zu lassen. 

1.1.2 Verschiedent Schrillsysteme im Vergleich - Begriffsschriften vs. 
Alphabttschriflen 

Alle Schrillen der Welt haben sich in einem oft Jahnausende dauernden 

Entwicklungsprozeß aus Oilderschritl:en enlwickelt. Aus diesen ursprüngli-

chen Wurzeln spezifizienen sich im Laute der Schrift.enlwicklung zwei un-

terschiedliche Richtungen 

.. • Au:. den Bildern .'rlf11riie11 allmdhllch logografische Schriftzeichen Die 

Schriftzeichen bestehen ohn' Uegel11 jiir die Aussprache. Es sind also die 

lnhalte der Bilder als sema1111sche fü11he1ten iibriggeblieben Von den heute 

noch ex1stiere11de11 Schriften hat sich e1ge11tlich 1111r die chinesische St:hrift 

in diese Rtch11111g bewef(t. 

• Entweder gle1chzelllf( 11111 der ~ntw1cldu11g der Logogramme oder auch 

danach wurden aus den 81/dem syllabische oder alfabef/sche Schriftzei-

chen Die Aussprache und die Z11ord111111g 1'011 Graphem und Phonem ben1ht 

auf der Lauf/enmg der 11rsprunglich verwe11dete11 Bilder. Es ist also m cht 

der semanflsche Gehalt, sondern der Laut ilbriggebltebe11" (GANGKOFER 

1993, 167) 

Wenn sich zwei so unterschiedliche Systeme parallel entwickeln konn1en und 

bis heute erhalten geblieben sind, drängt sich die Frage nach den .Kriterien für 

die Güte eines Schriftsystems auf. Dabei schein! es mir wichtig zu sein, neben 

der Frage nach dem Zweck einer Schrift auch die Fragen zu stellen, für wen 

und für welche Sprache ein Schriftsystem geeignet ist. und wie es um die 

jeweilige Erlernbarkeil s1eh1 COULMAS ncnnl als die beiden Haup1funk1io-
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nen der Schrift 1. die „Speichenmx ~prachlicher l11/ormatm11 und deren 
Verfagbarmache11 filr erakle W1ederhol11ng und 2. die Oberfahro111: der 

Sprache aus der a11d111ve11111 dte v1s11elle Domäne" (COULMAS 1981 , 30) 

Bei dem Zweck der Schriftsprachverwendung gehl es also um zwei wichtige 

Funktionen das Lesen und das Schreiben Vielfach wird unterstellt, daß man 

zur Erreichung dieser Ziele ein Schriftsystem brauche„ das die Bedeutung 

uber die Lau1ung, nicht über das Schriftbild vermittelt und uber ein möglichst 

kleines Zeicheninventar verfügt. Das Alphabet wird dabei als das abstrakte-

ste. leistungsfähigste und vollkommenste Schriftsystem gesehen, quasi als 

„Gipfel', auf den sich alle anderen Systeme uber ,,ma1111igfalt1ge Grade der 

Schriftvollkommenheit' (HUMBOLDT 1826, zit. n COULMAS 1981) auf 

einem sozusagen naturwüchsigen Weg - wie ihn die historische Entwicklung 
der Alphabetschrift belegt - zu bewegen 

Dabei stellen sich die Fragen, ob eine phonematische Schrift für alle Spra-

chen gleich gut geeignet ist und ob eine möglichst geringe Anzahl der Zei-

chen tatsachlich ein Kriterium für die Gute einer Schrift darstellt Wenn die 

Bedeutung in einem optimalen Schriftsystem sich ausschließlich aus der 

Laul2llordnung ergeben soll ist es erstaunlich, daß sich in einem alphabeti-

schen System wie dem deutschen die Bedeutung einzelner Wörter oft erst 

aus dem Kontext erschließen läßt und für Homonyme zur leichteren Sinner-

schließung absichtlich unterschiedliche Schreibweisen eingefilhrt wurden • 

z.B. Moor vs. Mohr (vgl. COULMAS 1981 ). Dies macht bereits deutlich, 

daß auch die graphische Wortgestalt die Sinoentnahme erleichtern kann. 

Noch direkter wird der Zugang zur Bedeutung - ohne den Umweg über die 

Lautierung - bei den logographischen und ideographischen Elementen in 

unserer Schriftsprache, wie den Abkürzungen und den Ziffern. Dazu schreibt 

BRÜGELMANN: ,Jm Grunde CIJ'beiten wir im Zahlberefoh h1s heute mit 

emer Ideenschrift: will/ciirlich vereinbarte Ze1che11, die 1eweils für einen Be-

grtjf stehen, 1m lwn/creten Fall .ft1r eine Me11ge11a11gahe. Wir kö1111e11 Zahlen 

auch lautschrifl/ich a11sdriicke11 als 'drei ' . 'siebzehn · usw. Der Vorteil der 

Ztjfem tst aber tkr emer ldee11- und Begrtjfsschrifl: Wir k61111en uns unab-
httngig von der jeweil:> gesprochenen 'Mundart · iiber die IA11desgrenze11 
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hi11weg vers1a11d1gen Die Gleich1111[( 5 1 5 ~ ? kann jeder Jiuropäer lc:se11: 

aber dte De111s,·he11 schreiben 'zehn ·. die Norweger 't1 · und die Spamer 

'die:'" ( BRÜGELMANN 1983, 66 f.). Damit beschreibt BRÜGELMANN 

das Hauptproblem der alphabetischen Schriftsysteme: Lautierend lesen kann 

sie jeder, der einmal das alphabetische Prinzip verstanden hat - natürlich mit 

den in den verschiedenen Sprachräumen gellenden 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 

• .,5pradiliche Klammer" dar (vgl. BRÜGELMANN 1983, 67) 

Die chinesische Schrift ist das älcestc System mit ungebrochener Tradition, 

ihre Anfänge reichen !>~s 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 gelinden, so daß eine 

zeitgenössische Chinesin heute einen zweitausend Jahre alten Text lesen 

kann, obwohl dieser damals sicher völlig anders ausgesprochen worden ist 

Im klassischen Chinesisch herrscht zwischen Wortbedeutung, Zeichen und 

Silbe die Relation 1:1:1 vor (vgl. COULMAS 1981, 83). BRÜGELMANN 

beschreibt die besonderen Komplikationen bei der schriftlichen Abbildung 

des aucb in der gesprochenen Sprache einsilbigen Chinesischen folgenderma-

ßen: ,,Nun kann die menschlu:he 1.A11tar11kula1toi1 mchl belieh1g viele Silben 

prod11:1ere11. die unser Gehor noch sicher u111ersche1de1. Die Chmese11 be-

nutzen ./00 - 900. Da der Wortsdwtz einer voll e11twickelte11 Sprache leicht 

50 000 bis 100. 000 Begrtjfe 11mfaßt, muß 1edes „ Sprechwort" notgedrungen 
mehrere 'De11/cwor1e ' abbilden [ „). Im Einzelfall kc1111e11 das im Chinesi-

schen bis zu 38 1Jedeulu11ge11 pro Wort sem. /Jetm Sprechen helfen 11ebe11 
dem S11111z11.samme11'1a11g ./ u111erscl11edl1che To11hOhe11. MljJvers1and111s.w zu 
~-ermeiden " (BRCJGELMANN 1983, 67: vgl. ausführlicher TAYLOR & 

17 



TAYLOR 1995) Diese Bedeutungsvielfalt ließ sich in dem morphemisch-

logographischen System der chinesischen Schrift besser wiedergeben als 

durch ein lautorient iertes System Heute besteht das chinesische Vokabular 

zum großen Teil aus mehrsilbigen Wönem, wobei die Silben jeweils durch 

ein Zeichen dargestell t werden und hauptsächlich für Morpheme stehen Um 

von der ~hrimkten Zahl der einsilbigen Wörter zu IJ!Chrsilbigen zu gelan-

gen, wurden im Laufe der Entwicklung verschiedene Wege benutzt· Zum 

einen wurden Bilder kombinien, so daß durch das Verdoppeln des Zeichens 

fur „Baum" die Bedeutung „Wäldchen" eri.eugt wurde und aus dreimal 

„Baum" „Wald" entstand. Zum anderen wurden Begriffe für abstrakte Sach-

verhalte mit konkret darstellbaren assoziiert, z.B. wurde das Won „reisen" 

durch zwei aufeinandertreffende Straßen dargestellt. Das Kombinieren von 

Zeichen war aber die gängigste Methode: Die Kombination 

.,Sonne"+"Mond" ergab beispielsweise die Bedeutung „hell" und 

„Mund"+"Ohr" wurde zu „fü.istern" (vgl. GANGKOFER 1993) 

Nach WIDMER ist durch die Generierung immer neuer Zeichen der Bestand 

in China auf inzwischen über 40 000 angewachsen Allerdings lassen sich 

990/o der alltägl ichen chinesischen Texte bereits mit ca. 4 000 Schriftzeichen 

gestalten und lesen (vgl GANGKOFER 1993) 

KARLGREN wertet den Mengenaspekt der chinesischen Schrift folgender-

maßen ,.,Sogar gelehrte Chmesen belasten ihr Gediichtms m11 mcht mehr 

als 1111gej(ihr 6. 000 Schriftze1che11. 4. 000 smd eme ansehnliche 'Zahl, 111"1 

se/bs1 mit 2.000 faßt s1d 1 schon ei11iges erreichen Fiir ein normal auf11ah· 

mefaluges Kmd ist das 1111s<:hwer zu schaffen. Eill erwachsener Ausltinder 

erlernt 1m laufe eines Jahres ohne Schwieriglceit zwei- bis dre11ause11d Zei-
chen" (KARLGREN 1975, 30) 

Trotz d ieser optimistischen EinschälZ\Jng ist das l..emz.iel für chinesische 

Kinder, bis :rum Ende der Grundschulzeit 3 000 Zeichen gelernt zu haben, 

eine hohe Anforderung an die Merk- und Schreibtahigkeit. Sicher ist die Tat-

sache, daß ein großer Teil der chinesischen Bevölkerung nicht lesen und 
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schreiben kann, auch auf diese hohen Anforderungen, die dieses Zeichensy-

stem an die Lernerlnnen stellt, zunlckzuführen. Nicht zuletzt deshalb wird 

seit 1949 in China eine konsequente Schriftreformpolitik vetfolgt, die drei 

Hauptziele hat: 

„ / . die Sta11dard1sienmg der HANZI [Schriftzeichen, Anm. E.B.] . 

2. die Emwiclclung einer latemschriftlichen Orthographie; 

3. die Verbreitung der chinesischen Standard"f'rache " (COULMAS 1981 , 

86). Diese Ziele werden parallel verfolgt, weil die chinesischen Schriftzeichen 

erst dann ihre Bedeutung für die Verständigung zwischen den unterschiedli-

che Dialekte sprechenden Bevölkerungsgruppen 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 

für verschiedene Zwecke be~1chcn können. 

Das Beispiel China ~ht deutlich, daß es durchaus gute Gründe für eine 

Begriffsschrift gibt, d ie sie einem alphabetischen Zeichensystem in einigen 

Bereichen überlegen macht Es zeigt aber auch die Hemmnisse, ,.die eü1 

Schriftsystem, dessen Erlermmg aufgnmd der starlcen m11emotech11ische11 

Belastung mehrere Jahre i11 A11spruch mmmt. fiir die Vollcserziehung 1111d 

die Steigenmg des Bild111rgsnn-ea11s darstellt" (COULMAS 1981 , 85 f). 

Für jedes Wort ein neues Zeichen lernen zu müssen ist ein Aufwand, der die 

Verbreitung der Lese- und Schreibfahigkeit erschwen und teilweise verhin-

den. 

In der Begrenzung des Zeicheninventars liegen die Vorteile der alphabeti-

schen Schriftsysteme: „Uiut~ysteme kommen mit viel weniger graphischen 

Zeichen <ms. indem sie an einem Schatz a11k11lipfen, den jeder aus seiner 

Kindheit milhringt: der ge.1prochenen Sprache" (BRÜGELMANN 1983 , 

67). Die deutschen Grundschulkinder können also. wenn sie ca . 40 Zeichen 

gelernt und verstanden haben, wie das alphabetische Prinzip funktioniert, 

alle Wöner lesen, wenn sie zu ihrem passiven Wonschatz gehören. Das ist 

notwendig, um die erzeugte Laut folge mit Bedeutung verknüpfon zu können. 
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Da nach WlSCH ( 1990) der aktive Wortschatz eines Schulanfängers bei 

durchschni1tlich S 000 Wörtern und der passive zwischen 25 000 und 30 000 

Wörtern liegl, bringen die Kinder talsächlich schon einen sehr großen Schatz 

mil in die Schule. an den sie beim Lesen- und Schreibenlemen anknupfen 

können 

Exkurs: 

Daß es bei dem Für und Wider von Alphabet- und Begriffsschriften nicht nur 
um die oben aufgeführten Vor- und Nachteile gehl, sondern auch um philso-
phische und kuhurclle Werte. mbchte ich mit einem Zitat von U CHI deu1-
lich machen· 

„Von e11ropdüchen Wissenschaftlern wird Sprache traditionell als Kollekr1on von 
Lauten angesehen anstatt als Ausdnick von etwas tieferem und 111nerlichem, wii• 
es sein sollte. /)1c aklaim11lat1ve Wirkung von Sprachsymbolen auf die geistige 
Bildung Ist ein noch unerforschtes Gebwt. Wenn man die Weltkultur der lcbende11 
Völker auf dieser Gnmdlage einte/lt , gewahrt man einen fimdamentalen Unter-
schied zwischen dem 7'yp der Alphabetbenutzer und dem der Hleroglyphenbenut-
zer, deren jeder seine VonfJge und Nachteile hat. Bei allem Respekt vor der al-
phabettschen Z111tf/sat1on muß doch festgestellt werden. daß sie in der Ihr .fehlen-
den Besttlnd1gke11 emen schwerwiegenden. ihrem Wesen eigenen Mangel aufweist. 
Der h0Chstentwickx!l1e Teil der alphabetischen Welt wird zugleich von den unbe-
sttlndtgsten Menschen bewohnt. In der Geschichte des Westens wiederholt ~·rch 
immer wieder der gleiche Ab/arif Aufttreg und Niedergang der Griechen. Aufs11eg 
und Ntedergang Roms: Aufstieg und Niedergang der Araber. Die alten sem1t1schen 
11nd hom111schen VOiker sind rm wesentlichen Alphobetbenuraer. und ihre K11ln1ren 
zergen den glelchm Mangel an Besttlnd1gke1t wre die der Griechen und Romer 
Gewrß kann dieses Ph4nomen zum Teil mit der OJ1ßerordentlrchen F70ss1gke11 der 
alphabetischen Sprache erkliJrt werden. 011f die man sich nrcht als em geeignetes 
Organ fiJr die Aufoewahrvng e1Mr besttlndJgen Idee verlassen kann Dte mtellek-
tuellen Inhalte dieser VOiker Mnnen eher mrt Wasserfellen und Katarakten verglr-
chen werden als rmt Seen und Ozeanen Kem anderes Volk ist reicher an Ideen als 
sie. aber auch kein anderes Volk rsl so schnell bereu. seme wertvollen Ideen auf 
z11geben 
Die chinesrsc:he Sprache 1s1 m 1eder H1ns1ch1 das Gegenstück zu dem a/phabe11-
schen Sprachschatz. Ihr fehlen die me1s1en Vorzüge. die sich in alphabenschen 
Sprachen finden; aber als VerMrperung einfacher und endgiilriger Wahrheiten 
1ro1z1 sie 1edem Sturm 11nd Druck. Schon mehr als vier Jahrtausende schützt sre die 
chmesische K11ltur Sie Ist besttlndig. a11sgeglich1m und schon. ebenso wie der 
Geist. den sie repr(Jsem iert. Ob es der Geist ist. der diese Sprache geschaffen hat 
oder ob diese Sprache Ihrerseits den Geist gebildet hat. Ist eine Frage. deren ße-
amwommg noc:lr aussteht" (LJ CHI 1922, zitiert nach Russcll 1922) . 

1 1 Schnfl~srem 

1.1.3 Die deutsche Orthographie im Vergleich zur englischen und finni-
sc.hen 

Jedes alphabelische Schriftsystem " „.zielt darauf ab, die Grapheme als die 

kleinsten betkutu11gsuntersc heu:/lm de11 Ei11heite11 auf der Sc.hriftebe11e mit 

den Pho11eme11 der Sp rache als den kleinsten bede11t11ngs11111erscheidende11 

Ei11heite11 auf der La11tebe11e /11 Übereinstimmung zu br i11ge1L III lceilll!m 

System is t bisher jedoch e111e / : l -Relatio11 zwüche11 Phone m und Graphem 

hergestellt worden " (NEUMANN/HOFER 1976. 4 1). Diesem Ziel haben 

sich die verschiedenen Schriftsysteme in unterschiedlichem Maße angenähert . 

Die ersten Verfasser von TeKtcn orienlierlen sich in der Regel an ihrer eige-

nen Aussprache. so daß sich auch innerhalb eines Landes die Schreibweisen 

der gleichen Wörter je nach Mundart stark voneinander unterschieden. Es 

konkurriert.eo überall eine Vielzahl von verschiedenen Schreibungen mitein-

ander, bis sich bestim~~e Modelle durchsetzten, und es beim Schreiben nicht 

mehr nur darum ging, verständlich zu schreiben, sondern auch darum, den 

Bedingungen des richtigen Schreibens, der Orthographie. zu genügen (vgl 

MAAS, 1989, IS). 

Erst seit etwa SOO Jahren hat sich in Europa eine verbindliche Rechtschrei-

bung Stück für Stück durchgesetzt. In Deutschland wurde diese Entwicklung 

durch zwei "Orthographiekonferenzen" in den Jahren 1876 und 1901 bis 

heute festgeschrieben Das Ziel der zweiten Orthographiekoofereoz war die 

Vereinheitlichung der Schreibweisen. „Weil in den verschiedenen d e11tsche11 

/{indem versch iedene schre1hwe1se11 prax1s waren, war bildungs-politisch 

eine vereinheitlich1mg höclrstes gebot. Doch weil die abgeordneten der ein-

zelne n Länder ihre (m1111da rt/ic:h mitbestimmten) Interessen d11rc:hruse~e11 

versuchten, e111stand ein 1111ei11heitliches rege/werk. J:;s war ein kompromiß 

zwischen sach- und mach flnter1:sse11 " (BALHORN l 989d, 26). 3 

' Dieses Zital paßl meiner Meinung nnch ebenso auf die Ergebnisse der kürL.licb ,·erat>-
scbiedeten Rechlschreibrcfon11. deren wohldurchdachte Neuregelungen zugunsten der 
1 ntcrcsscn Ernz.clncr nich1 konsoqucnt umgescm werden konnten. 
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Als Ergebnis dieser Konfere111.. bei der Konrad Duden Protokoll führte, ge-

lang zwar die Regelung einer einheitlichen Schreibung fur den damaligen 

deutschen Sprachraum, deren amtliches Regelwerk im DUD EN festgeleg1 

wurde. aber es wurde ein ziemlich kompli1iertes Produkl RRÜGELMANN 

schreibt dazu „ Fiir die These 'Lieber eme schlechte als gar keme Ordnung' 

sprechen vier Argumente: Eine einheitliche Schreibung erleichtert das Le-

sen, weil man sich Wörter als einmalige Folge von Buchstaben merken 
kann, S-O daß das mühselige lautieren erspart bleib/ und das Lesen durch 

A111omat1s1en111g häufiger Rec/11schreibmusrer beschleunigt werden kann 

L·:it1e einheitliche Sehreihung erleichtert das Schreiben, weil die Schreih-

beweJ:llng b:w. die Steuerung des Bewegungsablaufs (bei der Schre1bma-

schme) automatisiert werden kann, so daß mw1 iiber die B11chstabe11folge 

111c/11 mehr nachdenken muß. f::ine e111he1tliche Schreibung ermöglicht es, 

das aJphabetiscbc Prinzip ftir den Aufbau von Nachschlagewerken und 

Registem zu nutzen (Lex1/w: Wörterbucher, Sadn-erze1ch111sse usw.). Vor 

allem aber /11/fl dre emheitliche Schreibung über eine Klippe hilmieg.f. .. /. 

Wenn es stimmt, daß jeder llOll uns anders spricht 1111d daß unsere Wahr-

11ehm1111g sprachlicher Außenmgen durch dre Eirrheitsschrerbung 

„standardisiert" wird, da1111 leistet die Rechrschreihtmg zwererle1: Sie u -

sp1111 uns 11ichr 1111r das Lautieren, sondern auch die Abstimm1111g unserer 

Sprechweise mit der des Schreibers j. .. / ; zum ::weiten aber prägt die Ein-

heitsschrirt auch die E111w1ckltmg der gesprochenen Sprache selbst" 

(BRUGELMANN 1983, 92, Hervorhbg. im Original). 

Da diese einheitliche Schreibung aber nicht aus einem Guß sondern das Er-

gebnis vielfältiger historischer Einflüsse ist, wirken sich in den einzelnen 

Schreibweisen unterschiedliche Prinzipien mit unterschiedlichem Gewicht 

aus: „das Lautprinzip als Grundsatz: danach stehen unterschiedliche 

Schrijtu!lchen ftir bede1111111gs1111terscherdelllie Laute: Wo1me - So1me - Sin-

ne - Sille 11.)w.; das morphematische oder etymologische Prinzip zur gra-

phischen Kennzeichmmg der Wortverwm1dtschaft: f ahrewflihrt; Wnl-
dPr Wnld: nlwr n/1 Ellern: da~ Mstori!lcbe Prinzip. noch dem Worter in 

ihrer friiheren Sprechweise lauttreu abgebildet werden, auch wenn sich die 

Aussprache 111zw1schen 1-era11dert hat: se-hen; li-eb 11.\w.: da:. Analoitie-

Prmzip in der Ohertragwrg historischer Schreibwemm auf Wörter. die 

heute ähnlich gesprochen werden, z.B. Übernahme des "h " oder des .. e" 
zur Markierung langer Vokale wie in Leime und Ziel - aber mich hrer 111ch1 

konsequent: Igel: Ton usw.: das logische oder semutische Prinzip 111 der 

bewußten Andersschreibung gleichklingender Wörter, um die unterschredli-

che Bedeutung graphisch sichtbar zu machen: Lid/Lied: Moor/Mohr; die 

„ Teekessel": Hahn, Bank, Schloß usw. bilden wiedenim Ausnahmen: das 

tJsthetische oder graphisch-formale Prinzip in Vorstellungen darüber, wel-

che Wort.formen „komisch" aussehen: Ohr swtt Or (aber 70r, da man frii-
her Thor schrieb und Thor als 11ichr „ schön " galt: hier.11 ztih/en auch dre 

J!en11che . Ko11.m11antenhti11f11ngen w vermeiden. also sp stall schp, st statt 

~cht (aber seht-, schm-!)" (BRÜGELMANN 1983, 87 f. , Hervorhbg. im 

Original; vgl auch PITRAfNEN 1981 uad RIEHME 1981) 

Diese Prinzipien helfe.11. zwar, bestimmte Schreibweisen im nachhinein z.u 

erklären, nutzen aber ni~ht dabei, bestimmte Schreibweisen vorherzusagen 

Im Zweifelsfall ist es trotz Kenntnis dieser Prinzipien notwendig, im DUDEN 

der neuesten Auflage nachzuschlagen, um orthographisch richtig schreiben 

zu können. Innerhalb der o.a. orthographischen Rahmenbedingungen wird 

die Schreibweise einzelner Wörter ständig der sich verändernden Sprache 

angepaßt - von Auflage zu Auflage wechselt die DUDEN-Redak'tion rund 10 

000 Eintragungen aus, das sind ca. 6% des Bestandes BRÜGELMANN 

wertet das als einen Beleg dafür, daß Sprache lebt und nur begrenzt auf Vor-

rat gelernt werden kann (vgl BRÜGELMANN 1983, 156) 

Fast hundert Jahre dauerte es dann allerdings seit der letzten erfolgreichen 

Orthographiekonfere111.. bis die ,/llehr als uberjällige Entwimmg und Ent-

rrimpeltmg der 'gewachsenen' Schreibweise11 j. . .j von Sachkennem durch-

gemustert 1111d im Sinne der den Schreibu11ge11 rnsgesamt i1111ewohne11de11 

Prinzipien und Regeln ausgelegt und - mit Takt und Ciußerster Vorsicht -
komgtert " wurden (BALHORN 1996. 6) Obwohl dm: 01thographic: wie 

die deutsche, deren grundlegende Prinzipien - das der Lautorientierung und 
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das der Morphemkonstanz - nicht miteinander zu vereinbaren sind, sich nicht 

einsinnig logisch regeln läßt und alle Regelungen immer nur Kompromisse 

mit unterschiedlichen Gewichtungen sein können, wertet BALHORN insge-

samt die am t 8 1<)<)8 in Kraft tretende Reformvorlage .. als eure emdeuf/ge 
Veremfachung, d1t die Regel11 msgesamt überschaubarer, versttindlicher 

1111d be~r hal>dhabbar macht" (BALHORN 1996, 7) . . 

Auch in anderen europäischen Schriften wurden die Schreibweisen den mo-

dernen gesprochenen Formen angepaßt. Die meisten dieser Reformen fanden 

statt, „um die S<:l1re1bweise11 zu l'ere111fache11 und die Beziehungen zwischen 

Sprechlaut und geschriebenem Buchstaben zu systemal1S1ere11. Ei11ige Vol-

ker, wie die Fi1111e11, habe11 mit Erfolg ei11 beinahe lautgerechtes System ge-

schaffen, wtihrend andere, wie die E11glti11der, die last traditioneller 

Schreibwei:>en weiler mit sich schleppen" (GELB 1958, 233). 

Die deutsche Rechtschreibung zeigt ein „wesentlich höheres Au:>maß an 

pho11ologi.5<:her Regularität als die engliscJre. Offensichtlich sind zwar auch 

im Deutschen manche Graphem-Pho11em-Korrespo11de11zen nicht eindeutig. 

So ist :.8. d1e Vokalla11ge oft nicht graphemausch spezifiziert, oder die 

Laute11rsprech1111g eines Buchstaben ist vom Ko111ex1 abhängig wie im Falle 

von [stj am Silbenanfa11g versus am Si/betrende. Jedoch smd diese komple-

xen Be;.iehungen 1111 Vergleich zu einfache11 Graphem-Pho11em-

Korresponde11ze11 m der Minderzahl. Der entscheidende Unterschied zur 

englischen Orthq;raph1e besteht i11 der Effektivität einer alphabeflschen 

Strategie. D.h. das A11sla11ten der Graphem-Abfolge emes Wortes von lmks 

nach rechts emsprechend den gelernten Graphem-Phonem-

Korrespondenzen fiihrt bei deutschen Schriftwörtern in der Regel zur Artiku-

lation, die ei11e Identifikation des Zielwortes ermöglichen. Damit wird von 

Beginn des lese11/ernens an der Aufbau einer alphobetische11 Strategie er-

mutigt" (WCMMER 1990, 139). 

Dazu !1Chreiht \.OI fLMAS: ,J)ie orthographischen Normen verschiedener 
alphabetisch versdirifteter Sprachen umerscheiden sich stark in dem Maß. 

1 1 ~d1nlls}Slc111 

in dem .we von dem „ Ideal" der /sopho11<waphie ahwe1che11. /)1e englm·ht' 

Orthoj!T'aph1e w not<msch fi" die Vieldeuflgke1t der Be=1eh1111g =ir1.\l:he11 

laut und Buchstabe" (COULMAS 1981 , 37) 

Die Inkonsequenz der englischen Schrift kann am besten durch die Tatsache 

bewiesen werden, daß es elf verschiedene Schreibarten für das lange i gibt 

(me. fee, sea, conceive, machine, key, quay, people. subpoena, Ceasar) und 

mindestens fünf verschiedene Aussprachen des Buchstaben a (man. was, 

name, father, aroma) „Die.w Vieldeutigkeit zwischen Phonie und Graphie 

emspricht jedoch. wie Chomsky und Halle meinen, den komplexen Regulari-

täten zwischen der abstrakten morphopho11ologischen Struktur und der 

konkreten phonetischen For111 des F.11glische11. weswegen sie die englische 

Orthographie nicht 1111r gegen ihre :ahlreichen Kriliker verteidigen, sondern 

fiir die be:>tmög/iche erkltiren (Chom.~ky & Halle 1986)" (COULMAS 

1981 , 55). 

·~ 

WIMMER u.a. belegen in einer Vergleichsstudie zum Lesenlemen englischer 

und deutschsprachiger Kinder, daß die deutschen Kinder nicht die von 

FRITH (1985) beschriebenen logographischen Stufen beim Leselemprozeß 

durchlaufen wie die englischen Lese- und Schreibanflingerlnneo. WIMMER 

u a. vermuten, „daß die 7e11dem 1m bigltsche11 dad11rch rustande kommt, 

daß das Englische "°'' allen modeme11 Sprachen die komplex.este11 Bez1e-
hu11ge11 zwischen Schre1b1111g 1111d Aussprache hat (Venezlcy 1976). Dad11rch 

wird eine alphabeusche Strategie der Worrerke11111111g durch Graphem-

Phonem-fiberset=e11 ersdrwert bzw. fiihrt 111 111e/e11 Fd/le11 zu einem Mißer-

folg " (WIMMER. KLAMPFER.. FRJTH 1993, 324) 

Interessant dabei ist, daß zwar deutsche Kinder keine so stark ausgeprägte 

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 ai!f 

den die.wtm Jcleal Ldc1 1ciu.:u Plto11c111scluifi, Anm. E.B.j enlvprechtmclen 

Modus des phonemisch •'ermittelten Bede11111ngshezugs beschrä11kt. Viel-
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mehr rejlelmeren 1111d venmtteln alle Alphabetorthograph1en 111 germgerem 

oder stärkerem Maße Einsicht in und Information über andere al~ phono-

logische Stn1kturtlemente 111Ki -relationen. Nur rela111• z11 dem Ideal der 

reinen Phomunschrift ist clie.< ein Defizit: 1111/er dem ( ;,„~ichts1n111kt der 

F1111/<11011swe1se der Schrift d.h der peneptuel/en und kogi1it1ven Vercube1-

h111g schriftltcher Dokumeme ist diese Vielfalt in der Ahhtldt111J?sre/atio11 

zwischen Graphie und Phome ein l'orwJ?, da sie die Fah1ghm des mensch-

lichen Gehirns awmutzt. simultan Informationen verschiedener Art ru ver-

arbeuen Da diese Falugkeit ge11///zt wird, ist 111 kemer Schrift nur em eim.-

ges systemattsches Prinzip ko11sequent durchgehalten. in logographischen 

Systemen (Chme.:.1sch. Babylonisch) wird das WorL\ChrifitJrmzip gelege111-

lich dt1rd1 die phonetische Verwendung von Zeichen (i.e. jilr Homo11yme) 

durchbr<x:hen; Silbenschriften enthalten Res1d11e11 des Wortschriftprmzips 

oder werde11 gememsam mit ihm angewendet (Wortsilbemchriften des 

Zwe1strom/a11des und Japans) : und Alphabetschriften enthc1/ten logo-, 1Cieo-

wKi morphographische Elemente" (CO ULM AS 1981 , 37) 

Im Finnischen wurde etwas erreicht, um das in Deutschland lange gerungen 

wurde, was sich aber aus den o.a Gründen nicht verwirklichen ließ: Die 

schon 1778 von KLOPSTOCK in der Veröffentlichung seiner Gedanken 

„Uebcr di deuetsche Rechtschreibung" geforderte Übereinstimmung von 

Laut und Zeichen: ,J(em Laut darf m11.r als Em Ze1che11: und kein Zeichen 

mfir als Einen Laxt haben " (zit. nach MOLLER 1990, 42). Für das finnische 

Schriftsystem gilt durchgängig, daß „em und dasselhe Phonem immer durch 

den gleichen 811d1staben bezeichnet wird Das Prinzip gilt auch 111 umge-

kehrter R1chn111g: ein 1md derselbe Buchstabe entspricht immer dem glei-

chen Phonem" (KARLSSON 1984, 18). Ausschlaggebend für 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, Französisch 141, Deutsch 

177 Das Finnische ist die einz.ige der modernen europäischen Sprachen, in 

der die Frequenz der Konsonanten geringer als die der Vokale ist. Das spie-

gelt sich auch darin wider. daß es im Finnischen 8 Vokal- und 13 Konso-
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nantbuchstaben gibt. i e II y ö 11 o a und p t k d g s Ir v j I r m n (vgl 

HAKULINEN 1957) Mit den 16 verschiedenen Diphtongen haben die Fin-

nen ein Vielfaches dessen fiir ihre Schrift zur Verfügung, was sonst in den 

europäischen Sprachen genutzt wird. „Als dttrchgehe1Jdes Prinzip bei der 

Verwendung der ei11ze/11e11 Laute zum Aufbau der Wörter laßt sich .fes/Sle/-

len. daß alle Phoneme mit schwieriger Artiku/al/011 111"' solche , die eine 

relativ angespannte Verwendung des Sprechorgan.v voraussetzen. möglichst 

gemieden werden" (HAKUUNEN 1957, 5). Dieses Streben nach leichter 

Aussprechbarkeit der Wörter hat auch dazu geführt, daß Silben (und damit 

auch Wörter) nie mit Konsonantenhäufungen beginnen und es nur sehr weni-

ge dieser Häufungen am Ende von Silben gibl. Am Wortende treten im f inni-

schen nahezu keine Konsonantengruppen auf. Auch die fast ausschließliche 

Nutzung der Dentale 1, n, r, s, t als Auslau tkonsonanten machen das Prinzip 

der Ausspracheerleichterung deutlich 

infolge des geringen ~onsonantenbestandes 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 höheren Maße pho-

nologisch ausgewertet werden, als in den übrigen europäischen Sprachen. 

Kurzer und langer Laut muß deshalb im Finnischen sehr viel präziser unter-

schieden werden als in anderen Sprachen (vgl. HAKULINEN 1957, 4 ff.). 
„ Das Schwierigste <kr .fin11i!f{:he11 Aussprache ist die Länge (Dauer) der 

Laure. die sehr wirksam zur Unterscheidtmg der JJede11m11g der Wörter ge-

braucht wird. Vgl. Paare wie kansa-kanssa. t11/i-t11/li, m11ta-m111ta, muta-

m1111ta, muta-mutaa, hlu/ee-11ru/lee" (KARLSSON 1984, 20) Dabei werden 

die kurzen Phoneme durch einen und die langen durch zwei Buchstaben be-

zeichnet. Dies gil t ebenso für die Konsonanten wie für die Vokale, ein Dop-

pelkonsonant wird also länger ausgesprochen als ein einfacher. 

Diese nahezu l : J-Entsprechung von Phonemen und Graphemen in der finni-

schen Schriftsprache erscheint vielen Lese- und Schreibdidaktikern als er-

strebenswertes Ideal. Die llnnischen Kinder haben allerdings beim Schrift-

spracherwerb ein großes Handicap. Die alltägliche Umgangssprache weicht _ 
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sowohl bezogen auf die Grammatik als auch auf die Aussprache - in mehre-

ren Punkten erheblich von der für das Schriftliche gebrauchten Hochsprache 

ab (vgl. K.ARLSSON 1984, 253 f.) 

t.t .4 Zum VerbiJtn is von gesprochener und gescti rie~ner deutscher 
Sprache - in funktionaler, genetischer und struktureßer Oinskht 

. .f.angue et ecrilllre SOii/ deux systemes de signes disti11cts; f'u111(/11e raison 
d 'erre du second est de representer le premier: l 'objet li11g11istiq11e 11 'est pas 

defini par /a comhinai.1·011 du mot ecrit et du mot parle; ce dernier constilwt 

a /111 .seul cet obje1" (de SAUSSURE 191611974, 45. zit. nach GUNTHER& 

GÜNTHER 1983) - so entschieden betonte SAUSSURE in seinem die mo-

derne Linguistik begründenden Werk „Cours de linguistique generale'' , daß 

die schriftliche Sprache nicht zum Gegenstandsbereich der Linguistik gehört . 

Dieser Gedanke, daß die Schrift nur als Zeichen eines Zeichens zu gelten 

habe, bat bereits eine nahezu bruchlose Tradition von PLATO bis HEGEL in 

der Geschichte des abendländischen Denkens und das, obwohl die gesamte 

Entwicklung der Geistesgeschichte und der Wissenschaft ohne Schrift so 
nicht denkbar ist. Auch !Ur die Sprachwissenschaft ist die Schrifl Hilfsmittel 

und Voraussetzung der Erkenntnis (vgl. COULMAS 1981 , 23) Schon 

HUMBOLDT machte auf diese Funktion der Schrift aufmerksam ,,das tt>-

nende Wort ist gleichsam eine Verkörperung des Gedankens, die Schrift e111e 

des Tons. Ihre allgememste Wirkung il1, daß sie Sprache f est heftet. 1111d 
dadurch em g(111Z anderes Nachdenken fiber dieselbe mögltch macht" 

(HUMBOLDT 1826, Schriften 5, 109; zit. nach CO ULM AS 1981 ). 

Trott.dem haben sich nur wenige Linguisten nicht der Ansioht angeschlossen, 

daß Schrift und schriftliche Sprache kein sprachwissenschaftlicher Gegen-

stand seien (vgl. GÜNTIIER&GÜNTIIER 1983, VD f.). 

Zu den Motiven der strikten Trennung von gesprochener und geschriebener 

Sprache, die von den Begriindem der modernen Linguistik, BLOOMFIELD 

und SAUSSURE, als beherrschende Richtung vorgegeben wurde, schreibt 
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COULMAS: „ Während Sa11s~11re klar erkanme. daß die geschriehe1w Spm-

che dte gesprochene aufgnmd hislor1S1.:her Komz1de11ze11 1111r auf ver:R"te, 

vielfach gebrochene Weise reflektiert 1111d gerade an die.w:r oft 1rre.fi1hre11-
den Beziehung zwischen graphischem und phonischem Zeichen Anstoß 
nahm, begnügte sich Bloomfield im wese11tltche11 mit der Bemerk1111g: 

'Writing is not language, but merely a way of recording language by means 

of visible marks · (1933. l IJ. Überdies stünde dieses Miuel nur wemgen 
Sprachgemeinschaften zur Verfiigung und sei daher ji{r die wissenschaftli-
che Beschreih1111g von Sprachen i"ele1'tJJ11. Die 1111iverselle Manifestations-

form der Sprache ist die Rede, das gesprochene Wort, wohingegen das ge-

schriebene Wort nur Zeichen eines Zeichens, die Schrift 1111r ein abgeleite-

tes. sela111däres Zeichensystem ist " (COULMAS 1981, 22f.) 

Dieses Leitmotiv der strukturalistischen Linguistik nahm PAUL bereits 1880 

in seinen einflußreichen ,,Prinzipien der Sprachgeschichte" vorweg indem er 

schrieb ,J)ie Schrift ~S.( 111ch1 nur mcht die Sprache selbst. sondern sie ist 

derselbe11 mit·h in keiner Weise adtiq11at" (PAUL 188011975, 374, zitiert 

nach GÜNTHER&GÜNTHER 1983). 

Da die Sprachwissenschaften aufgrund ihrer historischen Orientierung der 

gesprochenen Sprache bis dahin so gut wie keine Aufmerksamkeit geschenkt, 

sondern sich überwiegend mn schriftlichen Dokumenten auseinandergesetzt 

hatten, war die von BLOOMFIELD und SAUSSURE geforderte Konzentra-

tion auf die gesprochene Spuche und damit die Yemachlassigung der Schrift 
zu dem Zeitpunkt durchaus theoriegeschichtlich berechtigt (vgl. COULMAS 

1981, 22 ff). 

Allerdings wurde diese Einschätzung der Schrift - von wenigen Ausnahmen 

abgesehen - bis heute nicht revidiert Erst in den letzten Jahren ist ein 

„spfirbares Anwachsen des /ingwstlschen /11/eresses an Fragen der schrift-

lichen Sprache ru veneicl111e11" (GÜNTHER&GÜNTHER 1983), was si-

cherlich mit dem zunehmenden lnle1esse aueh einzt:lne1 L,inguisle11 HU den 

neueren Forschungen zum Schriftspracherwerb zusammenhangt. 
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Auch ANDRESEN beschreibt Schrift als abgeleitetes Zeichensystem: 

,.Sehr[(/ ist entsta11de11, als die Laufsprache bereits e111wickelt war. Sie die/1/ 

dazu, sprachliche Bede1111111J( zu fix1ere11, um die BmthmK des J(esproclumen 

Worts tm Ort 1111d Zeit der Sprechsituation ::u iiberwl11de11. 111 diesem Sinne 

ist die Scltrißsprache 1m Verhiiltnis :ur Lautsprache sekundär'' 

(ANDRESEN l 983, 213). Sie geht dann aber auf die typischen schrift-

sprachlichen Formen und Texte ein, die sich von der Lautsprache unterschei-

den: ,)Ja parasprachliche Mi11el wie Gestik und Mimik und der 11nml1telbare 

Sit11atio11sberug als l11terpretalio11shl/fe fehlen und Schriftsprache auch an-

dere l·i111ktio11e11 erfiillt als die Lautsprache, mfissen schriftsprachliche 

Formullenmgen expliziter sein als lautsprach/iche {. . .}. Er gilt also, daß 

geschriebene Sprache h1ston sch gesehen abgeleuet ist von f!esprochener 

Sprache, daß sie jedoch m111lerweile eigensldndige F1111klionen rmd Formen 

aujwelSI" (ANDRESEN 1983, 213). 

Diese eigenständigen Funktionen beschreibt RJEHME so. „Die Schrift h111-

l(ege11 ermöglicht e.~. den kommunikativen A 11sta11sch u11abht1ngig von der 

rtiumlichen und zeitlichen Trenmmg der Partner :u bewerkstelligen. Die 

Schrift ka1111 Sprache festhalten und ihr die Fliichligkeit des gesproche11e11 

Wortes nehmen {„.}. Da.t Vorhandensein der Schrift hat tiefe Bedeuhmgfiir 

dte menschliche Gesellschaft . Die Schrift eröffnet allen, die lesen und 

schreiben kö1111en, den Zugang :u jedem lebe11Sgebiet. /„.} Darum hangt 

die gesamtl! E11twlckl1mg gesell'fChaftlicher, staatlicher, /mlt11reller 1111d (H)-

litischer Ei11richt1111ge11 wimittelbar mit der Schrift n1samme11. /„.} Ohne 

Schrift smd hochentwickelte Gese/lschaftsformationen 11/cht denkbar" 

(RJEHME 1974, 27). 

WEIGL ( l 976) beschreibt die Schriftsprache ebenfalls als besondere Form 

des Sprachverhaltens und macht besonders auf die fehlenden redundanten 

Elemente wie Mjmik, Gestik und die phonologische Strukturierung beim 

Lesen geschriebener Texte aufmerksam und daraW: daß infolgedessen die 
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schriftsprachlichen Funktionen ein abstrakteres Verhallen für die Komrnum-

kation erfordern als die Jautsprachlichcn. 

AUGST&FAIGEL machen diesen Aspekt besonders deutlich: „Die Hauptin-

tention von Schriftlichkeit ist /„. J nicht nur die Überwindung vo11 Raum 

unä Zeit, wobei gerade das letztere ihr1m eige11tlichen Ursprong am ehesten 

bezeichnet, sondern auch ei11e verlagerte emotionale Beziehung :wischen 

Schreiber und Leser. Schriftlich/reit setzt die Alczeme neu 1m Bezug auf die 

hesprochenelheschriebene Welt. sie schafft Orxa11isat1011, sie ermöglich! 

Aufl>ewahnmg. em externes Gedächtms" (AUGST/F AJGEL 1986, 6). 

Das verstärkte Interesse der Sprachwissenschaftler an der geschriebenen 

Sprache und ihrer Beziehung zum Mündlichen läßt si.ch auch durch die erst-

mals in der l 985 neu bearbeiteten Ausgabe des Linguistischen Wönerbuchs 

zum Stichwon „Schreiben" erschienene Passage belegen. „ S. ist kein blo-

ßes hx1ere11 gesproc~~ner Sprache und kein Aufschreiben des Sprechens, 

sondern eine Form des Sprachgebrauch.v mit eigenen Gesetzmäßigkeiten 

und e1ge11e11 F1111ktio11en Gegenllber der lm1tsprachliche11 Basis des Spre-

clrens kann das S. relauve Autonomie erlangen; es kann auf das Sprechen 

hinsichtlich Au~prache. Sprech- 1111d Denkstil wrllckwirke11. Vom Sprechen 

11111erscheidet :.ich das S durch eme andersartige kog11il1ve u11d kommum-

kauve Ei11stel/1111g zu Sprache u11d Text bzw. durch ein abstrakteres Sprach-

bewußtsein (Fehlen emes S1111a11011s- 11nd Dialogparmer.s, Notwendigkeit 

grammatisch vollständiger h:w. a11sgeha11ter Sätze. Möglichkeit sorgfältige-

ren Planens, Uberprüfem 1111d l'ergleiche11s, längeres Prdse111halte11s des :u 

for11111/ierende11 Gedankem). Die Befreiung vom raschen und z. T. reakUven 

sprachlichen Ha11del11 111 Situationen mit den Zwängen des 11ahe:11 synchron 

ablaufenden Sprech-/Je11kprozesses ermöglicht die eingehende Beriicks iclr-

tigung der kogmtfren 1111d s11hst1schen Aspekte des w produzierenden Tex-

tes. Du„ch S. kann man Wissen speichern; man ka1111 seine Argumentl! iiber-

pritfe11 1100 moclifuiere11, man kann die Form11flen111g mit . ..einer Absicht 

1tergl1tic:he11 1111d sie im llinblidc auf ihre Wirkung opllm1t:re11 " 

(LEWANDOWSKI 1985). 

31 



1.1 Schriftsystem 

Neben den funktionalen Beziehungen und Unterschieden zwischen gespro-

chener und geschriebener Sprache ist die Beziehung zwischen Laut- und 

Schriftstruktur - in besonderem Maße für den Schriftspracherwerbsprozeß -

von Bedeutung. BlERWISCH wendet sieb in seinem Aufsatz 

„Schriftstruk.mt; und Phonologie" gegen eine Unterschäp:ung dieser komple-

>ten Beziehung und schreibt· ,.In jeder Beschäftigung mit Problemen der 

geschriebe11e11 Sprache gehe11 expltzil oder mi11deste11s 1•erdeclct A1111ahme11 

itber Bezieh1111ge11 ein. die zwischen der Schrift und der phonetischen Form 

der Sprache bestehen. Eme flicht geri"Ke Schwiengkeit bei dem Versuch. 

ein sachgemlißes Verstt:111dnis dieser Beziehungen z11 i(ewi1111en. liel(f in der 

naheliegenden Umerschätzung der Komplmertheit des schei11bar sehr ~oer­

tra11te11 Sachverhalt~» /)ie Feststellung. daß die gelli11jige11 Vorstellungen 

i1ber den Zusammenhang zwischen lall1- und Schriftstruktur msgesamt zu 

kurz greifen. ist zweifellos keine Uberrre1b11n1(· (BlERWISCH 1976, SO) 

Dabei geht BIERWISCH davon aus, daß die Lautsprache eine sowohl histo-

rische als auch ontogenetische Voraussetzung für die geschriebene Sprache 

ist und sich diese Abhängigkeit auch in der Beziehungsstruktur der beiden 

Sprachfonnen ausdrückt . Ein kurzer Abriß der historischen Entwicklung der 

deutschen Alphabetschrift macht dies deutlich Ihre Anfänge gehen auf das 

1 O Jahrhundert zuruck; die ersten Schreiber griffen bei der Ubersctzung von 

der Laut- in die Schriftsprache auf die Zeichen der damaligen Verkehrsspra-

che, das Latein, zurück Durch diese Übersetzung der deutschen Sprache in 

das graphische Zeichensystem einer romanischen Sprache entstanden erhebli-

che Übertragungsprobleme. 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 

uber der Anzahl der verfügbaren Zeichen der lateinischen Schrift lag (vgl. 

BERGK 1980, 135 f.) Es mußte also gebündelt, klassifiziert und verallge-

meinert werden (s.a SCHWANDER 1989,40 ff.). 

Neben dem Bemühen. die akustische Gestalt eines Wortes möglichst genau 

wiederzugeben, gewann das Prinzip der Lesbarkeit immer mehr an Gewicht. 

Durch einen stabilen. graphischen Wortstamm sollten Bedeutungszusammen-

hänge zwischen Wortem sichtbar gemacht werden. Diese beiden Prinzipien. 

das der akustischen Repräsentanz und das der optischen Prägnanz gehen 

bei der Schreibung eines Wortes eine Verbindung ein. .. Vas geschriebene 

Wort sie/lt son1saf(e11 den ScJ111ittp1111k1 zwischen beiden Prinzipien dar. /11 

der Entwicklungsgeschichte der Schreibweise eines Wortes werden die ein-

zelnen den Pr111zip1e11 ::ugehörige11 Regeln in 1e verschiedener Weise 1nrk-

sam" (BERGi:< 1980, 136 f.). 

Auch ontogenetisch ist die Lautsprache im Nonnalfall vor der Schriftsprache 

vorhanden. Im Alter von fünf bis sieben Jahren. wenn sie lesen und schreiben 

lernen, können sich Kinder in der Regel grammatisch und lautlich korrekt 

ausdrücken, können sich sprachlich mit anderen auseinandersetzen, mit Spra-

che spielen und vieles mehr Vor allem ist ihnen bewußt, daß sie persönlich 

durch den Gebrauch der Sprache elwas erreichen konnen (vgl. ANDRESEN 

1983, 213 f.) . 

Um die Beziehungsstruktur der Laut- und Schriftsprache zu beschreiben, hat 

BIERWISCH für das Deutsche ein System von graphernisclt-phonologischen 

Korrespondenzregeln auf dem Kmtergrund der umfangreichen Untersuchung 

von CHOMSKY/HALLE (1 968) herausgearbeitet Er betont dabei , daß die-

se Beziehung nicht eindeutig, sondern die Zuordnung von Laut- und 

Schrifistruktur in beide Richtungen mehrdeutig sei· Die graphemische Reprä-

sentation kann Unterscheidungen aufWeisen. wo die Lautstruktur keine be-

sitzt und umgekehrt. „Graphemische Ambiguimtlit führt zu der Frage: Wie 
wird em Wort geschrieben? Phonetische Amb1g11i111/ät fuhrt ztt der Frage: 

Wie wird eine Buchstaberifol~e ausgesprochen„ (BCERWISCH 1976, 74)? 

Für ßlERWISCI 1 besteht der entscheidende Prozeß bei der Aneignung der 

geschriebenen Sprache in der Ausbildung der Graphem-Phooern-

Korrespondeozregeln (GPK-R.egeln), einem Prozeß, „ bei dem einerseits die 

Buchstaben als spezielle optische Merkmalsko11jigura1io11e11 m1sdiffere11ziert 
werden mtlsse11, bei dem a11drrerse11s die Buchstaben wg/eich als Reprüs1m-

lanten der Grapheme in die entsprechenden f1111ktio11el/en Z11samme11hä11ge 
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e111:uord11e11 sind" (BIERWISCH 1976, 77) Diese GPK-Regeln beschreiben 

das komplexe Netz der Relalionen, die Laut-Schrift-Zuordnung. also die 

Umkodierung gesprochener in geschriebene Sprache und umgekehn. be-
stimmen. „ /::in theoretisches Modell. das die Struktur dieses Umkodienmgs-
pro=esses erfassen will, kann Sich 111cht mtf e111e punkluelle, isolierte Zliord-

111111g vo11 ß11chstahe11 zu phonetischen oder auch phonemisC'l1e11 Segmente// 

be.~:hrä11ke11. sondem muß geeignete Konzepte bereitstellen. um den Zu-

sammenhang zwischen Merkmalsl«>nfiguralion der /,autstruktur und Gra-

phemen als den f 1111ktionel/e11 }..'111he1te11 von optischen Merkmalsko11figura-
ti011e11 auszudnicken. Zusammen mit speziellen psychologischen Annahmen 

führt ein solches Modell zu spezifischen Hypothesen über die Med1a111sme11 

der Perzeption 1111d Produk11011 geschriebener Sprache und über den Prozeß 
ihres Erwerbs " (BfER\.VfSCH 1976. 77) 

Die diesem Modell zugrunde liegende phonologische Theorie hilft zwar. die 

Beziehungen zwischen Laut- und Schriflstrukturen herzustellen, bezieht sich 

aber nicht auf die besonderen Realisationen in Form von Buchstaben, die 

sehr unterschiedlich sein können. das ,.Problem des Erleme11s dieser nor-
n11erte11 Schreibungen fallt scmn aus der Reichweite dieses Ansatzes„ 
(HOFER 1976, 19). 

Mit den Methoden der Graphemik können diese besonderen Realisationen in 

Buchstabenfotm gewonnen werden. Sie sind wegen der Parallelität der ge-
sprochenen und geschriebenen Sprache eng mit dem oben beschriebenen 

Problembereich der Phonemik verbunden· ,,Die Graphemik erlaubt, kleinste 

sprachzeichenkons//lutive und -<listinkUve Funktionselemente der geschr1e-

bemm Sprache zu segmentieren und zu analysieren. Ihre Analysen gelten 

der Aufdeclnmg der Gesetrmtißigke11e11. die d1f!sem Fimktiomeren n1~:ru11de 

liegen und damit einer wissenschajtlichf!n Gru11dleg1111g der graphemlsche11 

Normen, die präsknpt1v in der Onlwgraphie als verh111dliche11 Schreibnorm 

einer Sprachgemeinschaft zusammengefaßt sind" (ALTHAUS 1980, 143). 

Allerdings sind die unterschiedlichen Methoden der graphemischen Analyse 
abhängig von der Definition des Graphems In der neueren Forschung finden 
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sich viele verschiedene Graphemdefinitionen. Die linguistische Kemffage 

dafür lautet: Läßt sich das Graphem nur als sekundäres Zeichen vom Phonem 

ableiten, oder kann eine Graphemtheorie unabhängig von einer Phonemtheo-
ne entwickelt werden (vgl. AUGS'I , 198S)? 

EISENBERG setzt sich z.B. für die Entwicklung eines Graphemsystems ein, 
das nach funktionalen und distributionalen Kriterien des klassischen Struktu-

ralismus ohne Phonembezug aufgebaut ist Er schreibt dazu: „Ein Zusam-

menhang :wischen graphem1scher 1111d phonologischer Ebene ist 1a fiir A /-

phahetschriften gar mcht w leugnen. Fraglich ist aber. ob da.s Graphem 
mithilfe des Phonems defimert werden soff' (EISENBERG 1985, 122 r, 
Hervorhebg im Original) 

AUGST faßt die verschiedenen zur Zeit in der Linguistik diskutienen Gra-
phemtheorien in vier Modellen zusammen: 

( 1) Das Dependeni~~ell Die abstrakte Schreibung wird aus abstrakter 
Lautung abgeleitet, die mündJiche Sprache hat Priorität. 

(2) Das Autonome Modell: Die Laut-/Schriftbeziehung wird infrage ge-
stellt, die Schreibung wird nich1 aus der Lautung abgeleitet. 

(3) Das Additive Modell: Durch das jewe.ilige Inventar wird unabhängig 

voneinander die phonographische und die graphophonische Wonform erar-

beitet, und die so erzeugten Grapheme und Phoneme werden dann aufeinan-

der bez.ogen, so daß ein Phonem-Graphem-Korrespondenz-lnventar zur 

Ubenragung der Lautung in die Schreibung und ein Graphem-Phonem-

Korrespondenz-lnvent.ar zur Übenragung der Schreibung in die Lautung 
entsteht. 

(4) Das Integrative Modell: Hierbei verfügt die kompeten1e Schreiberin 

über eine laulliche und schriJUicho Repräsentation zu einem „signifie" Aus 

dem bilateralen Zeichen von Modell 1 und den beiden bilateralen Zeichen von 
Modell 2 wird ein trilaterales Zeichen. 

Alle vier Modelle hilh AUOST für angemessen, um die RechtschreibOihigkeit 
leistungsgerecht abzubilden (vgl. AUGST 1993. 25 ff) 
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Auch GARBE bringt die vielfältigen Graphem-Definitionen und -Theorien in 

ein Viererschema und benennt ihre Vertreter. 

( 1) Korrespondenz-Theorie: Dabei ist das Graphem Repräsentant des Pho-

nems (vgl. i..B. BALINSKAJA. BLOOMFIELD, GARBE, NlDA. 

PULGAM); 
(2) Korrespondenz-Distinktions-Theorie: Das Graphem repräsentiert als 

kleinste distinktive Einheit der geschriebenen Sprache ein Phonem, in weni-

gen Fällen eine Phonemfolge (vgl. z.B. FLEISCHER. NERIUS, HELLER) 

(3) Distinktions-Referen1,-Theorie: Das Graphem wird als kleinste distink-

tive Einheit der geschriebenen Sprache verstanden, dessen Bezug zum Pho-

nem sekundär iS1 (vgl. z.B McLAUGHLIN. VENETZKY. HANSEN) 

(4) Distinkt ions-Theorie: Das Graphem ist die kleinste distinktive Einheit 

der geschriebenen Sprache_ dessen Bezug zum Phonem irrelevant is1 (vgl. 

z.B VACHEK. HAMMARSTRÖM , Pli.RAINEN, VEITH) 

Anders als AUGST versucht GARBE (wie auch HELLER 1980) die ver-

schiedenen Graphem-Theorien danach zu systematisieren. wie das Verhältnis 

von gesprochener und geschriebener Sprache von den jeweiligen Linguisten 

gesehen wird. Wenn das Geschriebene dem Gesprochenen nachgeordnet 

wird, spricht er von einem pbonemabhängigen Graphcmbegriff: steht es 

gleichberechtigt neben dem Gesprochenen, ist der Graphembegriff phone-

munabhangig oder autonom (vgl. GARBE 1985). 

EISENBERG wendet sich gegen solche Systematisierungsversuche, weil 

man seiner Ansicht nach den Lautbezug für Alphabeischriften nicht ausblen-

den könne (vgl. EISENBERG 1985. 122 f.) Er plädiert S1att dessen für eine 

funktionelle Analyse, bei der der Phonembezug nicht ausgeblendet, wohl aber 

von ihm abstrahiert wird, denn „eine phonembezogene 1111d eine fimkt1011elle 

Analyse flihren :r:u 11111erschiedlichen Graphembegnlfen Man kmm bei der 

Definition 1>on 'Graphem · mcht beiden Gesichtspunkten gleichzeitig gerecht 
werden Denn i111 allgememen sind in Sprachen mit A lphabetschrifl Phone-

mmvemar und Graphemmventar nicht emeindeutig aufemander abbildbar" 
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(EISENBERG 1985, 122) Dieses Verständnis von EISENBERG fmdet sich 

auch wieder in dem von AU GST ( 1993) vorgestellten Additiven Modell 

Um auch die Annahmen uber den tatsächlichen Ablaufprozeß 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 gehört: es geht 

von einem doppelten Zugang aus - dem direkten Zugang ohne die Berück-

sichtigung der Lautebene und dem indirekten Zugang Ober die Lautebene. 

Seide Zugangsweisen können sich stützen. 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 erfaßl besser als das andere best1mmre 

historische Gegebenheiten" (AlJGST 1993. 40). Seiner Ansicht nach sind 

alle bisher erarbeiteten Modelle nicht komplex genug Am Beispiel der 

Nennforrn <Fahrrad> spielt er die verschiedenen Möglichkeiten der Schrei-

bung durch und versucht, alle relevanten Fakten zur Schreibung dieses 

Wortes aufzunehmen:·AUGST geht dabei von einem Langzeitspeicher aus, in 

dem sprachliche komplexe Zeichen als phonemische und /oder grapbemische 

Zeichen (Nennform) und/oder Simplizia (Nennforrn) und Morpheme unter-

schieden und abgespeichert sind. Wortstrukturregeln etikettieren die komple-

xen Wörter Die Strukturbeschreibung für das Phonem- Graphemschema gilt 

gemeinsam. wenn das komplexe Wort als trilaterales Zeichen gespeichert ist . 

Morphophonemische Regeln (z.B. Umlaut, Auslautverhärtung, Assimilation) 

und morphographemische Regeln (z B Umlaut, Zusammenschreibung, 

Großschreibung) und die Phonem-Graphem-Paare kommen dazu Dabei gibt 

es drei Schreibwege für die Nennform <Fahrrad>, die AUGST in einer ver-

kürzten Form so bezeichnet· 1. holistisch, 2. Morphem-kompositionell , 3 . 

Phonem-Graphem-kompositionell . .,,Alle drei A1111ahme11 mii11de11 wm Schluß 

111 eine „fertige ·· neuronale Graphenfolxe. die dann psychomotorisch umge-

setzt werden m1!ß (graphomotorisches Prnf{ramm) " (AUGST 1993, 45). 

Die Schreibung des Wortes „Fahrrad" bezeichnet AUGST dabei als "recht 
e111fache11 Fall". Dei allen vorgestellten Modellen handeh es sich um die 

Schreibung isolierter Wörter, die Komplexität wird noch erhöht, 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 uoterschiedlicheo Aus-

pragung dazu, einzelne Aspekte des Prozesses zu beschreiben, in dem aus 

einem gesprochenen Won ein geschriebenes wird und . umgekehn Keine(s) 

ist aber komplex genug. um alle Aspekte zu erfassen, geschweige denn den 

Prozeß zu erhellen, der dabei im Kopf der Schreibenden und Lesenden ab-

lauft. Das von AUGST vorgestellte psycholinguistische Modell ist eine erste 

Annäherungsmöglichkeit an diesen Ablaufprozeß. Das Fazit, das AUGST 

aus den verschiedenen Bemuhungen der Linguisten zieht, in die vielfach als 

„Chaos" bezeichnete Rechtschreibung Klarheit zu bringen, lautet so: 

„Linguisten mlissen sich m.E. mehr als bisher damit vertraut machen. daß 

ihre Srn1kt11rbeschreib1111ge11 zwar leistungsgerecht, aber nicht .fimkt1011sge-

recht sein müssen Die Didaktilrer müssen bedenken, daß der A11eig111111gs-

vorga11g von emer Prozeß-/Fimktio11sstrukt11r bestimmt sein kann, die nicht 

der Beschreib1mgsstn1kt11r der li11g11iste11 ent:.pricht oder e111spreche11 

muß" (AUGST, 1985, X). 

Diese Auffassung teilt RÖBER-SIEKMEYER nicht - sie will den Kindern in 

der Schule mit Hilfe linguistischer Struktwierungeo orthographische Einsich-

ten vermitteln, beispielsweise durch eine „phonetisch fimdierte" Silbenstruk-

turierung.. mit der das komplexe Verhältnis zwischen Schrift und Sprache 

verdeutlicht werden soll (vgl. z.B RÖBER-SIEKMEYER 1996). 

1 2 Untcn;ch1edhchc z~ruomwrcntcr Rcchtschreiberlnncn durch mdl\"ldud!c 
Wahrnehmung und Organisation 'on Erfohnmg 

1.2 Unterschiedliche Zugrlffsweisen kompetenter Rechtschrei-
berfnnen durch individuelle Wahrnehmung und Organisation 
von Erfahrung 

.ftechtschre1bsicherheit ist das ziel von 11111e"1cht. Aber was ist diese si-

cherheit? Was w1.'>S#!11 die /clin11er? Was komH!11 sie? /11 welcher form bewah-

ren sie es a11f . wie machen sit es sich zugänglich" (BALHORN I 989a. 58)? 

BALHORN geht davon aus, daß dieses Wissen intuitiv sei. eine ..111ir Im 

gre11~H'er1 gesicherte gewißheit", die keinen sicheren Besitz darstellt. Für ihn 

ist das richtige Schreiben ein Akt des Problemlösens. sobald es sich um ein 

zu schreibendes Won handelt, das nicht auf dem Niveau orthographischer 

Routine liegt und sich die Schreibung damit nicht von selbst einstellt. Um 

dieses Schreibproblem lösen cu können, braucht man orthographisches Wis-

sen. Für BALI lORN setzt sich dieses Wissen aus wortspez[fischem Wissen, 

das in einen Fundus von Regeln einAießt, zusammen (vgl BALHORN 

l 989a. 58 ff). 
·~ 

SCHEERER-NEUMANN unterscheidet verschiedene Typen des Recht-

schreibwissens. die im Gedächtnis gespeichen sind und von kompetenten 

Schreiberinnen beim Schreibprozeß in unterschiedlicher Weise genutzt wer-

den. Das „e1ge111liche /?echtschreibw1s.'!e11 " ist dabei in zwei Bereiche geglie-

dert . zum einen in die implizite Kenntnis von Regeln und zum anderen in 

einen wonspezifischen Speicher, das „innere orthographische Lexikon". Au-

ßerdem im Gedächtnis verankert und für den Schreibprozeß von Bedeutung 

ist die gesprochene Sprache mit ihren für das Schreiben relevanten akusti-

schen und artikulatorischen Merkmalen Damit hat die kompetente Schreibe-

rin zwei Zugriffsmöglichkeiten· 

- Verfügt sie im „inneren onhogrephischen Lexikon" über gespeicherte In-

formationen über das :ru schreibende Wort als komplette Folge der Graphe-

me mit seinen jeweils unterschiedlichen Modalitäten 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 über diese Informationen nicht, muß sie das Wort konstruieren 

und dabei neben dem Wissen um Phonem-Graphem-Korrespondenzen das ihr 

zur Verfügung stehende orthographische Regelwissen anwenden, wozu im-

plizite und explizite Kenntnisse über den Morphemaufbau unserer Sprache 

zählen, graphotaktische Regeln wie Legalität und Illegalität von bestimmten 

Graphemen · in bestimmter Buchstabenpositiop und gelernte 

„RechtschreibregclnM (vgl. SCliEERER-NEUMANN 1987c, 193 ff.) 

Bei beiden Modellen wird, ebenso wie bei dem Funktionsmodell der Recht-

schreibung von SIMON&SIMON (1973, vgl. Kap. 2.2. l dieser Arbeit) da-

von ausgegangen, daß kompetente Schreiber Innen auf unterschiedliche Spei-

cher bei der Schriftproduktion zurückgreifen, deren verfügbares Wissen ab-

hängig ist von den jeweils unterschiedlichen Schrifterfahrungen - z.B welche 

Wörter im „inneren orthographischen Lexikon" vorhanden sind, und Ober 

welches orthographische Regelwissen impliziter und expliziter Art die 

Schreiberin verfügt 

Befunde aus der Aphasieforschung bestätigen das Vorhandensein verschie-

dener Speichersysteme für das Rechtschreiben. Analoges gilt für 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 Wörtern zur Verfügung 

stehen. Wie bei den o a. ModeUen zum Schreiben finden sich in diesem Mo-

dell zum Wortlesen ebenfalls grundsätzlich zwei verschiedene Zugriffswei-

sen, wm einen über das Erkennen des Wortes oder einzelner Teile (z.B. 

Morpheme) als Folge von Buchstaben und zum and.eren durch das syntheti-

sierende Ubersetzen der Grapheme in Phoneme. Ln dem u.a. Modell sind 

verschiedene Wege parallel moglich, die sich gegenseitig korrigieren und 

stützen können. ELLIS hat dabei theoretische ModeUe 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 erklären lassen. Eine besondere Funktion bekommt dieses ModeU da-

durch. daß es kritische Stellen im Leseprozeß deutlich macht und zeigt, wel-

1 2 Uotc!l!Chit,'dlichc ZugriffS\wisc;n komoctcntcr Recbtschrcibcrlnnen durch individuelle 
Wahrnehmung und Qrganisation von Erfahrung 

ehe Kompensationsmöglichkeiten es bei auftrelendeo Schwierigkeiten gibt 

(ELLIS 1984, 27 ff , vgl auch BRÜGELMANN 1986, 29 f.) 

Die folgende Abbildung zeigt das von COL THEART für das Lesen entwik-

kelte Zwei-Wege-Model~ das ähnlich wie das u.a. AUGST-Modell für das 

Schreiben einen "direkten" und einen ;ndirektenu Weg des Worterlcennens 

darstellt und dessen Kernstück das „innere Lexikon" ist (vgl. SCHEERER-

NEUMANN 1995, !SI ff.) 
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Kompetente Rechtschtciberlonen und Leserinnen verfügen demnach sowohl 

Ober einen Speicher filr orthographische Wortformen (Lexeme, Wörter) als 

auch Ober einen „Übersetzungsmechanismus" (lautlich gespeicherte Zeichen 

werden in graphische verwandelt 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-
strakle Buchstaben, bzw. abstrakte Lautscbemata werden in abstrakte Buch-

stabenschemata "übersetzt" ) 

- der Anlage eines orthograpbiscben Speichers filr Buchstabcnscbemat.a 

- den morphopbonemischen Regeln (Buchstabenregeln, z.B. Umlaut. Aus-

1.autvethlrtung. Assimilation). 

Mit dem folgendeo Modell versucht AUGST, den tatslchlichm Ablaufpro-

zeß im Kopf einer Schrcl'berln beim Schreiben eines Wortes darzustdlen 
(vgl auch 1. 1.4 dieser Arbeit): 

Spoicbcr f11t 
Wonbldt ....... cn 

Abb. 3 ModeU Z11t ~g ~ LaolUag and S.:breibwt&: 
cAbb. 1115: AUGST 1989b, 7). 

1 2 Untersch1cdhchc ZugritTs\lc1scn kgmpetcntcc Rcchtschrcibcrlnnsn durch indivjduc!lc 
Wahrnehmung 1md Org:misa1ion von Erf~!!!l!!!l! 

Auch AUGST geht in diesem psycholinguistischen Modell ähnlich wie 

BALHORN, SCHEERER-NEUMANN, ELLIS und COLTHEART von 

zwei unterschiedlichen Zugriffsweisen beim Schreiben eines Wortes aus: zum 

einen vom direkten Zugang ohne die Berücksichtigung der Lautebene und 

zum anderen dem indirekten Zugang ilber die Lautebene. Für das Wort 

<Fahrrad> hat er exemplarisch dargestellt, welche Entscheidungen eine kom-

petente Schreiberin an welchen Stellen des Schreibprozesses fällen muß, und 

wie dei- jeweilige Zugriff auf das orthographische Speichersystem aussieht -

je nachdem. Ober welches orthographische Wissen sie verfügt (vgl. Kap. 

1 1.4 dieser J\rbeit). 

Aber nicht nur bezogen auf die verschiedenen Schrifterfahrungen unterschei-

den sich Rechtschreibkönnerlnnen 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 Schluß, daß es k~m durchgängig 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 (vgl. 

HARRIS 1978, 438 ff.). 

BRÜGELMANN berichtet aus Untersuchungen von BAKKER allerdings, 

daß es in der Schrifurerarbe1tu11g erhebliche Unterschiede gibt: In ihren Zu-

griffen auf Schrift entwickeln Lemerlnnen ganz persönliche Strategien, die 

unmittelbar an den Merkmalen des Schriftsystems anknüpfen, dies betriffi 

sowohl Kinder als auch Erwachsene (vgl BRÜGELMANN 1983, 224). 

Durch die Untersuchung von Kranken mit lokalen Himläsionen versucht 

LURlA (1973, 138 ff.) eine Aufschlüsselung der _unterschiedlichen Wahr-

nehmungsleistungen, die die Rechtschreibleistung aus himpsychologischer 

Sicht einschließt. Er fand folgende Beeinträchtigungen der Schreibleistungen 

durch Störungen auf der Wahrnehmungsebene: 
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Sind die Assoziationse~nen für die räumliche Anordnung graphischer 

EiozeJeindrücke gestört, mißlingt die Verbindung, und Buchstaben können 

nicht mehr in der richtigen Raumlage geschrieben werden. 

Dccintr!chtigungcn de3 pbooemi3cbcn Gehörs haben Vertauschungen ähn· 

lieh klingender Buchstaben zur Folge. 

Oie Störung der Analyselihigkeit schwieriger Lautgruppen fühn zu 

Schwierigkeiten bei der lautlich zutreffenden schriftlichen Wiedergabe und 

der Einhaltung der Buchstabenanordnung. 

Ist das Sprachgedichtnis gestört, ist die Folgerichtigkeit und Vollständig-

keit gedanklicher Schrine nicht mehr gesichert. 

Verschreibungen mit Verwechslung von ähnlich artikulierten Lauten folgen 

aus Verletzungen der linken kinästhetischen Sekundärzonen. 

Bei gestörter motorischer Steuerung der Artikulation funktionieren 

Sprachmelodie, Lautfolge und -wechsel nicht mehr richtig, so daß beim 

Schreiben die Abfolge von Buchstaben und Wortteilen durcheinander gerät 

(vgl. auch BRÜGELMANN 1983, 225). 

WfECERKOWSKI/RAUER fanden in einer Metaanalyse zu Untersuchung~ 

zum Zusammenhang von Rechtschreibleistung mit anderen Fähigkeiten, daß 

der Sprechmotorik, einzelnen Sprachrahigkeiten und teilweise dem Gedächt-

nis und den Lntegrationsleistungen besondere Bedeutung beim Schreibprozeß 

zukommen (vgl WTECERKOWSKl/RAUER 1979, 59). 

Zu den f\lr den Schreibprozeß notwendigen beschriebenen Wahrnehmungs· 

leistungen kommen aus RIEHMEs Sicht noch das Sprachwissen und -denken 

und das Verständnis der Wortbedeutungen hinzu (vgl. RIEllME 1981 , 52). 

LURJA/CVETKOVA führten 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 muß i11 erster Linie fiihig sein. 

diejenigen / ,outc zu h6rc11, aus denen das zu schreibe11de Wort besteht. Da-

nach muß er diejenigen Phoneme extrahieren, die im weiteren in Buchsta-

1.2 Unterschkdhche ZugriITswc1s n kompetenter Rcchtschreiberlnnen durch ond"~®~lls; 
Wahrnehmung und Orgarnsauon von Erfahrung 

ben übersetzt werden m11sse11 Dieser Prozeß erfordert 11ich1 nur em gutes 

Gehör (es ist beka11111. welche Schw1er1gkei1en heim Schreiben Taubstumme 

und ScJnverhtmge haben). sondern auch cku Vermögen, vo11 1mweselllliche11 

Merkmalen ru abstraJ11ere11 (der Stimmh<Jhe u11d der Klangfarbe der au.vge-

sproche11e11 Wörter} und sich auf die laurmerkmale w ko11zentrieren. die 

eine wesentliche Bedeutung ji1r die Sinmmterscheidtmg der Wörter haben 

In der rossische11 Sprache sind solche Merkmale :um Beispiel die Stimm-

haftigkeit bzw. die St1mmlos1gkeit der Ka11so11anten / ... / 1111d die Merkmail! 

der Weiche 1111d Hlirte, die den Sinn des Wortes verändern f. .. /. /11 01ulere11 

Sprachen können solche pho11ematischen Charakteristika andere sein (zum 

ffeispiel die Tonalitt:it in der chinesischen und vietnamesischen Sprache, die 

Länge der Vokale im Deutschen, ihre Offenheit im Fra11zösische11 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 führ<;~ können. 

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 müssen hier erst einmal 

umlernen, d.h andere Wahrnehmungsstrategien erwerben (vgl EGGERS 

1992, 31 [) 

Auch gehörlose Kinder können ihr nicht vorhandenes akustisches Wahrneh-

mungsvermögen teilweise lernen zu kompensieren. DODD berichtet aus 

Untersuchungen, die belegen, daß ,„ .. die J::nfwicklung eines fo11ologische11 

Kodes nicht a11 die a11dilive Moda/11ät gebunden ist. sondern daß diese auch 

aus vi~meller /11formatio11 (Ablesen vo11 den Lippen) abgeleitet werden kQn-

nen. Ein fo11ologischer Kode scheint al1·0 abstrakt zu sein - realisierbar in 

zwei verschiedenen Formen. liber das Sprechen und das Schreiben " 

(DODD 1980, 439 ff). Oie Ergebnisse der Untersuchungen zeigen allerdings 

auch, daß sich die Gehörlosen normalerweise auf die graphemische Strategie 
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verlassen und damit bei unregelmäßigen Wörtern sogar besser als Hörende 

sind Zwingt man sie zu alternativen Strategien, schneiden Gehörlose nicht 

schlechter als llOfende ab (vgl DODD 1980, 429 ff.) 

LURIA berichtet ebenfalls uber die Möglichkeit alternativer Organisations-

moglichkeiten ·des Rechtschreibprozesses bei eing~hränk:ten Wahrneh-

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 ganz.heitlichen 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. daß einige Personen die eine typischerweise 

mehr m1tzen als die andere. So verfogt jemand mit 1'0rrangig analytischem 

Stil /iber e/11 Metakontrollsystem. das in wesentlich höherem Maße 011/ 

schrittweise, logisch arbeitende Schaltkreise im Geh1m msgesamt zurück-

greift als auf xa1izhe1tltche Systeme („.] . Aus unserer Sicht gründet der Ar-

beits- b:w. lerru1il emer Person auf u11terschiedltche11 Mischungen analyti-

scher 1111d ga11zhet1licher Verarbeit1111gsstraregie11 emschließlich des Meta-

kontroll~ystems. 1-"olgltch haJ em stark analytischer und schwach ganzhe1tlt-

,·her Mensch emen Überschuß an mKJ/ytLSChe11 Leistungen in Relat1011 :::u 

semen ga1izhe11ltche11 Fähigke1te1L Uns ist sehr bewußt, daß vielen, we11n 

auch flicht alle11 Me11schen beide Arbe1tsforme11 geläufig sind" (DUNN u a 

1993, 79 f.). 

Genau in diesem unterschiedlichen Zugriff unterscheiden sieb nach FRJTH 

schwache Rechtschreiberlnnen, die gleichzeitig gute Leserinnen sind von 

schwachen RechLschreiberlnnen, 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. daß diese Personen ein nicht genügend ausgeprägtes orthographi-

sches Wissen (Kenntnis spezifischer Buchstabenfolgen für einzelne Wörter) 

t .2 Umcr:;chicdtichc Zugn[s\lctscn kompetenter Rcchl~hrcibcrlnnen durch rndi,·iduelle 
Wahmehm11ng und Organisation von E'rfahn111g 

in ihrem inneren Lexikon gespeichert haben Die schwachen Rechtschreibe-

rlnnen. die zugleich schwache Leserinnen sind, zeigen in einer Untersuchung 

von FRJTH zur Lese- und Rechtschreibfähigkeit zwölfjähriger Schülerinnen 

bereits Schwierigkeiten bei der phonologischen Analyse des zu schreibenden 

Wortes (vgl FRITH 1983, 127 f). 

Aus ihrer Analyse von Lese- und Schreibfehlern schließen BR Y ANT und 

BRADLEY. daß Kinder anfanglich zwei getrennte Strategien für das Lesen 

(hauptsächlich visuelle Hinweise) und für das Schreiben (hauptsächlich alru-

stiscb-artikulaLorische Steuerung) entwickeln Bei erfol&rreichem Schrifter-

werb wachsen diese Strategien zusammen, während sich Lese-

Rechtschreibschwäche durch eine fortdauernde Trennung dieser beiden Hin-

weissysteme charakterisieren läßt (vgl. BRYANT/BRADLEY 1980, 355 ff.) . 

Zwei Strategien beeinOussen auch nach der Auffassung von BARON u.a. 

( 1980) den Zugritf auf Schrift. Sie unterscheiden unter den Lesern und 

Schreibern zwei Type~-: Die sogenannten „Chinesen" haben Schwierigkeiten. 

Kunstwörter zu lautieren, und sie finden es leichter, zwischen Recbtschreibal-

temativen auf dem Papier als im Kopf zu entscheiden, demgegenüber lesen 

die „Phönizier" regelmaßige Wöner rascher als unregelmäßige, sie haben 

weniger Schwierigkeiten beim Lautieren von Kunstwönern und profitieren 

oicbt so wie die Chinesen vom Rechtschreibvergleich auf dem Papier (vgl 

BARON u a 1980, 160 tf) 

BRÜGELMANN berichtet \'On Unlersuchungen an Hirnverletzten, deren 

Einzelbefunde für eine Spezialisierung der beiden Hirnhälften sprechen. Über 

die Ableitung von Hirnströmen bei verschiedenen schriftsprachlichen Lei-

stungen, die elektrische Reizung bestimmter Punkte auf der Großhirnrinde 

und gezielte chemische Injektionen konnte eine Vielzahl von Teilfunktionen 

beim Lesen und Schreiben n~her bestimmt werden. ,/3ei den meisten Men-

schen werden A 11/gaben. die analytisch-sequentiell verarbeitet werden müs-

sen. vun der li11lce11 I fimltälftr llben10111me11. Das gilt insbesondere fiir logi-

sches Denken, fiir mathematische Fbhil(keiten, Sprache und im wese11tl1-
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chen auch far das Lesen und Schreiben. Orientierung im Rmlm, MuS1kh6rt'll 

und dos Erkennen vo11 Gesichtern und Bi/dem werde11 dagegen als ganz-

heitlich-simultane Leistungen der rechten Himhölfte rugeord11et " 

(BR.UGELMANN 1983, 119) 

Aus diesei Spezialisierung wird z.B. erldärlich. . warum eme schrift-

unabhängige Schulung der visuellen Wahrnehmung oder ein Training der 

nicbtsprachlichen auditiven Wahrnehmung kaum auf die Lese- und Schrei-

bleistung durchschlagen 

Abb 1 

WORT-LESEN 

Gcspric.h Tat 

-- -------- ---------- --

(l) Vmub<u clct 
'lllon-B•donung ___ _ J 

(4)~1D 
...... 1mlarin-nn""-
~Spnd>ttilbc) 

(5) Zwiod 1 . „ ..... der 
'------t~ 

------- ---- ---------- -
Modell der Anc11:11une der schriftlichen Sprache als mehrphasigcr. stratcgl~1 1mm1cr 

Enr"1cklungsprozcß 1nach ELLIS 19S4. 33) (Abb. aus: BRÜGELMANN IY86. 30). 

1.1 ZtL'\.1m111cnfassun11 der Ergebnisse - Bajeutung für den Rechtschrcibumerri~hl 

1.3 Zusammenfassung der Ergebnisse - Bedeutung für den 
Rechtschreibunterricht 

Die deutsche Orthographie hat sich unter den Einflüssen verschiedener Prin-

zipien entwickelt, die in einzelnen Wörtern 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 erschließen ließe (vgl. RfEHME 1981 , PILRAJNEN 1983, 

BRÜGELMANN 1983). Einzelne Wörter hätten - bei einer jeweils anderen 

Gewichtung im Wechselspiel der Prinzipien - auch anders geschrieben wer-

den können In den orthographischen Fehlern der Kinder finden sich häufig 

genau diese anderen Möglichkeiten wieder, die ebenfal ls logisch durch eines 

der Prinzipien begründbar sind . 

Lnnerhalb der geschichtlichen Entwicklung der Schrift scheint es mit den 

• .Basisfunktionen" der ßchrifl aber Schrille zu geben, die sich notwendiger-.. 
weise - bedingt durch funktionale Anforderungen an das Schriftsystem -

nacheinander ergeben haben (vgl de KERCKHOVE 1988 und THOME 

1989). Dafür sprechen die amlichen Entwicklungen in den unte~hiedlichen 

Schriftkulturen, aber auch besonders die Parallelen, die sich in der Ontogene-

se der Schrift 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 

schein.! deutlich :w sein, daß die kompetenten Rechtschrciberlnnen ein dop-

peltes, sich erganzendes Verfahren zum richtigen Schreiben beherrschen 

müssen. nämlich 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 geüb-

ten Schreiberinnen ineinander (vgl. SCHEERER-NEUMANN 1987c, 193 

ff.). 

Über das onhographische Wissen, das nötig ist, um Wörter zu schreiben, die 

nicht im inneren Lexikon gespeichert sind, verfugen kompetente Schreiberln-
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nen rum einen in impliziter und zum anderen in expliziter Form In Abhan-

gigkeil von der unterschiedlichen Ausprägung der kognitiven Systeme 

(DUNN u a 1993, 79 f). des Wortbestands im inneren Lexikon, des jeweili-

gen impliziten und cxpliLiten Wissens der betreffenden Schreiberin und der 

Komplexi1at des zu schreibenden Wortes, sind die Zugriffsweisen bei ver-

schiedenen PerS<>nen unterschiedlich. 

Die linguistische Diskussion, ob die Orthographie als Wiedergabe des Ge-

sprochenen und damit als sekundäres Zeichen oder als autonomes, also pr;-

märcs Zeichensystem ohne Lautbezug aufzufassen sei, hat ihre Bedeutung in 

den unterschiedlichen Strukturbeschreibungen des orthographischen Sy-

stems. die jeweils geeignet sind, einzelne Aspekte des Prozesses zu beschrei-

ben, wie aus Sprache Schrill wird. Fur die Darstellung des Ablaufprozesses 

im Kopf kompetenter Schreiberinnen ist aber keine der Theorien komplex 

genug (vgl AUGST 1985, X). 

Die Bedeutung der vorgestellten Forschungsergebnisse für den Rech1-

schreibunterricht lassen sich in den beiden Erkenntnissen zusammenfassen, 

daß man a) beim Rechtschreiben über verschiedene Zugriffsweisen verfügen 

muß, die bei verschiedenen Schreibcrlnnen 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 muß also den Kindern verschiedene Zugriffsweisen ermöglichen und 

unterschiedliche Strategien vermitteln, in einem Unterricht, der die verschie-

denen Wahrnehmungs- bzw Lernmöglichkeiten der Kinder berücksichtigt. 

Die beiden ausschlaggeb<.'1lden Probleme für den Unterricht, die hier noch 

nicht diskutiert wurden, sind aber: Unterscheiden sich die Zugriffsweisen der 

Lemerlnnen von denen kompetenter Rechtschreiberlnnen, und wenn ja, 

worin? 
Wie wird man zu einer kompetenten Rechtschreiberln, und wie kann der 

Unrcrricht dies befördern'! 

1. 1 Zus:unmcnfai;sung der Er~bnissi:. - Bedeutung für den Rcchtsehrc1bunterricht 

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 vennitteln, soll M:hwerpunktmäßig im nächsten und Ubemäch-

sten Kapitel untersucht und dargestellt werden. 

~ 1 



2.1 Neuere Forschungsans:ltzc zum Schriflsprachcmcrb im Vor- und Gn1nd'lChutat1cr 

2 Wie wir recht schreiben lernen 

2.1 Neuere Forschungsansätze zum Schriftspracherwerb im 
Vor- und Grundschu lalter 

Die wissensohat11iche Beschäftigung mit dem Schritlsprachcrwerb hat sich in 

den letzten 15 Jahren in vier Perspektiven verändert, d ie - jeweils für sich 

genommen - neue Einsichten eröffilen. als Summe aber für das Lesen- und 

Schreibenlemen eine grundsätzlich andere Sichtweise verdeutlichen (vgl. 

SCHNEIDER U.ll.. 1990): 

(1) Nicht mehr d:e Suche nach den psychologischen Determinanten und den 

grundlegenden Faktoren der Lese- und Rechtschreibfertigkeit steht im Vor-

dergrund, sondern die Aufmerksamkeit der neueren Untersuchungen richtet 

sich darauf. den Vorgang des Lesens und Schreibens möglichst 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 

Prozeßananlysen untersucht (vgl. Kap. 1 2 dieser Arbeit) 

(2) Das Lesen- und Schreibenlernen wird zunehmend in Form von qualitati-

ven Stufen im Rahmen von EntwickJungsmoddlen beschrieben. 

Oie besondere Aufinerksamkeit der Forscherinnen liegt dabei auf den kogni-

tiven Ordnungsleistungen, die die Kinder offensichtlich beim Schriftspra-

cherwerb erbringen. Diese Veränderung der Sichtweise zeigt ein neues Ver-

sUindnis des Begriffs "Lernen", das nicht mehr als direkte Folge von Lehre, 

sondern als eigenaktiver Prozeß der Kinder verstanden wird. 

(3) In dieser Perspel-tive wird der Kontext des Lesens und Schreibens in den 

Blick genommen. Lernprozesse sind nicht aus individuellen Merkmalen allein 

zu erklären, sie werden erst mit Bezug auf die kulturellen Bedingungen der 

Erfahrung verständlich Dies führt zu ökologischen Modellen der Aneig-

nung und des Gebrauchs der Scbrift(sprache) in der jeweiligen Lebenswelt. 

~2 
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(4) Daß sich die Anfänge des Lesen- und Schreibenlemens bei den meisten 

Kindern schon lange vor Schulbeginn auslindig machen lassen, ist eine Er-

kenntnis. die mit der Einsicht verbunden ist, daß sich Schriftspracherwerb 

im ~brauch - auch ohne Instruktion - vollzieht. Das fordert die Frage her-

aus, welche Bedingungen den eigenaktiven Gebrauch der Schriftsprache 

durch die Kinder besonders f0rdem können. 

Durch diese theoretische Umorientierung haben sich die Untersuchungs-

schwerpunkte gewandelt, die von SCHNEIDER u.a wie folg1 auf einen 

knappen Nenner gebracht wurden 

.. • von der Forschung über Lehrmethoden zur Untersuchung von Lempro-
;;essen: 

• 1v11 der Ko11ze11tratio11 auf eine abgesonderte LRS- und Legasthe11iefor-
:,ch1111g zu umfassenderen U11tersuch1111ge11 des Erwerbs der Schriftsprache 
und ihren sachlog1schf!U. Schw1erigkeite11 " 

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

In der Forschung sind von den oben genannten Perspektiven bisher vor allem 

der erste und der zweite Aspekt wirksam geworden. lm dritten und vierten 

Bereich besieht ein erheblicher Nachholbedarf vor allem an empirischen Un-

tersuchungen 

Im folgenden Kapitel werde ich mich im folgenden zuerst mit verschiedenen 

Entwicklungsmodellen auseinuidersetzen und dabei der Frage nachgehen, ob 

die aus dem englischsprachigen Raum stammenden Modelle auf deu1sche 

Sprachverhältnisse übertragbar 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 fi nden, ob der 

Rechtschreiberwerb eher ein universell gleichartiger oder ein individueller 

Lernprozeß ist, und mwiewett die Kinder das Rechtschreiben durch Instruk-

tion bzw durch Konstruktion lernen 
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2.2 Schriftspracherwerb als Denkentwicklung - Entwicklungs-
s tufenmodelle im Vergleich 

2.2. 1 Stufenmodtlll' 

Sowohl im aAgGlsächsischen als auch im deutschen Sprachraum gibt es in-

zwischen eine Fülle von Modellen. die die Schriftspraclientwicklung der Kin-

der in Fom1 von „Stufen" beschreiben (vgl. z.B MARCH et aL 1980, 

BRÜGELMANN 1983, FRITH 1985, SPITTA 1985, GÜNTHER 1986, 

VAL TIN u a 1986. SCHEERER-NEUMANN 1987. BRÜGELMANN 

1994) Bereits in den ?Ocr Jahren wurde diese neue Sichtweise mit den Un-

tersuchungen von CHOMSKY und READ (1971) begrundet, die erstmals 

die Schreibversuche von Kindern als „ i11d1wd11elle Ko11stniktio11sleistunge11 

begriffen 1111d 11ad1 allgeme111e11 Mustern in ihrer 1~·111wick/1111g s11chtc11 " 

(BRÜGELMANN 1994, 21) 

EICl!LER ( 1976) und CASTRUP ( 1978) untersuchten die Verschriftungen 

deutscher Kinder umer ähnlichem Aspekt. Erst in den 80er Jahren aber fan-

den die Schriflsprachcntwicklungsmodelle eine breitere Resonanz. lm Vor-

dergrund des Forschungsinteresses stand lange Zeit das Lesenlemen. So be-

ziehen sich auch die ersten beschriebenen Entwicklungsmodelle schwcr-

punk1:mäßig auf das Lesen 

2.2.1.2 Das t:ntwicklungsmodell von MASONIMcCORMICK 

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 für eine Stufung in 

der Leseentwicklung der Kinder MASONIMcCORMlCK (1979) leiteten 

daraus das folgende dreistufige Entwicklungsmodell ab: 

Ebene: kontext-spezifiscbes Erkennen von Schrift 

2 Ebene: Einsicht in die Graphem-Phonem-Korrespondenz 

3 Ebene: Fähigkeit zum Erlesen unbekannter Texte 

UJichnll.Sprnchcmcrt1 als Dcuh~11w1cklu ng - En1wicklu11gss111fcnm(ldclle ini_Y~rgleich 

Auch in einer weiteren Untersuchung mit Kindergartenkindern 

(MASON/McCORMlCK 1981) fanden sie die beschriebenen Entwicklungs-

stufen bestätigt . Gemessen am „Vorwissen" (erhoben mit dem LWRT) ließen 

sich deutliche Entwicklungsfortschri tte bei den Kindern mit um! ohne Unter-

weisung belegen Diese Untersuchungen haben deshalb eine so hohe Rele-

vanz, wei l das Lesenlemen nicht mehr als die Summe von isolierten Einzel-

fenigkeiten begriffen. sondern als Denkentwicklung interpretiert wird. 

Auch DOWNING ( 1978) betont, daß das Lesenlernen nicht Training einzel-

ner Teilfenigkeitcn bedeute, sondern die Entwicklung des Denkens über 

Schrill Für DOWNING ist das Verständnis der Beziehung von Sprache und 

Schrill von ausschlaggebender Bedeutung für das Lesenlernen 

Eine Reihe von anderen Untersuchungen (z B CLA Y, J 976, BISSEX. 1978, 

WELLS/RABAN. 1978, MASON/McCORMICK. 198 1) bestätigen seine 

These der Wichtigkeit .~on vorschulischen Schriflerfahrungen für den späte-

ren crfolg beim ~enlemen. durch die die Schulanfänger bereits 

.,gedankliche Klarhei r" über die Aufgabe gewonnen haben, die mit dem Le-

sen- und Schreibenlemen auf sie zukommt (vgl DOWNING 1979) 

2.2.1.2 / )as /)reiphasen-M0</~I/ von FRJTH 

Vorbildfunktion für weitere Forschungen und damit eine besondere Wichtig-

keit hat das dreiphasige, strateg.iedifferenziene Erwerbsmodell von FRJTH 

(1986) erlangt, das von ihr entwickelt wurde, um erklären zu können, wie 

die verschiedenen Lesestrategien zustande kommen. und um damit Entwick-

lungssrörungen bei Kindern besser verstehen zu können In ihrer Modell 

skizze geht sie von drei theoretisch unterscheidbaren Strategien aus, die sie 

als jeweils charakteristische Erfolge für eine bestimmte Entwicklungsphase 

definiert FRITH begründet ihren Vorzug eines Phasenmodells mit diskret 

definierbaren Stufen vor einem kontinuierlichen Modell damit . daß sie für die 

Leseentwicklung von plö1zlichen Schüben ausgeh! , aber auch von langan-

'i5 
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dauernden Plateaus und sogar rucklaufigen Tendenzen, wie in anderen ko-

gnitiven Prozessen auch, beispielsweise in der Sprachentwicklung Mit Pha-

senmodellen laßt sich nach FRITHs Meinung das komplexe Entwicldungsge-

schehen leichrer erfa~c;en al~ mit kontinuierlichen Modellen (FRITH IQ86. 

220 f ) 

Das Sechs - Stufenmodell 

la 1 ogo9raphe111i sch 
~; ' 

( s yroo 1 i sch ) 

lb 10909raphe1111sch • L2 logographe111 isch 

2a 1 ogographemi sch L3 t AI alphabeti sch 

2b al phabetisch A2 „ A2 alphabetisch 

3a orthographisch 01 , A3 alphabetisch 

3b orthographisch 02 - 02 orthographisch 

Abb. 4 035 Scchs-Srufcn-Modell (f1lfl"H 1986. 225) 

ln der Grundstruktur nimmt das Modell drei Phasen mit prinzipiell unter-

schiedlichen Verarbeitungsstrategien an 

Die erste Phase wird durch die ,,logognphemiscbe" Strategie • gekeM-

zeichnet, die sich auf das unmittelbare ErkeMen oder Schreiben von bekann-

ten Wörtern ohne phonologische Umkodierung bezieht. 

Die zweite Pbue wird durch die „alphabetische" St rategie charakterisiert, 

bei der es um das Erkennen und die Anwendung der Pbonem-Graphem-

Korrespondcnzen gehl 

' Fllr ckn '''" l'Rfl1i und;,, da' Folge &Ud! voo G&nlf.R v- Ocgriff Jog<>graplianitdi„ do der Spr>d!-

g.bn..:h unc:IM<t~icll. ando:rt f-lnncn bonu11.m "° glcicbm l.....,,,,,,.,,,,g di< ßc7Aid111W>g „logop-1111hiioch" 
( .... die KriW< „„ FRfnt·MODEU voo SCHF.ERER·NEVMA.'llN 1986 und EICHLER 1986~ l);c l!-edo 

stod noch nichl 1ur-tm"'bmd P .1"1-

2.2 Schriflsprachcrwcrb nls !?cn~cnl\l 1Ckl11ng • Enll>icklungsstufenmodclle im Vcrglcu;h 

Die „orthogra phische" Stra tegie der dritten Phase bezieht sich auf „dte 

cmtomatfache Analyse von Wörtern m orthographische Einheiten. Dem ge-

übten Leser ist eme solche A11alyse ohne Umweg uher phonologische KodJe-

nmg mögltch. JJie L~i11heite11 kar111 man sich als Morpheme 110rstelle11 oder 

als häufig gebrauchte ßuchs10ben.wq11enze11" (FRJTH 1986, 222 f.) 

Dieses Dreiphasenmodell hat FRITH durch die Einführung einer „Eingabe-

Ausgabe Dimension" zu einem Sechs~"tufenmodell ausgebaut. Dabei stehen 

sieb die beiden Prozesse des Lesens und Schreibens gegenüber, die nach 

FRJTH ( 1983) en1gegengesetzte Ziele haben, da man rum Lesen anscheinend 

eine logographemische Strategie brauche, zum Schreiben aber eine alphabeti-

sche. FRITH sieh! dabei die orthographische Strategie als eine Art Kom-

promiß an, die gleichzeitig schnelles Worterkennen und orthographisch rich· 

1iges Schreiben ermöglich! (vgl. FRJTH 1986, 225). Innerhalb jeder der drei 

Phasen des Modells ist entweder das Lesen oder Schreiben führend und zieht 

die andere Tatigkeil jeweils nach. ,,So ist das Lesen zeitlich und fi111klio11al 

auf der logographischen S1ufe jlihre11d; das logographische Schreiben setzt 

erst spdter ein 0a;e~e11 wird die a lphabetische SLrategie erstmals beim 

Schreiben emf(esetzt. A11f der orthographischen Stufe ist jedoch wieder das 

Lcsenfuhre11d" schreibt SCHEERER-NEUMANN (1986, 94), die gemein-

sam mit BRUGELMANN und KRETSCl-IMANN die Entwicklungsverläufe 

des Schriftspracherwerb ihrer drei Kinder beschrieben, miteinander vergli-

chen und dem Erwerbsmodell von FRITH gegenubergestellt hat Weiter 

schreibt sie „Keme.\ der drei Kinder folgt dem Schema" und greift aus den 

Diskrepanzen zwischen den unterschiedlichen Entwicklungsverläufen und 

dem Modell von FRJT I 1 besonders den Aspel....'t heraus, daß bei allen drei 

Kindern eine ausgeprägte logographische Strategie fehlt „ und - damit z11-

samme11hä11ge11d - die Führu„g des Lesens oder dte Gleichwertigkeit beider 

Tätigkeiten auf der alphabetischen Stufe" (SCHEERER-NEUMANN 1986, 

95 [). Sie erwägt als Ursachen dafür verschiedene Möglicl:tkeilen: Zum einen 

könnte es sich um individuelle Un1erschiede in den Entwicklungsverläufen 

handeln, zum anderen könnte es an einer mangelnden Passung des im engli-

schen Sprachraum entwickelten Modell s auf die Oedingungen der deutschen 

Sprache liegen. Bei beiden Vermutungen handelt es sich um grundsätzliche 
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Probleme von Entwicklungsmodellen. denen ich im folgenden noch nachge-
hen werde. 

:Z.l. J .J Das SIMfuimoddl der Entwicliht11g killdlictur Leu- 1111d 
ScltmbstraUgie11 "°" GONTHER 

GONTHER entwickelt kein eigenes Modell sondern ~rweitert das Modell 

von FRITH um eine bei ihr nur angedeutete präliteral-symboliscbe Phase O 

und um eine Phase 4, die den Abschluß des Schrifterwerbs markiert und den 

„kompetenten Leser und Schreibei'' bezeichnet: 

ibllA'1:t 
Strllt'tlt .... „ ilot.!nc :<l't l.l$OI 

• 1 ,Utltttrll-irt00ll.t<ll l , 

0.1 •r• t1tttl l ·1..-:io111e" s. 

1.: UIM•~..::ftl, 

.„„„ ___ 
• '' '-OllOG,_..JKft L1 

:.t. .,_09CW!a»'lftlll $C!L, 

'" Al ia.brttKl\ &1 

j 

j 
" >'L~IOftlKa 01 

1.1 Ot'U!Nflllfl11Cll • • 

11. L Ort'-tlOllt .m O, 

" illtt0r 1t1•..-.U(.-11tltrtf1 

Abb. S Moddl der Aneignung der sc:b.rilllichco Spncbe als meluplwigcr, SIJ'ateglebe· 

SUllUllla Entwicklungsprw.cl (GO'NTHER 1986, 33) 

In diesem ModeU sind fünf zwei.stufige Phasen dargestellt, innerilalb derer 

jeweils alternierend zwischen den beiden Modalitäten Lesen und Schreiben 

wie im FRITH-Modell eine neue Strategie angewandt wird, „die den Er-

werbsprozeß einem höheren NiveaJ1 zuftlhrt " (GÜNTHER 1986, 33). 

EJCHLER hält die Erglnzung des Modells von FRITH durch eine präliterale 

Phase von GÜNTHER für sinnvoll und wichtig. Insgesamt bezeichnet er das 

Modell (und das betrifft ebenfalls die Version von FRITH) als noch nicht 

2 2 Schnfispr~s;herwert> als l)Cnk;;ntwicklung • En1w1cklungss1ufcnmodcllc im Ycrnlc1ch 

ausgereift, hält es aber für ein mögliches ,,Vehikef' zur „vorsichtigen Jme-

gra1io11 verschiedener Forscltu11gsrichtunge11 " (EICHLER 1986, 236). Ve-

hemente Kritik übt EICHLER an der Beschreibung des Schreibens innerhalb 
des Modells Er argumentien damit, daß man lesen könne, obne schreiben zu 

können, das Modell aber Phasen beschreibt, in denen der Lernprozeß nur 

durch das Schreiben vorangetrieben werde. Außerdem meint er mit eigenen 

Forschungsarbeiten belegen w können (EICHLER 1976), daß der logogra-
phische Beginn beim fiilhen Schreiben nicht festzustellen sei; EICHLER 

konnte dabei lediglich alphabetische Strategien beobachten (ETCHLER 1986, 

2J4 ff ; vgl. auch die o.a. Kritik von SCHEERER-NEUMANN). 

Diesen kritischen Stimmen schließt sich auch DEHN an: „„. manche Produk-

te der Kinder lassen eine logographemische Stufe alf rmerltißliche Voraus-

setzung für das Ei11dri11ge11 in die alphabetische Strategie fragwürdig er-

scheinen" (DEHN 1991 , 103). Bei Entwicklungsmodellen sieht DEHN in 

der Berücksichtigung.~er präliteralen Phase einen bedeutsamen Vorzug, der 
zuvor in der schulischen Praxis zu wenig beachtet wurde Laut DEHN ist 

vermutlich gerade diese Phase für die Ausbildung kognitiver Schemata von 

entscheidender Bedeutung Außerdem macht sie darauf aufmerksam, daß der 

diagnostizierte Entwicklungsstand innerhalb von Stufenmodellen in hohem 

Ausmaß von der jeweiligen Situation und der Wichtignahme der Partner ab-

hllngt. 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 EnJwicklungsstMfenmodell von BRÜGELMANN 

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 BRl1GELMANN ( 1983) mebnnals überarbeitet und ver-

andert . In den Grundannahmen über das Lernen der Kinder stimmen die ver-
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schiedenen Modelle aber untereinander überein. ln der folgenden Version 

haben wir (BRINKMANN/BRÜGELMANN l 994a) versucht, die Beschrei-

bung der Schriftsprachentwicklung auf die vier Einsichten zu konzentrieren. 

die die Kinder gewinnen müssen, um die grundlegenden Bouprinzipien unse-

rer Schrift verstehen zu können. Auf einer zweiten Ebene werden dabei Tei-

leinsichten biw: graduelle Verfeinerungen konkretisiert_ die sich in den Lese-

und Schreibversuchen der Kinder als spezifische Zugrilfe erkennen lassen. 

Der weitere Ausbau des orthographischen Systems, der zwar keine qualitativ 

neuen Einsichten mehr mit sieb bringt, aber doch die Zugriffsweise der Ler-

nerlnnen veranden., wird in einem fiinften Absatz beschrieben (vgl. 

BRÜGELMANNlBR.INKMANN 1994a. 44 ff.). 

„ 1. Bedeutung.fhaltigkeit di!r Schrift 

Das Kind begreift: 

J. I Schrift ist Träger von lriforma/10/1, die Schreiberin11en hl11einlegen, le-

serlrmen wieder herausholen kömien. 'Schreiben ' ist mehr als beliebiges 

Sp11renmache11. 

J.2 Anders als Erzählen aus der Emmenmg hält Schrift Bedeutung won-

wört/ich fest. 'Schreiben' bedeutet : Festhalten von Sprache. 

1. Buchstabenbi11d11ng der Schrift 

Das Kind begreift: 

2.1 Schrifi besteht 11/chJ aus beliebigen Formen. sondem aus ei11er begrenz-

ten Zahl ko11ve11tio11eller Zeichen, den Buchstaben. Als 'Schreibe11' zählen 

(auch: lautlich willkilrliche) Buchstabe11folgen. aber nicht mehr Kritzelei 

(als NachaJ1m1mg der Schreibschrifi). 

2.2 Verschiedene Wane bestehen aus 11111erschiedliche11 Buchstabenfolgen. 

die ko11sta111 reproduziert werden mlissen, damit die Bedeutung bewerkstel-

ligt wird 'Schreiben· zeigt sich als Reproduzieren \1Ql1 wenigen - als Form-

kette oder Bewegungsfolge ('rm~f-runter-Strich ' usw.) gespeicherten -

Merkw(}rtem (oder als Abmalen VOii vorgeschriebenen Wörtern). 

2 2 Schnfispr.icherwi:rb als Ocnkcnm 1cklung - Entw1cklung5§!ufcnmoslclle 1m Vergleich 

J. Lauthezug 1/er Schrift 

Das Ki11d begreift: 
3. 1 Die Wahl und Anordnung der Buchstaben haben mit der Klangform 

eines Wortes zu tun. 'Schreiben ' ä 11ßert sich als Konstruieren von Ein-Lau1-

1md Skele11schreib1111gen 

3.2 Schriftwörter bilden die Abfolge einzelner Laute im Wort komplett ab. 

'Schreibe11 ' wird verfeinert rur fonetisch genauen Umschrift der eil{enen 

Artikulation. 

4. Or10f(Nlf isclte Eigenstlfndigkeit der Sclrrift 

Das Kind begreift: 
./. 1 In der Schrift gibt es Zeichen/Buchstaben(gntppen). die sich aus einer 

l ,autana/yse allein nicht ableiten lassen. Durch (tiher-)Ge11era/isierimg 

von onogrcifischen Besonderheiten (z.B. R11chstabenverdopplu11g) wird 

'Schreibe11 ·zum Experime1111eren mit altema11ve11 /rechtschreibmustem. 

./.2 Die Anwendm1g ~' Rechtschreibmustem ist 011 bestimmte Bedingungen 

gebunden. Richtig "Schreiben· bedeutet kontextbezogene Verwendung und 

nur nrx:h '/egale · Übergeneralisierung von Rechtschreibmustem. 

Nach Gewt11rn111g dieser vier Einsichten gibt es kemen q11a111ativen Schrill 

mehr, sondem nur noch e111t11 graduellen Ausbau dieser Ei11sich1e11 mner-

halb des Bereichs „Lexikolische Ordnung di!r Schrift "" unter folgenden 

(;esichtspunklen: 

Das Kind hegre/fl: 

Die Schreibweise von Wörtern mach/ morfematische Gemei11Samkeiten 

sichtbar. Das 'Schreiben' nut:I die Ahlei11111g m1s Wortverwandtschaft. 

Es gibt wort(gn1ppe11)spezifirche onogrcifische Besonderheiten "Schreiben" 

wird :mm Abnif aus einem ·1n11eren Lexikon' automatisierter Schreibweisen 

hti1ifig gebrauchter Wörter" (BRÜGELMANN/BRJNKMANN 1994a, 45 

ff.). 

U1eses Modell macht deutlich, was wir im Projekt „Kinder auf dem Weg zur 

Schrift" immer wieder in den Verschriftungen rechtschreiblemender Kinder 
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finden konnten: daß sie zwar einerseits sprunghafte Einsichten gewinnen. 

andererseits aber diese Einsichten erst allmählich ausdifferenzieren. 

In Teil 4 dieser Arbeit werde ich dies noch ausführlich mit Schriftbeispielen 

einzelner Kinder belegen. 

2.2.2 Passen englische ModcIJe auf deutsche Kinder! 

Bei der o.a. Kritik von SCHEERER-NEUMANN an der logographischcn 

S1ra1egie im Dreiphasen-Modell von FRlTH (s.o.) klang das Problem der 

Übenragbarkeit englischer Modelle auf d ie Gegebenheiten der deutschen 

Sprache schon an Auch WIMMER hegt Zweifel an der Bedeutsamkeit der 

logograpbischen Stufe für deutsche Kinder, weil ,Pie de111sche Schriftspra-

che ein wesentlich höheres Ausmaß cm phonologischer Regularität [zeigt, 

E.B.) als die englische" (WlMMER u a 1990, 139) Dies wird auch durch 

eine Untersuchung von NYIKOS belegt, die ihre Ergebnisse so zusammen-

faßt· „According to /9tl8 ft11di11gs (NYJKOS.J). the pho11eme-grapheme 

ratio based 011 commo11 fü1glish words ((irst pronounciatio11 variants only) 

in Webster 's Nin!h New Collegiate /J1ctio11ary (1984) a11d Jour other most 

commonly used America11 dictiO/IQTies 1s approrimately 1:25, a number 

which is generaliy greatly 1111derest1mated by all Jeodmg lmgwsts. Thus the 

exceeding complexity of a very importallf facet of initial readi11g is general-

Jy not given its due. The phoneme-grapheme ratio of German, 011 the other 

hmid, has been estimated af approximately 1:5 (NYJKOS. J.. to be publis-

hed). Th1s represems a five-jold difference in this facet oj task difficulty at 

the decodi11g level" (NYIKOS, K. 1989, 121) (vgl. auch die ausführliche 

Darstellung in l 1.3 dieser Arbeit). 

Die Ergebnisse einer Studie von SEYMOUR & ELDER ( 1986), die die Le-

seleistung von schottischen Schulanfüngerlnnen untersuchten und fanden, 

dall die Kinder ausschließlich Wörter lesen konnten, die sie zuvor gelernt 

hatten, sprechen für die Bedeutung eines direkten visuellen Worterkennens 

bei englischsprachigen Kindern in der Anfiulgsphase des Lesenlemens. Damit 

2.2 Schriftspracherwerb als Denl.enl\\J~khmg - Entw1cklungsstufcnmodcllc im Ver~ 

gewinnt auch die Auffassung von GOODMAN ( 1967). Lesen sei ein 

„psycbolinguistic guessing game", an Plausibilitität 

WIMMER u.a. führten eine Untersuchung durch, bei der es speziell um die 

Frage ging, ob die von FRITH ( 1986) beschriebene logographische Phase 

auch für 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 schwerpunktmäßig 

um das Lesen von Wörtern und Pseudowörtern ging. Für die englischen Kin-

der ließen sich die Befunde von SEYMOUR&ELDER bestätigen und damit 

auch das Vorhandensein einer logographischen Phase Die dominante Lese-
s1ra1egie ist bei ihnen tatsächlich die direkte visuelle Worterkennung. Deut-

lich wurde dies besonders durch die großen Schwierigkeiten, die die engli-

schen Kinder speziell beim Erlesen von Pseudowörtern hatten, für die eine 

Phonem-Graphem-Zuordnung norwendig ist, um sie aussprechen zu können 

Deutsche Kinder hingegen konnten Pseudowörter und richtige Wörter ähn-
·-: 

lieh gut lesen, was gegen eine Strategie des direkten Worterkennens spricht. 

Als Ursache für diese deutlichen Differenzen zwischen der Leseleistung der 

deutschen und der englischen Kinder vermuten die Forscherinnen den Unter-

schied zwischen den beiden Schriftsystemen und beziehen sieb dabei u a auf 

die vergleichende Auswenung der Graphem-Phonem-Entsprechungen in 

beiden Orthographien von NYIKOS (1990). Die Autorlnnen betonen, daß 

sie weder bei unauffiilligen Kindern noch bei Kindern mit Schwierigkeiten 

beim Lesen- und Schreibenlemen Hinweise auf eine logographische Stufe 

gefunden hätten, vielmehr seien die ßefunde charakteris1isch für eine alpha-

betische Strategie (vgl. WIMMER u.a. 1990, 150 f.). Die beschriebene Un-

tersuchung bezieht sich allerdings ausdrücklich auf Kinder, ,pie bereits eine 

wverlässige Ke1111tnis der Graphem-Phonem- Beneln111ge11 111 dem jeweili-

gen Schriftsystem hatten" (WIMMER u.a. 1993, 325) 

Einiges spricht jedoch dafür, daß auch deutsche Kinder bereits vor Beginn 

des Lese- und Schrcibun1errichts in der Schule eine mehr oder weniger aus-

gepragte Phase durchlaufen. in der sie einzelne Wörter direkt, ohne alphabe-

61 



2.2 Schnftspracherwerl> als Pcnkc11Dm;k:!ung - fintwisik!ungsstufcnmo!lelle im Vergleich 

tischen Bezug, erkennen und evtl auch schriftlich wiedergeben können. Dar-

auf weisen die Beobachtungen von Vorschulkindern hin, die wohl ihren Na-

men (und manchmal auch noch etliche Woner mehr) erkennen und auf-

schreiben künneu, aber noch keinen Dc:rug der Schrift.z.cichcn zur gesproche>-

nen Sprache herstellen (vgl. auch Stufe 2 im Entwicklungsmodell von 

BRUGELMANN/ BRlNKMANN 1994a). WIMMER u.a. schließen das 

Vorhandensein einer logographischen Phase bei deutschen Kindern zwar 

nicht aus, betonen aber, daß sie in der Scbriftspracherwerbsphase im schuli-

schen Umfold nicht von Bedeutung sei. Wichlig für die Schulpraxis ist das 

Fazit, das WIMMER u.a aus ihren Untersuchungsergebnissen ziehen: 

„Dem1K1ch sollte der Schriftspracherwerb ebenso wie eme Ausrichtung der 

Jm1n1ktiot1 nach mgl1sche11 Stuje11modelle11, als ein Spezifikum der engli-

.~chen Orlhographie betrachte/ werden. Ihre Übertragbarkeit auf den 

deutschsprachigen Schriftspracherwerb und erst recht ihre Umsetzung 111 

eme lehrgangsmtißige Stufang des Anfangsumerrichts ist nachdrücklich "' 

Frage ru stellen" (WIMMER u.a. 1993, 329) 

2.2.3 „Stufen" in der Reclltschreibentwid dung und ihre Übergänge 

Die vorgestellten Entwicklungsmodelle und andere, die in der Folge aus Un-

tersuchungen zum kindlichen Rechtschreiberwerb hervorgegangen sind 

(neben den vorgestellten z.B. die von SPJTTA 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 Lemerlnnenverhalten unter schulischen 

Bedingungen - von der Grundidee her Gemeinsamkeiten auf. Das Wichigste 

dabei· Sie alle verstehen dabei die Schriftsprachentwicklung 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 dea Stufen zugrunde liegenden Einsichten in den Schriftspra-

cherwerb bringt RICHTER in einer Zusammenschau der verschiedenen 

2 2 Schrif\sprachem rb al§ Pcok;Dl\\ tcklung • Enn.icldungS51ufc111nodcllc am Vcrglca h 

Entwicklungsmodelle so auf einen Nenner· „Dabei kann fe.ftgesu/11 wertle11. 

claß sie sich auf drei Einsichten reduzieren larsen. die Kmder en< erbe11 

müssen, um auf eine 1eweilr höhere Stufe zu gelangen. Die Unterschiede 

zwischen den Modellen ergeben sich daraus, daß einige Forscher/11ne11 tw1-

.l'Che1wufe11 weiter au.flächem. dem eigentlichen Schriftspracherwerb eine 

Vorphase vora11stelle11 bzw. dem Abschluß eine weitere hinzufiig.en Die ge-

meinsamen Ei11sch11it1e :.ind: 

- Einsicht in den von anderen Zeichensystemen umerschiedlichen Charakter 

der Schr{ft 

- Einsicht in die Phonem-Graphem- Korrespondenz 

- Übernahme von Rechtschretbmustem ·• (RICHTER 1992. 49). 

Der Rechtschreiberwerbsprozeß vollzieht sich also nach den hier analysierten 

Untersuchungen in einer typischen Entwicklungsstufenfolge, bei der jede der 

gewonnenen Einsichten die Voraussetzung für eine weitere ist. Über grobe 

Vorformen nähern sich die Kinder im Umgang mit dem komplexen Gegen-
·-: 

stand Schrift(sprachc) und über zunehmend qualitative Verfeinerungen in 

einem hypothesenbildenden und -prufenden Prozeß den onhographischen 

Normen an, wobei zu der von RICHTER benannten "Übernahme vo11 Rech1-

schre1bm11stem" auch andere Rechtschreibphänomene kennengelernt und 

Einsichten in Regelhaftigkeiten und Morphemkonstanzen gewonnen werden 

mussen. 

Offen geblieben ist dabei allerdings. wie der Begriff „Stufe„ de6nien wird. 

und wie sich die Forscherin.neo den Ubergang von einer Stufe zur anderen 

vorstellen. SCHEERE.R-NEUMANN sieht in den Entwicklungsstufen 

„theoretische Konwr11ktione1~ die den f;,11wicld1111gs1w/a11f fiir den Beob-

achter strokt11riere11. Sie kennzeichnen Phasen. i11 denen bestimmte Strategi-

en überwiegen, die später mn anderen abgelöst werden" (SCHEERER-

NEUMANN 1989, 26). 

In diesem Sinne ist nicht alles, was in den Entwicklungsmodellen als „Stufe„ 

oder .. Phase" beschrieben wird, etwas Neues. das sich durcb den überwie-
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genden Gebrauch einer Strategie. die vorher so nicht benutzt wurde und auch 

auf der späteren Stufe so nicht benutzt werden wird, auszeichnet In den ver-

schiedenen Modellen kennzeichnen die „Stufen" aber qualitativ Unterschied-

liches Sie werden zur Beschreibun8 voo grundlegenden neuen Einsichten 

beim Schriftspracherwerb herangewgen, dienen aber auch dazu. graduelle 

Verfeinerung~n · einer Strategie zu definieren (vgl,. BRUGELMANN/ 

BRINKMANN 1994a) 

Das macht m E. die Übergangsproblematik zwischen den unterschiedlichen 

Stufen deutlich Schon der Begriff der „Stufe" legt die Vorstellung nahe, daß 

der Übergang etwas Abruptes, Plotzliches sein muß, der ein langsames Hin-

übergleiten ausschließt: Von einer Stufe zur anderen gelangt man - wie auf 

einer Treppe - durch einen großen, deutlichen Schritt. 

Die Beobachtungen von SPfTI A sprechen gegen solche deutlichen Abgren-

z.ungen der einzelnen Stufen: „ Die be1,>11mende Aneignung einer neuen 

Strategie ltißt sich regelmäßig daran erkennen, daß das Kind bisher 11nbe-

rrlcks1ch11gt geblieherre orthographische Aspekte anfäflglich erplora//v brell 

gestreut verwendet und erst allmählich eine Ei11gre11Z1mg dieser Verwe11-

dung auf die der Norm entsprechenden Fälle erfolgt ( z.B. bezeichnete 

Longe. bzw. Kur:e, Schre1b1111g unbetonter Endsilben .. .). So /carm in Über-

gangsphasen der Anteil normgerecht geschriebener Wörter durch die e:r-

te1is11-e Explora11011 des orthographischen Aspek1s vorübergehend wmckge-

hen" (SPfTIA 1991, 25~ 

Aus ihren verschiedenen Beobachtungen des kindlichen Schreibverhaltens 

sowie der Analyse der Schreibprodukte zieht SPITI A den Scnluß, da.ß der 

Aneignungsprouß 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. SPITf A 

1991). 

2.2 Schrifisproch~n•crt> als Dcnlcnll\ICkhrng • f!ntwicklungsslufenmodelle im Vergleich 

MA Y hat Ähnliches in einer Untersuchung mit ca 400 Kindern aus 27 

Schulklassen beobachtet. ,J)1e beginnende A11eignung einer 11eue11 

Schreibl1rateg1e zeigt sich z1111t1chst auch 111 ihrer fehlerhaften bzw. unwre1-

che11d spezifizierten Arrwell(/ung, bevor die neuen 'L11grijfswe1se11 bei den zu 

schreibenden Wörtem 11orme111spreche11d realisiert werden können Dies 

läßt sich fiir alle Phasen der Schre1be11rwick11mg belegen ... In einer Über-

gangszeit /carm die vorher verftigbare Schreibstrategie durch die noch feh-

lerhaft angewendeten neuen Zugriffsweisen In den einzelnen Gruppen so 

weil überlagert werden. daß der Anteil normgerechter Schreibungen ganzer 

Wörter vorübergehend dewlich sinkt. Solche A11swirku11gen des Überlagerns 

verschiedener Schreibstrategien wird durch die Analyse ckr Fehler bestä-

tigt" (MAY 1990a, 105). 

Zur Übergangsproblematik zwischen den einzelnen Phasen stellt FRJTH zwei 

Hypothesen auf, von denen sie die erste für wahrscheinlicher hält : 

„Eine Hyp<>lhese. gegen die 1m Augenblick wenig einzuwenden ist, wäre .. 
etwa. daß ein steiler Gradient der Enrwicklung einem Durchbruch gleicht, 

bei dem die ältere schon ge1ihte Straiegre mit einer neuen 'verschmolzen· 

wird Im Gegensatz da.·11 steht die Hypothese, daß jeweils die rume Strategie 

zu der alten dazugelernt wird. SQ daß beide parallel zur Verfiigrmg stehen " 

(FRJTH 1986, 223) Die Bevorzugung der ersten Hypothese begründet 

FRJTH damit , daß sie dem Kind die Möglichkeit biete, auf der ersten Stra-

tegie aufzubauen und nicht wieder mit einer neuen Strategie ganz von vorne 

anfangen w müssen FRITH vermutet also eher eine Umorganisation des 

bereits verfügbaren Wissens (ohne Ruckgriffmöglichkeit auffrObere Strategi-

en!). als das additive Dazulernen einer neuen Strategie (vgl FRITH 1986. 

223 f.). 

Gegen diese „Vcrschmelzungshypothese" von FRITH„ bei der die alte Stra-

tegie in der neuen aufgeh!, wende! sich ETCHLER. wenn er für eine eher 

,.)uerarchische Parallelitdt" wie SPITTA und MAY (s.o .) plädiert, bei der 

man auf llülnm: Sluf.:n ;i;ulilckgrcifen, aber auch verschiedene Strategien 
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parallel nutzen kl!llll Die Reihenfolge des Erwerbs ist dabei aufeinander auf-

bauend (vgl. E ICHLER 1986, 241 f.). 

Viele Beobachtungen kindlich~ Schriftspracherwerbs sprechen dafür, daß 

die Kinder vor dem Übergang von einer Stufe zum nächst höheren Niveau 

mit der bis dahin überwiegend verwendeten Schreibstr~tegie schon sehr ver-

traut sein müssen, bevor sie ihr Interesse auf neue Aspekte der Orthographie 

richten und diese für sich erproben können, um schließlich im parallelen Zu-

griff auf die alte und die neue Strategie sich dem neuen Niveau immer mehr 

anzunahem. 

Genau dies koMte auch MA Y mit seiner Untersuchung zum Rechtschrei-

blernen von Grundschulkindern belegen: „Die beschle11111gte Aneignung der 

11ächstfolgende11 Stufe erfolgt offenbar erst zu emem Zeitpunkt. we1111 die 

vormifgehe11de 'do111i11a111e Strategie' bereits em /l.f!lvi.~s Niveau erreicht 

hat. Vermutlich eröffnet erst eme begilmende Perfekticmienmg und danut 

Automatisienmg bisher verfiigbarer Zugriff.swe1sen die 111teM1ve Beschäft1-

g1111g mit neuen Teilaspekten di!S Rechtschreibens und dere11 Beriicksichti-

gung bei der Wortkonstniktion" (MA Y 1990a, 104 f.). 

Dabei scheinen die Ubergänge oft fließend, manchmal aber auch abrupt von-

statten zu gehen. wie BRÜGELMANN in seinem Projekt • .Kinder auf dem 

Weg zur Schrift" feststellen konnte: „Die Emwickltmg des Schreibens verlief 

oft sprrmghaft, und solche Spnmge waren selbst for K11tder gleicher Aus-

gangslage zu sehr unterschiedliche11 Zeiten zu beobachten. Aber alle beob-

achteten Fortschritte ent,\prechen den Stufen des E11twicklrmgsmodells" 

(BRÜGELMANN 1990, 26). 

Die weiteren Untersuchungen der vergangenen Jahre und die damit verbun-

denen zunehmenden Einsichten in die Lemschrine der Kinder haben dazu 

geführt, daß verschiedene Forscherinnen inzwischen vor der Festschreibung 

de1 Stufen warnen (wie z.B. DEHN 1990d) Sie befürchten. daß mit den 

Stufenmodellen doch eine zu starke Vereinfachung der unterschiedlichen 

:t2 Schriß$1?rachc~dl 11ls Dcokcniw1cklung - E111wicklungs,51ufcnn.1qd~Jlc 101 Vcmlcich 

Lernwege der Kinder verbunden sein könme, in denen die individuell unter-

schiedlichen Zugriffsweisen der Kinder nicht genügend zum Tragen kommen 

und auch die von einigen Forscherinnen inzwischen vermutete Abhängigkeit 

der jeweiligen Strategie vom Wortmaterial nicht berücksichtigt wird (vgl 

BRÜGELMANN 1991e, 1994). Das hat BRÜGELMANN ru einer anderen 

Modellvorstellung für die Schriftsprachentwicklung geführt: „ Insofern wird 

eine flexiblere Vorl1ellung von 'Zugriffen', die auch nebeneinander w1rk.')(Jm 

werden können, erforderlich (in meinem Bild: vam 'Treppen-Model/' wm 

'Stern-Modell '). Entwicklung bedeutet dann eine Verschiebung der Gewich-

te im Rahmen emes Repenoires verschiedener lese- oder Schreib 'takliken • 

im Rahmen einer übergreifenden Strategie. Sie läßt sich als Verändenm/l. 

des Profilr 111 der Strategie beschreiben (BRÜGELMANN 1994, 24 f.). 

Ob sprunghafte oder fließende Übergänge, mit oder ohne Ruckgriffinöglich-

keit auf frühere Strategien oder Profilveränderungen innerhalb der Strategie_ 

mit d iesen Fragen wc~~c ich mich in der Auswenung der Kinderverschrift:un-

gen aus dem Projekt MARE im 4. Kapitel dieser Arbeit noch genauer ausein-
andersetzen 

Eine andere Frage, mit der ich mich im folgenden Abschnitt beschäftigen 

werde, is1 die. die MA Y in seinem Aufsatz ,,Rechtschreiben. Lernen doch alle 

Kinder letztlich gleich?" stellt .. ob die einzelnen E11twickl1111gsschri1te mn 

allen Kindern. ob schnelle oder langsame Lerner, d11rchlm!f1m und vol/zo-

Ke11 werden. Insbesondere ftir die E11twickl11ng von extrem langsamen /,er-

nem b::w. Schrift1V!rsagem (wg. Legastheniker) gilt es bislang als umstrit-

ten, ob .fiir sie die gleiche Schrittfolge zu belegen ist. wie .fiJr die Mehrzahl 
derSchriftlemer"(MAY 1990a. 94). 
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2.2.4 Gelten die Schriftsprachencwicklungsmod elle a uch fü r ,,schwache" 
Rechtschreiblem erl onen '! 

Durch das Modell der Entwicklungsstufen werden Fehler anders interpre-

tiert : Nicht mehr als „ Mi11der/e1stung gegenüber der Norm" sondern als 

„konstniktiw fersuche des Kindes. Wörter mit den Strategien r11 verschrif-

te11 bzw. ru verschliisseln, die ihm 11ach seiner &falinmg zur Verfiig1111g 

stehen" (BRÜGELMANN 1994, 44). 

Der Übergang von einem Entwicklungsniveau auf das nächste wird oft durch 

einen sprunghaften Anstieg von Fehlern mark:ien (vgl. auch die o .a. Ausfüh-

rungen von SPITT A., MA Y und BRÜGELMANN). die die Kinder bei der 

generalisierenden Erprobung neugewonnener Hypothesen notwendigerweise 

machen müssen. .um in einem anschließenden Prozeß der Differenzierung ihre 

Annahmen immer mehr zu verfeinern und damit ihre Schreibweisen der 

Norm immer mehr anzunähern. In dieser Perspektive sind „schwache" Recht-

schreiberlnnen im Vergleich zu ,,guten·• Rechtschreiberlnnen langsamere 

Lemerlnnen „ Aber: Ist die Zugriffsweise eines schwachen /.,es.e- und 

Schreiba11/ä11gers eine individuelle Variation der Zugriffaweise, mit der ein 

fortgeschr11te11er zu emem früheren Zeitpunkt mich operiert hat? „ fragt 

DEHN in ihrer Kritik am Konzept der Entwicklungsstufen (DEHN 1991, 

99) 

V ALTl.N belegt dies mit eigenen UnterSllchungen, bezieht sich aber auch auf 

Forschungsergebnisse von SCHEERER-NEUMANN ( 1992), wenn sie diese 

Sichtweise bestätigt: „Kinder brcn1che11 Zeit. Raum und Geduld. um ihre 

Z11griffswe1se11 zi1 erproben und im hande/11den Umgang mit Schriftsprache 

(selbst) e11tdecke11de Erkenntnisse zu gewinnefl. Die Zeil. die Ki11der ftir das 

Verbleiben arif einer Stufe benötigen, ist höchst unterschiedlich. Es läßt sich 

:eigen, daß Schüler mit lRS (sog. Lega.'1he11iker} mit ihren /.,eistungen 1m 

Rechtschreiben (und im Lesen) K11idem auf unteren Ebenen der Schrifte111-

w1ck/ung tih11el11 111Jd daß sie offenbar /fingere Zeit be116tigei1, um die 11111e-

ren E111wickl11ngs.st1ife11 zu verlassen " (V AL TIN 1994, 36). 
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Mit den Ergebnissen seiner Untersuchungen, in denen er die Kinder nach 

Rechtschreibleistung gruppiert hatte, bestätigt MAY diese Autfassung: 

„ Die Schreibenrwicldung fulgt in ul/1:11 Oruppe11 - wenn auch zeitlich sehr 

unterschiedlich gestreckt - den gleichen qualtta11wm Stufen. die sich Jeweils 

durch dominierende Strategien auszeichnen „. Schwache Rechtschreiber 

sind demnach in der Mehrwlr/ /emverzögerte Schreiber. dere11 Leme11twiclc-

'1111g aber den gleichen Schritten wie bei .~chnelleren Lernern folgt" (MA Y 

1990a., S.105, ausführlicher dargestellt in Kap.2.2 1 dieser Arbeit). 

Diese Befunde müssen allerdings kritisch vor dem Hinlcrgrund der realen 

Unterrichtssituation für solche ,)emverzögertenu Schreiberlnnen gesehen 

werden. SCHEERER-NEUMANN beschreibt d iese Situation so: ,J)ie be-

sondere Überforderung des lese-rechtschreibschwachen Kindes in der 

Schule macht es 1111wahrschem/ich. daß seine Entwicklung 111 allen Aspekten 

parallel und nur zeitlich verzögert zur 'normalen E11t111ick/1111g' abläuft. 

Problemallsch fa1 ~-allem das Fehlen en1es a11gemes.se11e11 Lernangebots 

im iibliche11 Fro111al11111erricht" (SCHEERER-NEUMANN 1989, 26). 

Mit einer solchen Überforderung ist in der Regel auch der Verlust der 

Schreibmotivation verbunden, wodurch das Voranschreiten im Schreibent-

wicklungsprozeß zusätzlich gehemmt wird. Neben diesen sekundären Pro-

blemen sieht SCHEERER-NEUMANN bei rechtschreibschwachen Kindern 

auch mögliche „erhöhte Hilrden" wie z.B. Probleme bei der richtigen Artiku-

lation, der Differenzierung zwischen Lauten, der Analyse eines Wortes in 

seine Lautbestandteile und dem Erkennen orthographischer Regelmäßigkei-

ten, die den Schriftspracherwerb erschweren können, zieht aber trotz allem 

das Fazit aus ihren Beobachtungen: „ .„ aber: Im Prinzip sind es die gleichen 

Hürden. die alle Kinder ru 11berw111den haben" (SCHEERER-NEUMANN 

1989, 35). 

Einen weiteren Beleg dafür, daß der Verbleib unterschiedlicher Kinder auf 

den verschiedenen Niveaus unterschiedlich viel Zeit braucht und daß schwa-
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ehe Lese- und Schreibanfänger sozusagen ,,zum falschen Ze1tp1111k1 

·normal'" smd liefern die Ergebnisse der Untersuchungen, die wir im Rah-

men des Projektes „Kinder auf dem Weg zur Schrift" durchgeführt haben 

(vgl BRÜGELMANN 1987, t 13). 

Aber nicht ~ur das Lerntempo der Kinder ist unterscbiedlicb. sie beginnen 

ihre schulische Laufbahn auch alle mit einem - bezogen auf Schriftsprache -

unterschiedlichen Entwicklungsstand. Für MA Y ist eines der Hauptergebnis· 

se eines Vergleichs der Rechtschreibentwicklung von Hamburger Schulkir.-

dem und Kindern aus Städten in der ehemaligen DDR die Taisache, „daß 
guie und schwache Recht.whreiher mit 11nterschiedltchen Voraussetzungen 
den sch11/ischen !.emprozeß begin11e11 11nd daß der schulische Unterricht 

keine Angleichung der Recl11schreibleist1111ge11 bewirkJ, sondern daß 111 allen 
Klassenstufen der Gnmdschu/e eine sehr große Spannbreite der lemstttnde 

vorfindbar ist" (MAY 1991, S. 137 f.} Bei der Suche nach Besonderheiten, 

die die schwachen Rechtschreiberlnnen kennzeichnen, konnte er nur eine 

deutliche Verzögerung in der Gesamtentwicklung feststellen (vgl MA Y 

1991 , s. 139}. 

Eine wesentliche Ursache für diese Verzögerung wird durch die Untersu-

chung zu den schriftsprachlichen Voraussetzungen von RICHTER (1992} 

belegt, bei der sie dramatische Unterschiede zwischen einzelnen Kindern aber 

auch im Vergleich ganz.er Klassen feststellte. Im Anschluß an Erhebungen 

von RATHENOWNOOE (1980,1982), die zeigen konnten, daß fast alle 

Schulanfängerlnnen bereits über Schriftkenntnisse verfügen, die aber sehr 

breit streuen und an Erhebungen im Projekt ,,Kinder auf dem Weg zur 

Schrift" (BRÜGELMANN 1986; u.a. 1988}, mit denen die unterschiedlichen 

Konzepte, Ober die Kinder am Schulanfang bereits verfügen, deutlich ge-

macht werden konnten (auch sie streuen Ober ein breites Spektrum}, unter-

suchte RICHTER bei Ober 400 Schulanfängerinnen die vorschulischen 

Schrifterfahrungen und begleitete ihre Lementwicklung über zwei Jahre hin-
weg. Die Zusamme nfassung der Ergebnisse der Eingangserhebung siebt so 

aus 
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„ Die Ki11der kon11ten am Schulanfanl(: 
(/)im D11rchsch11i117bis14 Buchstaben(fnrmen) reproduzieren 
(1) im Durchschmll / bis 1 Wortbtlder orthographisch rich11g aufschreiben 

(fast immer war der eigene Name dabei) 
(3) dabei im Durchsch11it1 3 Buchstaben über die bei (/) aufgeschriebenen 

hinaus verwenden 
(1) 1m Durchschnitt 5 - 9 laute den korrespondierenden Buchstaben ruord-

nen 
(5) im D11rchsch11it1 4 - 7 Schriftzüge a11s Werbe-Emblemen m1s einer An-

zahl von Schreibweisen (in Normalschrift) hera11sfitrde11" (RICHTER 1992, 

128}. 

Die Durchschnillswerte der Ergebnisse entsprechen - grob betrachtet - denen 

von RATHENOW/VÖGE, lassen aber durch die spezifischere Aufgabenstel-

lung der „Lese- und Schreibaufgaben für Schulanfänger" (BRÜGELMANN 

1988} genauere Aussaien uber das Können der Kinder zu. Denn interessant .. 
ist in diesem Zusammenhang nicht in erster Linie das Ergebnis, das ein 

Durchschnittskind erzielt, sondern die Beschreibung des Könnens der einzel-

nen Kinder - und da klaffen die Unterschiede enorm auseinander Ganz deut-

lich wird dabei. daß die Kinder nicht auf einer „Stufe NuU" den Schriftspra-

cherwerb in der Schule beginnen oder sich auf einem vergleichbaren Enrwick-

lungsniveau befinden · sie alle bringen unterschiedliche Vorkenntnisse mit. 

die sie in ihrer Vorschulzeit erworben haben Einige können schon lesen und 

schreiben, anderen ist noch gar nicht klar, wofür man Schriftsprache nutzen 

kann. Im Vergleich der untersuchten Klassen miteinander werden auch hier 

erhebliche Leistungsun!erschiede deutlich, wofür innerhalb der Untersuchung 

keine unmittelbaren Ursachen (z ß . schichtspczifische Klassenzusammenset-

zungen) auszumachen waren (vgl. RICHTER 1992, 280 f) 

RICHTER schreibt als Fazit in ihrer Zusammenfassung und Diskussion der 

Ergebnisse mit Bezug auf das unterschiedliche Ausmaß, in dem Kinder be-

1 eits in iluer Vorschulzeit schriAsprachliches Wissen angesammelt haben: ,.Es 
erschein/ sclto11 deshalb schwer vorstellbar. daß ein gleichschritli!( angeleg-
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ter Er~1/ese- 1111d Schreib1111te"1cht diesen 11nterscl11edliclum E111ga11gs-

ke1111tmsse11 Rechmmg "agen *'11111 " (RICHTER 1992, 129) 

Ihre Skepsis wird noch vergrößen durch die Erg~bnisse des Klassenver-

gleichs, der es erst recht unmöglich erscheinen läßt, mit einem Lehrgang 

den Untersdü~en zwischen den einzelnen Klassen unc! noch denen der ein-

zelnen Kinder gerecht werden w können. Aber genau das passien heute 

noch in fast allen ersten Klassen: Der Lese- und Schreibunterricht orientiert 

sich überwiegend an einer der zahlreichen ldeinschrittig aufgebauten Fibeln, 

deren vorgesehene Lerneinheiten von allen Kindern im gleichen Tempo ver-

arbeitet werden sollen, ungeachtet der großen Spannbreite zwischen den ein-

zelnen Klassen, den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der einzelnen 

Kinder und dem Wissen. daß das Lesen- und Schreibenlemen eine 

Denkentwicklung ist, bei der die Kinder sich schon zu Schulbeginn auf unter-

schiedlichen Niveaus befinden Nach WYGOTSKJ brauchen die 'Kinder in 

der ,,kritischen Zone der nächsten Entwicklung~ passende Angebote, um ihre 

Denkentwicklung vorantreiben w können. Kinder mit wenig oder gar keinen 

schriftsprachspezifischen Vorkenntnissen erhalten bei einem Lehrgang, der 

auf fiktive Durcbnittskinder paßt, niemals die passenden Angebote Sie ent-

wickeln sich oft trotz dieser unpassenden Unterrichtsangebote weiter (vgl 

MA y 1990), können aber nie den Anforderungen des Unterrichts genügen 

und werden so zu „schwachen" Rechtschreiblernerinnen. 

DEHN hat in einer Langzeitstudie ( 1984) nachgewiesen, daß die Unterschie-

de zwischen guten und schwachen Leseanfängerinnen in der ,.,Stringenz ihres 

Vorgehens" und der .,Flex1b1/11at, mit der sie Hilfen a1111ehme11", bestehen. 

Diesen Befund sieht sie durch die Analysen von Lernbeobachtungen bestätigt 

(DEHN J 988). Auf die o.a Befunde stützt sie ihre Kritik an den Aussagen 

von BRÜGELMANN, MA Y, SCHEERER-NEUMANN, SPITI A, 

v AL TIN u.a., die, wie ich bereits oben ausgeführt habe, davon ausgehen, 

daß „schwache" Rechtschreiberlnnen langsamere Lernerlnnen sind. Diese 

Auffassung wird aber m.E du1ch den Befund von DEHN eher gestärlct 

Führt man sich vor Augen, was es für ein Kind ohne vorschulische Schriller-
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fahrung bedeutet, im Unterricht permanent überfordert und erfolglos zu sein, 

weil es keine passenden Angebote erhält, wird es beispielsweise Leseübungen 

nicht gerade lustvoU angehen und auch Hilfen anders annehmen, als erfolg-

reiche Kinder. Wenn DEHN schreibt: ,,Vora11ssetr1111g da/ur, daß schwache 

Schiller muerrichtlic.he Anreg1111ge11 01!(11ehme11 kö1111e11, ist, daß sie ei11 In-

teresse an Schrift entwickeln.{. .. } Das w(lre auch ftir sie die Basis, auf der 

sich (unbewußt) Rege/11 bilden können ilher die Beziehung von Geschriebe-

nem und Gesprochenem, so daß auch sie schließlich auf Übung drth1ge11. 

weil .we lesen 1md schreihe11 lemen möchten" (DEHN 1988, S. 103), setzt 

sie genau bei den fehlenden Vorerfahrungen der Kinder an. Um zu erfolgrei-

chen Leserinnen und Schreiberinnen werden zu können, brauchen die 

„schwachen" Kinder die Möglichkeit, diese, von den anderen Kindern längst 

vor der Schule erworbenen Einsichten und Erfahrungen in der Schule nach-

holen zu können. 
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2.3 Untersuchungen zum Rechtschreiblemen in der Grundschu-
le 

2.3.l Q uantitative Studi~ -zur F.rkläruog des Entstehens von Recht-
schreibfehle rn (ZUR OEVESTE) 

In einer empirischen Prozeßanalyse des Rechtschreiblernens versucht ZUR 

OEVESTE auf der Grundlage des von SIMON&SIMON ( 1973) entwickel-

ten Funktionsmodells das Entstehen von Rechtschreibfehlern ru erklären und 

die wichtigsten orthographischen Fehlertypen theoretisch vorherzusage11 

SIMON&SIMON gehen bei ihrem Modell davon aus, daß für das Recht-

schreiben zwei Speichersysteme relevant sind: eines, das für die Einsetzung 

von entsprechenden Graphemen zu den Phonemen beim Schreiben eines 

Wortes nach den für unser orthographisches System geltenden Phonern-

Graphem-Zuordnungsregeln zuständig ist und eines, das die so entstandene 

Zeichenfolge mit den in ihm verfügbaren wortspezifischen lnfonnationen 

vergleicht (vgl. auch Kap 1 2 dieser Arbeit) 

ZUR OEVESTE beschreib1 diesen Vorgang so: " Wenn ein Wort 1:eschrieben 

werden seil. wird ftir jedes Phonem einer eingegebenen Phonemsequerr: em 

Graphem aus der Reihe der mög/id1'!rr Graphem-Entsprech1111ge11 einge-

setzt. Das auf diese Weise e11t.5/ande11e Wortbild wird an den Wortbild-

Speicher weitergereicht und mit den dort gespeicherten l11.fon11atio11en ver-

glichen" (ZUR OEVESTE 1981 , 73). Dabei faßt ZUR OEVESTE nicht our 

das nonngerechte Schreiben, sondern auch das fehlerhafte als einen im we-

sentlichen konstruktiven PTOz.eß au( bei dem sieb der Begriff ,,Konstruktion„ 

auf die AllS"'ahl aus den möglichen Phonem-Graphem-Entsprechungen zur 

jeweiligen Lautfolge des abzubildenden Wortes beschränkt. W R OEVESTE 

hat die Rechtschreibleistung von 360 Hauptschülerinnen im fünften Schuljahr 

mit dem ORT 4-5 (MEIS 1970) erfaßt uod zu der Vorkommenshilufigkeit 

von Buchstaben. Phonemen, Silben, Wön em und Graphem-Phonem-

Korrespondeozen in Beziehung gesetzt. Dabei geht der Autor davon aus, daß 

die einfachen Abbildu.ngsmöglichkeiten der Graphem.: in Phoneme erweitert 

werden um alle Transk:riptionsmöglichkeiten für ein als unabhängig aufgefaß-
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tes Phonem, die dann in Beziehung gesetzt werden zu ihren statistischen 

Vorkommenshäufigkeiten. Die Merkmale der Kürze und Länge werden dabei 

nicht gesondert berücksichtigt, da „ eine U111erscheid11ng von Kiirze und 

Lange bei der Mehrzahl der Vokale der gesprochenen Sprache nicht ei11-

de11tig möglich ist" (ZUR OEVESTE 1976, 73). 

Dabei faßt er Grapheme als ,j11 stochastiscl1'!m Sinne 1111abhti11gige Ereignis-

se" auf (ZUR OEVESTE 1981 , 71) und sieht ab von Regeln der Kombina-

torik und denen der Positionskonsequenzen. Nach BALHORN stehen Lerne-

rlnnen aber keineswegs vor der allgemeinen Frage, „ welchem fon welcher 

graf wword111m sei. Fragen bzw. fehler beschrti11ke11 sich vielmehr auf 

spez({ische klasse11 von fäl/e11. /„. / /:.,'in solche.~ Modell [ „.] blendet die di-

me11sio11 der bede1111mg vo11 wörtem und damit das wissen des schrei-

bersllesers um etymologische be:fige aus" (BALHORN 1985, 208). 

ZUR OEVESTE fand keinen bedeutsamen Einfluß der Buchstaben- und .. 
Phonemfrequenzen auf die Rechtschreibleistung, konnte diesen aber für die 

Silben- und Wortspeicherung nachweisen, wobei die Rechtschreibleistung 

der schwächeren Schülerlnnen offensichtlich besonders deutlich von der 

Wortspeicherung abhängig war. Die höchsten Zusammenhänge ließen sich 

für die Phonem-Graphem-Korrespondenzen belegen, was von ZUR 

OEVESTE als eindeutige Bestätigung des Funktionsmodells von 

SlMON&SIMON gewertet wird, deren Kernannahme ist. daß bei der Pro-

duktion von Wortbildern bzw. Wonbestandteilen auf die Speicherung von 

einzelnen Phonem-Graphem- Assoziationen zurilckgegriffen wird (vgl. ZUR 

OEVESTE 1977, 185). 

An dieser Studie kritisiert SCHNEIDER vor allem, daß es sich bei den unter-

suchten Schulerlnnen um bereits fortgeschrittene Rechtschreiblerner[nnen 

handelt, so daß sich diese Ergebnisse nicht ohne weiteres auf den Prozeß des 

Lernens übertragen lassen. Außerdem kann man nach SCHNEIDER davon 

ausgehen, daß die ausgewählte SehOlerlnnengruppe insgesamt zu den schwä-

cheren Rcchtschreiberlnnen gehört, da die besseren bereits auf weiterführen-
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de Schulen ubergegangen sind - so daß die Aussagekraft der Befunde auch 

dadurch eingeschränkt wird (vgl. SCHNEIDER 1980, 73 f). 

ürundlegendere Bedenken dagegen außen BALHORN hinsichtlich der Stu-

die Seine Kritik richtet sieh vor allem dagegen, daß ZUR OEVESTE für die 

untersuchten. Realisierungswahrscheinlichkeiten von. Pbonem·Graphem-

Korrespondenzen in geschriebenen Wönern alle theoretischen Moglichkei-

ten in Betracht zieht, die aber - in der Mehrzahl der Fälle - praktisch in kei-

nem Won vorkommen. Für das Wort ,,Lokomotive" hat ZUR OEVESTE 

1s1199 „Realisierungswahrscheinlichkeiten" errechnet (vgl. ZUR OEVESTE 

1981 , 79). Dazu schreibt BALHORN: ,,Zu fragen ist jedoch, wie es da;;u 

kommt, daß schlller von 151199 theoretisch möglichen .fehlem im wor1 

'Lokomotive· tatstichl1ch nur 22mal 4 bestimmte fehler machen (vgl. Tab . ./, 

s. 70). Jm auslassen der immerhin J 51 195 verbleibenden 'germge11 Kombi-

nationswahrscheinlichkeiten ' sowie 111 der 'wahl' der besrimmten vier feh-

lermöglich/<J!iten liegen die erkltirungsbediirftigen leistungen der schreiber 

vor" (BALHORN 1985, 213). 

Diese fragen werden von ZUR OEVESTE nicht gestellt. Die von ihm ge-

fundene Vorhersagbarkeit von Tl% der erhobenen .,orthographischen 

Strukturfehler" hatten laut BALHORN auch aus den bekannten Fehlerkate-

gorien, wie sie beispielsweise RIEHME!HEIDRJCH (1970) beschrieben ha-

ben, abgeleitet werden können BALHORN moniert: „Das heißt, hmlt111g-

/ich als rechtschre1bschw1erigke1ten bekmmte phänomene werden als mögli-

che jeh/erque/len konstaliert. Die hoffinmg, die an der rechJschreibung be-

teiligllm jrmktionen weilgehend erklären zu kowum, erweist sich als unbe-

gründet " (BALHORN 1985, S. 2 13). 

Diese von ihrer Fragestellung her interessante Studie zeigt zwar die Bedeut-

samkeit der Speicherung ganzer Wörter und einzelner Phonem-Graphem-

Assoziationen für den Rechtschreibprozeß, bringt aber für das Verständnis 

di:::; Entwicklunssprozcsses der Kinder beim Rechtschre.iblemen keine neuen 

Erkenntnisse. Besonders die Schlußfolgerungen, die ZUR O.EVESTE für die 

78 

l 1 Untersuchungen ?um Rech1.schrciblcrncn an der Grundschule 

Schulpraxis aus seiner Untersuchung ableitet, das Rechtschreiblernen durch 

das Einüben besonders seltener Wöner anstelle der besonders häufigen zu 

befördern, „denn gerade diese sind orthogmph1sch kompli:iener und die 

hauptsachliche Quelle VOii Rech1schre1bfehlem. Fnichlbar für Tram111gs/1-

s1e11 smd S()/c/ie Wörter. derm Normschreihung eine große Distanz 1'011 ge-

bräuchlichen &:hre1bm11stem mifwe1st " (ZUR OE VESTE 1981, 80), scheint 

mir fragwurdig zu sein 

Die an sich logische Schlußfolgenmg, die Übungsfrequenz und damit die 

Rechtschreibsicherheit für die seltenen Wörter zu erhöben, zieht aber gleich-

zeitig eine weniger häufige Ubung der bis dahin regelmäßig geschriebenen 

Wörter und dan1it vermullich eine geringere Rechtschreibsicherheit für diese 

Worter nach sich. Auch die Auswahl der besonders seltenen Wörter für die 

„Trainingslisten" scheint mir problematisch - schon die Bei.-timmung der 

Wöner eines lläufigkeitswonschatzcs, deren Auswahlkriterium ,,Häufigkeit" 

vermutlich leichter zu fassen ist als „Seltenheit", wirft verschiedene Probleme 
·-: 

auf (vgl . auch Kapitel 3 .1 dieser Arbeit). 

Die größte Schwierigkeit bei diesem Ansatz liegt aber m.E. darin, daß den 

Kindern ein venemes Bild uber den Gebrauch von Wörtern in der deutschen 

(Schrift-) Sprache vermittelt wird, das zudem noch vermutlich zu zusätzli-

chen onhographischen Problemen fühn . Kinder. die z.B besonders häufig 

die besonders seltenen Wöner rechtschrift:lich einuben, in denen für den Laut 

/ff ein <v> geschrieben wird, können den Eindruck gewinnen, daß das <v> 

die ~normale" Verschrin.ung für den Laut /ff darstellt. Durch das Einüben 

von Seltenheiten und Unregelmäßigkeiten wird es den Kindern verwehn, 

implizites orthographisches Regelwissen zu entwickeln, das erst durch den 

Umgang mit RegelmäßigkeiLen entstehen kann. 
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2.3.2 Innere Regelbildung im Orthographieerwerb im Schulalter 
(EICRLER!THOM E) 

In ihrem Forschungsprojekt ,.Innere Regelbildung im Orthographieerwerb irn 

Schulalter' versuchen EICHLER&THOME Ober die in konkreten Schrei-

bungen zahlrei~her Schülerinnen enthaltenen orthographischen Verstöße, 

aber auch uber die Richtigschreibungen, über individuelle - und damit verall-

gemeinerbare - Prozesse „Innerer Regelbildung" zu rekonstruieren. Fehler 

werden dabei, im Sinne der Enrwick:lungsstufenmodelle, als Merkmale des 

.. Sich-A11sei11anderse1zenv mit der Stniktur unseres Schrijtsys1ems" 

(EICHLER/THOME 1994, 1) verstanden. Das erklärte Ziel der Untersu-

chung, Lernwege und Schreibstrategien im kindlichen Rechtschreiberwerb 

aufzufinden, wird dabei nicht nur anhand der Entwicklung einzelner Kinder 

zu erreichen versucht, sondern es soll ein künstlicher Längsschnitt hergestellt 

werden, in den die Schreibungen aller Schulerlnnen der Stichprobe einflie-

ßen. „Schiller mit einer großen Gesamtzahl abweichender Schreibungen 

repräsentieren dabei ein früheres, Schliler mit weniger abweichenden 

Schreibungen ein sptiteres Stad111m" (EICHLERITHOME 1994, 14). 

Sie begründen ihren Ansatz damit, daß sich in der Entwicklung einzelner 

Kinder mitunier Sprünge vollziehen, die eine präzise Beobachtung aller theo-

retisch möglichen Entwicklungsschritte oicht erlauben würden. 

Besonders interessanl ist für die Autoren die Frage nach den Lernprozessen, 

„die mif dem Weg vom rein phonemalisch orie11tier1e11 zum orthographisch 

korrekten Schreiben srattfirllien" (EICHLER/THOME 1995, 36) Die Über-

generalisierung von Regeln zur Verwendung von orthographisch marlcienen 

Elementen betrachten EICHLER&THOME als Merkmal des Übergangsfel-

des zwischen ,[Jhonematisch-alphabetischet"' und „orthographischer'' Stra-

tegie. Als Beispiel dafür haben sie aus den noch laufenden Untersuchungen 

den .,Bereich f -if' ausgewähll und erste Mkroanalysen der „Inneren Regel-

bildung" einzelner Schülerlnnen vorgestellt. 
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Dabei geht es um die Schreibung des Lautes /f/ mit den durch die Wortaus-

wahl vorbestimmten theore1ischen Möglichkei1en. diesen Laut mit <f'> oder 

<v> zu verschriflen. Die Autoren interpretieren dabei die möglichen 
Schreibweisen so 

„ <./' fiir -./> als ko"ekte Gn111dschre1b1111g 

<v> fllr ,..v> als ko"ekte Schreibung einer graphemische11 Varia111e, 

<f - fitr "" v> als abweiche1Kk Gnmdschreibu11g und 

<v> .filr <(> als Übergeneralisienmg einer Regel zur Schreibung einer 

graphemischen Varia11te " (EICJil..ER/THOME 1995, 36 f.). Dabei teilen 

sie die zu schreibenden Fonnen auf dieser Basis in vier Kategorien ein. wobei 

die ers1e die Orthogramme erfaßt, die <v> für den Laut /fl verlangen In den 

ersten Auswertungen einzelner Schulerverschriftungen zeigt sich, daß die 

Kategorien geeignet scheinen, einen ansteigenden Schwierigkeitsgrad zu re-

präsentieren.. In der Gegenüberstellung der in diese Kategorien eingeordneten 

Schreibweisen von einzelnen Kindern läßt sich belegen, daß die abweichen-

den Schreibungen i~!er in benachbarten Kategorien auftreten, was nach 

Auffassung der Aulor~ filr eine Entwicklungsfolge innerhalb der Einsichten 

in die orthographische Kompetenz spricht. Besonders interessant sind m.E. 

die durch diese Kategorienbiklung möglichen lnterpretalionen von korrekt 

geschriebenen Wörtern als „ durch inkorrekte oder u11z11re1chende 'Innere 

Regeln ' produziert" (EICHLER&THOME 1995, 41 ), also sozusagen falsch 

gedach1 aber richtig geschrieben. Außerdem konnten die Verfasser beobach-

ten, daß das richtige Schreiben von <v> für /ff das gesamte „System der f-

Schreibungen" beeinflußt und bestimmte Übergeneralisierungen, beispiels-

weise „vertig" analog zur Vorsilbe „ver-'·, signifikant für den jeweiligen 

Entwicklungsstand zu sein scheinen. In diesen Fallen zeigen die Falschschrei-

bungen offensich1lich ein höheres Entwickluogsniveau an, als die vorherigen 
Richtigschreibu ngen 

Interessant wäre es nun zu sehen, wie sich die Schreibungen der vorgcslelhen 

Kinder Ober einen längeren Zeitraum hinweg verändern, um Aussagen nicht 

nur zum derzeitigen Entwicklungsstand, sondern uber die Verläufe der Gnt-
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wickluog machen zu können. Da die Erhebung nur zu einem Termin stattge-

funden hat, läßt sich dies innerhalb dieser Studie nicht zeigen. 

Ob d.er geplante Künstliche Längsschnitt über einzelne Wörter hinweg mit 

allen Schreibvarianten der Kinder tatsächlich neue Einblicke in die Lernwege 

und Schreibstrategien im kindliche Rechtschreiberwerb ~röffnen wird, scheint 

mir noch fragwürdig zu sein. Bestimmte „abweichende Schreibungen" wird 

man sicher (wie bei MA Y im folgenden Abschnitt) gehäuft finden können -

aber lassen sich diese dann als Entwicklungsfolge interpretieren? Kann man 

einfach davon ausgehen, daß Kinder mit einer ,.großen Gesamtzahl abwei-

chender Schreib1111ge11 ·· sich auf einem früheren Entwicklungsniveau befin-

den als Kinder mit einer geringeren Fehlerzahl? Haben ElCHLER&THOME 

nicht gerade belegt (s.o .), daß richtig geschriebene Wörter nicht unbedingt 

ein hohes Entwicklungsniveau bedeuten müssen, uod andersherum falsch 

geschriebene Wörter ein höheres Stadium anzeigen können? Lassen sich die 

Fehlerhäufungen nicht auch möglicherweise als systembedingte Fehler-

schwerpunkte interpretieren, wie BALHORN es in der Untersuchung von 

ZUR OEVESTE (s.o.) kritisch getan hat? Vielleicht werden diese Frage_n 

durch den noch ausstehenden abschließenden Untersuchungsbericht beam-

wortet. 

Die Hauptfrage von EICHLER&THOME nach den Lernwegen und Strategi-

en beim Schriftspracherwerb ist auch Schwerpunkt der Untersuchung von 

MA Y. die ich i.m folgenden vorstellen werde. 

2.3.3 Längsschnittuntersuchung zur Entwicklung von Rechtschreibmu-
stem im GrundscbulaJter (MA Y) 

Lm Projekt „Kinder lernen (Recht)Schreiben" wurden von MA Y ca. 400 

Hamburger Kinder von der ersten Klasse an unter der FragesteUung unter-

sucht, ob und vvelche Unterschiede es zwischen guten und schwachen Leme-

rlCIJlen in der Schriftsprachentwicklung gibt. Dafür wurden die Kinder 

mehrfach gebeten, einzelne Wörter und Sätze zu schreiben, wobei ihnen die 
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Bedeutung jeweils durch Abbildungen verstandlich gemacht \.l.Urde 1\eben 

der wiederholten Schreibung der gleichen Wörter zu den einzelnen Terminen 

wurden auch neue Wö rter mit unterschiedlicher Struktur und Schwierigkeit 

diktien Die Kinder v,,-urden in L.eistungsgruppen eingeteilt. um die Entwick-

lung unterschied licher Lernniveaus miteinander vergleichen zu können· 

gute Rechtschreiber 

!l/lll durchschnitt!. Rechtschreiber 

1 V N schwache Rechtschreiber 

darin V extrem schwache Rechtschreiber 

(ca 25 % der Stichprobe), 

(ca. 50% der Stichprobe), 

(ca. 25% der Stichprobe). 

(ca. 5% der Stichprobe). 

Um aus der Vielzahl der individuellen Varianten der Schreibungen Gemein-

sames und Typisches zu veranschaulichen, bat MA Y zu den einzelnen 

Schreibterminen die jeweils häufigste Schreibkombination für alle Phonem-

stellcn im Wort innerhalb der einzelnen Leistungsgruppen ermittelt . ,.Diese 

'f}pischen Schreibungen· illustrieren den jeweiligen Entwicklungsstand im 
Rech1schreibe11 und die große Bandbreite der schriftsprachlichen Fähigke1-

1e11" (MA Y l 990c. 247) Diese „typ1sche11 Schreibungen" bei den verschie-

denen Lerngruppen s~1Jen in der folgenden Abbildung am Beispiel der Wör-

ter <Blätter> und <Fahrrad> verdeull.icht werden. -
Bei11piel •Btltter • hhph l ·rahrrad„ 

1 n m IV • 1 n m ['f ' 
bl<t-e- blot...- pl•t....- - 1-t - -- to-nt 1.-nt 1.......-t 1--r-t --
lalet- !.-n.t 1--

lalot- bl et-... blet-.- bl~---- -t- 1...-nt t...-nt t.--rat 1.-nt 1-t 
Wt_. lalet-« pl- t- 1..-nd t-.-t 

~llt-. blot- llJ.ot-- llJ.ot- plot...- f..-nd l~t f• --n t f...-nt 1......-t 
b!Jt- bl.t...- 1..-nd r ......... t -ts bUt- biet- llJ.ft-- blAit-o- !e-nd 1..-nd 1 ........ t 1.-nt !a-n.t 

1 

b!Jttw bUt- fe-nd 

bUttw b!Jtt.r bl.t- bl..t- - fe-nd 1..-nd r„-nt fa-nt 
III.lt- ~Oll 

llllt- blet- f*"nd f- f..-nd -f- f*"nd b-TOll 

llltt;r blot-... f- f.- - fe-nd 
blltt« -- hllttOll hb-nd 

l 
bitt- t-.S 1-.S 

f 
bl.ttt.r 1-

i 
Abb. 6 Typische Schreibungen bei verschiedenen Lerngruppen (MA Y l 990c. 248) 
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Sehr anschaulich laßt sich an beiden Wortbeispielen erkennen. daß die 

. .typischen Schreibungen" zu unterschiedlichen Zeitpunkten in allen Ler-
neniwicklungsgruppen in einer bestimmren Abfolge auftreten Dabei bilden 

die beiden Extremgruppen insofern Ausnahmen. als in der Gruppe der uber-

durchschmnfich guten RechtschreiberlMen bestimmte ~chrcibvarianten nicht 

mehr. und in der Gruppe der besonders schwachen Rechtschreiberlnnen be-

stimmte Schreib\ananten noch nicht zu beobachten sind 

Unrersuchungen zum Schriftspracherwerb bei Vorschulkindern (vgl z.B 

FERRECRO/ TEBEROSKY 1979 und meine eigene Studie. die ich in Kap 4 

dieser Arbeit vorstelle) belegen deutlich. daß etfolgreiche Rechtschreiberln-

nen diese Fehler, die bei langsamer lernenden Schulerlnnen erst in der Schule 

beobachtet und häufig als ,,Besonderheit" der rechtschreibschwachen Kinder 

interpretiert werden, bereits im Vorschulalter gemacht haben 

Aus der uber die verschiedenen Termine hinweg zu beobachtenden Abfolge 

des Auftretens bestimmter Schreibweisen leitet MA Y qualitativ unterscheid-

bare Schreibentwicklungsstufen ab 

Scbr t it>eptwickluaqaa tuftn 

l ...,, ' 9 ,,.,_ Btdi• „ 111.dit~ (•) 
bl "ldlDlrU... ~- ,. , 

) ........... „ z'dir!M '*"'"' „ ll.lbdle ......... , ... a-c. 
-~ bl ~,..mtt.-a.ia 
- <111>'11t>aa n.„ 
- 111111-........ 
- llilll.Mllll.itmG 
-~~ 
-~~ 

cl laat. lb;I 1 u-

l!tispitl e 

• 
• l „ l -- • i 

• i l 
• 1 t l 
• i t l 

f ür Scbr e i bynq•p 

t 
pl 
pl t 

~ · "1.t • 

t 
p t 

r pa ta r t 
ro pa h Al 
railla 

fa 1'111 

Abb 7 Stufenfolge von Wortschreibungen (MA Y t990c. H9\ 
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Diese von MA Y beschriebene Stufenfolge entspricht den von RICHTER in 

ihrer Zusammenschau der verschiedenen Entwicklungsmodelle gefundenen 
Gemeinsamkeiten, die sie auf drei Grundeinsichten, die die Kinder beim 

Schriftspracherwerb gewiMen müssen, zuruckfilhrt ( vgL Abschnitt 2.1.3 

dieser Arbeit). 

Das Besondere an der Untersuchung von MA Y ist, daß er zeigen konnte, 

daß sich diese „typischen Schreibungen" der Kinder, die die einzelnen Ent-

wicklungsstufen markieren, in allen Leistungsgruppen der Kinder finden -

allerdings mit ganz erheblichen Verzögerungen. MA Y zieht daraus den 

Schluß, daß die verzögerte oder gestörte Lernentwicklung von schwachen 

Rechtschreiberlnnen in der Gesamtperspektive nicht mil Defiziten einzelner 
Schriftsprachkompetenzen erklärbar sind (MA Y l 990c, 246). 

In der o.a Tabelle mi.t. den Wortbeispielen wird deutlich, was sich auch bei 
allen anderen Wörtern ~eigt : Die Unterschiede zwischen den Gruppen beste-

hen schon beim ersten Schreibtennin in der ersten Klasse. Der schriftsprach-

liche Lernprozeß der meisten Kinder hat also schon deutlich vor Schulbeginn 

eingesetzt. so daß sie - zwar in unterschiedlichem Maße - bereits grundle-

gende Kenntnisse uber den Aufbau der Schrift mitbringen_ In der Gruppe der 

extrem schwachen Rechtschreiberlnnen scheinen solche Kenntnisse noch fast 

vollstandig zu fehlen Insgesamt laßt sich an den Wortprofilen sehen, daß in 

allen Gruppen Fortschritte gemach! werden, die Unterschiede zwischen den 

einzelnen Gruppen im Laufe der Grundschulzeit aber nicht angeglichen wer-
den. „ Die schulischen Lembed111g11ngen bewirken offenbar keine deutliche 
Beschle1111/g1111g der schriftsprachlichen Aneig111111g der Mehrzahl jener Kin-

der. die mit weniger gfi11stlge11 l .ernvorausselnmgen in die Schule eintreten. 

gegenüber den schnelleren Schriftlem em " (MA Y l 990a. 103). 

Das Lerntempo und das Leistungsniveau bleiben über den gesamten Unter-
suchungszeitraum hinweg unterschiedlich. 
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In der idealtypischen Zusammensetzung einer Schulklasse befinden sich dem-

nach Kinder, von denen „ ... die ei11e11 noch über elementare Pho11em-

Graphem-Bezieh1111gen nachdenken müssen. während filr andere die Ortho-
f.fraphie im allgemeinen kein Problem mehr darstellt „ (MA Y l 990c, 24 7). 

Für die besopders schwachen Rechtschreiberlnnen findet MA Y außer einer 

wesentlich ve~gerlen Gesamtentwicklung zwei bestimmte • .fehler"arten. 

nämlich „willkürliche Schreibungen" und ,.Wortauslassungen". die in der 

extrem schwachm Gruppe ganz besonders häufig auftreten und bei den gu-

ten Rechtscbreiberlnnen so gut wie gar nicht zu finden sind. 

MA y erklärt das Auftreten dieser beiden „Fehler"gruppen mit der Notlage, 

in der sich die Kinder befinden, die ein Wort schreiben sollen. was sie noch 

nicht können. Entweder lassen sie die Wörter aus, wenn sie noch gar keine 

Vorstellung über die Schreibung von Wörtern haben, oder sie schreiben will-

kürliche Buchstabenfolgen weil sie schoo etwas mehr Einsicht in den Aufbau 

der Schrift gewonnen haben und diese schriftsprachliche Kompetenz so auch 

versuchen unter Beweis zu stellen Für diese Argumentation spricht die Zu-

nahme der ,.willkürlichen Schreibungenu zum zweiten Schreibtermin in den 

ersten Klassen. bei gleichzeitigem Rückgang der Wortauslassungen. MA Y 

sieht darin die Not der Kinder belegt, ,p11gesich1S der Fortschritte ihrer M11-
schtiler auch etwas schreiben z:11 wollen bzw. w sollen und nicht w wissen 

wie" (MAY 1990c, 253). 

Besonders die Ausweichstrategien der extrem schwachen Rechtschreiberlo-

neo sieht MA y als problematisch an, weil die Kinder dadurch die für ihre 

weitere Entwicklung so notwendigen Fehler nicht machen würden .. Erst 

mdem sie sich 1rm1e11. etwas aufzuschreiben und damit Fehler 111 Kauf Zll 

nehmen, machen sie ganz allmtihlich Fortschriue ··(MA Y 1990c, 253). 

Mil der hier referierten Längsschnittuntersuchung belegt MA Y, daß Kinder 

nicht einfach von Falsch- zu (kompletten) Richtiglösungen wechseln, sondern 

daß sie sich verschiedene Rcchlschreibbesonderheilen in einer bestimmten 

Abfolge aneignen. Diese Beobachtung spricht für ein allgemeines Muster der 

Rechtschreibentwicklung Zusatzlich konnte er feststellen daß die l<.. •nd, r 

auch uber die Anfangsphase hinaus Wöner konstruieren In seinem Vergleich 

der Rechtschreibleistungen von Hamburger Kindern mit denen von Kindc1n. 

die noch nach dem alten System in der ehemaligen DDR das Rechtschreiben 

gelernt haben konnte er darüber hinaus zeigen. daß die Kinder aus der ehe-

maligen DDR Wörter über dieselben (onhographischen) Zwischenstufen 

konstruieren wie die Kinder aus der BRD (vgl. MA Y 1991). 

Dieser ßefund uberrascht. weil die LogiJ.. der chreibweisen zum Teil der 

ausdrucklichen lnstruktion widerspricht In der DDR wurde die Rechtschrei-

bung einerseits sehr viel intensiver und auch zeit lich umfassender geübt, zum 

anderen wurde die morphematische Strukwr der Wörter systematisch erar-

bei tet. Trotz der Einführung von „fahren" und „Hand" schreibt aber die 

Mehrhei t der Kinder - wie in Hamburg - zuerst <hantuch> und <farat> bzw. 

<farad> 

Eine solche Untersuchung von Rechtschreibmustern hatten bereits 1981 

TEMPLE u a an 143 deutschen Kindern aus ersten und vierten Klassen 

durehgef!.lhn (vgl TEMPLE u.a 1981 ; 1982) Auch ihre Beobachtungen 

sprechen für ein hohes Maß eigengesteuener Konstn1krion. die allerdings 

scheinbar allgemeinen (wenn auch nicht unterrichtlichen) Mustern folgl. Da-

bei entsteht der Eindruck, die Entwicklung vollziehe sich einheitlich und ein-

deutig aufwän s. Allerdings stellte TEMPLE - anders als MA Y - Unterschie-

de zwischen den Entwicklungen erfolgreicher Leserinnen und Schreiberlnnen 

und ihren weniger eifolgreichcn Mitschülerinnen fest , und zwar nicht nur im 

Fehleranteil zu einem bestimmten Zeitpunkt. sondern auch im Entwicklungs-

profil 

Die Studie von MA Y zeichnet sich besonders dadurch aus, daß es sich bei 

der Erhebung - anders als bei EICHLERf rHOME - um einen echten Längs-

schnitt handell , dieselben Wörter von den Kindern immer wieder über die 

gesam1c Grundschulzeit hinweg geschrieben wurden und diese Wüner das 
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allgemeine Rechtschreibwissen der Kinder herausforderten, weil sie unbe-

kannt und/oder schwierig waren. 

Probleme bei der lmerpretalioo d"' erilobcnco Daten sehe ich in den langen 

Abstanden (Halbjahresrhythmus) zwischen den Untersuchungen. Mögliche 

Auf- und Abbewegungen zwischen den Terminen blei~ verborgen, und es 

wird der Eindruck einer kontinuierlichen Entwicklung erzeugt, die mögli-

cherweise so nicht gegeben isl. 

Aufschlußreich wäre auch eine Auswertung der Ergebnisse auf der Ebene 

einzelner Kinder, mit der man die tatslic:hliehe Abfolge der einzelnen Schrei-

bungen belegen könnte, die sich so nur vermuten läßt. 

Mit seiner Untersuchung konnte MA Y die Frage danach, wodurch die Stu-

fenfolge bestimmt wird, ob vor allem durch die StruktuT des Lerngegenstan-

des selbst oder eher dUTCh das unterrichtliche Angebot, nicht abschließend 

beantworten. Es gibt innerhalb der Untersuchung aber schon Hinweise dar-

auf, daß der schulische Rechtschreibunterricht die Abfolge der Stufen nich! 

bestimmt - daß 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 können aber von den einzelnen Kindern auf 

den unterschiedlichen Entwicklungsniveaus nicht in gleicher Weise genutzt 

werden - für die besonders guten Rechtschreiberlnnen bietet der Unter-

richtsstoff nichts Neues mehr, und die schwächeren Rechtschreiberlnnen 

können mit dem Angebot oft nichts anfangen, weil es über ihrem jeweiligen 

Enrwiclclungsniveau liegt und somit nicht „paßt". Es ist deshalb auch nicht 

weiter verwunderlich, daß MA Y beim Vergleich der in den eim:elnen Klassen 

aufgetretenen Entwicklungsschübe, beispielsweise dem plötzlichen Vorhan-

densein des <h> in dem Wortbeispiel „Fahrrad" Ende der driuen Klasse in 

den Leistungsgruppen lli und IV, zu dem Rechtschreibunterricht, der in der 

KI~ zuvor stattgefunden hatte., keine Beziehung herstellen k"onnte. Das 

Auftreten des neuen Rechtschreibmusters ließ sich nicht auf eine phäno-

88 

2 1 Untcr:;us.hungcn 1.um Rechtss;hrt1blcmcn in der ..Qrundschulc 

menorientierte schulische Unterweisung zurückführen, obwohl es sie in den 

meisten Klassen vermutlich gegeben hat. 

Wie einzelne Kinder das schulische Angebot im Rcchtschreibuntenicht 

wahrnehmen und ob sich daraus Veränderungen 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'" (BRÜGELMANN u.a.) 

Der Name des Projektes „Kinder auf dem Weg zur Schrift" ist gleichzeitig 

Programm: Seit rund fünfzehn Jahren führen wir in der Bremer Gruppe um 

Hans BRÜGELMANN Untersuchungen zum Schriftspracherwerb durch, die 

den Umgang von Kindern mit Schrift in der Altersspanne von zwei bis zwölf 

Jahren zum Schwerpu1_1~ haben. Oie Anzahl der einzelnen Untersuchungen 

und Teilprojekte ist inzwischen so groß, daß ich mich im folgenden darauf 

beschränken werde, die wichtigsten Ergebnisse der bisher gelaufenen Studien 

zusammenzufassen, einzelne, für diese Arbeit bedeutsame Befunde zu erläu-

tern und den „Schreibvergleich BRDDR" etwas genauer zu beschTeiben. 

Drei Langsschnittstudien des Projektes, in denen an ca 1.000 Kindern die 

vorschulischen Schrifterfahrungen sowie die Entwicklung von Recht-

schreibstrategien untersucht wurden (vgl. BRÜGELMANN u.a . l 988a+b, 

19900; ßRÜGELMANN/ RICHTER 1991 ; RICHTER 1992), führten 

schwerpunktmäßig zu folgenden Ergebnissen : 

• Kinder haben am Schulanfang bereits vielfältige Erfahrungen im Umgang 

mit Schriftsprache. 

• Dabei unterscheiden sie sich aber erheblich: Die Bandbreite reicht von Kin-

dern, die bereits lesen und schreiben können, bis zu Kindern, die nicht einen 

einzigen Buchstaben kennen. 

* Oie Entwicklung der Rechtschreibung verläuft in qualitativen Sprüngen, 

die durch jeweils neue Einsichten in den Aufbau unserer Onhographie ~t:-
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kennzeichnet sind (vgl das Modell ßRUGELMANN/BRINKMANN in Kap. 

3. 1. 1.4 dieser Arbeit) . 

• Fehler der Kinder beim Schreiben machen Sinn Sie sind Annäherungsver-

suche an den komplexen Gegenstand Schriftsprache und folgen dabei einer 

Logik, die dem Jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder entspncht 

• Im Anfant1suiuerricht 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 schnf\sprachlichen Vorkenntnissen erheblich voneinander 

• Schriftsprachliche Eingangskenntnisse der Kinder zeigen einen bedeutsa-

men - aber nicht zwingenden - Zul>ammenhang mit der spateren Recht-

schreibleistung 

• In unterschiedlichen Klassen ist der Zusammenhang zwischen Vorkenntnis-

sen der Kinder und späterer Rechtschreibleistung unterschiedlich - das läßt 

einen hohen EinOuß des jeweiligen Unterrichts auf diesen Zusammenhang 

vermuten 

• lm gleichen Un1erricht können sich Kmder mit vergleichbaren Eingangs-

voraussetzungen unterschiedlich entwickeln - das spricht für den Einfluß 

individueller Komponenten auf den Entwicklungsprozeß (vgl RJCHTER/ 

BRÜGELMANN 1994, 93 f) 

Die Annahme, daß sich die Rechtschreibung von Wörtern kontinuierlich der 

Konvention nähere, die auch MA Y ( l 990a+c; 1991) in seinen o a. Untersu-

chungen bestatig1 sieht, bei denen er feststellen konnte, daß die Kinder zwar 

nicht gleich von der falschen Schreibweise eines Wortes zur richtigen gelan-

gen. sieb 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 Lemwerkstatt" hat BOHNENKAMP 

( 1990a) zwei Kinder mit Rechtschreibschwierigkeiten über vier Monate hin-

weg gefbrdcrt und ihre Schreibversuche von Sitzung zu Sitzung dokumeo-

tien. D ie Forderung hatte zwei Schwerpunkte. Einübung einzelner häufiger 

'J() 
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Wörter aus dem Grundwortschatz und Einprägung von zwei Rechtschreib-

mustem (Längezeichen <h> und Konsonantenverdopplung). Bei den Recht-

schreibmustern kam es zu den erwarteten Übergeneralisierungen, wie sie für 

die Einsicht in neue Strukturen beim Spracherwerb und Schriftspracherwerb 

gleichermaßen typisch sind 

ln1eressant ist dabei besonders eine zweite Beobachtung BOHNENKAMPs: 

Trotz zunehmender Zahl der Richtigscbreibungen insgesamt war die Ent-

wicklung auf der Ebene einzelner Wörter nicht linear: Einige Wörter wurden 

trotz Übung weiter falsch geschrieben, während andere bereits nach dem 

ersten Mal durchgängig richtig geschrieben wurden: zum Teil wurden Wörter 

nach der ersten Richtigschreibung konsequent weiter richtig geschrieben. 

während bei anderen neue Fehler oder nach einigen Richtigschreibungen die 

alten Fehler wieder auftauchten 

Oie Beobachtungen fü_h!en zu der Frage· Welche Bedeutung haben Instrukti-

on und Übung für die Rechtschreibentwicklung? Insbesondere: In welchem 

Maße sind Fortschritte an einzelne Wörter gebunden, bis zu welchem Grade 

vollziehen sie sich auf der wonüber&rreifenden Ebene der (impliziten) Mustcr-

odcr der (expliziten) Regelbildung? 

ln einer zweiten Fallstudie habe ich die Schreibversuche meiner Tochter 

LISA in den letzten zwei Jahren vor Schulbeginn dokumentiert und diesen 

Korpus von 1.888 Elementen nach einzelnen Wörtern und nach Recht-

schreibmustern ausgewertet (BRJN KMANN 1991). Diese weitgehend voll-

ständige Dokumentation aller Schreibungen des Kindes zeigen nebeneinander 

sehr stabile und sehr labile, zum Teil nur lokal wirksame, zum Teil wortilber-

greifend wirksame Strategien Zwar läßt sieb iosgesam1 eine Annäherung an 

die Norn1en der Orthographie in LISAs Verschriftungen fesistellen, sie ver-

läuft aber auf der Wortebene in vielen Fällen nicht kontinuierlich. lnleressanl 

sind auch die Beobachtungen Ober die oft idiosynkratische Art. wie LISA zu 

den einL:elnen Schreibungen gekommen ist, und uber die Bedingungen, die 

diese Schreibversuche beeinOußt haben 
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Einerseits sprengen diese Daten die einfachen Stufenmodelle. andererseits 

helfen sie z:u verstehen, warum es zu diesen Abweichungen kommt. Beide 

Informationen sind in den vorliegenden 1 lntersuchungen aus dem Raum 

Schule bisher nicht verfügbar In Kap 4 1 dieser Arbeit werde ich diese Fall-

studie im einzelnen vorstellen und in Kap. 4.2 die au~ den Beobachtungen 

dieser Einzelfallstudie entwickelte Untersuchung in der Schule. 

Im „Schreibvergleich BRDDR" wurden im Frühjahr 1990 die Rechtschre;-

bleistungen von mehr als 8.000 Kindern über die Klassen eins bis vier hinweg 

in drei unterschiedlichen Schulsystemen untersucht Ziel dieses Vergleichs 

war, möglichst rasch nach dem Zusammenschluß der alten und neuen Bun-

desländer die Rechtschreibleistungen der Kinder in den beiden bis dahin sehr 

unterschiedlichen deutschen Schulsystemen zu dokumentieren und zu ver-

gleichen_ Einen zusätzlichen Kontrast soUten 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 spllter wiederholt. zum 

Teil mit den gleichen Klassen, so daß sich in diesen Fällen ein echter Längs-

schnitt ergab Am Ende der Grundschulzeit gibt es nur geringfügige Unter-

schiede zwischen den drei Systemen beim Schreiben eines freien Textes und 

dem Schreiben eines Diktats. Dies ist erstaunlich, wenn man sieb die Unter-

schiede in den Konzepten des Rechtschreibunterrichts innerhalb der ver-

schiedenen Stichproben ansieht. BRÜGELMANN charakterisiert diese Un-

terschiede in den didaktisch-methodischen Traditionen so. 
„ - in der !)DR lehrga11g.w:irug 1111d km1ze11triert auf einen a11sgewiihl!e11 

'Mmdestwortschatz · unter starker Betonung des visuellen Ei11prage11S von 

Wörtem 1111d der bewußten E11u1cht 111 den Schriftaufbau ('Morfempr111:1p J: 
- in der Schweiz nach der Methode 'l,esen durch Schre1be11 ', die das e1ge11-

aktive Lernen der Kinder und vor allem das selbständige Ja11torte11tierte 

Verschriften von Wörtern 111 'eigenen Texten 'fördert: 

l) Jntcrsuchungen zum Rcchtschreiblcmcn 111 der GnilldSChule 

- in Deutschland 'West· von Klas.re ::u Kla'>Se sehr umersch1edlich 1111<.i auch 

in den ein;:e/11e11 Kla'>Sen meist mit weniger ausgeprtigtem didalmsd1em 

Profil. dh. die Stichprobe umfaßt sowohl offene als auch geschlossene An-

:>litze, in der Mehrheit aber tine Verbindung aus J:,'/ementen dieser beulen 

Posilio11en, wobei diese von Klasse zu Klasse unterschiedlich gewichtet wa-

ren" (BRÜGELMANN 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 zurück (s.o.). ,,Die 1111r begre11Zte will im 

übrigen auf da5 Diktat beschränkte Überlegenheit der Stichprobe 'Ost ' ist 

11111 so erstmmltcher. als der Deutschunte"icht 111 der DVR e/'M'a doppelt so 

viele Wochenst1111de11 umfaßte. 1111d zustitzltch 1111 Rahmen dieses Unlerrichts 

Rechtschreibllbungen .~ine w~sentlich wichtigere Rolle spielten al5 in den 

westlichen B1111deslä11dern 1111d in der Schwe1: „ kommentien 

BRÜGELMANN (u.a. 1994, 131) dieses Ergebnis. 

Beim freien Schreiben machen die Kinder aus Ost und West dagegen gleich 

viele Fehler BRÜGELMANN bezeichnet dieses Ergebnis, daß die Kinder 

der Stichprobe „Ost" aufgrund der intensiveren Einübung eines Schreibwort-

schatzes zwar im Diktat (das auf einem Mindestwortschatz basiert) besser 

abschneiden, nicht aber in den freien Texten, als ,J,aufstal/effekt' (vgl. 

BRÜGELMANN I9le, 3 ff.). 

Auf der Ebene einzelner Kinder zeigt sich im Vergleich der Stichproben 

„Ost" und „West", daß 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 Rechtschreiberlnnen scheint also ein ganz 

gezieltes Training eines begrenzten Wortschatzes zugute zu kommen. 
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2 1 Untersuchungen 1.wn Rec;ht§Chtc1bfen1en on der G~hnle 

Beim Vergleich der einzelnen Klassen innerhalb der drei Stichproben ~igt 

sich. daß die bestehenden Differenzen hier erheblich größer 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 Ausprägung scheint also nicht das ausschlagge-

bende Kriterium für wirksamen Unterricht zu sein. 

Aufgrund der Untersuchungsergebnisse stellt BRÜGELMANN fünf Hypo-
thesen für einen erfolgversprechenden Rechtschreibunterricht auf, die ich im 

folgenden zusammenfasse: 

( 1) Erstklasslerlnnen viel frei schreiben und Wörter konstruieren lassen - dies 

fühn 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 Einuben eines Grundwortschatzes ist sinnvoll (vgl die 

Uberlegenheit im Diktat der Stichprobe „Ost" in den ersten drei Schuljahren) 

(3) Zusätzlich muß dem freien Schreiben viel Raum gewährt werden, da ein 

automatischer Transfer der geübten Wörter 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 Recbtschrefüuag zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden, al-

lerdings als regelmäßige, differenzierte, langfiistig angelegte Arbeit, um vor 

allem den schwächeren Rechtschreiberlnnen Hilfen geben zu können (vgl 

das bessere Abschneiden der Stichprobe „Ost" im unteren Bereich) 

(5) Rechtschreiblernen findet aber nicht nur angeleitet durch Instruktion und 

Übung statt, sondern auch in Siruationen freien Schreibens - dafür 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 

Schre.iben plus systematische Rechtschreiblihungen stattfanden) (vgl. 

BRÜGELMANN 1992, S.40 f) 

2.3 Untcl'$ucllungeq Lum Rech1schrc1bleme11 in der Grund:;chule 

Kritisien wurden die Ergebnisse des „Schreibvergleichs BRDDR"' von MA Y 

und BALHORN (vgl. MAY/BALHORN 199 1), die die Daten einer Längs-

schnittstudie zum Orthographteerwerb aus Hamburg ( 1986 - 1990) in einem 

Querschnittvergleich zu den Daten aus ausgewählten Klassen in Rostock., 

Potsdam und Zwickau in Beziehung setzten. Dabei fanden sie - anders als 

BRÜGELMANN - ndrarnatische Rückstände" in der Rechtschrefüleistung 

der Hamburger Klassen gegenüber den Rechtschreibleistungen der Ver-

gleichsldassen der damaligen DDR. 

MA Y und B ALHORN führten dies auf methodische Mängel der Bremer 

Studie zurück. Sie hielten iasbesondere die Stichprobe nicht für repräsentativ 

für die westlichen Bundesländer, beanstandeten das zu „leichte„ Wortmate-

rial und die Methode der Auswertung und hielten die Themenstellung für den 

freien Text für eine weniger starke Herausforderung der Rechtschreibkompe-

tenz der Kinder fn ~~n zu einfachen Aufgaben wilrden die tatsächlichen 

Leistungsmöglichkeiten der rechtschreibstarken Kinder nicht sichtbar wer-

den, und so wurde auch nicht die Diskrepanz zwischen den Stichproben 

deutlich werden können. 

In einer Reihe von Nachuntersuchungen hat BRÜGELMANN d.iese Einwän-

de Oberprüfl und konnte zeigen, daß die Vermutung von MA Y und 

BALHORN, die Differenzen der Ergebnisse der beiden Untersuchungen sei-

en auf methodische Mängel der Bremer Studie zurückzuführen., nicht haltbar 

sind. BRUGELMANN fand im Gegenteil, daß die Hamburger Stichprobe 

deutlich schwachere Rechtschreibleistungen z.cigt als vergleichbare andere 

Gruppen, und sich die unterschiedlichen Befunde daraus erklären lassen (vgl 

BRÜGELMANN 1992). 



2 ~ Z11s,1mmenfa.m ng der ErftCbmssc 

2.4 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Die o.a. Untersuchungen zum Rechtschreiblernen der Kinder zeigen, daß die 

Kinder die Schriftsprache nicht in kleinen Portionen additiv aufeinander auf: 

bauend erwerben, sondern bei diesem Prozeß eine Denkentwicklung durch-

laufen, die in qualitativ unterscheidbaren Niveaus - analog zu den kogni tiven 

Entwicklungsstufen PIAGETs - beschrieben werden kann. Dabei nähern sich 

die Kinder im Umgang mit der Schrift über grobe Vorformen und zuneh-

menden Verfeinerungen in einem hypothesenbildenen und -prüfenden Prozeß 

den onhographischen Normen an 

Der schriftsprachliche Lernprozeß 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-

spracbentwicklungsniveaus. Alle Kinder machen Fortschritte im Anfangsun-

terricht, aber auf unterschiedlichem Niveau und in unterschiedlichem Tempo 

(vgl. z .B BRÜGELMANN, MA Y, RICHTER) 

Der Unterricht bewirkt keine Angleichung der Rechtschreibleistungen, die 

große Spannbreite der Lernstände bleibt über die gesamte Grundschulzeit 

hinweg bestehen (vgl . MA Y 1991 ). 

„Fehler" der Kinder sind sinnvolle Annäherungsversuche an den komplexen 

Gegenstand Schriftsprache. Sie entsprechen in ihrer Logik dem jeweiligen 

Entwicklungsstand des Kindes (vgl. z.B. BRÜGELMANN, E ICHLER/ 

THOME, MA Y). 

Im Rechtschreibunterricht folgt das Lernen offensichtlich nicht der Lehre: 

In allen von MA Y untersuchten Klassen traten trotz unterschiedlichen Un-

terrichts die „typischen" Schreibvarianten der einzelnen Wörter in der glei-

chen Abfolge auf. D ies scheint dafür zu sprechen, daß der EntwickJungsver-

2 :! Zusammenfas~ung der Erg~ 

lauf der Kinder vor allem durch die Struktur des Lerngegenstandes bestimmt 

wird und nicht durch den schulischen Unterricht (vgl. MAY 199I). 

Allerdings zeigen R.LCHTERIBRÜGELMANN ( 1994), daß sich Kinder mit 

vergleichbaren Voraussetzungen im gleichen Unterricht unterschiedlich ent-

wickeln können, was für den Einfluß individueller Komponenten auf den 

Entwicklungsprozeß spricht. 

Wieweit dieser Prozeß der eigeogesteuerten Konstruktion der Kinder beim 

Lesen- und Schreibenlemen allgemeinen Mustern folgt oder individuell be-

summt wird, ist noch nicht abschließend geklärt 

Auch zu der Frage, ob sieb erfolgreiche und weniger erfolgreiche Recht-

schreiberlnnen in ihrem Entwicklungsprofil unterscheiden oder aber die glei-

chen Stufen nur in unterschiedlichem Tempo durchlaufen, gibt es unter-

schiedliche Untersuchungsergebnisse (vgl DEHN 1988, TEMPLE u.a. I982, 
·-: 

MAY 1990a-tc) 

Untersuchungen über Entwicklungsverläufe einzelner Kinder mit zeitlich 

dichteren Erhebungen über einen längeren Zeitraum hinweg können hier si-

cher noch zur Aufldäning beitragen. 
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3 Wie wir recht schreiben lehren 

3.0 Modelle des Rechtschreibunterrichts im Grundschulaltor 

Aufgabe der Grundschule ist es, den Kindern das o~hographisch rich1ige 

Schreiben beizubringen. Der Rechtschreibunterricht, durch den die Kinder zu 

diesem Ziel geführt werden sollen, unterscheidet sich aber von Klasse zu 

Klasse in gravierender Weise Verschiedene Lerntheorien und Erkenntnisse 

aus der Linguistik haben zu verschiedenen Unterrichtsmodellen gefilhrt 

Schwerpunktmäßig lassen sich aus den verschiedenen Ansätzen drei Modelle 

herauskristallisieren, die gegenwartig in der Didaktik des Rech1schreibuntcr-

richts konkurrieren: Das ti: inprägen einzelner, vor allem häufiger Wörter 

durch wiederholtes Schreiben als „Grundwortschatz", das Lernen von Re-

geln zur Erklärung orthographischer GeselZIDiißigkeiten und als Ablei-

tungshilfe beim Schreiben und die Arbeit mit strukturiertem Material zur 

Förderung einer impliziten Ordnung von Rec-htscbreibmuslem 

lm folgenden versuche ich. diese Un1errichtsmodeUe idealtypisch darzustel-

len, um ihre jeweiligen Stärken und Schwächen deutlicher herausarbeiten zu 

können. l.n der Praxis finden sich verschiedene Kombinationen dieser drei 

Positionen mit unterschiedlichen Gewichtungen. Im Rechtschreibunterricht 

vieler Klassen dominiert aber eines der Modelle deutlich. Zu fragen ist hier, 

durch welche theoretischen Annahmen diese drei Ansätze begründet werden, 

und wie weit sie reichen - auch gemessen an den Ergebnissen der neueren 

Forschungen zum Rechtschreiblernen (vgl. Kap 2 dieser Arbeit) - um Kin-

der beim Orthographieerwerb zu unterstützen. 
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3 1 Modell 1. Rcchtschrcibcnlehrcn über Au1oma11s1crung ®r Schreibung ganzer Wörter 

3.1 Modell 1: Rechtschreiben/ehren über Automatisierung der 
Schreibung ganzer Wörter 

Diesem Modell des Rechtschreibenlernens liegen zwei unterschiedhche Inter-

pretationsweisen für das „visuelle Einprägen" von Wörtern zugrunde: 

Zum einen geht es um die Vorstellung, daß alle Wörter, die ein Kind zu 

schreiben lernen soll, simultan als Wortbilder eingeprägt werden müssen, die 

dann beim Schreiben jeweils als komplettes Wortbild in der Vorstellung auf-

gerufen und nabgeschrieben" werden_ Zum anderen geht es um das bewußte, 

sukzessive Einüben von ausgewählten. vor allem häufigen Wörtern als 

Buchstabenfolge und deren Automatisierung für einen beschleunigten Lese-
und Schreibvorgang. 

3.1.1 Lernlhcorelische und psychologische ßinlergründe 

Psychologisch gesehen; lie&ot diesem Ansatz die lemtbeoretiscbe Annahme 

zugrunde, die das Lernen als ~ Widerspiegelung" der Außenwelt im Kopf der 

Lernenden versteht, wobei zusätzlich unterstelh wird, daß einzelne Elemente 

additiv gelernt werden. 

Die Vertreter einer „Wortbi ldtheorie" im Verständnis der ersten Interpretati-

on verstehen schulisches Lernen als direkte Folge von Unterricht: Nur was 

gelehrt wird, kann auch gelernt werden, wobei Fehler von Anfang an strikt 

zu vermeiden sind. 

Diese Annahmen haben zu fügender und ahnlichen Konzeption( eo) des Le-

se- und Schreibunterrichts geführt: „Behüte das Kmd mit aller &>rgfalt. daß 

es kein falsch geschriebenes Wort sehe, priige ihm die richtigen Wortbilder 

mit allem Fleiße e/11, und verhilf ihm zu der Fertigkeit, diese Wortbilder 

schriftlich darzustellen Das auf diesem Gnmdratze benihende Umerrichts-

verfahren wird demnach etwa folgendes sein: Sobald dm Kind m1gefa11ge11 

hat, die Schriftzeichen Zll Wörtem zu verhmden, lasse man es aus seiner 
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3. 1 Modell 1 Rochtschrcibcnlchrcn über A11tomafüierung c!er Schrc1bong gmv.c;[ Woner 

Fibel abschreiben, achte jedoch mit äußerster Beharrlichkeit darauf. daß 

das Kind dabei auf da.~ Achtsamste 1111d Genaueste ~·erfahre, kein Zeichen. 

auch nicht das gen flgste, auch mcht den Punkt iiber dem i, auslasse" (zitiert 

nach BEINl..ICH 1968, 49) So beschreibt BORMANN die pralctis<:heo 

Konsequenzen für den Unterricht, die die von ihm 1840 formuliene Wort-

bildtheorie für das Sehreihenlernen der Kinder nach sich, 1.ieht. Über die inne-

ren Prozesse, die beim Erlernen der Rechtschreibung ablaufen, schreibt er 

weiter: „Jedes Wort hat i11 der Schriftsprache seine eigenthiim/iche Physio-

grwmie und es ist mm die Aufgabe des Rechtschreib11111e"1chts, dem Kmdc 

dazu ru verhelfen, daß es sich dieS4! Physiognomien der Wörter scharf und 

sicher ei11prt1ge, lfe/ches natürlich allem d11rch Vermille/ung des Auges ge-

schehen kwm" (zitiert nach BEINUCH 1968, 48). 

Dem Einprägen von Wortbildern räumen aucb die Brüder KERN beim 

Rechtschreiblernen vorrangigen Wen ein fhre Arbeiten basieren auf fTühen 

ganzheits- und gestaltpsychologischen Theorien und auf Ergebnissen der 

experimentellen Leseforschung aus den Jahren um die JahrhundertWende. 

Diese Theorien sind noch bei KE.RN&KERN ( 1961) bestimmende Elemente 

für die von ihnen geforderten ganzheitlichen Leseverfahren und visuell do-

minierten Rechtschreiblehrgänge (vgl. SCHEERER-NEUMANN 1986b und 

EICHLER 1978) Sie beschreiben die beim Rechtschreiblernen ablaufenden 

Prozesse ähnlich wie BORMANN· „Jedes gesprochene Wort hat sein 

Schriftbild, das seine eigene Physiognomie, sein charakteristisches Au.tse-

he11 hat. Wenn Ich der Fordenmg des richtigen Schreibens gerecht werden 

will, muß ich das richtige Schriftbild 11iederschreibe11. Ohne Ken11t11is der 

Schriftbilder lcmm ich keine fehlerfreie Rechtschreibung leisten " 

(KERN&KERN 1961, zitiert nach SCHEERER-NEUMANN 1986b, 172). 

Nach A KERN wird die jeweils individuelle Strul."tur eines Wortes durch die 

Wortlänge, die Buchstabenkombination und die durch Ober- und Unterlän-

gen charakterisierte Schriftform bestimmt. Die so definierte Wortgestalt wird 

durch häufiges Auf- und Abschreiben auf der Vorstellungsstufe verinnerlicht 

und später 11 1 ~ ah~traktes Wortschema gespeichert. das von den Schreiberin-
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ncn bei Bedarf ohne Nachzudenken abgerufen werden kann (so auch GREIL 

1981). 

Lu den Konsequenzen aus diesen Vorstellungen des Schnftspracherwerbs für 

den Rechtschreibunterricht schreibt KERN: „ Im Ganzheitsverfahre11 be-

hauptet die vi.'illel/e lö.mngsmethode im ersten Schuljahr fast ausschließ/ich 

das Feld. In den späteren Schuljahren triff sie wohl :11ri/ck, doch bleibt sie 

bis rur Oberstufe hin in starker Führu11g. Bei den schwachbegabten Kin-

dern bleibt diese Lösu11gsmethode ausschlaggebend fiir die gesamte Sch11/-

ze1t" (KERN 1961 , 26). 

Diese ganzheitlich-gestaltpsychologischen Vorstellungen aus der Zeit der 

Reformpädagogik wirken auch heute noch in die Schulpraxis hinein. GREIL 

geht sogar davon aus, daß der Rechtschreibunterricht noch rum größten Teil 

durch das Einprägen von Wortbildern dominiert wird Er führt dies überwie-

gend auf die von viel~. Fachdidaktikern in der Folge von BORMANN und 

KERN beklagte angeblich .,fehlende" bzw ,,mangelnde" Lauttreue unserer 

deutschen Rechtschreibung zurück (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 Wörtern aus Goethes "Die Leiden des jungen Werther" zu 

dem Ergebnis, daß 68,5% des Wortmaterials der Lauttreue folgten, sich 

26,8% nach Regeln ausrichteten, 4% anders geschrieben würden, 0,5% zu 

lautuntreuen Fremdwörtern gerechnet werden müßten und 0,2% Ausnahmen 

von Rechtschreibregelungen seien 

Zu ganz anderen Ergebnissen kam FR.ANKEN ( 1928), der - allerdings mit 

anderem Untersuchungsansatz, anderem Wortschatz und anderer Zählweise -

nur 7% lauttreue Schreibungen in seinem untersuchten Wortschatz fand. Der 

von FRANKEN gefundene Wert wird noch immer zur Begründung für die 

~rbetonung des ganzheitlich-gcstaltpsychologischcn Konzepts herange~o­

gen (vgl. GREIL 1981 , 31 f.) 
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l 1 Modell 1. R1?Xhlschn:1benlchrs:n über Automal1~1crung der Sohrc1b!ing gan1.er Won~r 

Schon der Begriff der „Lauureue" ist im wörtlichen Sinne falsch. aber auch 

bei loserem Sprachgebrauch problematisch. Bezeichnet er nämlich eine nach 

den Regeln der deutschen Orthographie zulässige Darstellung eines 1.aute!: 

durch Buchstaben. dann ist <Wasser> genauso lauttreu wie <Gras> oder 

<Straße>. Allenfalls Fremdwörter - z.B. <Vase> - könl)ten als nicht lauttreu 

bezeichnet werden. Meint man mit dem Beg.riff dagegen - loser - die aus dem 

Alphabet übliche 1 ! -Zuordnung (die allerdings für das deutsche orthogra-

phische System nicht zutriffi , vgl Kapitel 1.1 dieser Arbeit), dann wäre das 

Fremdwort <Kino> lauttreu, die <Wiese> dagegen nicht, obwohl das Gra-

phem <ie> im Deutschen die quantitativ dominierende, also regelmäßige 

Form der Verschrift:ung von /i:/ ist Da nicht deutlich ist, aus welcher Per-

spektive das Kriterium „Lauttreue" definiert wird (oder sinnvoll zu definieren 

ist). sollte man genauer von „Normalform" sprechen und diese statistisch 

definieren. 

Darüber hinaus stellt sich die Frage, ob das Konzept des . .Einprägens von 

Wortbildemu tatsächlich so grei~ wie ihre Vertreter behaupten, nämlich als 

Abspeicherung visuellei- Wortbilder. Dies ist eine Frage. der in den vergan-

genen Jahren verschiedene Forscher nachgegangen sind. 

Unstrittig ist, daß Kinder wortspezifisch lernen können, und im Laogzeitge-

dachtnis ein Ort für wortspezifische Eintragungen existiert, den 

SCHEERER-NEU\i.ANN als „inneres orthographisches Lexikon" bezeich-

net., tmd der es ermöglicht, daß Wörter nach der rein visuel.leo Analyse di-

rekt. ohne phonologische Dekodierung gelesen werden können (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: „Das 'lm1ere orthographische Lexikon' 

ist in meimm Verstä11d11is aber k.ein Wortbildspeicher im Silure einer Spei-

cherung wm vi:.11ellen Abbildern VOii W(Jrtem . Die Forschung der letzten 

Jahre (vgl. PRJTH 1980) hol gezeigt. daß nicht komplexe Abbilder, so11dem 

1112 

J. I Modell 1 Rcchtschreibenlelu;sn Ober Automa1isicning der ~h.rs11)11ng ganr.t:r Wöncr 

einzelne ßuch~tabe11 oder Grapheme die wortspezifische orthograph1.q:hl' 

Information vermi11el11. Gespi!ichert werde11 also die Grapheme eines Wor-

tes /„.}. Dies bedeutet nicht. daß die visuellen Aspekte des ganzen Wones 

v6ll1g unbenlclcs1chtigt blieben; ihre Fu11/rJim1 scheint aber vor allem in der 

Kontrolle des Geschriebenen ;;u liegen" (SCHEERER-NEUMANN 1987c. 

197). 

Der Grund für die auch heute noch bestehenden ganzheitlich-

gestaltpsychologischen Vorstellungen der Wörter als zentrale Speichereinhei-

ten (vgl. GRELL 1981) ist für SCHEERER-NEUMANN folgender: 

.JJaß vor allem die frühe Leseforschung vor dieser naheliegenden Altema-

twe die Augen geschlosse11 hafte, lag daran, daß m(lll sich das Erkennen der 

Buchstaben /11 einem Wort immer nur als seque11t/el/e11 Prozeß, aLro im 

Nacheinander vorstellen konnte. Wir betrachten die Merkmalsana/yse heute 

alv s1m11ltm1en Zugriff. der gleichzeitig auf mehrere 811ch.~tabe11 gerichtet 

ist " (SCHEERER-NE~ l 978b, 23 1 ). 

Ebenfalls ein zentrales Argument gegen visuelle Wortbilder sind die Ergeb-

nisse von Fehleranalysen: Wären solche Wortbilder die entscheidenden Ein-

heiten bei der Speicherung, so müßte man bei falsch geschriebenen Wörtern 

viel häufiger dem orthographisch richtig geschriebenen Wort visuell ähnliche 

Verschreibungen, die von de1 Physiognomie des Wortes her Übereinstim-

mungen zeigen, finden, die aber so gut wie gar nicht in den Verschrifiungen 

der Kinder auftauchen. Als Beleg dafür führt sie an· „ Gerade die hdufig 

auftretenden Fehler. wie unrichtige Groß- b::w. KleuL5chreibu11g und die 

F:t11fiig1111g oder A11slas.sv11g von Dehnungs-h 's. führen zu einer Verä11den111g 

der Gestalt des ganze11 Wortes" (SCHEERER-NEUMANN 1986b, 177). 

Zusätzlich zur gespeicherten Wortphysiognomie brauchen Schreiblernerinnen 

zur Dekodierung aber mehr: „ Da im rechtschriftlichen Lernprozeß nicht 

einfach Tolalbilder, sondern 1•ielmehr gegliederte WortgaJtZe aufgenommen 

werden. ist fllr das Rechtschreiblenum die akust1sch-.-prechmotonsche 

Komponente 1111e11thehrlich" (GR.Ell.. 1981 , 32 f.) 
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RlEHME weist auf die Untersuchungsergebnisse russischer Psychologen hin, 

aus denen hervorgeht, daß bei jeglichem Sprachgebrauch auch das Sprech-

motorischc beteiligt ist· ,,Nach SOKOLOW er8ehen Mes.m11wm der l•:lektm-

aktiviltil der Sprechmuskeln Mikmm11skelbewegunge11 auch heim Hören und 

Schreiben. Die sowjetische Psycholo8"in NASAROW1 hat experimentell 

nachKew1ese11, daß In der lemphase durch ein gliederndes M//.\preche11 

beim Schreiben die RecJusclrreih1111g verbessert wird. Dadurch werden d11! 

gi11~11gsten Bedi11gunge11 genauer i.Autbi/der des Wones fitr die mnere 

Lautanalyse geschaffen Die An1ku/a//011 eines Wortes dient der Prttzwe-

nmg des lautbestaruies. der Präz1S1enmg 111l<i Fixierong der lauireillenfol-

ge im Wort"' (RIEHME 1974, 53) 

Diese akustisch-sprechmotorische Komponente tritt nach WEIGL im Laufe 

des Schriftspracherwerbsprozesses mit fortschreitender Automatisierung der 

Sprachverwendung aber immer starker zuruck. Oie Beteiligung des „11111ere11 

SprecJie11S' tritt nur dann noch m Funktion, wenn objektive oder subjekuve 

Schwierigkeiten auftreten (vgl. WEIGL 1972, 55) 

Für die Phase des Rechtschreiberlernens aber ist das innere Mitsprechen zur 

Entwicklung der Gliederungs- und Differenzierungsfähigkeit besonders 

wichtig. Dabei wird nach BALHORN die eigene Artikulation der Schreibe-

rlnnen als laullicher Entwurf verschriftet. der zunehmend orthographisc.he 

Elemente enthält, ~· .. die ma11 m natürlicher ei11ste/11111g nicht spric/11 und 

schot1 gar nicht hört " (BALHORN 1993, 308). ln diese ,,Rechtschreib-

spracheu fließt also immer mehr implizites orthographisches Wissen ein 

Unter dem Gesichtspunkt, daß selbst artikulierte Sprache durch semanti-

sches, grammatisches und orthographisches Wissen in ganz anderer Weise 

durchdrungen werden kann als gehörte Sprache, weist auch ANDRESEN auf 

die Wichtigkeit des lautierenden Mitsprechens hin (vgl. ANDRESEN 1995). 

SPJTI A sieht die~ Mitsprechen ebenfalls als hilfreich an, schränkt aber ein: 

„ D11rch die phonematische gliedenmg eines wones /ca1111 ich zwar die 

1().1 

sclrreibweise noclr 111clrl direkt erschließen. wohl aber w q11alifi::1erten 1Y!r-

m1111111gen kommen { .. / Die vi.melle kompo11e111e sclremt beim schreihvor-

gang selbst dagegen melrr kontrollierende. korrigierende fi111ktio11 =u besit-

zen .. (SPITIA 1977, 23). 

Die o.a. Forschungsergebnisse und Beobachtungen, daß rechtschreiblernende 

Kinder auch beim Einüben ganzer, vorgegebener Wörter das gliedernde 

Mitsprechen praktizieren. stützen die Behauptung von EICHLER. daß die 

ganzheitlichen leselem- und recbtschreibdidaktischen Verfahren eigentlich an 

höhere 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 lnterpretationsweisen 

für das „visuelle Einpragen" von Wörtern ist die von BORMANN und 

KERN&KERN vertrCfene 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. l .3 und 3 1 4 noch aus-

führlich beschreiben. 

Anders sieht es mit der zweiten Interpretationsweise aus: Die o.a. For-

schungsergebnisse belegen mit dem für das kompetente Rechtschreiben be-

deutsamen Zugriff auf die im „inneren Lexikon„ abgespeicherten Wörter in 

ihrer spezifischen Zeichenfolge die Notwendigkeit der recht.schriftlichen Si-

cherung eines Wortschatzes. 

Die Forschungsergebnisse zeigen aber auch, daß kompetente Rechtschrcibe-

rlnnen unterschiedliche Zugriffsweisen beim Schreiben nutzen - beim Schrei-

ben von nicht gespeicherten Wortem werden diese über das Wissen um Gra-

phem-Phonem-Korrespondenzen und dem zur Verfügung stehenden implizi-

ten bzw. expliziten orthographischen Regelwissen konstruiert (s.o. Kap. 1.2). 
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Es müssen also nicht alle Wörter rechtschrifllich abgesichert werden, son-

dern nur eine begrenzte Auswahl. Dazu schreibt BRÜGELMANN. ,,Ei11es 

der w1cht1gste11 Argumeme fiir die Ko11zemratio11 des Rechtschre1bu11ter-

rich1s auf eine begre11:te Zahl von W6rtern ist das lemtheoretisdte Ar1:7i-

me11t: F.rst eine z11reiche11d häufige Wiederholung sichert die Geläufigkeit 

der Rechtschreib11ng ci11zelner Wörter" (BRÜGELM.AhJN u.a. 1994, 169). 

NAUMANN hingegen betont besonders den Aspekt, daß eine angemessene 

StolTdefinilion (Beschreibung/Begrenzung des zu lernenden Wortmaterials) 

zur Ermutigung der Lcmerlnnen beitragen kann „RS-S1cherheu ka1111 nicht 

in der (praktischen) Beherrschung aller RS-Rege/11 bzw. aller Wortschrei-

b11111(e11 beltehen, Sl)11dem muß a111:emesse11 begrenzt werden. " Zur Begrun-

dung führt er an. „Die 1rt1ge11de psyd1ologi.w:he Annahme besagt, daß RS-

S1cherhei1, unbestrillenes (wenn auch meist mehr operat1011alis1ertes) Ziel 

des RS-U11terrich1s. am besten durch Ermutig ung erreicht wird" 

(NAUMANN 1985b, S 260) 

Auch für PLICKAT ist das Argument, die Anforderungen des Rechtschreib-
unterrichts für die Schülerlnnen „endlich" zu machen und damit dem Gefühl 

der Unsicherheit und der ständigen Uberforderung zu begegnen, zentral (vgl. 
PLICKAT/WJECZERKOWSK.J 1979, 71). 

WEISGERBER macht diese Sichtweise in seinen ,.Zehn Thesen zum Recht-

schreibunterricht in der Grundschule" besonders deutlich „Das schrifl/iche 

Emiihe11 eines Gnmdwortschotzes b1ete1 durch häufigeres Schreiben der 

gleichen Wörter Qf1ch die Chance emer zunehmenden Sicherheil in ihrem 

Gebrauch und damit eme Vermehrung der Erfolgserlebnisse im Recht-

schreiben. Die Erkenntnis. daß solche Erfolgserlebnisse den Willen des 

Schülers zum rich1igen Schreiben 111 ganz anderer Weise als wiederholte 

Mißerfolge motivieren, durfte inzwischen Allgemeingut geworden sein. Die-

sen Willen zum richtigen Schreiben hen'Orzurufe11 1111d z11 11erstärken aber ist 

da.' w1ch1igs1e Ziel eines jeden Rechrschreibunterrichts. Wenn Erz1ehunfl 

etwas mit motivierlem Verhalten zu tun hat. liegt hier der einzig mögliche 
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A11.vatzp1111kt =u einem 'erziehe11de11 Unterricht ' im Si1111e !ferhar1.1· oder _ 

moderner ausgedrückt - ::ur Vermilllung der M01ivation-.srruk111ren fi1r den 

schr(fllichen Umgang mit Spruche" (WEISGERBER 1977, 48 f.) 

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

3.1.2 Was ist m it G rundwortschatz gemeint: Defin itione n, Aufba u 

Hinsichtlich der Definition, Auswahl und Verwendung der Wörter, die einen 

Grundwortschatz ausmachen, gab und gibt es erhebliche Kontroversen. 

AUGST beispielsweise verwendet den Begriff „Gnmdwortschatz" für den 

Sprechwonschatz von Kindern (vgl. AUGST u.a 1977) und bezeichnet den 

schrift lich einzuübenden Womchatz als .flechtschreibgnmdwortschatz'' (vgl. 
AUGST, 1983). .-

MENZEL definiert den Begriff „Grundwortschatz" als eine „mehr oder we-

mger umfangreiche Liste deTje11ige11 Wörter. die am häufigsten gebrauch/ 

werden " (MENZC::L 1982, Q). Damit verweist MENZEL auf Sprachfre-

quenzforschungen. die ergeben haben, daß ein großer Teil aller Texte durch 

eine geringe Anzahl verschie<lener Wörter abgedeckt werden Die 100 häu-

figsten Wörter decken laut OEHLER ( 1978) ca. 50% und 1000 Wöner be-

reits 80% deutscher Normaltexte ab Sieht man sich die diesen Ergebnissen 

zugrunde liegenden Häufigkeitslisten, z.B. die von MEIER (1964), einmal 

näher an. stellt man aber fest, daß beispielsweise das Wort „Paragraph" vor 
den Wörtern „Vater" und „Mutter" rangiert_ 

PREGEL ( 1970), BALHORNNIELUF (1983) und MENZEL ( 1985) haben 
deshalb Häufigkeitslisten erstellt, die sich am tatsächlichen Sprachgebrauch 

der Kinder orientieren. Die o a Ergebnisse der Sprachfrequenzforschungen 
sind die Begründung für den in den Richtlinien der verschiedenen Bundeslän-
der geforderten Umfang des rechtschrifl licb einzutlbcaden Grundwonschat-
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zes für die Grundschule: Die gefordene Zahl schwankt zwischen 600 und 

J .400 Wörtern. u.a. in Abhängigkeit davon, ob die Aektierten Fom1en bereits 

mitaufgenommen wurden oder nicht. 

Die Ergebnisse neuerer Untersuchungen von freien Kindenexten lassen aber 

das Argument des Einübens von ca. 1000 Wörtern, WJ1 damit ca. 80% der 

Textmenge bereits richtig schreiben zu können, in einem anderen Lich! er-

scheinen. Die Auszählungen der Wörter aus Kinderschreibungen haben erge-

ben, daß hier die 50 häufigsten Wörter bereits ca. 45% der laufenden Kinde1-

texte abdecken Die nächsten 50 Wörter erhöhen den Anteil auf etwas über 

50% und die 300 häufigsten Wörter machen ca. 70"/o der Kindenexte aus 

(vgl KROPP 1993, 43 f.). Die nächsten 200 Wörter der Häufigkeitsrangliste 

decken weitere 5% der Texte ab, und der Zuwachs vom 500. bis zum 1.000. 

Wort beträgt dann nur noch ca. 7%. Das bedeutet, daß das Argument der 

Häufigkeit spätestens ab dem 500 Wort nicht mehr greift - die einzelnen 

Wörter kommen in den Texten viel zu selten vor, als daß sich der Aufwand 

des rechtschrifllichen Einübens noch lohnen wurde. Vergleicht man aber die 

100 häufigsten Wörter der KROPP-Liste mit den 100 häufigsten Wörtern der 

MEIER-Liste, stellt man einen hohen Grad an Übereinstimmung fest: 70 

Wörter kommen in beiden Listen vor, die dreißig Wörter, die sich nicht 

überlappen, sind in der Rangfolge des jeweils anderen Wortschatzes im 
nacbsten Hunden zu finden_ Diese hohe Uberei:nstimmung bei den haufigsten 

Wörtern beider Listen macht den Sinn des Einübens dieser Wörter deutlich, 

da sie sowohl in Kindenexten als auch in Erwachsenentexten einen hohen 

Anteil der benutzten Wörter abdecken. Die Kinder können also nicht nur 

direkt, sondern auch für die Zukunft vom Gelernten profitieren, „.de1111 das 

wichtigste Rechtsclreibziel muß sem, daß der Schüler sp(iler als Erwachse-
ner halbwegs richug schreibt (und nicht, daß er i11 der Schule richtige 

Selm/texte schreibt)" (AUGST 1983, 349). 

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

formen denn nun geübt werden sollten. daß das Einüben einer Wortform 

dann Sinn macht, wenn sie ,jn der Schriftsprache der Erwachs<!nen häufig 
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vorkomm/, denn in die wollen wir die Kinder schließlich hi11eil1fiilmm ·· 

(SENNLAUB 1983. 13). 

Da es in den meisten Hundeständern zwar die l'orderung m den Richtlinien 

gibt, einen zahlenmäßig unterschiedlich begrenzten Grundwortschatz einzu-

üben , die Wörter selbst aber nur selten vorgeschrieben sind, ist die Auswahl 

der Wörter meistens den einzelnen Lehrerinnen überlassen SENNLAUB 

nennt in seiner Handreichung zur Auswalil und Arbeit mit Grundwortschät-

zen „So wird 's gemacht" drei weitere Aspekte, die für die Auswalil einer 

Wortform wichtig sind, die er wie folgt beschreibt „ - wenn sie in der ge-

sprochenen Sprache der Kuder selbst häufig 1'0rlwmm1, de1111 sie sollen ja 

schreiben kö1me11, wav sie reden; - wenn sie bestimmte Rechtschreibfälle wie 

Dehmmg mit h, tz u.1w. reprtL'ilmtiert; - wenn sie erfahnmgsgemäß von Kin-

d1m1 oft falrch geschrieben wird" (SENNLAUB 1983, 13). 

SPfTTA stimmt bei den Auswahlkriterien mit SE NLAUB überein, betont .-
aber. daß auch bei der Arbeit mit einem Grundwortschatz nicht die Wort liste 

der Ausgangspunkt für den Rechtschreibunterricht sein kann, sondern der 

vorhandene aktive und passive Sprachschatz der Kinder (vgl. SPITTA 1994, 

58) 

Diesem Kriterienkatalog filf,rt DEHN schließlich noch die "emotio11ale Wer-

1igke1r und ,,dialektal bedmgte Schreibschwierigkeiten" hinzu (vgl. DEHN 

1985. 33). 

Aus dieser Disl..'1lssion heraus plädiert MARENBACH dafür. sich nach den 

Vorschlagen von SENNLAUB (1983, s.o.) einen individuellen, klassenspczi-

fischen Wortschatz aufLubauen, der dann im Sinne SPlIT As entsprechend 

der aktuellen KlassenbedUrfnisse genutzt wird (vgl SPITT A 1985, 320 f). 

Ernstzunehmen ist bei einem solchen Vorgehen aber die Warnung von 

MENZEL, die so zusammengestellten Listen als Ausgangsmaterial für das 

Verfassen von Schülertexten zu benutzen und damit die Texte auf den vor-

gegebenen Wonbestand zu reduzieren (vgl. ME ZEL 1985) 
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BRÜGELMANN referien in einem Aufsatz zu den Kriterien für die Auswahl 

eines bestimmten Wonschatzes verschiedene Untersuchungen (RICHTER 

1979, BALHORN u.a 1983, PREGELJRJCKHEIT 1987, AUGST 1990, 

OTTO 1991, BRINKMANNIBRUGELMANN 1992, BRÜGELMANN/ 

FISCHER 199~. ~NTZEN 1992, KROPP 1993) zu Häufigkeit und Feh-

lerquoten von Wönem und stellt dabei fest, daß außcrtiaib des Kernbereichs 

gängiger Funktions- und Strukturwöner (die 300 häufigsten decken rund 2/3 

des Gebrauchswon schatzes ab) die Wön er je nach Situation, Thema und der 

persönlichen Erfahrungen der Schreiberinnen so stark streuen, daß es kaum 

Inhaltswörter gibt, deren Aufnahme in einen Lernwortschatz durch ihre Häu-

figkeit des Auftretens begründbar wäre. Dazu führt er aus: ,,Selbst die 439 

Jnha//swörler (S11bsta1//ive, Verben 1111d Adjektive z11samme11) finden sich in 

den 500 Texten (Texte aus vierten Klassen zu fünf verschiedenen Themen 

aus einer Untersuchung von PREGEUR.ICKHEIT 1987. Anm. E.B.] zum 

Teil nur noch weniger als zehn Belege. Nehmen wrr die 789 häufigsten 111-

halt!>wörter, dan11 sclmrmpft die Häufigkeit gegen Ende sogar auf zwei Be-

lege. Dabei sind abgeleitete Formen, die je 11/1/erschiedliche Rechtschreib-

schw1errglie11e11 brelen klJ1111e11, nach der Zäh/weise von PregeVRickheit (wre 

bei Balhom u.a.) schon mit emge!>Chlossen. Nähme man eine Auftre1ensq110-

te v0t1 we111gs1ens 15 Belegen 111 500 Texten (- 1wr 5%!) zum Maßstab ftir 

eme :ureiche11de 'HfJufigke11 ', /rame man auf 11ich1 einmal 100 Jnhalt,lwOr/er 

ftir emen Grundwortschal: " {BRUGELMANN l 994b, 172). 

Auch die Auswenungen der Schreibwortschätze einzelner Kinder weisen in 

die gleiche Richtung (vgl AUGST 1990, BRINKMANN /BRÜGELMANN 

1992) 

Die m.E . wichtigsten Schlußfolgerungen der Metaanalyse der o.a. Untersu-

chungen. die BRÜGELMANN in bezug auf die Nutzung eines Grundwon-

schatzes im Rechtschreibunterricht zieht, sind zusammengefaßt folgende: 

• Wiederholtes Üben einer begrenzten Wortauswahl als formales Prinzip ist 

wichtig, weil es die Rechtschreibentwicklung der Kinder abstützen kann. 
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• Der gemeinsam für alle Kinder zu übende Kernbereich (vor allem allgemei-

ne Strukturwöner) sollte stark eingegrenzt und durch eigene Wöner der 

Kinder und/oder der Klasse ergänzt werden 

• J.)cr Wortbestand muß stärker auch „Modellwöner" für typische Recht-

schreibmuster enthalten, in denen diese Rechtschreibmuster entsprechend 

ihrer Häufigkeitsverteilung vorbanden sind (vgl. BRÜGELMANN 1994. 175 

f). 

3.1.3 Umgang mit Fehlern: Fehlerverstä.ndnis, 

-ka tegorisierung, -hehebung 

„im Rechtschreib11111erricht isl ftir den Lemetfo/g nicht nur die Art der 

Stoffaermill/1111g. also die Lehrmethode. 11011 Bedeutung. sondern auch die 

didaktische Ko11seq11e11z. di~ aus den Fehlleist1111ge11 der Schüler gezogen 

werden kann Es ist ~~mlich noch keiner Lehrmethode gel1111ge11, die Recht-
schreibfehler a11swmerze11 " (BISCHOFF 1969, 154). 

ln einem Rechtschreibuntemcht, der sich überwiegend an der Einübung und 

Automatisierung eines bestimmten Schreibwonschatzes orientiert, wird der 

Lernerfolg der Kinder in der Regel uber das Schreiben von Diktaten abgc-

prüft WAGNER sieht die Arbeit mit Diktaten als wesentlichen Bestandteil 

des Rechtschreibunterrichts an. der die Kinder an die Zielsetzung, eine 

„eleme/1/are Rechtschreibsicherheit ru verml/leln" heranführen soll (vgl 

WAGNER 1988, 7) Er konkrctisien seine Vorstellungen folgendermaßen· 

,/)iklate haben ihren u11bestrille11en S1el/e11wert im Rech1schreibu111e"icht 

als wenvolles Mittel zur Übung, Anwendung und Kontrolle von Recht-

schreibkenntnissen. die zuvor 011 ein:elnen Wörtern, Sätzen und Regeln er-

arbeite/ worden sind / „.} /1<111.figes Schreiben vo11 Diklalen bietet vielfältige 

Obu11gsmöglichkeite11. Oie Kinder gewöhnen sich an die fiir richtiges 

Schreiben unabdingbare Ko11ze111ra1io11, an das Durchspielen vo11 Lösu11gs-
weRen 1111d m1 das Anwende11 von Uegelwissen./ .. . /Diklate bieten /etztend 

lieh eine gute Möglichkeit zrrr objektiven Oberpriifimg der leistungsfähig-
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ketl und des Leistungsstandes der Schüler im Rechtschreiben" (W AG ER 

1988, 6 f Hervombg im Original) Gleichzeitig plädiert er dafür, in jedem 

Fall eine Fehlerverbesserung durch die Schülerlnnen anfertigen zu lassen, die 

allerdings überpriif\ werden müsse, .,damit sich nichts Falsches im Bewußt-

sem vers/Lirkt. sondern das Fa/sehe abgebaut wird" (vgl. WAGNER 1988, 

19) 

Ahnlich sieht es l IANDWER.K die ebenfalls betont, daß aufgetretene Fehler 

sofort vom Kind selbst korrigien werden sollten und dadurch noch lernwirk-

sam werden könnten, denn die ,,fo.(or//J(e Korrektur kann „. daZ11 beitragen. 

daß die F,;11prligu11g falscher Wortbilder vermieden wird" (HANDWERK 

1978, 79 f.) 

Sogar für unerläßlich hält es SENNLAUB, ,Jedes abgeschriebene Wort oder 

jeden Absdmitt wrmittelbar nach dem Schreiben auf seine Richtigkeit prl1-

fe11 w lassen " (SENNLAUB 1979, 45). Diese Kontrolle will er aber nicht 

durch die Kinder selbst durchführen lassen, weil die Aufinerksamkeit der 

Kinder niemals auf ein falsch geschriebenes Wort gelenkt werden dürfe 

(vgl SENNLAUB 1979, 84) 

Dabei bezieht er sich auf SCHÖNKE, der eine Untersuchung durchführte, 

bei der es um den Vergleich der Rechtschreibleistungen zweier driuer Klas-

sen ging. Beide erhielten den gleichen Unterricht, übten die gleicben Wörter, 

bekamen aber unterschiedliche Ruck:meldungeo zu ihren Rechtschreibfehlern. 

ln der einen Klasse wurden die Fehler bei der Korrektur markiert und von 

den Kindern anschließend dreimal richtig unter das Diktat geschrieben; in der 

anderen Klasse wurden die Fehler vom Lehrer überklebt und berichtigt. Auch 

diese Kinder mußten die falsch geschriebenen Wöner dreimal richtig unter 

das Diktat schreiben. Oei einem an die dreimonatige Untersuchungszeit an-

schließenden Überprüfungsdiktat schnitten die Kinder, deren Fehler nicht 

markiert, sondern überklebt worden waren, deutlich besser ab. Allerdings 

unterschieden sich die Übungsvorlagen in den beiden Klassen voo der Schrift 

her - die weniger erfolgreiche Klasse hatte Druckschriftvorlagen und die an-
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dere Klasse Schreibschriftvoriagen bekommen. SCHONKE sagt dazu 

.,Dieser Leist1111J(s1111tersch1td laßt .weh euierseits mit Hilfe der Wahmeh-

mungslehre und der Lemtheor1e erkllire11. Es ist a11zu11ehme11, daß erstem 

die Aufnahme. :Spetcherung u11(/ Wiedergabe von Wortbildern um so mehr 

erleichtert wird je ähnltcher die C!lnmgsvorlage dem erstrebten ReproJulr-

tionsergebnis ist (beim Rechtschreiblemen also beides in Handschrift) und 

daß zweitens das Ergebnis des Lemvorganges in sich um so stabiler ist.. je 

1mgest(irter von dazwischentretenden, falschen Vorlagen (beim Recht-

schreiblernen z.B . .falsch geschriebene Wörter) das Lernen abläuft" 

(SCHÖNKE 1969, 24 ff). 

Diese Untersuchung SCHÖ~KEs wird immer wieder als Beleg dafür zitiert, 

wie wichtig es sei, daß die Kinder ihre falsch geschriebenen Wörter nicht 

wieder zu Gesicht bekämen. Dies halte ich insofern für bemerkenswert, als 

das Untersuchungsergebnis in keiner Weise klar ist: Welche der beiden Ver-

änderungen schließlich zur Steigerung der Rechtschreibleistung in der einen 
·-: 

Klasse geführt hat oder ob es beide gleichermaßen waren, bleibt Interpretati-

onssache. Auch die Größe der Stichprobe reicht für ein aussagektliftiges Er-

gebnis nicht aus 

Auf die o.a Untersuchung \-On SCHÖNKE bezieht sich ebenfalls TISCHER 

und begründet damit , daß alles, was die Kinder geschrieben haben, sofort 

überprüft werden musse, da sich falsche Wortbilder ebenso fest einprägten, 

wie richtige - und zwar besonders dann, wenn sie als Fehler nicht bewußt 

würden. Die Fremdkorrektur sei der Selbstkorrektur auf jeden Fall vorzu-

ziehen, „ . denn die Erjahnmg ze1J(I, daß man orthografische Fehler, die 

man selbst gemacht hat, leicht iibersieht, eben weil die falsche Wortbild-

\/Orstel/1111g aufgnmd deren der Fehler entstanden ist, auch beim nochmali-

gen Durchlesen wirksam bleibt" (Tl SCHER 1981. 36). 

Ein zusätzliches Problem bei der Eigenkorreklur der Fehler durch das Kind 

selbst sieht IDLllR im folgenden: ,,/fußerd.:111 besteht die Gefahr, daß es die 

Fehlerhaftigkeil des falsch w1schriebene11 Worthi/des nicht erkennt 1111d in 
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dem Bestreben. das Wort zu beru;ht1gen. eme neue Falschschre1b1111g e111-

fi1gt " (rBLER 1974, 18). 

Das selbständige Verbessern von Fehlern durch die Kinder hiilt S IRC:H sogar 

für schädlich. Er führt dazu an: „ Der Schüler hält in der Regel se111e 

Schreibwe1se1) ftir richtig. Er wird also auch die Fehlsc,hreibungen .fiir rich-

tig hallen. Auf der Suche n{lch ihr beginm er mm. j e nach dem Grad der 

Venm~1chero11g, jedes Wort tlahmgehend n1 iiherpriifen. oh es mcht auch 

anders geschrieben werden /Wm11e. Damit ist ein Prozeß 111 die Wege gele1-

1et, der die Sicherheit .fiir dar 1111m111elbare Feedback beim Schreiben zer-

stört " (SCRCH 1977, 110 f ) 

Solche und ähnliche Bedenken führen bei fBLER schließlich sogar zu der 

Forderung. daß die Kinder für alle zu schreibenden Texte den folgenden 

Vorsatz verinnerlicht haben müßten. „Wir ~v:hreiben nie ein Wort nieder, 

dessen Schreibweise wir 111cht sicher kennen " (IBLER 1974, 2 1 ). 

Ahnlich wie ffiLER denkt WAHL. die zwar betont, daß im Unterricht die 

verschiedenen „außerschulischen Bildungsquellen" wie Buch, Funk, Film, 

Fernsehen usw., berücksichtigt werden mußten, durch die sich die Erfah-

rungswelt und der Wortschatz der Kinder ständig erweitere, fordert aber 

trotzdem: ,,.so rollten wir bei den schriftliche11 Arbeiten doch gm11dwtzlich 

darauf bestehen, daß sie nur Wörter verwenden, die sie „kennenu, das heißt 

solche, die sie richtig schreiben gelemt haben. [. „ } Läßt man es z11. daß 

ungeübte Wörter sorglos f alsch geschneben werden. dann wird es schwer 

sem. dasf alsche Wortbild wieder zu verdrii11gen " (WAHL 1974, 18) 

Auf den Punl't gebracht wird das Ziel eines solchen Unterrichts durch 

IBLER in dem Satz: ,,Der Schiiler ist da1111 zur Rechtschreibhaltung en o-

ge11. wenn er Ehrfurcht vor dem Wort und seiner Schreibweise hat und es 

nur dann nie<krschreibt, wenn er dessen Schreibweise genau kennt" 

(IBLER 1974. 22). 
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So tiberspitzt, daß in keiner Schreibsituation Wörter benutzt werden sollen. 

die noch nicht sicher beherrscht werden, wird das Problem selbst von den 

Rechtschreibdidaktikerinnen. die schwerpunktmäßig auf das Einuben von 

Wortbildern zur Erlangung der Rechtschreibsicherheit setzen, heute meist 

nicht mehr gesehen. 

In der Schulpraxis zeigen sich die Folgen der o.a. Vorstellungen und Unter-

suchungsergebnisse im Umgang mit Fehlern jedoch noch deutlich. Dies ver-

wundert nicht, wenn man die Altersstruktur der heutigen Grundschulkolle-

gien betrachtet Der überwiegende Teil der Lehrerinnen wurde vor mehr als 

:zwanzig Jahren ausgebildet. Das macht verständlich, daß z.B. die Annahme, 

niemals ein falsch geschriebenes Wort stehen lassen zu durfen, noch in vielen 

Fällen den Rechtschreibunterricht und den Umgang mit Fehlern bestimmt. 

Darüber hinaus wird mit den o.a. Ausführungen belegt, daß die hauptsächli-

che Begrunduog der Didaktikerlnnen und Praktikerinnen für das Einüben 

eines bestimmten Wortsch~es (s.a Kap 3 1 1) noch immer aus der 
·-: 

„Wortbildtheorie·• im SinneBORMANNs und KERNs herrührt . 

3.1.4 Bezug zur Praxis 

Zur gegenwartig in den Grundschulen vorherrschenden Unterrichtspraxis 

berichtet RÖBER-SIEKMEYER aus verschiedenen Beobachtungen „Die so 

gL'WOnnenen Eindnlcke weisen eine gewisse Einheitlichkeit auf: Absdirei-

beiibungen. Diktate, Aufslihe nach alten. we111g abwechslungsreichen Mu-

stern, Sprach- 1111d Lesebuchlerte beherrschen noch immer weite Teile des 

De11tscl11m1e" 1chts. Wiederholen und Ermnem smd die vorhe" schenJ ab-

verla11gte11 le1s111ngen der Kinder" (RÖBER-SIEKMEYER 1993, 19). 

Auch BERGK teilt diese Einschätzung. „f)as Abschreiben ist, fiirchte ich. 

noch immer die häufigste Form tles Schreibens in der Grundscltule " 

(BERGK 1990, 9). Konkret beginnt dies in den e rsten Klassen bei der Arbeit 

mit den unterschiedlichen Lese- und Schreiblehrgängen Sei t Mitte der 60er 
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Jahre ist die ,,reine" Ganzheitsmethode immer mehr zugunsten eines metho-

denintegricrenden Unterrichts zurückgegangen „und man kli1111te der Mei-

nung sem, die ganze Dislrussio11 um die WortbildJheor1e sei nur noch VOii 

histons~:hnn /111ern<.w„ (SCHF.F.RF.R-NF.IJMANN 1986b, 173). 

Doch nicht nor der Begriff tl Wonbild" erweist sich als .hanmickig - man fin-

det ihn noch immer in verschiedenen Richtlinien und Lehrplänen, aber auch in 

fibelhandreichungen oder Empfehlungen zum Unterricht, wie z B bei 

BARTNITZKY zum Schwerpunkt ,.Rechtschreibfehler korrigieren" 

„ fehlerhaft geschriebenes Wort durchstreichen. richtiges Wortbild schrei-

ben" (BARTNlTZKY 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 

wwbh(Jngig (!) VQ11 der gewlihlten Methode des Erstlese- bzw. -

schreib11111erricl1ts genauso zu, wie es von BORMANN gefordert wurde: 

Schreiben wird cmsschließlich als Abschreiben verstanden mit dem Argu-

melll, daß die Kmder sich sonst die - beim SpolllllltfChreibe11 111werme1dli-

chen _ ,Jalschen Worthi/der „ einprägen würden. Zur besseren Ei11prtig11ng 

der „richtigen Wortbilder" muß dann ;edes Wort dreimal abgeschrieben 

werden; es ist bew1mdemswert, daß her manchen Kuidem die Mom'Ofion 

zum Schreiben trotzdem nic:ht verloren geht " (SCHEERER-NEUMANN 

1986b, 173 f.). 

Nach abgeschlossenem Lese- Schreiblehrgang wird die überwiegende Zeit 

des Rechtschreibunterrichts in vielen Klassen für das Einüben eines Grund-

wonschatzes verwandt. PLlCKA T beschreibt es so: ,,Als ze11aujwe11digste 

Aufgabe wird - insbeso11dere auf der Primarstufe - das erste Ziel (Sicherheit 

bei der Schreibung eines möglichst großen Wortschatzes, bei dem der 

Schreibprozeß automatisiert ablaufen soll, so daß beim Schreiben keine gei-

stige Energie gebunden wird. Anm. EB) gellen, das traditionell den Recht-

schreibimterrichl bestimmte und seit dem 16. Jahrh111Kkrt in allen Kirche11-

u11d Schulordmmgen ann1treffen ist ü (PLICKAT 1979, 33). 
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Die amtlichen Vorgaben für die Erarbeitung eines Grundwonschatles wah-

rend der Grundschulzeit si.nd allerdings von Bundesland zu Bundesland sehr 

unterschiedlich: In Baden- Württemberg, Mecklenburg-Vorpommern 

und im Saarland ist in den Richtlinien ein Grundwonschatz weder vorge-

schrieben noch empfohlen. Einen verbindlich festgelegten Grundwonschatz 

gibt es in Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt. In Ham burg gibt es als 

Orientierungshilfe nur für die erste und zweite Klasse einen Vorschlag von 

112 wonem Auch Hessen, Niedersachsen und Thüringen bieten Wöner-

listen an, die aber nicht verbindlich sind. In Hessen sind es 600 verschiedene 

Wonformen und die Empfehlung, diese um ca 400 klasseneigene Wöner zu 

ergänzen, Niedersachsens Liste umfaßt ca. 1400 Grundwöner und flektiene 

Formen, und die aus Thüringen besteht aus 1200 Wortformen, die jeweils 

den vier Jahrgängen zugeordnet sind Bremen empfiehlt, einen lehrgangsbe-

zogcnen Wonschatz von 80 - 100 Wörtern einzuüben und diesen Bestand in 

der 2. Klasse zu erw~itern. Für Klasse 3 und 4 liegen keine Empfehlungen .. 
vor In Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein wird den Lehrerin-

nen empfohlen, sich einen eigenen, klassenbezogenen Grundwonschatz z:u 

erstellen. Dabei werden Kriterien wie Häufigkeit des Vorkommens, Eignung 

als Modellwortschatz etc. zur Auswahl der Wöner vorgeschlagen. Fur Nord-

rhein-Westfalen gibt es eine ausführliche Handreichung mit Wörterlisten zur 

Entwicklung eines eigenen Wonschatzes für die Klasse In RheinJand-Pfalz 

ist die Aufgabe, einen klasseoeigenen Rechtschreibwonschatz zu erstellen. 

für die Lehrerinnen verbindlich. Dieser soll alphabetisch geordnet und nach 

Sachgruppen, Wortfeldern und Rechtschreibfehlern der Kinder aufgeschlüs-

selt werden (vgl CONRADY 1987) 

Der Schluß liegt nahe. bei dieser Vielfalt von Vorgaben davon auszugehen, 

daß in den einzelnen Bundesländern mit unterschiedlichen Wönem an unter-

schiedlichen Materialien unterschiedlich intensiv geübt wird. Auch innerhalb 

der einzelnen Bundesländer werden die Lehrerlnnen sehr unterschiedlich mit 

den Vorgaben umgehen. Eines aber ist sicherlich in rast allen Klassen gleich: 

Das Einprägen der Wörter wird - egal ob es sich um die Arbeit mil Kartei-
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kästen, Wönertisten oder Sprachbuchern handelt - zum überwiegenden Teil 

noch immer durch Abschreiben erreicht, wie es SCHEERER-NEUMANN, 

ROBER-S IEKMEYER, PLICKAT und BERGK beschrieben haben 

1 2 Modell 2· Roch1s;;l1!Ji1bcnlcltrcn ilbcr expli7JIC Erklänmg und Regellernen 

3.2 Modell 2: Rechtschreiben/ehren über explizite Erlclärung 
und Regellemen 

3.2. l Lemtheoretischt und psychologische Hinttrgriinde 

Lernen wird in diesem Modell verstanden als systematischer Aufbau bewuß-

ter Regelsysteme, d .h konkret von orthographischem Wissen, das dann das 

RechtschreibköMen steuert und kon1ro lliert. „Die Aneignung der Orthogra-

phie erfolgt in starkem Maße auf dem Weg über kognitive Prozesse, dh. 

durch den Erwerh grammatischen und orthographischen Begriffs- und Re-

gelwissenv und durch den l:.'insatz geistiger Operationen" (NERIUS 1989, 

293). 

Für diese Aussage führt NERllJS zwei Gründe an: Die Aneignung der 

Schreibung von Wörtern ist nach LEONTJEW kein Prozeß passiver Speiche-

rung von Spracheinheilen.. sondern ein aktiver Prozeß, bei dem gespeicherte 

Informationen durchsuch! und selektiert werden Dabei müssen die Spei-

chereinheiten mil Hilfe der Kennlnis von Verknüpfungsregeln zu höheren 

strukturellen Einheiten verbunden werden (vgl A.A. LEONTJEW 1975, 

230}. ,,Das lca1111 nur auf der Gnmdlage \!Oll Sprachke1111tnisse11 und a11aly-

ttsch-:.y11the1tsche11 Opera fto11en erfolgen " (NERIUS 1989, 293). 

Diese Sichtweise wird von SCHEERER-NEUMANN unterstützt: „Im Ge-

gensatz zur rela1tv 'passm!n · Rolle de:. Organismus im Rahmen der be/10-

\J/Oristischen Lerntheorien befassen steh die nft11ere kognitive Psychologie 

(vgl. Neisser 1967} 1111d die sowjetische Psychologie (vgl. Zinchenko 197./) 

vorrangig mit der Tlitigkeit des Individuums beim Einpräge11. Behalte11 1111d 

Reproduzieren des Materials. Der l.emprozeß wird 11icht als ein passives 

'Elnprdgen' aufgefaßt, sondem als aktiver Prozeß der Jnformationsverar-

!J!Ii.!.!!.!.!g der 11.a. durch die Operationen der Selektion , der ('odien111g, des 

Memorierens und der Rekonstruktion gekennzeichnet isl „ (SCHEERER-

NEIJMANN 1988, 3 1). 
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Auch RIEHME betont „ Im Rechtschreiben .fu11ktio11iere11 i111el/ek111el/e 

Fertigkeiten, keineswegs 1111r motorische" (RIEHME 1986,59). Ohne den-

kende Durchdringung sprachlicher Sachverhalte sei dje deutsche Recht-

schreibung nicht erlernbar; denn um die orthographischen Regeln richtig an-

zuwenden, müsse man die Generalisierungsprozesse na_chvollziehcn können, 

auf denen sie beruhen: „ Was geregelt, verallgemei11eru11gsfähig ist. muß auf 

dem Wege über die Verallgeme111eru11g eingeprägt werden. Darum betkirf 

der Schüler der Einsieh! 111 Sprachzusammenhänge und Sprachvorgange, 

der Erkennmis <kr regelhaften Bezieh1111ge11. Am Erwerb der Orthograpl11e 

smd also vielfältige Wissenr- und Denkprozesse beteiligt"" (RlEHME 1986, 

59). 

SCHNEIDER führt Untersuchungen zu Unterschieden beim Rechtschreib-

prozeß von guten und schwachen Rechtschreiberlnnen an, mit denen er die 

untergeordnete Bedeutung der kognitiven Fähigkeiten wie Regelerkennen, 

das Anwenden von Regeln sowie das schlußfolgernde Denken belegt· 

•. Theore11sche A110lysen zum Problem des Rechtschreibens weisen tkirauf 
hm, tkiß weniger i11te/Jige11zmerkmale als vielmehr Gediicht111sleist1111ge11 bei 

dem Erwerb der Schriftsprache 11011 Bedeutung sind"' (SCHNEIDER 1981, 

149). Dabei bezieht er sich auf eigene Ergebnisse aus Untersuchungen zur 

verbalen Informationsverarbeitung und auf solche von T AR VER et al.( 1976) 

und TORGESEN/GOLDMANN ( 1977) bei seiner Aussage, daß 

,,hauptsächlich die Vetjiigbarkeil von e.ffinenten .Enkodier- und Speicher-

:i1ra1egien zwischen normalen wid schwachen Rechtschreibem differe1u1er-

te" (SCHNEIDER 1981. 150), wobei Untersuchungen (wie schon in Kap 

2.2. 1 ausgeführt) von SIMON&SCMON (1973), SIMON (1976) und von 

ZUR OEVESTE ( 1977) nachweisen, daß es sieb dabei sowohl um die Spei-

cherung von einzelnen Phonem-Graphem-Assoziationen als auch um die Er-

fassung von ganzen Wortbildern handelt (vgl. SCHNEIDER 1981). 

Ähnliches berichtet DUMKE aus einer Untersuchung von REJTH&WEBER 

(1973), die den Lernzuwachs von Schülern während eines Regeltrainings 
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nicht auf die Wirksamkeit des Umgangs mit der „Reger· zurückführen, son-

dern dabei eher einen Übungseffekt durch den häufigen Umgang mit den 

entsprechenden Wörtern und damit einer Speicherung der Wortbilder vem1u-

ten (vgl. OUMKE 1979). MÜLLER (1960) konnte hingegen „ am JJel~piel 
von Ableitungsfehlem zeigen, tkiß achtjährige Schiiler die Rechtschreibung 

durch Anwenden von Regeln genauso gut Jemen wie durch das visuelle und 

schreibmotorische Einprägen 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 RegeltTainings war andererseits 

nicht von der Intelligenzleistung der Kinder abhängig (vgl. MÜLLER 1966, 

280) 

DUMKE selbst führte eine Untersuchung in drei zweiten Schuljahren durch, 

um festzustellen, ob der hohe Anteil an Regelfehlern durch ein gezieltes 

Rechtschreibtraining ~~rringert werden könne Insgesamt führte das gezielte 

Rechtschreibuaining laut DUMKE zur signifikanten Verminderung von Feh-

lern, die durch we Anwendung von Regeln vermieden werden können Er 

räumt aber ein, daß die Kinder in der zweiten Kla.sse erhebliche Schwierig-

keiten im Umgang mit der Regel „ Unterscheide kurze und lange Selbstlau-
te/ Nach einem k11r:.e11 Se/bstla111 wird der Mitlaut htiufig verdoppelt." hat-

ten. Er föhn dies nicht auf die unzulängliche „Regel" zurück, sondern eher 

auf den begrenzten zeitlichen Übungs.aufwand (vgl DUMKE 1979) 

Diese Untersuchung, die immer wieder als Beleg für die Wirksamkeit des 

Regellernens für das orthographisch richtige Schreiben angeführt wird, ist 

m.E. nicht dazu geeigneL, diesen Ansatz zu unterstützen. da der Autor eine 

der drei Untersuchungsklasseo nicht mit in die Auswertung einbezogen hat. 

weil die Ergebnisse nicht den Erwartungen entsprachen (vgl. DUMKE 1979, 

9 1). 
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Auch die o.a. „Regel" macht deutlich, daß zuerst einmal geklilrt werden muß, 

was es mit diesem Begriff im Zusammenhang mit der deutschen Orthogra-

phie aufsieh hat. 

3.2.2 Regeln in der deutschen Orthographie - Systematisierungsvenu-
che der Phänomene 

Mit dem Terminus „Regel" wird eine Vielzahl von Rechtschreibvorschriften 

in oft sehr undifferenzierter Weise bezeichnet. RJEHME bat versucht, das 

Wesentliche rur den im orthographischen Bereich verwendeten Regelbegrilf 

zu beschreiben "Bei der Vermillfung der Normen des Sprachsystems haben 

Regeln eme wichtige Funktion. Sprad1!1che Regeln smd mll sprachlichen 

Normen nicht 1de111isch, sondern sie sind Bestandteile der Normen Sie bil-

den die 1m SprachJystem he" sche11de11 Beziehungen verallgemeinert ab. 

Diejenigen sprachlichen Regeln, die auf die richtige 8 ild1111g und Schre1-

b11ng gerrchtet sind, sp1egeb1 die Beziehungen zwischen der graphischen 

Ebene 1111d ihren Elementen und di!n anderen Ebenen des Sprachsystem.1 

wider und dienen der Kodifiz ienmg der Norm der Schreibung. „. Sprachli-

che Regeln smd Ha11dhmgsmrwe1srmge11. Sie richten sich vor allem 0 11 den 

Schreiber, aber auch 0/1 den Leser, der 111 der Lage sem muß, die /11 der 

Kodifizienmg des geschriebenen Textes elllhaltenen lnformanonen w e11t-

schliisse/11. Ein wichtiges M erkmal d ieser Regeln ist ihre Vora11ssagbarke 11. 

Sie müssen verlaß/ich 011gebe11, wie eine bestimmte Form zu bilden, eme 

hesummte sprachliche E111heit zu schreiben ist " (RlEHME J 986, 87) 

RIEHME beschränkt dabei den sprachlichen Regelbegriff auf den Bereich 

der Norm und ordnet die sprachlichen Regeln dabei grundsätzlich den präs-

kriptiven Sprachregeln zu (vgl. auch NERJUS 1987). Die wichtigste Funkti-

on orthographischer Regeln besteht für RIEHME darin, „ „ . dem Schreiben-

den Hilfe fiir orthographische Entscheidungen zu geben. Die Regel soll Be-

gründ1111gfiir richtiges Vorgehen liefeni'' (RIEHME 1986, 93). 
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Diesen Aspekt betonen ebenfalls W A TZKE/STRANK filr den Umgang mit 

Regeln· „Wichtig ist jedoch daß sie .wwohl VQ11 der Sac/11>tmktur her als 

auch in ihrer Formulierung eindeutig sind, damit sich die in ihnen e111halte-

11e11 1'l!rallgemei11erren Beziehungen Im EJ11zeljall als R111sche1dungsh1lfen 

benutzen, bzw. auf noch m cht bekanme Schreibungen 1ibertragen lassen " 

(WATZKE/STRANK 1984, 37). 

Für die Rechtschreibregelungen des DUDENs treffen diese Forderungen zur 

Eindeutigkeit der Regeln nach Ansicht von MAAS nicht zu. Er schreibt: 

„Ich möehte behaupten, daß ein Rech tSChreih11111e"icht, der auf einem Re-

ge/werk wie dem des D11de11s 011fba11t, nicht nim Lernen der Rechtschrei-

h1111gfiihren kann. sondern hei Schülern wie het J.,ehrem nur Ko11fi1s1Q11 her-

vom((en kann (dem widerspricht nicht, daß viele Schüler vielleicht trotz 

eines solchen U111errichts die Rechtschreibung fernen: aber viele fernen sie 

eben auf diese Weise nicht)" (MAAS 1989, 124). 

·-
Diese fehlende Eindeutigkeit der Rechtschreibregeln beklagt auch VOEGELI 

und begründet dies so: ,,Der Sclriiler steht ratlos vor einem Gewirr von nur 

beschr<'inkt gültigen verscl11ede110Ttigen Regeln. Ebenso steht der U!hrer vor 

emer 1111mogfiche11 didaktischen Aufgabe. Er soll den Sclriilem etwas be-

greiflich machen. was sie nicht begreifen kö1111e11" (VOEGELL zit. nach 
ADRJON 1978, 23). 

Arn Beispiel von Ubungcn zur Bezeichnung des langen Vokals (z B a, aa. 
ah) zeigt AUGST die Unsinnigkeit solcher Unterfangen auf, weil das Deh-

nungs-h und der Doppelvokal unregelmäßig gesetzt werden Dazu sagt er· 

,,Es ist lwmraproduktiv, Regeln und Systemauk vorzulti11sche11, wo sie nicht 

gegeben sind" ( /\UGST l 989b, 12). 

Das sieht BALHORN nicht so kraß, wenn er schreibt: „Zur Sachlaxik: Die 

Ortografie ist 11iel besser als ihr Ruf Sie ist zwar ref ormienmgsbediirftiK 

{.„/. aber allemal :ro logisch wie ihre ß e11ut;:er. /„. / Die Frage allerclmgs, 

wie wir als Lehrer die Ortografie \'erstehen; oh als p lausibel zu machendes 
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System oder als Konglomerat mit mehr Awnahmen als Regeln , ist bedeut-

sam"' (BALHORN 1995, 15). 

Diesen Faktor, wie LehrerJmien :ru der Sache stehen, die sie vermitteln sol-

len, sieht AUOST ebenso wie BALHORN als wichtig an und betont, daß 
nicht die Kitldef, wohl aber deren Lehrerinnen die Sacl)stniktur, nämlich die 
Regeln, Unterregeln, Ausnalmen und Ausnahmen von den Ausnahmen. der 
Rechtschreibung kennen müßten, „um durch eine gezielte und begrtmdete 

Auswahl den einzelnen Kindern die richtigen Obtmgen anbieten zu ktlnnen" 

(AUOST 1989h, 13). 

NERIUS fordert als Konsequenz dieser Problemlage in der Praxis für den 

DUDEN eine Neufassung des Regelverze:ichnisses, in dem das Regelwerk 

logisch korrekt, terminologisch eindeutig und klar gegliedert ist. damit es 
verstiDdlich und benutz.erfreundch wird (vgl. NERIUS 1987, 41). 

Für MAAS wäre das keine ausreichende Lösung des Problems, er baut auf 

eine neue Systematik, mit der die Phlinomene der Orthographie erk1irt wer~ 
den können: „Es ist offensichtlich milglich, die Rechtschreibregeln als Sy-

sllm zu behandeln, dessen Struktur auf der Gnmd1age einer sprachwissen-

fJChqftliclten Anazyse dargestellt werden kann. [. .. ]Der Preis.ftir das einfa-

che Regelsystem ist aber die relativ technische Analyse. Der Duden prasen-

tien demgegen#ber ein schwtr ~s Gestrlipp von kas#istischen 

Regeln und Aumahmen mit einer enormen Gedtlchmisbelastllng, benlJtigt 

dqftJr aber auch keinerlei vachwiS:tensehqftlich spezifische Analpen" 

(MAAS 1989, 124). 

Auf der Gruod1age der von MAAS entwickelten Systematik versucht 

RÖBER-SIEKMEYER Kindern diese orthographilche Strukturen zu 

vermitteln: „DW DarsteJJuns der schrijtsprachli Slnlktwe1f. so wie sie 

u. Maas vorgenommen hat, beweilll, dajJ Schriftspmch- """ ~ 
erwerb systematisiert ll1ld iihnlk:h der Mathematik dMrch Opuat;onen m 

erlernen sind" {llÖBER.-SIEKMEYER 1993, 53). 
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AUOST dagegen hlllt es für unsinnig, Kindern „ eine wie auch immer gear-

tete linguistische Sysumatik zu wmllitteln. sondern im Rechtschreibu111er-

richt nrujl es darum gehen, die eigenabtven Kr(1jte tks Kindes, die darauf 

abzielen, eine Ordnung zu enJdechn, in ihrem Bestreben zu IOJ/el'stiit:en"' 

(AUOST 1992, 32 f). 

Abgesehen von der Diskrepanz im Denken über das Lernen und die 
Denkentwicklung von Kindern bei RÖBER-SIEKMEYER und AUOST er-

füllt die linguistische Systematik. von MAAS, die RÖBER-SIEKMEYER 

vermitteln möchte, nicht die Anforderungen, die RIEHME an orthographi-

sche Regelungen stelh: Sie sollen in erster Linie Entscheidungshilfen beim 

Schreiben sein' 

MAAS macht diese Einschrankung selbst, wenn er schreibt: „Allerdings ist 

diese Grundstruktur nicht in der Lage, die Gesamtheit der Graphien im 

Jrechtschreibduden zu·;generieren' "(MAAS 1989, 242). 

Dieses Problem, das sich aus der historisch nicht linear verlaufenden Schrift-

sprachentwicklung und den der deutschen Orthographie zugrunde liegenden, 

miteinander konkurrierenden Primipien ergeben hat, sieht RÖBER-

SIEKMEYER auch: Es „laßt sich nicht leugnen, daß es Bereiche der Or-

thographie gibt, die sich einem systematmerenden Zugriff entziehen. Diese 

lassen sich ;,,, Gegensatz zu dem ei11Z110Tdnenden Kernbereich als Periphe-

rie bezeichllen" (RÖBER-SIEKMEYER 1993, 52). Sie hält dieses Problem 

aber nicht für so gravierend und bezeichnet den Bereich der ~Peripherie" als 

relativ klein. „Daher kann sie [die Peripaerie, E.B.] ron Kindern nach der 

rege/geleiteten Festigung des quantitativ großen Kemhereichs durchaus in 

Gedachtnlsarbeit erworben werden - analog der psychologischen Amiahme 

der kindlichen Entwicklung, nach der Kinder bestiebt sind, einen (WisseflS-

)Kern, der durch Aneignung und Automatisierung ihr 'Eigentum' geworden 

ist, in periplwre lkreiche au~iten" (lt.ÖBER~SIEKMEYER 1993. 52). 
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Ln der lernpsychologisch gesetzmäßigen Stufung zum Aufbau kognitiven 

Wissens durch Handlung, Operation und Automatisierung nach AEBLI sieht 

RÖBER-S.IEKMEYER die pädagog.ische Annahme von der erst dann statt-

findenden inhaltlichen Erweiterung bestätigt, wenn die vorherige Ebene 

denkstrukturell und inhaltlich gesichen ist. Interessanterweise bestreitet aber 

gerade AEBLJ· die Notwendigkeit der Einsicht in regelhafte Beziehungen 

beim Rechtschrcibprozeß Er schreibt: „der erfahrene Schreiber denkt an 

keine orthographische Regel. wenn er schreibt. Er besitzt Vorstel/1111gen der 

Woribilder, die sozusagen als innere Schablonen die bze11g1111g der gt'-
schr1ebene11 Worter leiten und ihrer K(}ntrolle dienen " (AEBLI 1978, 80 

f. ). 

Außerdem handelt es sich bei dem „(W1ssem-)Kem" bezogen auf das System 

von MAAS um gelernte Regeln, die dann in der Anwendung in den 

„peripheren 8emclte11" nicht greifen und deshalb keine „En11e11er11ng" dar-

stellen, weil sie sich nicht übertragen lassen 

Sicher gehört die Darstellung der deutschen Orthographie von MAAS zu den 

durchdachtesten Systematisienmgen der orthographischen Regeln. Daß sie 

nicht immer greifen, liegt in der Entwicklung unseres orthographischen Sy-

stems begrundet Aber· Müssen Kinder diese Sachlogik explizit nachvollzie-

hen können, um kompetente Rechtschreiberlnnen ru werden? Auf dieses 

Problem werde ich in Modell 3 noch verstärkt eingehen 

BERGK stellt dagegen nicht nur in Frage, daß Kinder Regeln lernen sollten, 

sondern sie bezweifelt auch, daß Kinder mit dem Lernen der Regeln diese 

auch richtig anwenden können (vgl. BERGK 1983, 101). 

Außerdem machl sie noch auf den bedeutsamen Aspekt aufinerksam, daß es 

ein Unterschied sei, ob sich ein kompetenter, schriftspracherfahrener Er-

wachsener mit den Regeln auseinandersetzt oder eine schriflunerfahrene Ler-

nerln . .. Die Rechtschreibdidaktiker libersehen. daß sie die Orrhagraphiere-

gelll mir entwu:keln kQl'lllten, weil sie die Schriftsprache bereits behe"sch-
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te11. Aus der Anscha111111g der Schr!ft gelangten sie :u den Regeln. nicht t lll.\ 

dem Vergleich vo11 Laut- 1111d Schriftsprache. Was sie den Kindern wm11te11. 

haben sie selbst nie geleistet: von der Phon-Folge der IA11tsprache mit Re-

gelh1/fe auf die Graphemstruktur der &hriftsprache z11 schließen. Ihr Irr-

tum. daß Kmder die Orthographie so /emen kö1111e11, ist lerntheoretisch gut 

zu erk14ren. Der Schriftkimdige hat seine Schreibttitigkeit 111 hohem Maße 

automatisiert. Alle Abstraktion~-. Verallgemeinerung.1·- und Verkiinungsar-

beit, die es ihn gekostet hat. die lautfolge lja:t EI ei11/ach mit 'Vater· zu ver-

schriften. hat er längst vergessen" (BERGK 1983, 102). 

J.2.3 Umgang mit Fehlern: Fchlcrvcrstindnis, 

-kategorisieruog,-bebebung 

Fehler werden in diesem Modell als Defizite verstanden. sie werden aufgefaßt 

als Belege für „ 'Fehlendes ·. em a11ge11blicklich noch mcht Erreichtes" 

(ADRJON 1978, 116) Leitender Grundsatz eines solchen Rechtschreibun-

terrichts ist es, Fehler zu venneiden und den Schülerlnnen zur Richtigschrei-

bung zu verhelfen. In diesem Verständnis können 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, daß das richtige Schreiben 

uberwiegend durch orthographisches Regelwissen geleitet wird, kommt der 

Kategorisierung eine ganz neue Bedeutung zu Durch das Gruppieren der 

Fehler nach ihren Erscheinungsformen köllJ'len qualitative Auswertungen 

nach sachlogischen Gesichtspunkten vorgenommen werden. Daraus soll dann 

ein produktiver Umgang mit den Fehlschreibungen im weiteren Unterricht 

eiwachsen. Solche deskriptiven Fehlerkategorien finden sich u.a. in verschie-

denen Rechtschreibtests (BERG 1973; GRÜNER/SD<ORSKJ 1977; MEIS 

1970), in Förderprogrammen wie bei MESSELKEN ( 1972/77). 

PELLEGRINl ( 1975) und bei PLICKA T ( 1965/1974) (vgl. die Zusammen-

ra~~ung in RRCNKMANN/BRUGELMANN 1982, 24 ff ) 
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Detaillierte Fehlergruppierungen finden sich ebenfalls bei R.IEHME ( 196 1) 

und RIEHME/l lEIDRICH (1970), die eine Feinanalyse hinsichtlich der or-

thographischen Regelverstöße erlauben, um dem Lehrer wichtige Hinweise 

dafür n• gehen. „ „. welche Rechtrchreibgeb1ete und welches Wortmaterial 

der spe:ifischen l·ördenmf( bedarf' (RIEHME 1974, 179). 

Solche phanomenologisch-beschreibenden Fehlertypologien informieren Leh-

rerinnen nicht nur über die orthographische Individuallage der einzelnen 

Schulerlnnen, sondern können auch auf übereinstimmende Fehlerschwet-

punk"te innerhalb der Klasse aufmerksam machen, so daß der weitere Recht-

schreibunlerrichl zum einen durch spezifische differenzierende Maßnahmen 

und zum anderen durch gemeinsames Aufarbeiten der festgestellten Fehler-

schwerpunkte bestimmt werden kann 

Für die Berichtigung der Fehler fordert RIEHME, daß die Schi1lerlnnen zei-

gen sollen, „ ... daß sie das Wesen ihres Fehlers bzw. der Rech1s<.:hrelber-

sche1111mg verstanden haben " (RIEHME 1974, 182). In der „begnmdende11 

Ber1chtig1111g" soll der Nachweis erbracht werden. daß die Betreffende weiß, 

warum das Wort gerade so und nicht anders geschrieben wird Dafür kann 

ein analoges Bei~piel gebracht oder ein verwandtes Wort aufgeführt werden. 

oder die Regel selbst kann genannt werden (vgl. R1EHME 1974) 

3.2.4 Bezug zur Prallis 

Der uberwiegende Teil des Rechtschreibunterrichts wird von Sprachbüchern 

dominiert. in denen die wichtigsten orthographischen Regeln irgendwann 

einmal aufgenommen und zum Schwerpunk1 des Arbeitens gemacht werden -

gemäß der Richtlinien des jeweiligen Bundeslandes. Für den Grundschulbe-

reich konzentriert sich das auf die Regelungen zu Länge und Kürze von Vo-

kalen, auf die Regeln zur Großschreibung von Nomen und am Satzanfang 

und auf das Nutzen von Ableitungen als Lösungshilfe. 
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Vielfach werden in den Sprachbuchem „Regeln" aufgeführt. die den Kindern 

nicht die von RJEHME (so ) geforderte „Hilfe fiir orthographische E111-

scheidu11ge11" beim Schreiben geben, sondern eher zu Verunsicherungen fuh-

ren wie Jfbrt ma11 nach emem kurzen. beto111e11 Selbstlaut nur einen Mit-

laut. wird dieser me1ste11s (Hervorhbg. E.B.) verdoppelt " (BUCK 1985, S 

106) oder ,,Nach einem langen Selbstlaut steht in vielen Wörtern ' h >" 

(LICHTENSTEIN-ROTHER u.a. 1987, 97). oder „Nach einem lom.en 

Selbstlaut kommt ofl ein doppelter Mitlaut" (KLAAS u.a. 1990, 14; Her-

vorhbg im Original), oder ,,Ein II zeigt an. daß der Selbstlaut oder der Um-

laut davor lang ge~prochen wird" (K.LAAS u.a. 1990, 113; Hervorhbg. im 

Original). Diese Reihe von völlig überflüssigen „Regeln", weil sie in der 

Schreibsituation keine Enlscheidungshilfe darstellen, läßt sich beliebig fort-

setzen. Schlimmer aber noch als die Tatsache. daß sie nicht hilfreich sind, 

scheint mir zu sein, daß durch solche Merkregeln in Sprachbüchern wie der 

von LICHTENSTEIN-ROTHER u.a. zitierten, das Bild der Vorkommens-

wahrscbeinlichkeit z.B. des <h> nach einem „lang" gesprochenen Vokal ver-·-: 
zerrt wird und zu der falschen Vorstellung führt, daß dies ein besonders häu-

figer Fall sei. 

Eine • .Regel" wie die folgende: ,J)ehmmgs-h. das merke schnell, steht nur 

vorm, 11, r. und/" (NEUMANN/SEIDL 1986, 82) läßt sieb allerdings our 

als schlichtweg falsch bezeichnen. Ob die Lehrerinnen., die die Kinder diese 

Regel auswendig lernen lassen. wohl darauf verzichten, das ohne <b> ge-

schriebene Wort <Draht> als Fehler anzustreichen? 

RÖBER-SCEKMEYER hat ein Unterrichtskonzept entworfen, in dem sie 

versucht, die von MAAS entwickelte Systematik zur Darstellung der schrift-

sprachlichen Strukturen Grundschulkindern nahezubringen. Die Prämisse von 

MAAS ,,systema1i.werlx1r. also kognitiv lernbar' (RÖBER-SIE.KMEYER 

1994, 91) hat RÖBER-SIEKMEYER sich auch fur die Arbeit mit Grund-

schulkindern zu eigen gemacht und begründet dies wie folgt : 

„Si.:hriftsprm:herwerh 1s1 daher 11/chr nur 111/1 Hilfe kogniliver Lernformen 

möglich. er trägt. so dulakwch geplcmt, seinersei1s ::um Aufbau ko1tnitiver 
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Fäl11glceite11 bei Kmdem bei(~ das eigentliche Ziel des < sch11/ische11 -" Ler-

nens)"' (RÖ BER-SlEKMEYER 1993, S. 53). 

Diese Stntkturen unci die Regeln zu ihrer Verknüpfung soUen die Kinder 

nach diesem Konzept durch inhaltliche und methodische Arrangements, die 

von der sprachlichen Analyse bestimmt sind, „entdeck!!n". Dabei verkennt 

RÖBER-SIEKMEYER eine wichtige Funktion des Lernens: „Kog11itio11e11 

sind keine Kopien der Ord111111ge11 m der Außenwelt, sondern Ko11s tn1/ctw-

ne11 " (BRUGELMANN 1995, S. 58) Alles, was gelernt wird, auch Systeme 

wie Mathematik, Grammatik und Rechtschreibung, muß im Prozeß der An-

eignung individuell nacherfunden und erst nach und nach in der Konfrontati-

on mit der Umwelt der Nonn mehr oder weniger angepaßt werden 

BRÜGELMANN beschreibt diesen Prozeß kurz so: „ von der ./11ve11tio11 zur 

Konvemion " (ßR.ÜGELMANN 1995, 58) und warnt vor dem l\.fißverständ-

nis, daß sich Wissen über das Lehren „ungefiltert" und d irekt als Gelerntes in 

die Kinderköpfe transportieren ließe. 

Neben diesem grundsätzlichen (>roblem muß hier noch die Frage aufgewor-

fen werden, ob sich die Fachdidal.-tik auf nur eine einzige sprachwissen-

schaft liche Position beziehen darf, um daraus ein Modell filr den Unterricht 

zu entwickeln, denn es gibt linguistisch immCI' mehrere Möglichkeiten, um 

einen Sachverhalt zu beschreiben, „ob aber eme dieser Beschreib1111ge11 et-

was mit den i1111eren Ord11u11gsregel11 des Kindes zu 11111 hat. wissen 1111r 

nicht. Nicht die lmgrustische Regel ist gefragt, sondem eh1 orthographi-

sches Angebot, das implizite Einsichten in orthographische Orie11tier1111xs-

/cr1terie11 ern1oghcht und/oder erhöht " (AU GST 1992, 32 f.). 

Daß auch die Rechtschreibfähigkeit schriftkompetenter Erwachsener durch 

unbewußte Handhabung orthographischer Regeln bestimmt wird, hat 

AUGST in einer Untersuchung belegt. Demnach konnten SO Sekretärinnen 

und Studentinnen wohl 71% der „Rechtschreibfälle" in einem Diktat richtig 

schreiben und in 52% der Fälle das jeweilige Rechtschreibproblem benennen. 

ließen sich aber in nur 8% der Fälle bei der Schreibung von einer explizi ten 
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Begründung leiten, die - bei großzügiger Auslegung - einer Duden-Regel 

nahekommt oder entspricht (vgl. AUGST l 989b). 

· ~ 
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3.3 Modell 3: Rechtschreiben/ehren als Förderung impliziter 
Musterbildung 

3.3.1 Lerntbeorel.iscbe und psychologische Hintergründe 

Lernen wird bei diesem Ansatz als weithin unbewußter Prozeß der Ordnung 

von Erfahrungen in Form impliziter Muster verstanden, die sich über die 

Produk1ion von Schreibungen aus vorläufigen Hypothesen und deren Bewäh-

rung allmählich 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 

künstlichen Intelligenz: von se.rieU arbeitenden Computern, denen das not-

wendige „Wissen" vorweg einprogrammiert werden muß, hin zu parallelen 

„neuronalen Netzen", die aus Beispielen Muster abstrahieren, also Regeln 

bilden, die sie auf neue Fälle anwenden (vgl. zum Lesenlemen 

SEJNOWSKJ/ROSENBERG 1990; zum Schreibenlernen CARMESlN u.a. 

1994). 

Lernen wird also verstanden als selbstgesteuerte, konstruktive innere Tätig-

keit im Sinne PIAGETs, der Intelligenz mit „erfinderischem Denken" gleich-

setzt, das Strukturen konstruiert und damit Wrrklichkeit „organisiert" und 

nicht nur nachahmt (vgl. PIAGET 1974, 30 f.). 

Auf das Rechtschreiblernen bezogen beschreibt SPINNER diesen Prozeß so: 

„ Wenn ein Kind lernt. Doppelkonsonanten n1 schreiben, da1111 speichert es 

nicht einfach ein Abbild der gesehenen Wörter in seinem Kopf ab, und es 

merkt sich nicht einfach eine Regel. Es schafft sich selbst ein inneres Mo-

dell, unterstützt durch Beobachtungen des Geschriebenen U11d die Arrwei-

sungen der Lehrpe,rso11. Dieses Modell ist weder verbaler noch visueller 

Naiur, sondern am ehesten als operationale Verkm'ipftmg kognitiver Ele-

meTlle, als selbst hergestellte neuronale Vernetzung zu beschreiben" 
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(SPINNER 1994, 148). Lernen ist nach diesem Verständnis kein „„. passi-

ves A1!f11ehme111md Abspeichern fertig präparierter Ke11ntnisse und Ferug-

keiten. leme11 ist aktive. dh. sich verändermJe Aneignung eine.s Gegenstan-

des im Rahmen pers611licher Wahrnehmungs- und Uenkmuster" 

(BRÜGELMANN 1986, 24). 

Diese Vorstellungen vom Rechtschreibenlernen werden gestützt durch die 

Untersuchungen und Beobachtungen, die zur Entwicklung der Stufenmodelle 

(wie in Kap. 2 .1. 1 ausführlich dargestellt) geführt haben. 

3.3.2 implizit verfügbare Regeln - wie steuern sie den Rechtscbreibpro-
:ieß und wie werden sie erworben! 

BALHORN faßt den Rechtschreibprozeß als einen Akt des Problemlösens 

auf (vgl. schon früher zum Lesen: MA Y 1986). Um dieses zu verdeutlichen, 

geht er von einem Re~~tschreibfall aus, bei dem sich die gewünschte Schrei-

bung nicht von selbst einstelle: „Der schreiber stutzt, unterbricht sich. denkt 

nach. Seine iiberlegu11ge11 können sich auf eine bestimmte stelle in einem 

wort beziehen. auf ein worl als kategorie (groß-. zusammen-. getrennt-

schreibung) oder eine wendu11g im hinblick auf den salz. Ortografisches und 

grammatisches wissen fließen zusammen, sind weder linguistisch noch 

praktisch zu tre1111en" (BALHORN 1995, 212). 

Damit hat der Schreiber ein Problem zu lösen, bei dem er Elemente seiner 

Spra.cherfahrung fallbezogen rekapitulieren muß. Daß dabei von kompeten-

t.en Rechtschreiberlnnen nur in Ausnahmefällen auf eine explizite Recht-

schreibregel zurückgegriffen 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, muß er also auf andere M öglich-

keiten zurückgreifen. 

Bt:i .:ine1 Befrngung von Drill- bis Sech~1kJäßlem, warum sie ein Won mit 

besonderen Rechtschreibschwierigkeiten so und nicht anders geschrieben 
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hatten (V AL TlN 1985), verwiesen diese in erster Linie auf die alphabetische 

Strategie. Darunter vermutet SCHEERER- EUMANN nicht die Übersct-

zuog der normalen Aussprache der Kinder in entsprechende Schriftzeichen, 

sondern die Nutzung einer spezifischen Rechtschreibsprache. bei der auf-

grund vorausgegangener Schriftspracherfahrung die gesprochene Sprache 

den Graphen'en angeglichen wird (vgl . SCHEERER-NEUMANN 1986, 21) 

Diese Koanikulation hält auch BALHORN für eine wichtige Hilfe im Recht-

schreibprozeß. Die Lautung wird dabei einer hypothetisch entworfenen 

Schreibung angepaßt und artil..-ulatorisch überprüft. Dabei wird die natürli-

che Lautung wissentlich überzeichnet, indem der Schreiber .. z.B. gegen ·'Yll-
ab1sche ref{eln nach morfemgrenzen seq11enziert (inter-esse) -. um auf diese 

weise sein wissen zur orientienmg zu 1mtzen ·· (BALHORN 1983, 588) 

Diese latellfe Artikulation wurde durch die o.a. Untersuchungen von 

SOKOLOW (1967) nicht nur für Rechtschreiblernerinnen, sondern auch für 

kompetente erwachsene Schreiberinnen nachgewiesen (ausführlicher in Kap 

3. 1.1 ). Dieses sprech-denkend begleitete Schreiben ist nach BALHORN 

( 1983) die Form, in der sich implizites rechtschreibliches Regelwissen aus-

druckt. „111 der arflk11latt0nskontrolle drücken sich ergebnisse des ak11ve11 

111d1v1d11elle11 regelb1/d1111gsprozesses, also das schon gewußte, aus " 

(BALHORN 1983, 589) 

Dieses orthographische Wissen nennt BALHORN ( 1989) die Bedingung 

richtigen Schreibens Für die kognitiven Prozesse, die beim Rechtschreiben-

lemen ablaufen und sich lüer besonders auf deo Aspekt der Rechtschreibre-

geln beziehen, beschreibt BALHORN seine zentralen Annahmen so· .. Es 
ltegt ein ortograjisches sy.~tem vor. Dieses wird vom ferner in einem wesent-

lich unbewußten 111t11/tiven prozeß. (lJ1 dem vielfältige leistungen der lwgni-

tio11 beteiligt sind, rekonstnliert. Jeder lemer verfügt prinzipiell iiber die 
j(Jh1gkeit zur reko11str11ktio11. Das heißt, er vermag aus einer reihe von bei-

.1piele11 regelhafte zusammenhänge a11sz11dlffere11zieren. Das erkennen re-
gelhafter zusammenhänge ist eine kognitive leistung, die flicht /ehrbar Ist ·· 

(BALHORN 1985a, 206). 
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Damit weist er auf die Grenzen der Lehrbarkeil orthograplüscher Regeln hin 

Sie sind keine Spielregeln, die vorab gelernt und dann angewendet werden 

konnen, sondern geregelte Zusammenhange. die die Lemerlnnen in einem 

Prozeß der zunehmenden Erfahrung der Geregeltheit erwerben. Dafür brau-

chen sie „lnsp1raflo11en" und „eure reiche Praxis gezielter Umgangsfor-

men··. durch die sie sich die Ordnung und Regelhaftigkeit der Orthographie 

erschließen können (BALHORN l 995a, 15 f.). 

Diesem gezielten Umgang, beispielsweise mit orthographisch analog gebau-

ten Wörtern, mißt auch SCHEERER-NEUMANN (1986) einen hohen Stel-

lenwert für den Einblick in Regelmäßigkeiten und das Entdecken von Struk-

turen bei 

.. Es geht also nicht darum. Wörter w iihe11, so11dem de11 Umgm1g mit ih-
nen" faßt BALHORN (1995, 15) die Ergebnisse der Untersuchungen und 

·-: 
Überlegungen 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 Sprachneuschöpfungen ( z.B . .,Ich beste ·· 

für „ich fegte") zeigen, daß sie beginnen, selbständig Regelmäßigkeiten der 

Sprache zu entdecken. Dabei machen sie viele Fehler, die aber in der Regel 

von den Erwachsenen nicht als ormverstöße geahndet, sondern als kon-

struktive Leistungen gewürdigt werden (vgl. zu dieser Parallelisierung u.a. 

BRÜGELM.A.NN/DRECOLL 1994). 

3.3.3 Umgang mil Fehlern: Fehlerverständnis, 

-kategor isierung, -behcbung 

Fehler werden in diesem Modell nicht auf Nich1wissen zurückgeführt.. son-

dern auf dieselben kognitiven Leistungen, die auch den Richtigschreibungen 
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1 3 Modell ) · Rcch!Preibcolehren als fOrdcrung,1mpHziter Musterbildung 

zugrunde liegen Aus der Beobachtung und dem Vergleich von Fehlern und 

Richtigschreibungen einzelner Kinder können Hypothesen entwickelt wer-

den, über welches Verständnis und welche (Vor-) Formen des orthographi-

schen Systems die Lcmerlnnen bereits verfügen (vgl. BALHORN 1985, 218 

II). 

Diese Ansicht vertritt W ARNKEN ebenfalls . Er sieht in den kognitiven Pro-

zessen. die zum Fehler geführt haben, den Schwerpunkt, auf den die Lehren-

den ihr Interesse richten müssen: „ Wa~ hat sich der Schiller dabei gedacht. 

was ist seme 'Kernidee'? Mit diesen Fragen begim1t das Er11smehme11 der 

Geda11ke11 vordem Fehler" (WARNKEN 1994, 10). 

SIRCH geht in seinen Überlegungen noch weiter und wendet sich dagegen, 

daß alles, was von der richtigen Schreibweise abweicht. als Fehler aufgefaßt 

wird. Er bemängelt, daß es für "richtig" oder „falsch" keine anderen Kriterien 

gebe. als die der Norrnabweichung Schreibungen wie ·Altern' und 

' Litteratur' seien prinzipiell richtig, wurden aber wegen ihrer Abweichung 

von der Norrn als Fehler gewertet, obwohl die Schreiberin offensichtlich 

etwas Richtiges gedacht habe (vgl. S IRCM 1977, 43). Er zieht daraus aller-

dings für den Rechtschreiblemprozeß einen anderen Schluß als BALHORN, 

indem er sagt „Rechtschreiblemen ist e111 Ko11dif10111eru11gsprozeß. Ko11di-

11011ieru11g aber erfordert immer eme h011fige und zeitlich verteilte Wieder-

holimg" (SIRCH 1977, 71). Damit setzt er verstärkt auf ein Wortschatztrai-

ning, obwohl ihm offensichtlich bewußt ist, daß für die Lösung von Recht-

schreibproblemen auch implizites orthographisches Wissen von den Schreibe-

rinnen herangezogen wird_ 

EICHLER und THOME definieren Fehler gar als eine erwünschte Begleiter-

scheinung bei dem Sieb-Auseinandersetzen mit der Struktur unseres Schrift-

systems, durch die es möglich sei, das Denken der Lehrenden „ „. fiir das 

NachvoUz1ehe11 der Lemprozesse der Schüler Zll ö.fl11e11 " (ElCHLER/ 

TH:OME 19Q4, 1) 

In seinem Aufsatz „Fehler· Defekte im Leistungssystem oder individuelle 

Annäherungsversuche an einen schwierigen Gegenstand?" macht 

BRÜGELMANN deutlich, daß der Grad der Beherrschung der Schriftspra-

che notwendigerweise bei allen Schreil>enden begrenz! ist und diese Begren-

zung durch Fehler markiert wird Dabei verweist er darauf, daß Fehler nicht 

nur Grenzen markieren, sondern auch „ Ausdruck i11<iivid11e//er Ordmmgs-

leist1111ge11 und Lemfortschritte '' (BRÜGELMANN 1986, 23) sein können. 

Fehler können demnach Hinweise auf den individuellen Entwicklungsstand 

des Kindes geben und auf nooh unzureichende Erfahrung mit der Schriftspra-

che hinweisen. So aufgefaßt sind Fehler eine Hilfe für die Lehrerin, ihr 

Lernangebot an den tatsächlichen Bedürfuissen der Kinder auszurichten und 

ihnen genügend Möglichkeiten zu geben ,/'eiche 1111cl :ure1chend klare Er-
fahrrmgen mil Schrift.1prac:he [„.] [zu sammeln, E.B.] . um einen geda11kli-

che11 Rahmen zu gewinnen, /1111erhalb dessen sie Ei11::eli11formatim1e11 ver-
stehe111111d nutzen M11ne11" (BRÜGELMANN 1987. 24) 

3.3.4 Bezug zur Praxis 

[n welcher Form können diese Ergebnisse nun für die Praxis fruchtbar wer-

den? Dazu schreibt BALHORN: „We1111 (recht)schreibkompete1rz wesentlich 

in der Jprachlichen imwtion des schreibers fimdiert ist, muß w11errich1 die-

se stltfze11 " (BALHORN 1989<l 64). Filr BALHORN liegt die Hauptmetho-

de des orthographischen Lernens im Schreiben selbst - in enger Wechselwir-

kung mit dem Lesen. Durch Schriftgebrauch - je breiter die Basis der sprach-

lichen Daten, desto besser - werden implizit Ordnungen erzeugt. reßexive 

Phasen helfen bei der Kategorienbildung Zum einen geht es um die Er1..eu-
gung unbewußter Ordnung durch vielfliltigen Umgang mit Schrift - zum an-

deren lassen sich aber auch über die ausdrückliche Tätigkeit des Ordnens von 

ausgewähltem Schriftmaterial oder des Sammelns von Wörtern unter be-

stimmten Gesichtspunkten diese Strukturbildungen unterstützen und be-

schleunigen. Bestimmte Ordnungen von Sprache können im Unterricht auch 
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explizit veranschaulicht werden, z.B anhand von alphabetischen Listen oder 

durch phanomenbezogene Wonlisten. 

Voraussetn1ns für einen Unterricht in die.<1em Verständnis von Lernen allge-

mein und dem des Schriftspracherwerbs im besonderen ist das erklärte Ziel, 

alle Kinder lbrdem zu wollen, also allen Kindern Lem~hancen einzuräumen. 

egal auf welchem Entwicklungsstand sie sieb befinden. Das heißt gleichzeitig, 

daß nicht mehr zu bestimmten Terminen gemeinsam Schrill f'tir Sch.ritt zu 

erreichende Ziele im Zentrum des Unterrichts stehen. sondern daß den Kir:-

dem viele unterschiedliche Moglichkeiten zum Umgang mit Schrift eröffilet 

werden 

Die verschiedenen Konzepte des Sprachcrfahrungsansat.zes (ßl\LHORN, 

BERGK. BRÜGELMANN, DEHN. ERlCHSON, REICHEN. SPITI A, 

SCHEERER-NEUMANN u.a.) beinhalten auf unterschiedliche Weise Ele-

mente dieses Modells. Der gemeinsame Nenner dieser Ansatze ist der Ver-

such, an den tatsachlicben Spracberfah.rungen der Kinder anzuknilpfen. was 

durch die bereits zu Schulbeginn sehr unterschiedlichen Schriftspracbent-

wicklungsstände der einzelnen Kinder immer auch Differenzierung und Di-

stanz zu kleinschrittigen Lehrgängen heißt. .. Sprachlemen ist eben ein sich 

selbst dy11am1S1ermder prozeß, der sieh durch w1terricht anregen, stabilisie-

ren. alro fordern, aber eben doch mehr über das ki1Ki hinweg oder durch es 

hindurch machen läßt" (BALHORN 1993, 314; Hervorhbg. im Original). 

l 1ll 

3.4 Zusammenfassung 

Drei unterschiedliche Ansätze konkurrieren also gegenwänig in der Didak-

tik miteinander; sie werden lernpsychologisch auf drei unterschiedliche 

Theorien zurückgefühn, die auf völlig 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 unterstützend 

eingreifen. Wie weit reichen diese einzelnen Ansätze aber tatsächlich, um den 

Kindern orthographisches Können zu vermitteln? 

In der o .a. Diskussion der verschiedenen Modelle wurde deutlich, daß keines 

als völlig untaugliche, aber auch keines als allein zureichende Grundlage für 

das Rechtschreiblehren gehen kann. Sie sollten als Annäherungsversuche 

verstanden werden, die jeweils unterschiedliche Teilaspekte des komplexen 

Gegenstandes beleuchlj:n 

Das dem ersten Modell zugrunde liegende Verständnis vom Lernen „als 

Kopieren der Außenwelt im Kopf der Lernenden" mit der daraus resultieren-

den „Wonbildtheorie" ist längst widerlegt Wörter prägen sieb nicht als 

,,Dilder" mit ih.ren charakteristischen äußeren Merkmalen ein, um dann kom-

plett abgerufen und „abgeschrieben" werden zu können. SCHEERER-

NEUMANN (1986b) konnte z .B mit Fehleranalysen zeigen. daß besonders 

häufig solche Fehler gemach1 wurden, die zu einer Veränderung der Wort-

gestalt führten. 

Die Untersuchungen und Beobachtungen zum Rechtschreiblernen von Kin-

dern belegen. daß die Kinder die Rechtschreibung in einem eigenaktiven. 

konstruktiven Prozeß erwerben (vgl. die Zu.<rammenfässung in Kap. 2.3) und 

Gelehnes nicht direkt als Gelerntes in die Köpfe der Kinder gelangt. R.echt-

schrciblernen findet auch ohne ausdrückliche Unterweisung bzw. auch gegen 

sie statt , wie die Beobachtungen von Spontanschreiberlnnen belegen, aber 
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auch die Ergebnisse aus dem „Schreibvergleich BRDDR" (BRÜGELMANN 

1992) und die von MA Y (l 990c), der in seiner Uatersuchung wr Entwick-

lung der Rechtschreibung von Wörtern keinen Zusammenhang zwischen den 
fortschritten der Kinder und dem Rechtschreibunterricht feststellen konnte 

Die von SCHEE!RER-NEUMANN referierten ErgebnL'iSC aus der Aphasie-

forschung zeigen zudem, daß auch die VorsteUung des Abspeicherns ganz.er 
Wortbilder nicht zutrifft - die Wörter werden nicht komplett sondern in ihrer 

je spezifischen Zeichenfolge gelernt, wobei das Wort in seiner Gesamtgestal1 
allerdings eine „korriKterende FimkJio11 " besitzen kann, wenn die Schreibe-

rin sich der genauen Zeichenabfolge nicht sicher ist (vgl. SPfIT A 1977) 

Für das Einüben eines begrenzten Wortschatzes gibt es dennoch gewichtige 

Gründe, die zum einen darin liegen, daß nur eine zureichend häufige Ver-

wendung die rechtschrifiliche Geläufigkeit („Automatisierung") einzelner 

Wörter sichern kann (vgl. BRÜGELMANN 1994), und :rum anderen in der 

Ermutigung der Lernerlnnen durch die Begrenzung eines sonst unuber-

schaubaren und unendlich groß erscheinenden Wortbestands, der zu lernen 

ist (vgl. WEISGERBER 1975, NAUMANN 1985b). 

Auch in der Funktion eines ,,Modellwortschatz.es" mit allen vorkommenden 
„Rechtschreibfällen„ haben rechtscbriftlich abgesicherte Worter ihre Bedeu-

tung· Sie können die Weiterentwicklung des orthographischen Wissens anre-

gen und abstützen. Daß ein „Häufigkeitswortschatz" nur in sehr begrenztem 

Maße den Kindern als Hilfe beim Rechtschreiben dient. bat BRUGELMANN 

(1994) in seiner Sekundäralyse verschiedener Untersuchungen zu Häufigkeit 

und Fehlerquoten von Wörtern anschaulich belegt. 

Der systematische Aufbau bewußter Regelsysteme, die dann als orthographi-
sches Wissen das Rechtschreibkönnen steuern und kontrollieren sollen. bildet 

die Grundlage des zweiten Modells. Da das explizite Wissen um Recht-
schreibregeln aber selbst kompetenten Rechtschreiberlnnen nur in Ausnah-
meflillen 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 grundsätzlich in Zweifel 

daß die Kinder die gelernten Regeln richtig anwenden könnten und betont 
den Unterschied zwischen schnftspracherfährencn Erwachsenen und unerfah-

renen Lemerlnnen bei der Auseinandersetzung mit den Regeln. AUGST 

(1992) stellt ebenfalls in Frage, daß linguistische Regeln etwas mit dem Ord-

nungssystem der Kinder zu tun haben. 

Wie schon in Modell 1 wird auch hier nicht berücksichtigt., daß das Lernen 

keine Einbahnstraße (Gelehrtes • Gelerntes) ist, sondern daß Lernen (auch 
der Rechtschreibung) „neu erfinden" heißt Ein zusätzlicher Kritikpunk"t an 

diesem Ansatz liegt in der unkri tischen Verwendung des Begriffs ,,Regel", 

sowohl in der Forschung (vgl. z.B. DUMKE 1979) als auch in den Sprach-

büchern. Nur solche Regeln sind sinnvoll. die auch tatsächlich eine Lb-

sungshilfe im Falle eines Rechtschreibproblems bieten können (vgl. 

RJEHME 1986) 
·-: 

In den seltensten Fallen scheint es bei der Lösung von Rechtschreibproble-

men allerdings notwendig zu sein. eine Regel explizit formulieren zu können, 

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 rum Schriftspracherwerb zeigen. daß Kinder im erfolgrei-

chen Gebrauch der Schrift beginnen, Regelhaftigkeiten und Strukturen zu 

bilden und diese dann anzuwenden. Besonders deutlich wird dies bei den 

Übergeneralisierungen von Rechischreibmustern, wie sie die Forscherinnen 
iu 1.h::11 Stuforunutl0;;ll0;;11 besch1 ieben haben Dabei nähern die Kinder sich -

zwar fehlerhaft, aber immer mehr der orthographischen Schreibung an. Ein 

141 



JA ,Zusammcnf11ssung 

Fehler im Won kann dabei ein höheres Niveau anzeigen als das richtig ge-

schriebene Won (EICHLERffHOME 1994). Fehler werden in diesem Mo-

dell nicht als etwas zu Vermeidendes angesehen, sondern auf die gleichen 

kognitiven 1.eistungen, die auch den Richrigscbreibungen zugrunde liegen. 

zuruckgefiihn und als Anzeichen für individuelle Ordnungsleistungen und 

mögl iche Lcrnfoctschrilte gewenet (BALHORN 1 9~5, BRÜGELMANN 
1986). 

Das Lernen der Rechtschreibung wird in einem Unterricht nach diesem Mo-

dell durch den Umgang mit strukturienem Schriftmaterial das das Herausfil-

tern von Mustern und Regelhatligkeiteo erleichtern soll, geförden. Cm Sinne 

des Spracherfahrungsansatzes verläuft dieser Unterricht nicht mehr in Forn1 

von gemeinsamem, gleich- und kleinschrittigem Lernen. sondern wird abge-

stimmt auf die individuellen Vorerfahrungen und Bedürfnisse der Kinder, um 

ihnen allen - egal auf welchem Entwicklungsstand sie sich befinden - mög-
lichst große Lernchancen einzuräumen. 

Dieses Modell stützt sich schwerpunktmäßig auf den impliziten Erwerb or-

thographischer Muster und Regeln Wie auch in Modell zwei, das sich auf 

den eicplizitcn Regelerwerb bezieht, reicht dies aber nicht aus, eine komplexe 

Rechtschreibfähigkeil zu entwickeln, wenn man die Forschungsergebnisse 

zugrunde legt, die zeigen, daß kompetente Rechtschreiberlnnen auf zwei 

Speichersysteme beim Schreiben zuruckgreifen eines für eicplizite und im-

plizite orthographische Regeln und eines für das „innere onhographische 

Lexikonu einzelner Schreibweisen (vgl. die Modelle zum Schreiben in Kap 

1.2). Zusätzlich sol.lte also auch ein begrenzter Wortbestand (wie in Modell 

eins begründet) so weit durch häufigen Gebrauch automatisien werden, daß 

auf diese Wöner beim Schreiben direkt zugegriffen werden kann. 

Außerdem kann drittens die Explikation von implizit gewonnenen Mustern 

den Lernprozeß vorantreiben - vor allem bei älteren Schülerlnnen (vgl 

SCHEERER-NEUMANN 1988) 

l-'2 

~ .Cl Das Projekl!md 'eine Kon1cp1ion 

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 BRÜGELMAN , Albrecht BOHNENKAMP und mir konzipien 

und durchgefilhn ' Das Stichwort „Mikroanalysen" bedeutet in diesem Zu-

sammenhang eine Analyse der Rechtschreibentwicklung durch die Dok-u-

mentation aller Schreibungen einzelner Wöner bzw Rechtschreibmuster und 

der Versuch, die E.atwicklung dieser ausgewählten Beispiele auf ihnen zu-

grundeliegende Strategien und/oder übergreifende Prinzipien zuriickzufiih-

ren. Die Kodierungen des Wonmaterials und die Beobachtungen in den Klas-

sen wurden zum grö~~en TCJI von Studierenden der Universitäten Bremen 

und Siegen im Rahmen von studentischen Hilfskraftvertragen durchgefühn. 

Das Projekt entwickelte sich in zwei Schritten: 

Zunächst habe ich über vier Jahre hinweg (von 1986 - 1990) in einer Fall-

studie die Schreibentwicklung meiner Tochter LISA vor der Schule im Detail 

beobachtet und dokumentien Bedingungen und Auswenung dieser Untersu-
chung werden in Kapitel 4 1 dargestellt 6 

Auf der Grundlage dieser Befunde entstand der Entschluß, eine breitere Er-

hebung zur Rechtschreibentwicklung über zwei Monate hinweg in fünf aus-

gewählten dritten Klassen durchzuführen und dabei die vorherige und an-
schlieflende Entwicklung mit einzubeziehen Das daraufhin entwickelte Pro-

jekt glieden sich in eioe Kernstudie mit zwei Klassen, in denen wir den Un-

terricht und einzelne Kinder intensiv beobachtet haben, und eine Rahmen-

~ Finanziell "urdc dns Projekt durch die FNK der Umversh~I Bremen gelbrdcn. 
In dieser Untersuchung wurde bereits das fiJr das Projekl MARE entw1ckcllc Kodier-

schenl3 erprobe und mochfi11cn 



studic mit drei weiteren Klassen. um die empirische Basis für die Eckdaten 

des Längsschnittes auf rund 100 Kinder zu erweitern. In allen fünf Klassen 

wurde den Schwerlnnen vom Beginn der zweiten (August 1992) bis zum 

Ende der v;erten Klasse (Juli 1994) eine Reihe von ausgewählten, t..T stan-

dardisierten Aufgaben zum Lesen und Schreiben vorgele!)ot, um ihre Entwick-

lung über zwei Jahre hinweg erfassen und dokumentjeren zu konnen Im 

zweiten Halbjahr des dritten Schuljahres (Februar - April 1993) haben wir für 

die lntensivstudie in zwei dieser Klassen täglich den Unterricht und die 

Schreibaktivitäten beobachtet und die Schreibprodukte gesammelt. Durch die 

Kombination verschiedener Forschungsmethoden, z.B. von standardisierten 

Aufgaben und informellen Daten, von persönlichen Beobachtungen und ob-

jektiVJerbaren Videoaufnahmen, konnten wir ein differenziertes Bild der 

Schreibaktivitäten 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 Durchführung dieses Teils des MARE- Projekts stelle ich im 

Kapitel 4.2 ausführlich dar Im Kapitel 4 .3 entwickele aus den in den Kapi-

teln eins, zwei und drei vorgestellten Forschungsergebnissen alternative Hy-

pothesen für die Auswertung der erhobenen Daten und erläutere mein for-

schungsmethodisches Vorgehen. 

Mein Forschungsinteresse ist es, die Vielzahl der gewonnenen Daten auf der 

Ebene spra.chlicher Einheiten auszuwerten und aus dem von Tag zu Tag er-

hobenen Wortmaterial Entwicklungsprofile von Wörtern und Rechtschreib-

mustern zu erstellen und zu untersuchen. Dabei geht es schwerpunlctmäßig 

um die Frage, wie sich einzelne orthographische Elemente über die Zeit hin-

weg verandem, und welche Unterschiede es dabei zwischen verschiedenen 

Wörtern und unterschiedlichen Rechtschreibmustern gibt, und wieweit dies 

abhängig von umersch.iedlichen Gruppen (und damit möglicherweise 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 AnschluR in Kapitel 4.5 noch einmal zusammen. 

4.J Lisas Weg t ur S~hnll 

4. 1. LISAS Weg zur Schrift7 

Ln seinem Bericht „Michael schreibt" hat BLUME STOCK (1986, 1987) die 

Schreibversuche seines Sohnes dokumentiert. Die interessantesten Passagen 

sind darin für mich die sechs „Schreibfälle" Hier bat BLUMENSTOCK zu 

den Wörtern <Brief>, <Blumenstock>, <vielleicht>, <liebe/s>, <hoffe> und 

<dir> M ICllAELs Schreibungen chronologisch aufgelistet Bei allen sechs 

Wörtern macht M !CllJ\EL Fehler, seine Schreibungen nahem sich aber zu-

nehmend der Norm, erreichen sie zum Teil schon vor der Schule, also ohne 

systematische Unterweisung Durch die Beschränkung der Analyse auf das 

einzelne Wort läßt sich alle:-dings nich! erkennen, ob die einzelnen Schrei-

bungen zufällig oder regelhaft, d.h. in Wechselwirkung mit der Schreibung 

orthographisch ähnlicher Wörter entstanden sind. So warf der Bericht von 

BLUME STOCK fllr mich neue Fragen au.t: die mein Interesse an der 

Schriftsprachentwicklung einzelner Kinder und ihrer Bedingungen verstärkte. 

BLUMENSTOCKs ß:cricbt und die Fallstudien von BAGHBAN (1987), 

GABER/ EBERWEIJ\ ( 1986), SCHEERER-NEUMANN, 

KRETSCHMANN und BRUGELMANN (1986) zur Schriftsprachentwick-

lung ihrer Kinder, verbunden mi1 der Idee von BLUMENSTOCK, 

,.Biographien" einzelner Wörter darzustellen. regten mich an. alles, was mei-

ne damals zweijährige Tochter LISA zu Papier brachte, zu sammeln und -

soweit möglich - die Umstände und Besonderheiten der Schreibungen zu 
dokumentieren und auszuwerten 

Häufig werden solche Untersuchungen angegriffen, weil die beobachteten 

Kinder in der Regel unter pnvilegierten Umständen aufwachsen: sie sind um-

geben von lesenden und schreibenden Menschen, Schriftsprache gehört für 

sie zum Alltag dazu und läßt sich so von ihnen selbständig - ohne Unterricht 

- erwerben (vgl. BÖI LMs Kritik an den „Professorenkindern" t 993, S 50) 

.,.Vorfassungen zu einzelnen Aspekten dieses Kapnels s1nd bereits erschienen in 
BRlNKM/\NN 1991d. BRJ.NKMANN 1993. BRINKMANN u.a. 199~. BRINKMANN/ 
BRÜGELM/\NN 1992b 
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4 ! Lisu We& zur Schrift 

Diese Umersuchuogen sollen aber nicht bdegcn. daß Schule somit Oberflüs.. 

sig sei, sondern sie haben eine andere Intention: Sie wollen i.eigen, daß auch 

die in der Schule erfolgreichen Rccbtschreiberlnnen ihr Konnm über fehler-
hafte Vorstufen erworben hmben, dies aber in der Schule nicht mehr deutlich 

wird, so da8 solche Febler bei den sich später entwickelnden Kindern oft als 

Lemschwlcba fehlinterpretic werden1 

Auch LISA hat ein solch „privilegiertes" famitillres Umfeld, in dem du Lesen 

und Schreiben eine Sdbstversüindlic ist. Nichl nur die 'Ehern. sondern 

auch die vier lheren Schwestern von LISA gc:hcn täglich mit Schrift um, 

werm sie Hausaufgaben machen, lesen, Briefe Khreiben etc. Ihr erstes lnter-

eue für Schrift 7.eigte LISA im Aher von zwei Jahren (November 1986) beim 

Schmbcn von Kritzelbriefen. Im Laufe der folgcoden ~ Jahre benutzte sie 

Schrift in vielOOtiger Weise und entdeckte mit ca. vier J~ (Jarruar 1988) 

den Lautbewg der Scluift. Bis zu ihrem Schuleintritt schrieb USA seit die-
sem Zeitpunkt insgesamt rund 1600 Wörter aut: die ich unter verschiedenen 
Penpektiven untersucht und ausgewertet habe. Um für bestinunte Auswer-

tungs&Spekte noch mehr Wortmaterial zur Vcrt\igung zu haben, wurde diese_ 
Liste um knapp 300 Wörter aus den ersten Schulmonaten von LISA (August 

1990- Februar 1991) erglnzt. 

Als sich du frühzeitige Interesse von LISA an der Schrift bemerkbar machte, 

wurde in der Familie verabredet, daß nur auf Nachfrage etwas erkllrt wer-

den -LISA also nicht „belehrt'' werden und auch das Korrigieren von 

,.Fehlern" vermieden werden sollte. LISA hatte so ein ideales Feld, um die 

Schrift möglichst ungestört und eigenaktiv zu entdecken. Aber sie hatte auch 

durch die vielen Fllililienmitglieder immer jemanden. um lieh beispielsweise 

'Etwu~am.Rmclc: 

Obwohl LisA& Schwestern die gleicllcn ..priri!egierte" Bcdinaunp mr c1ea Scbriftspm-

cberwerb haöen, konnte keine von Ihnen wr Scbulbegian lcslc:a.11Dd ldlRiben. Auler 
einem !lCbriftnidlc:n ~Milieu .-i&allo auclldl5~ dl:ll~Kin­
dl:ll Wl Schrift wrbaDdcn 8CiL Dieaes wmdc in L11A1 Fall Biclm" cllm:h mein eigenes ln-

taesse III ihren Sdniball(lal ~ plbrdcrt. 

"' 
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etwas vorschreiben zu Jassen, was besonders im Alter zwischen zwei und vier 

Jahren für sie wichtig war und sich hauptsächlich auf Namen bezog. L!SA 

wurde nie rum Schreiben aufgefordert, sondern griff immer nur in für sie 

bedeutsamen Situationen von selbst zu Papier und Stift. Solcbe Situationen 

waren etwa: Schule spielen, das Schreiben von Eiokaufszettdn, Briefen. 

Kasperthealer-Eintrittskarten, Notiz-Zetteln, Verbotsschildern, Einladungs-

karten, Kochrezepten, Wunschzetteln, Geschichten, Spielanleitungen, Bü-

chern und Gebrauchsanweisungen. 

Im Rahmen der ,,Stufen des Schriftspracherwerbs'' von BRÜGELMANN 
(vgl. BRÜGELMANNIBRINKMANN 1994, S. 44 ff.) werde ich die wich-

tigsten Stationen des Weges, den LISA innerhalb ihrer Schriftsprachentwick-

lung gegangen ist, nachzeichnen, ehe ich auf Veränderungen einzelner Wör-

ter bzw. Rechtschreibmuster eingehe. Die Abfolge der einzelnen „Stufen" ist 

dabei nicht trennscharf voneinandei- abzugrenzen: Sie Obertappen sich zum 

Teil so daß die Reihenfolge der Beispiele keine rein chronologische ist. 9 ., 

4.1.1 LISAS Enhricldunpsturen 

A. Bedew11u1gsludtigUit da Scltrift 
A l Schrift ist Träger von Information, die Schreiberinnen hineinlegen, Le-

serinnen wieder herausholen können („Schreiben" = nicht beliebiges Spu-

remnachen). 

0 Anders als indem in Kapilel 2.2.1.4 beschriebenen Eruwiddungsstufenmodell von 
BRÜGELMANN habe ich hier die ,,srufi:n" mit den Buchstabeu A. B, C. und D bezcich· 
nct, um ~von der Gliedenmg dieser Arbeil abzusetzen. 
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/./x i hat einen /..m:d~rief on ihr<! .'ich,,. es1er Soro geschrieben 8e1m ."chreiben sagte •ie 

.f>t« /ie1ßr Liebt' Sora . 411111111 bnld " "!der. Deine liS.4 „. Am nächsten T~ „las" U S.4 

den /lriefnoch c111111a! 1·ur „l.1ehe Snra. ><'1e geht e; Dir1 Deine U SA " L!S.1 ll't>iß :>•or 

daß die Sclmft be1leur11ngshal11g i.ft, die ßecleurung ist filr .1ie aber noch nicht festgelegt 

und kann 1e nnch S11ua11on wechseln. 

A.2 Anders als Erzählen aus der Erinnerung hält Schrift Bedeutung won-

wönlich fest („Schreiben" = festhalten von Sprache). 

All« ) ,9J 

LFSA hal em 81/d [1.tma/1 wnd „ <ehrt1br" auf die R1u:kse11e, wie das Bild heißt. „Da Steht 

'F.ntt auf Teich "' Si1f!.t s1I.' da:u und dabei bll.'1b1 es auch beim ,..iederhol1en „ 1 'or/eS<"n „ 

noch mehreren Tagen. 
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\lt~ J .9) 

. luch da.\ Schild nn l.r.i.~s l.lmmo•rttJr behtill .•eine 1Jetleutu11.e „ Werkstat,.., bis e.r mehr 

mehr f!.ehrauchl wird, >H•il l.t.'iA den . Repar11111rbc1rieb" -..1ederc1nge.vtel/1 hat 

8. Buch.~tt1henhindung tler Schrift 

B 1 Schrift besteht nicht aus beliebigen Formen, sondern aus einer begrenz-

ten Zahl konventioneller Zeichen. den Buchstaben („Schreiben" = lautlich 

"'i llJ.„-urliche Buchstabenfolge. aber nicht mehr Kritzelei). 
·-: 

Alla' 2.•) 

Als die ='''"' Jahri: tJllPre Selt .... esrer A \ ' \ '. 1 tloml/ beginnt unter alle 81/der ihren Samen 

:u schreiben, m1111111 Lrs..1 a/J erste Bucltstabenform das .-1 parallel :u ihrer Kritzelschrifl 

auf 
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\ tk h und nach rr1)(/11,:1rrt ""' umm•r mc:hr /lu t'h'ftahen und huch.wohc"nohnlu·lw l.et~hen 

d1,• aus buchstnhen_,pe:1fi<chen flMll'nt.:n hi.'.<lehm und hl•nu1:1 « hliePlirh nur nuch 

•chr1"' ßuchsro/>en -

\lttt 1.2 J 

B.2 Verschiedene Wörter/Wortformen bestehen aus unterschiedlichen 

Buchstabenfolgen, die konstant reproduziert werden mussen. um Bedeutung 

zu erhalten („Schreiben = Reproduzieren von logographisch gespeicherten 

Wortem) 

Aus gleichen Buc:Jutoben in unrusch1edlicher Reihenfolge „bout" l.JS.l r•„e1 ousdrl1ckl1ch 

„ >~rsch1edene „ Worter 
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All«- 4,1 J 

Der e1grn~ \ 'ome. der 1/ves Freu11des TOBLIS und die \amrn em;:elner Familienm11glie· 

der smd die usten W<Jrter. die LtS.~ sich nls lwmpletre Buch.nobenfulge f?emerkt hat. Sie 

kann .11e 1etkr:e1t oJine 1/1/fe aufschreiben und auch wutdcr „ le•en „ 

C l.autbezug tkr Schrift 

C 1 Die Wahl und Anordnung der Buchstaben haben mit der Klangform 

eines Wortes zu tun („Schreiben = Konstruieren von Ein-Laut- und Skelen-

schreibungen). 

·-: 

J\8_E \EI~ l 
Aha- l .lJ 

DofJ .11e den Loutbe:ug der Schrift enrdeckr hat, machte l.!SA deutlich. als sie die Buchsro-

benfolge EIEJEIEI geschrieben horte und sich nun vorlesen la=n 14YJllte, was da stand 

.-1/s ihre SchMester 0101a1a1 las. sagte LIS-1: „ /.)o_• kann mcht sein" und mallt' schnell em 

.1 •'Or das erste „ Er . w dafJ 1hrt Aussprache genau wtede'flegeben wurde. ;\ 'un war sie 

mll dPm l:.rgcbnt.f : ufr1eden 
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C 2 chrift v.oncr bilden die Abfolge einzelner Laute im Won l.omplett ab 

(„Schreiben" = phonetisch transJ...ribierende Umschrift ) 

,, 
) ' 

·/ f;fa '"- '; 
rvp . 

~· ,\ t_:..·- --- -
.\lk'r „.~ J 

//ier hat l!SA den \ 'a11w rr des Pferde.• 111•hen da.< Bild geschrieben 

Dies /.ff em .\ lerk:mel ftJr LlSAs l a ter Er soll die a11/gesc>mebene Sendung auf 1 '1deo 

aufnehmen 

.__ _____ ______________ _ ____ __. All<r: 4,6J. 

In dieser r.eburtslagselnlatlung von L!SYJ an F.48/AN und TOBL4S schreibt LISA das logo-

graphisch längst btherrschte Wort „ Tobias" (Vgl. 8.2) falsch, weil su1 mil der neu erwor-

benen alphabe11sct en Strategie b<'lm Konstn11eren des ll Orles alle gehärtm Ft1nheilen 

abzub1ltlen versucht 
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D. Ortlt1Jgraphische Eigenltändigkeit der .\'chrift 

D. I In der SchriO gibt es Zeichen/Buchstabcn(gruppen), die sich aus der 

Lautanalyse allein nicht ableiten lassen („Schreiben" = experimentierendes 
Nachahmen alternativer Redtschreibmuster) 

LISA ha1 das Graphem < ~eh „ e• ltleckt und weiß. welche Buchstaben daftJr gebraucht 

„·erden, \'Grllert aber m dem ll"orr „lftnschenfresser " deren Re1henfalge beliebig. 

·-: 

ße1 d1es.tm Beispiel hat sich die Ile1henfolge der Buchstaben ftJr das -sch > schon gefe-

sflgt, das Rechtschreibmu.<ter paßt aber "" Wort „storen ·• wegen des Sonderfalls < st> 
orthogroph fach nicht. 
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/m JI orl . ,\'tunde" rm folj!,ende11 .\'tundenplnn üherlag,t:rn s1ch =tt'iU .\ 'tratef!Jc.'n: du: lüut· 

/l'f!Ul! l 'eT'\4em/11ni!- d11.' „.\'( ·11·· /Ur den /,au/ sch und das lmp/1:11e lf 'i~.,en um das .1ipe:1el-

lr Recht.<ehre1bmus1er • st : 

(!?Y~ lOi m "i; x" 
t • )lHS\lJl~~SfufJO f 

DoTf s~(:_s __ 
\ ,) c '1511J#bt! <;. )c.H5lu fiO E 

MA T [Do t\ S(. t-+ 

l ekK)llll'D I' [ . \C.11) r \l N Of 
T v" q~.Aj~'os 1.sc.1-t 

o RNE!\' 
Altcr: ~.9 J 

D 2 Die Anwendung von Rechtschreibmustern ist an bestimmte Bedingun-

gen gebunden („Schreiben = kontextbezogene Verwendung und nur noch 

„legale" Übergeneralisierung von Rechtschreibmustern). 

Alk<: 6.10 

15~ 

Die vorherigen Schrillbeispiele stammen alle aus LISAS Vorschulzeit, der 

Schritt zu D.2 (s.o.) ließ sich erst im Laufe von LISAS erstem Schuljahr beob-

ad1ten. Dom abgebildeten Brief hat LISA am Ende der e1 sten Klasse geschrie-

ben. Bei den Wörtern „krang" und „gelangweild" hat sie für die Endungen 

legale Buchstabenkombinationen gewählt, die lediglich in diesen besonderen 

Fällen nicht richtig sind. LISA hat das Problem der Auslautverhärtung er-

kannt, dieses Rechtschreibmuster dann aber übergeneralisiert. Auch die Ver-

wendung des <ie> im Won ,,Dier" für den lang gesprochenen Vokal zeigt 

eine hier zwar falsche, aber regelgerecbte, also „legale" Verwendung des 

Rechtschreibmusters. 

Es lassen sich in LISAS Rechtschreibentwicklung deutlich systematische Fort-

schritte feststellen. Die von BRÜGELMANN beschriebenen Einsichten in 

unsere Schriftsprache hat LISA nach und nach gewonnen, und ihr Umgang 

mit Schrift erfuhr dabei qualitative Verändenmgen, die sich aber nur langsam 

etablierten Zwische~-: dem ersten Zeichen dafür. daß LISA den Phonem-

Graphem-Bezug erkannt hat (Januar 1988, im Alter von 4,4 Jahren) und dem 

ersten selbständigen Verschrifl.en eines Wortes (<Buch> im November 1988) 

liegen zeh.n Monate. Bis zum fast durchgängigen lauttreuen Verschriflen 

brauchte LISA noch einmal :zwei Monate; insgesamt dauerte es also ein Jahr 

von der ersten Idee des Laut-Schrift-Bezuges bis zur Fähigkeit , diese Ein-

sicht vollständig umzusetzen. In dieser Zeit hat LISA rund 120 andere Wörter 

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 Wörter, 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>. 

Übergeneralisierungen, die zeigen, daß LISA grundsätzliche Bedingungen zur 

Verwendung bestimmter Rechtscbreibmuster erkannt hat und nun mit ihnen 

experimentiert ( PFLÖTEN, BRIVE, NUSJOGURD, gelangweild , Dier) 

finden sich erst im Laufe ihres ersten Schuljahres - obwohl im benutzten und 



geübten Wortbestand der Klasse weder diese Wörter, noch die von LISA 

verwendeten Rechtschreibmus1er (mi1 Ausnahme des <v>) auftauchen fol-

gende Worter schrieb und las LISA während dieser Zeit in der Schule 

flL tul. run. Uta. Am. Mama. Oma. rol. Tor, Olaf. Lotto, RalL mall. Hul. holt. Nouuf. an. 
E1. cm. nein. au. <Auto. lauf, lna, mir. mit. Wim. warum, weint. lacht. ich. Susi. isL un. 

Klaus. kauft. EIS. E..<el, lesen. "u, Schal. schnell emen. Vater. \'Oll 

Die Darstellung der von LISA durchlaufenen Entwicklungsstufen mit ausge-

wllhltcn Wortbeispielen zeig1 Lisa brauchte für die durchgängige Realisie-

rung der neugewonnenen Einsichten in ihren Verschriftungen offensichtlich 

viel Zeit. Die folgenden Auswertungen des Wortmaterials auf der Wort- und 

Rechtschreibmusterebene werden Aufschluß dariiber geben, ob dieser erste 

Eindruck haltbar ist, daß es in LISAS Rechtschreibentwicklung keine sprung-

haften Veränderungen durch neue Einsichten gibt, die dann das weitere 

Schreiben bestimmen, sondern daß es fließende, viel Zeit brauchende Über-

gangsphasen sind, die zu einer qualitativ weiterentwickelten Stufe der Ver-

schriftungen geführt haben 

4. 1.2 Auswertung des Wortmaterials nach Häufigkeit, orthographischer 
Schwierigkeit, Wortlänge etc. 

ln den zwei Jahren vor Schulbeginn. in denen sie angefangen hat zu schrei-

ben, hat LISA Texte im Umfang von 1619 Wönem verfaßt Dies entspricht 

ungefähr der Zahl an Wörtern, die ein Durchschnittskind im Verlauf der er-

sten Klasse zu Papier bringen würde, wenn es jeden Tag einen freien Text 

schriebe, wobei sich die Wortmenge von anfangs ca S auf ca. 20 gegen 

Ende des ersten Schuljahres steigern würde (vgl. die Oa1en aus dem 

„Schreibvergleich BRODR" in BRÜGELMANN u.a. 1992a). Im folgenden 

soll dargestellt werden, welche Wörter LISA bei ihren spontanen Verschrif-

tungen verwendet hat, welche Fehler sie dabei gemacht hat und wie sich die 

zeitweilige Zunahme der Fehlerhäufigkeit interpretieren läßt. Für diese Aus-

wertung wurden alle von LISA geschriebenen Wörter nach einem Sys1em 

~ 1 L1s.1s Weg 7.Ur Schrift 

kodiert. das auf die im weiteren Verlauf des Projekts untersuchten Schrei-

bungen der Drittklaßlerlnnen hin konzipiert wurde. io 

l>le Auswertung bezieht sich auf Texte mit insgesamt 1888 Wörtern", die 

LlSA vor der Schule {1619) bzw. in den ersten Schulmonaten (269) geschrie-

ben hat (die in der Schule geübten Wörter wurden dabei nicht berücksich-

tigt). Dabei hat sie 688 verschiedene Wortformen verwendet. Ausgewertet 

wurden im folgenden nur die 1806 Wörter, die sie selbständig geschrieben, 

also nicht abgemalt oder erffagt hat . Im ersten Hundert beträgt der Anteil der 

selbständig verschrifte1en Wörter 58%, er steigt im nächsten Hundert auf 

über 78% an und erreicht im dritten bzw vierten Hunden einen Wert von 

87-98%. Ab dem 400. Won (um LISAS fünften Geburtstag herum) schreibt 

LISA durchgängig selbständig. Bezieht man die Daten auf LISAS Lebensalter 

mit besonderer Berücksichtigung des Schulanfangs, sieht die Verteilung der 

Anzahl selbständig geschriebener Wörter wie folgt aus: 

i ............... z,....._,, 7.ahl d.-r W6rcn •• ....._...,.,. d~r \\'lrter 

4 12 /117·7/88 J2 l ·32 

s 3113 . 71119 l66 13 ·3?S 

s s~ 3119. 1!90 41J 3119 - 811 
1o:w . 1m 

s~ ' 2190-790 ll08 tOHI - IS33 

Schula'tfan 
3-'lO · l~"lO ll) 946 - IOllO 

19 1 -)91 1).4 81 2 · 94) 

Die Ubersicht zeigt eine deutliche Zäsur rum Schulbeginn. Die Textmenge 

nimmt in den drei Vorschuljahren s1ark zu, geht aber mit Beginn des formel-

len Unterrichts zunick. 

Unter dem Aspekt der orthographischen Schwierigkeit der Wöner betrachtet 

ergibt sich folgendes Bild· 

'° Vgl. die genaue Beschreibung des Verfahrens in 4.2 dieser Arbeit und die Kodieranwei-
sung 

im Anhang. 
11 Diese Wörter linden sich chrorolog1schcr als auch alphabc11schcr Reihenfolge 1m An-
hang 
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( 1) Die Lange der Woner liegt im vierten Lebensjahr bei 4 1 Buchstaben, 

steigt im fünften und sechsten Lebensjahr auf 4.8 bis 5.0 und erneut im ersten 

Schulhalbjahr auf 5.5 bis 6 1 an. Der letzte Wert entspricht der durchschnitt-
lichen Wonlänge, die in freien Texten von Viertkläßlerlnnen beobach1et 

wurden (vgl BRÜGELMANN/SCHEBERG 1992). Bei der Silbenzahl da-

gegen ist eher eine Abnahme von 2 0 im vierten Lebensj!lhr auf 1 7 bis 1.8 im 
fünften und sechsten Lebensjahr und nach Schulanfang ein Wiederanstieg auf 

1 9 bis 2 0 zu beobachten. Beide Daten zusammengenommen lassen eine 

Zunahme der orthographischen Schwierigkeit der Wörter vermuten· Sie 

werden zwar einerseits länger, andererseits wonintem komplexer 

(zunehmende Zahl der Buchstaben pro Silbe). 
(2) Die Zahl der Konsonantenhäufungen bestätigt diese Einschätzung. Sie 

nimmt entsprechend von 0 im vierten Lebensjahr über .4 pro Wort im fünften 

und .5 im sechsten bis auf .8 in der zweiten Hälfte des ersten Schuljahres zu. 

Damit liegt sie zum Schulanfang auf dem Niveau des durchschnittlichen 

Wortschatzes der o.a. Viertkläßlerlnnen. Parallel dazu nimmt die Zahl der 

mehrgliedrigen Grapheme zu. von . 1 im vierten über .5 im fünften und .6 im 

sechsten Lebensjahr auf 7 pro Won 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, Auslautverhärtung usw .• steigen deut-

lich an 1 im vierten, .7 im fünften und .8 im sechsten Lebensjahr, dann 1 0 

pro Won im ersten Schuljahr. 

Interessant ist es nun zu verfolgen, wie sich diese wachsenden orthographi-
schen Schwierigkeiten in LISAS Wörtern auf ihre orthographische Leistung 

auswirkt: Legt man das Kriterium der lautgerechten Verschriflung zugrunde, 
bleiben LISAS Leistungen durchgängig auf hohem Niveau mit nur kleinen 

Abweichungen: 100% im vierten, 97% im fünften. 98-99"/o im sechsten Le-

bensjahr und 99- 100% im ersten Schuljahr. 

158 

~. I Lisa$ Weg 1.ur Schri ft 

Für die korrekte Rechtschreibung differenzien sich dieses Bild. und zwar für 
den Anteil richtiger Buchstaben(gruppen) pro Wort wie folgt : %% im vier-

ten. 82% im fünften, 85 bzw 88% im sechsten und 89% bzw. 92% im sieb-
ten Lebensjahr Sicherlich hängt der anfängliche Fehleranstieg zwischen dem 

vienen und fünften Lebensjahr mit der oben beschriebenen Zunahme ortho-

graphischer Schwierigkeiten in diesen Wörtern zusammen. er hat aber ver-

mutlich auch damit zu tun, daß LISA in ihren ersten Texten häufig vertraute 

Namen verwendete, deren Buchstabenfolge sie sich schon fest eingeprägt 

hatte Im fünften und sechsten Lebensjahr stellte sie sich zunehmend neuen 
Anforderungen. indem sie immer mehr neue Wörter selbständig verschriftete. 

Die einzelnen Fehleranen lassen sich aus der folgenden Tabelle ablesen: 
APl.U pro "'L.t ....... )ahr S. L<lw0>johr 6. L.tb<1„johr 6.L.t ...... Johr 7. Lt-jahr 7. L<btntjobr 
Wort 3 - 4 4 - S 5 . 5i.s s i.s - 6 t> ~ & Y. Hl - 6i.I 
*J.f.ehkMe- „„ •.. 76'• 6.2~. 60~ 6.~% 4.6% n...-„ ..... 
% r_..,. 3.6 °-.. 9, •.. 6.3 "• 4.0ti. 2.8 • \ l.S ' ' 
Budmtahl':n 
"•V~~IC! o„ 2„ 2„ 0 •• .o·~ .2"' ---% ,·mnt.c~ 20 s•„ J 1 •. 10"' 2 7•, .9•• .3 „ 
11a.-„ 

,79.4„ , 117.2'• 193.4'• 

Pro Won läßt sich hier ein kontinuierlicher Anstieg der Anzahl der richtigen 

Buchstaben erkennen. wenn man die Raumlage der Buchstaben mit einbe-

zieht. Lemtheorien, die das Lemen als graduellen Zuwachs richtiger Elemen-

te beschreiben, könnte man hier bestätigt sehen Betrachtet man aber die ein-

zelnen Fehlerkategorien und andere Indizes, wie lesbar dargestellte Laute, 

korrekte Rechtschreibmuster, legale Rechtschreibmuster und insbesondere 

die Entwicklung ausgewählter Rechtschreibmuster (vgl. Kap. 4. l.4 dieser 

Arbeit), entsteht der Eindruck sehr unterschiedlicher Entwicklungen. Der 

Anschein eines gleichmäßigen Fortschreitens ergibl sich aus der Überlage-
rung der einzelnen Bereiche. ln der Rubrik für eine vertauschte Raumlage 

von Buchstaben in unserer Auswertung tauchen nur richt ige verdrehte 

Buchstaben auf. Dadurch wird das Bild der Gesamthäufigkeit verdrehter 
Buchstaben nur unzureichend erfaßt. Das Problem der vertauschten Raumla-
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ge lost sich bei LISA - ohne fonnelle Unterweisung - durch einen kontinuier-

lichen Rückgang der verdrehten Buchstaben von selbst: von 21% im vierten 

Lebensjahr auf 1-3% bereits vor Schulanfang. Ähnliches gilt fiir die Schrei-

brichtung ganzer Wörter- und Texte: LISA schreibt im vierten und fünften 

Lebensjahr 4 ~.O"/o der Wörter 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 Wörtern falsch herum geschrieben werden. Dieser plötzliche und 

zeitlich begrenzte Anstieg ist ein Indiz dafür, daß es sich nicht um eine 

Wahrnehmungsschwäche („Raum-Lage-Labilität") handelt, sondern um ein 

kognitives Ordnungsproblem.1
i 

Ln 699 der 1806 von LISA verschrifteten Wörter findet sich die Anforderung, 

besondere Rechtschreibmuster zu beachten. Da in LlSAS viertem Lebensjahr 

nur ein Wort für diese Kategorie auftaucht, bleibt dieser Zeitraum unberück-

sichtigt. Im fünften Lebensjahr schreibt LISA 78% der betreffenden Recht-

schreibmuster richtig; dieser Anteil sinkt nach einem Anstieg in der ersten 

Hälfte des sechsten Lebensjahres auf 98% dann wied.er auf 94% in der 

zweiten Hälfte zurück In den ersten Schulmonaten hält sie dieses Niveau 

vorläufig, um dann weiter auf91% abzusinken. 

Von den 62 falsch geschriebenen Rechtschreibmustern werden im Durch-

schnitt fast ~'o legal verwendeL, also in einer Weise, die vom lautlichen 

Kontext her grundsätzlich möglich ist. Dieser Anteil oszilliert ohne erkennba-

ren Trend, vermutl.ich bedingt durch unterschiedl.iche Anforderungen in den 

1: Ofl.,,.,,/J f'8ttn a auch a.p.,.. &dingungtn (dlt >ido °"' '""'·nm Auf:u.1chnu11gm 1:11r kOflknten 

Sclirtibsiruat10fl er11rhltcß<<n lanrn) jl1r /..JS.< naht. dit Schroibrichtung zu """"'-'dn: W•nn l.JSA 

h"8"'111e11 hotll. "°" llt1k,t nach rocht.• zu schreiben, schritb sie ·all/ dtr geg•niib«rliegmden Stil• 
;h,..1 ß/alltJ ang<komm<r• • ••'11/t1ch wi• di• alten Griechm • .. bustrophttiorr" voo recht.f ooch linkt 

••rll<k. Dle.s ließ .ticli WJr allem fllr dit Schnrib•11gen du Anf°"gsp/rll.tt b«obachltn DI• •p(IU<ren 

finlallll!/ig.,, SchNtib•n[!m mrstandt11 in ti11em Fall beispielJWtlse dodurch. daß sie in ihrrm 

:u!lbJtzu."1mm1•ng•h•//•ttn „Bw«h ··mir dem &hreiben veNehtmtlicl1 hintm bepmen hatte. •o do/J 
.,;~ Jur1n "'°'' hirrtoi ,toeh "°""' Hnti drmn kons~u«t1t1rworbe au~lt "°" ~ritt.' nar:lt liHlt.s - sch~ibf!lt 

mlljJll, um tltu B•ch fallm zu kiJMm. 
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Teilwortschätzen (s Tabelle). zwischen 53% im fünften. 67% und 57% im 

sechsten und 80"/o bzw. 50"/o irn siebten Lebensjahr 

In der folgenden Tabelle lassen sich die unterschiedlichen orthographischen 

Anforderungen sehr viel differenzierter darstellen, als es mit den oben ange-

gebenen zusammengefaßten Indizes möglich ist. 

l,o,-jollr 

Aaf:dl df'r \\15rtt1" .... ßnonltt"rt.d&N 

i...ocm „r 
lldl __ .......... 

nodlrsll<d.rlg• Gnph.-

Zwlda„. 
~un.p-.h 

~p-/ •i-

Vokalventop_plun1 

Ko~tw,·e.nfopplWI& 

AU*9Cvf"l'hlrtu.,-

MUJ"111M:I - " ln E*Wllt'ft 

ltttlmdlttibbe..-t'rkkt'.• pn. 

190\\'0riu 

N• 

„ s. 

•• 305 

o•. 12.4 •• 

o„ I0.2.,. 

7.1 •11 IOHlo 

,0 ' " 
1,6„, 

.0% 3.6'• 
0 ,, 1 o·~ 
.0 ~!) 13.4 % 

O'!'o 12 •. 
O'lo 16 4 •• 

7.1 n.3 

5 - 5~ 5~ - 6 , ., y. 6 Y. 6 li 

'13 llOll in 134 

14 ) •• IJ 1 '• 11.4 ,„ 12.7% 

9.0 •• 106„ 12.9% Jl.9% 

17.7 % .,.8% 18.2 % 11.2% 
,),(i „„ 3.7'• 9.8 % 6.0'4 

l .1% l , ) ~-

8 ,_ 
3.04!.e 

.lö• 4 „ii .0% .8 % 
11.1 •„ 9 . .S 0. U .1% , , _7% 

10.2 •o ll. I % 9.J ''. ll.2'• 

17.7•.i 20 l o;. 22.0·~ 32.S '{t 

889 91.1 99.i 105.i 

Die Übersicht macht die o.a Sprunge in der orthographisch richtigen Ver-

wendung der Rechtschreibmuster verstandl.icb lm vierten Lebensjahr 

schreibt LISA oft orthographisch richtig, weil ihre ersten Wöner kaum Recht-

schreibbesonderheiten enthalten Oie Zahlen zeigen aber auch einen dramati-

schen Anstieg der onhographischen Anforderungen im fünften Lebensjahr 

und deren weitere Zunahme bis zur Mitte des ersten Schuljahres. 

falsche (und dabei besonders nicht-legale) Verwendung von Rechtschreib-

mustern korreliert besonders häufig 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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Für die Auswenung der Fehler bezüglich der Groß-/Kleinschreibung ergibt 

sich folgendes Biid 

VtN_...,. )„ 4 . 5 5 - S K SK - 6 
,_,y. 6 Y. - 61\ 

i\Md „, f- ...t lllO \\'5<Ur 
N• 14 J05 413 - ll2 134 __ .(; .... __ ,_, 

0 2 .0 0 .8 0 

u.to-t.(;rollooS.O 0 0 .0 .1 l S 1 

G,,,......,. l<ldllllll.S.... 0 21.3 42.9 48S 41.7 239 

G_...._ ._1111\\•ri 756 67.1 6114 69.0 67.S 43.0 

~tlttCK FrWtrauf100\\r6f'lrr 7S6 886 111.3 1116 111.S 616 

Bei genauerer Analyse der von LISA geschriebenen Wörter wird deutlich. 

daß die enonne 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 Sätze schreibt, kön-

nen syntaktisch bedingte Fehler (Satzanfang) nicht auftauchen, und da sie im 

vierten Lebensjahr ausschließlich Blockschrift schreibt, hätten solche Fehler 

auch nicht aullauchen können. In der o.a. Tabelle werden die Großbuchsta-

ben im Wort als Fehler ausgezeichnet, so daß die Fehlerquote auch mehr als 

100"/o betragen kann Dies macht bei der Verwendung von Blockschrift na-

turlich keinen Sinn Der kompleue Fehleranteil dieses Zeitabschnitts besteht 

aus solchen •• Fehlern" Im weiteren Verlauf sinkt der Anteil der verwendeten 

Blockschrift auf 92% im fünften Lebensjahr Bei den anderen Schriftarten 

wechselt LISA zwischen Druckschrift. Mischschrift und Schreibschrift (zu 

jeweils ca. 3%) Im sechsten Jahr schreibt sie 99"/o bzw. 81% in Blockschrift, 

wobei dieser Anteil sich ru Beginn des ersten Schuljahres noch einmal auf 

93% erhöht. nach Weihnachten aber auf 55% abfällt, wobei der Anteil der 

Druckschriftschreibungen auf33% anwächst. 

Oie Tabelle weist aus. daß die fehlerhaften Großbuchstaben im Wort durch-

gängig den jeweils größten Fehleranteil ausmachen, was immer auf die Ver-

wendung der Blockschrift zurückzuführen ist. Bei abfallender Tendenz die-

ser Fehlerart steigt gleichzeit ig der Anteil an falschen Großschreibungen von 

Wörtern im Satz an - in der chronologischen AuAisnmg der von LISA ge-

schriebenen Wörter findet man rasch eine Erklärung dafür: Beim Wechsel 
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von der Block- zur Druckschrift schreibt LISA erst einmal fast jedes Wort am 

Anfang groß Innerhalb der ersten Klasse, in der von Anfang an mit Ge-

mischtantiqua geschrieben wurde, schreibt sie dann auch in ihren außerschu-

lischen Schreibungen immer mehr Wörter richtig klein Der Anteil der Fehler, 

bei denen LISA ein Wort klein statt groß geschrieben hat, ist bis zum Schu· 

!eintritt verschwindend gering, nimmt dann aber etwas zu. 

4. 1.3 LISAS Schreibwortschatz 

Nicht nur die quantitative Auswcnung der geschriebenen Wörter nach ihrer 

Länge, Schwierigkeit, Schrififonn und den in ihnen enthaltenen Fehlern ist 

interessant. sondern auch der Aspekt der spezifischen Wortauswahl von 

LISA und die jeweilige Verwendungshäufigkei t - besonders wena man um die 

Bedeutung weiß, die Rechtschreibwortschätzen in der Grundschule in ver-

stärktem Maße zugewiesen wird (vgl. Kap. 2.1 dieser Arbeit). Im folgenden 

findet sich eine Liste-der Wörter von LISA (in der Rangfolge ihrer Häufig-

keit), die sie mehr als zweimal in ihrer Vorschulzeit benutzt hat. Für diese 

Teilauswertung habe ich nur die rund 1600 Wörter aus LISAS Vorschulzeit 

verwendet. - AlmlW 
74 USA • ABDiDS 
46 UND 4 AN 
:M ICH • A."fl'OI' 
n ANl"A 4 Ol<:H 
2' Dlt. 4 DJU1'').1:.N 
21 ut.llt. 4 tJE1t 

" MAMA 4 GROSSF.1' 
IJI ~IN 4 llABES 
18 ~NF 4 llAST 
11 mDIAS 4 Ell\'ER 
16 SIF. • KATHRIN 
15 UM • l(LEJJ\ES 
15 DIR ' LOS 
1) IJEDf.R 4 KRIEGEN 
12 SAO TE 4 MEIN 
12 OM IT ' M.•• • HEN 
11 DEINE 4 ROMAN 
II UIUNKMA.'IN ' MARF.IKE 
II flJR 4 MATHE 
II mrr • NICHT 
ll K1\'1'7,1; 4 SARA 
IO PAPA ) srrrn 
10 MAUS J llR<Yl' 
tu NINA J DF.N~R 
IO l>l'N J OF.M 
III ERIKA J OfNG 
HI ES J HABE 
9 AIJl' J liAIJSCllF.N 
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' ~UR J HAHRtH>CIJ-.'J 

' DA J flNl.AlllJNO 

' BAUM J l.ONSl A.'J.l.t 
8 SIND J IHR 
8 llllR J IM 
a IANTt. J IMMER 
a Wl1NSCHE 3 JA 
8 EINEN J JOl lANNV.R 
8 DAS J OMI 
7 DEN 3 0111 
7 !.DIA J Plfl'PV. 
7 KLEINH J RP.NA'l t. 
7 \tlLCll J RUDIOl. R 
7 IN J RlftT 
1 llUTTI-R J \ll SS~.N 
6 GR• f~..:t~ J TAUCllt'.N 
6 Al.S J TRl..\1 
6 AIJCll ) UTA 
6 v.•~SCllE J SCllRtlllt 
6 IJRA-US J SICH 
6 BEI 3 SO'Jl'l'IACIS 
5 DANN J /J::rl 
5 DEUTSCH J ZtrCl.t:R 
5 BUCH 
5 EINMAL 
5 FU 
5 KJ\Sl'ERTllEATl~R 

5 HOFl'f. 
5 STEH'!' 

LISA benutzte in dieser Zeit 570 verschiedene Wörter, wovon 188 dieser 

Wörter mindestens zweimal auftraten (s. o.), oft deshalb, weil sie in ähnli-

chen Situationen benutzt wurden. z.B. beim Briefeschreiben Interessant ist 

in diesem Zusammenhang die Frage nach der Übereinstimmung der von LISA 

gebrauchten Wörter mit den für Erstkläßlerlnnen üblichen Grundwortschät-

zen, die sich ja in der Regel an „häufigen" und „wichtigen„ Wörtern für die 

Kinder orientieren (vgl. Kap. 2.1 dieser Arbeit). 

Besonders einflußreich ist die Minimalwortschatzliste von RATHENOW filr 

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, Eis, er, es, Garten, gehen, groß, 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, Plätzchen, Rad, 

rot, Sand, sausen, sein( e ), sie, sind, singen, so Sonne, spielen, Schiff, schon, 

Schnee, Schule, Tisch, Tür, und, Vater, von vor, was, waschen, Wasser, 

weinen, weiß, wie, will, Wind, wir, wo, Zaun, zu, zwei 

nach RATHENOW ( In : NAEGELE u.a. 1981) 
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Der Vergleich von LISAS Schreibungen mit dieser Liste zeigt, daß sich von 

ihren SO häufigsten Wortformen (mehr als fünfmal verwendet) nur 19 in der 

Sammlung von RATHENOW wiederfinden. Von den dreizehn Verbformen, 

die LISA innerhalb der 100 häufigsren Wörter benu1.z1 hat. geht, sagte, sinc.l, 

waren, war, wünsche, hoffe. steht, haben, hast, kriegen, ging, habe (in der 

Reihenfolge ihrer Häufigkeit aufgelistet), findet man in der RATHENOW-

Liste ganze zwei wieder, obwohl RATHENOW mit 22 Verbformen dieser 

Wortar1 mehr Gewicht beimißt, als LISA es für nötig hielt . Vergleicht man die 

RATHENOW-Liste filr die zweiten Klassen ( 172 Wortformen) mit den 

häufigsten Wörtern 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 für die zweite Klasse nur 52 wieder. Von den insgesamt 570 

Wortformen. die LISA beim Schreiben verwende! hat. deckt dieser Grund-

wortschatz mit 82 Wörtern nur etwa 14% ab. Bezogen auf einzelne Kinder 

wird das Prinzip des Häufigke.itswortschatzes im Rechtschreibunterricht der 

Grundschule fragwtirdig. Wenn Kinder schreiben dürfen, was sie inhaltlich 

interessiert , dann verw;den sie Wörter, die weit ilber dem Niveau der sonst 

für das Schreibenlernen in der ersten Klasse von Didaktikern ausgewählten 

Wörter liegen - und zwar sowohl in rechtschritllicher als auch inhaltlicher 

Hinsicht 

4.1.4 Entwicklung der Rechtschreibung einzelntr Wörter 

Sowohl die beschriebenen Entwicklungsstufen als auch die o.a. quantitative 

Auswertung des Wortmaterials sprechen dafür, daß sich LISAS zunachst 

lauttrcue Verschriftungen immer stärker hin zur orthographisch korrekten 

Schreibweise entwickelt haben. Interessant ist es nun, auf der Ebene einzel-

ner Wörter, die sie mehrmals geschrieben hat . zu prüfen, ob sich diese Ent-

wicklung im Detail widerspiegelt. Schöne Beispiele für die immer stärkere 

Annäherung an die deutsche Orthographie sind die folgenden Wortprofile:" 

'' Die Schreib" eise. bezogen auf die Groß-/Kleinschrc:1bung. \\Uide den Originalen ent-
sprechend übernommen 
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Eier 
EIJEAR 
l'.IER 
f lER 

Mikh 
M ELJ 
Mll .Cll 
Mlf,.Cll 

BAI AIMAI. 
ßEI UNMAL 
BEI EINMAL 
s •:1 EINMAL 
BEI EINM1\L 
BEI EINMAL 
RE I 
BEI 
BEI 
BEI 
DE.1 

Wie erwartet schrieb L ISA diese Wörter erst lauttreu und verschriftete sie 

anschließend konsequent richtig. Andere Wör1er, wie <auch>, <auf>. <ein> 

und <eine>, schrieb sie von Beginn an immer richtig. Dann finden sich aber 

auch Wörter, die durchgängig gleich falsch geschrieben wurden, wie <sie>, 

für das LISA 16x „SI" schrieb. Wieder andere Wörter wurden zwar ebenfalls 

konsequent falsch geschrieben. nähern sich dabei aber zunehmend der Norm-

schreibung an: 

llulkr Li<'1l< Licbc:c Gruße 
l:l(Yn'.AR LIB LIPA GROSE 
00"11'..AR uae LIBf.AR ORÜZE 
ß ()TER USE UBf.AR OÜSE 
OOTfER UllE UßA GRÜSI:: 
ßUTER WBE 1.)JlER GRÜSf. 
ßUTER LffiE LIDER 
ßUfER L.ffiE 1.JBl!R 
Bu1er IJBE IJBA 

LlBE IJBA 
LIBE IJBER 
Llllf. LIDER 
LlBE Lllll::R 
Ußf. Ußf.R 
UBE UBF.R 
um: UUER 
LIIIF. Lfflf!R 
1, lDF. 
UBE 
LlßE 
LlllE 
UBF. 
Lll}F. 
LJl1E 
LIBF. 

Weiter gibl es Wörter, die zu Beginn und am Ende richtig geschrieben wur-

den, zwischendurch aber regelmäßig falsch waren wie: 
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KATZ!-; 
KAZf. 
KAZf. 
KAZE 
KAZE 
KAZE 
KAZE 
KAZE 
KAZE 
J(;\Zf: 
KATZE 
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Aber es finden sich auch Fälle, in denen Wörter über einen längeren Zeitraum 

hinweg richtig geschrieben wurden, dann aber plötzlich Fehler aufwiesen: 

„r.i. 
SAtffE 
SAGTE 
SAGTE 
SAGTE 
SAGTE 
SAGT 
SAGTE 
SA<iTE 
SAGTE 
SARKTF. 
SARKTE ·-: 

Außerdem läßt sich bei einigen Wörtern beobachten, daß die Schreibungen 

sich nicht geradlinig entwickeln, sondern wechselweise richtig und falsch 

sind: 

von Buch und 
V()N OUR uni> 
VON ßUCll L'NT 
FON BUCH UNT 
FON BUR L"NT 
FON BUCH 1.;ivr 
FON UNT 
Fon Ll\"T 
FON lJNT 
FON L!NT 
FON UNT 
FON UNT 
FON lJNT 
FON UNT 
FON UNT 
fON UNT 
1:<)N UNT 
f<'ON UN·r 
f'0:-1 l fNT 
FON UNT 
F0:-1 tJNT 
FON llNT 
FON UNT 
FON LIND 
Vou UNO 
FON le.<D 
rON' llNO 
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~ ~' 
~ -~ -~ -~ 

~ -~' 
~' -~' ~ -~' -~' ~ 
~' ----

Diese Beobachtungen lassen vermuten, daß es sich bei LlsAS Schreibungen 
nicht um eine klar abgrenl.bare Stufenfolge von bausteinartig erworbenen 
Elementen oder EinsiclUcn llandelt, sondern daß bei ihrer Schreibentwicklung 

vencbiedenc Krtfte zusammengewirkt haben. Um das näher zu untersuchen, 

reichen einzelne Wortprofile nicht aus, es ist dafür notwendig, die Ebene der 

Rechtschreibmuster mit einzubeziehen. 

Für das zuletzt aufgelistete Wort <und>, soll im folgenden dargestellt wer· 

den, welche Bezüge sich in der parallelen Darstellung m anderen Wörtern 

mit dem glcicben Rechtschreibmuster <-d> ergeben_ 

- -WM' - - --· - "~ ·- ,_ 
~ -~-

~ 

~ 

~ ·- ~ -·- --- -- ·~· 
K .... ·~' 

·~' --· ---~ 
'" 

~-'-Lisas Weg zur Schrift 

u . .i-'O ~ 

~·~ ~ ·~.„„.„ 

~ ·~' 
~ ·~"""' 
~ 

~ 

~ 

~· 
~ 

~ 

~ 

-M --~' --~ 
-M --" ~' „_ --" ~ ·~ 

~ - ·~ -- ., 
·~ -- --~ - ~~ ----~' 

>~M --„ •• -11.0'l.!e ·~ u- -11.0l.M --·" - -~ tMll.n '~ ll.01.'1 -"l"""' Ilill:Ul .,.,.,._ 

Das erste <und> schrieb LISA am 24.1.39 nach ,,Diktat''; sie ließ sich die 

Buchstabenfolge vorsagen. Das <d> verdrehte sie dabei, was sie aber nicht 

bemerkte. Dieses orthographische Modell nutzte sie aber nicht bei ihren 
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weiteren selbständigen Schreibversuchen Über zwölf Monate hinweg schrieb 

sie 22x das Wort <und> am Ende mit „T", orientierte sich also konsequent 

an der Lautung. Auch der /t/-Laul in den analogen Wörtern <Wald> und 

<Waldhütte>, die LISA im gleichen Zeitraum mehrfach schrieb. wurde je-

weils mit „ l " vcrschrillet. 

Ab Februar 1990 schrieb LlSA plötzlich 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 durchgängig bis Noverr.-

ber 1990 mit „1" launreu verschrillete Im gleichen Text, in dem das <sind> 

erstmals auftrat. schrieb LISA dann jeweils im unmittelbaren Anschluß an 

dieses Wort das <und> einmal ohne Endlaut und einmal wieder mit „T". Die 

Vermutung liegt nahe, daß es sich dabei um eine Übertragung des bewußt 

lautierenden Schreibens auch wieder auf das bereits automatisch „gekonnte" 

Rechtschreibmuster handelt Im Anschluß daran wurde das <und> dann nur 

noch rechtschriftlich richtig wiedergegeben 

folgende Hypothese läßt sich aus diesen Beobachtungen ableiten 

Bei der Schreibung neuer Wörter orientierte LISA sich erst einmal an der 

eigenen Aussprache und konstruierte das Wort Laut für Laut. Wurde das 

Wort häufig benutzt und der Schreibakt dadurch gelaufiger. brauchte LISA 

nicht mehr die ganze Aufinerksamkcit beim Schreiben, sondern konnte sich 

orthographischen Besonderheiten zuwenden, wenn diese in ihr Au.finerksam-

keitsfeld geraten waren. Bei dem Wort <und> ist dies durch das häufige 

Aullreten in der Schrifiumwelt sehr wahrscheinlich - bei <sind> und <Wald> 

sicher nicht in gleichem Maße. 

Daraus läßt sich die Vermutung ableiten, den orthographischen Lernprozeß 

als wortgebunden betrachten zu können Die weitere Analyse mach! aber 

deutlich. daß dieser Eindruck nur oberflächlich ist: 

( 1) Als LISA in <und> das neue Rechtschreibmuster <d> aufnahm, kippte die 

Schreibung zwar über acht Wochen scheinbar endgültig um, aber die Kon-

frontation mit der Aufgabe, das neue und ähnliche Wort <sind> zu Papier zu 
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bringen, hatte anscheinend Rückwirkungen. ln1eressan1erweise wurde die 

Endung <d> nicht auf das analog gebaute neue Element in <sind> verallge-

meinert. Die neue Anforderung führte vielmehr zu einem Rückschritt auch 

bei dem bereits weiter entwickelten Wort <und>. Dieser war allerdings nur 

kurzfiistig, danach existierten <und> und <sind> wie zwei getrennte Systeme 

nebeneinander. 

(2) Anders als bei <sind> und < Wald> wurde bei <stand> und <Hand> 

schon beim ersten Auftreten die Endung <d> verwendet. Dies läßt sieb als 

Generalisierung analog zu <und> interpretieren. Doch gilt auch das nicht 

durchgängig: In dieser Phase wurde <sind> immer noch mit „r · geschrieben 

und die neuen Wörter <Schildkröte>, <Kind>, <find> und <Abend> wurden 

ebenfalls (wie vorher schon <sind> und <Wald> ) beim ersten Mal mit „T" 

konstruiert, <find> sogar. obwohl in demselben T eX1 vorher <finde> ge-

schrieben wurde, d.h. das morphernatische Prinzip spielte für LISA hier noch 

keine Rolle. 

(3) Am 13 1 1991 ~2en wir ein weiteres Beispiel für eine Analogschrei-

bung als Spezifiz.ierung des Lauteindrucks. <Nusjoghurt> wurde mit „D" 

geschrieben - im konkreten Fall eine Übergeneralisierung, aber zusammen 

mil <stand>, <Hand>, <Wand>, <Puppenherd> und <geschwind> ein Hin-

weis darauf: daß LISA sich seil Mai von der rein lautorientierten Schreibung 

auf ein neues Niveau hin bewegte. auf dem orthographische Besonderheiten 

zur Kenntnis genommen und auch auf neue Wörter angewandt werden: 16 

von 2 1 Wörtern, die auf den Laut /-11 enden - das sind >;. aller Fälle - wurden 

mit „D" verschriftet. 

Dies zeigt, daß bei LISAS Schreibentwicklung anscheinend wortspezifische, 

konkret-analoge und regelhaft-generalisierende Prinzipien in einem mehrdi-

mensionalen Kräftefeld zusammenwirken. In der wei1eren Auswertung von 

einzelnen Rechtschreibmustern über verschiedene Wörter hinweg soll dies 

genauer überprüft werden 
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4. 1.5 Entwicklung einzelner Rechtschreibmuster 

4. 1. J. J f)1u Rechtschreibmul·ter ~er> 

Für Schreibanfänger, die die Wöner zunächst nach ihrer Aussprache ver-

schrifien, indem sie Artikulationsort und -art abfühlen, ist das Rechtschreib-

muster <-er> am Ende eioer unbetonten Silbe ein besonderes Problem. Das 

darin enthaltene, sogenannte „Murrnel-e" (auch in. <-en>, <-el>, <-es>) ist 

ein Übergangslaut, der sich weder erfühlen noch hören läßt. In Norddeutsch-

land, wo LISA aufgewa.chsen ist, wird diese Endung sogar häufig 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 Wöner mi1 

dem Rechtschreibmuster <-ehr> wie <sehr> und das in norddeutscher Mund-

art davon im Klang nicht unterscheidbare <-är> wie in <Bär> Lassen sich 

bei LISA im Vergleich der von ihr verschrif\eten Wörter, die diese Muster 

enthalten, Regelmäßigkeiten erkennen? Behandelt sie die Fälle mit lautlich 

gleichen, aber onhographisch unterschiedenen Silbenendungen gleich 

(Beispiel OPA/OPER oder DER/ BAR)? Und wie behandelt sie lautlich 

unterschiedliche, aber orthographisch gleiche Fälle (Beispiel KINDER/ 

DER)? In der fo lgenden Tabelle läß1 sich die chronologische Entwicklung 

des Musters <-er> ablesen. LISAS tatsächliche Schreibungen werden dabei 

nebeneinandergestellt, eirunal ausgehend von der unbetonten Silbcnendung 

und einmal von der betonten Stammsilbe. Die gleichlautenden Falle <-är> in 

,,Bat' und „Militärfabrzeugen" wurden mit einbezogen 

DATUM · f!.R ·A ·EAR f„Alt:Rll'.AR 

„ ........ U9birton• . ........ ..... „1 

115.1 l.lill 'rRhCM:R • 

2'.I Ulll ROl.J'.DIE.TER ' 

27.IZJlll IJll.otRlll CH • 

CM.Ot..119 IJPA 

08.01.119 fü.A 

I L02.119 t.IBEAR 

04.0J.119 Z.OKER W/\1,A 90TEAR 

oo·rEA!! 

08.0J.119 Ußf.AR 

l!.OJ.119 OOEAJl 

IL- WEAR 
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lU.114.lr.I SCJKER 

U.(M~ 

15.04~ IJOTER 
ntnKEA -10.- MtNCSHENfRl:.~ER 

ZAUBERBUCH 

20.08.119 e.IN&R 

EDIER 
06.10.119 WAITTR 

KAINElt 
WNlER 
Z.UKER 
TACHE.l»TOCHSER 

18.111.119 

3 1.10.89 

M.I Ul9 NOWE~iBER 

07.11.119 l.INDbR 

29.12.119 LIDER 
l!.12.119 UBtR 

•1'.'TER...:AF ·-
t01l'.R 
UßER 
tl\ITER 

IMER 

09.0UO IMF.R 
16..01.90 

11.01.jO FOF.RFEIL 
24.111.90 EINER 

IMF.R 

l'OER 
ßEKl>R 
OEOENCßER 

I0.01.90 WASERMAN 

Alll::R 
Ot:WITER 

l !.OUO FARIJOTEN 

UJ.OJ.'6 1.1..:ot:RGATF.NSCPILPl .AS 

()J.0!.90 FATf.R 

MUTER 
RCOIOER 

• ) \Vnn wun\o ,„.~ 1 

WASA 

NUMA 

E!Jf..AR 

UIU WIJ)t.Alt 

HAf' Af'LOCK.E.'1 
OAMFA 
KASPATEATA 
llAl'AFLOKEI" 

EINA 

DEINA 

OEINA 

ROTA 

SCJILACIITA 
IRA 
DAl'IA 

RUOIOA 

4 ! k153s Weg IU~ 

Wf, \ 

Wt:lt ' 

DEI\ 
DER 

DbR 

DF.R 

171 



1 1 Lisas Weg mr Schnl\ 

Die ersten Schreibungen von LISA bestehen zum größten Teil aus Namen 

dem eigenen, denen ihrer Schwes1em SARA, SONJA, NINA, ANNA: 
MAMA und PAPA für die Eltern und dem der Freundin LENA (vgl. die 
chronologisd1e Aunistung der Yerschriflungcn von LISA im Anhang). Diese 

häufig wiederkehrenden Wöner mil der Endung <-a> waren vermutlich mil 

dafür verantwcinlich, daß LISA bei der ersten selbständigen Verschrit\ung 

eines Wortes mit der unbetonten Endung <-er> das „A" in „LlPA" verwen-

det hat. obwohl sie lmrz zuvor dreimal die Endung <-er> beim Abschreiben 

richtig benutzt bat . lm ersten halben Jahr ihres selbständigen, lautierenden 

Schreibens überwiegen die Verschriftungen. in denen sie das Murmel-e durch 

ein <a> wiedergibt, aber das Muster <-er> taucht parallel dazu auch schon 

auf - allerdings in anderen Wönem. Nach dem ersten halben Jahr kippt der 

Schwerpunkt: die richtige Verwendung des <-er> für das Murmel-e beginnt 
zu überwiegen und nimmt ständig zu. Am 24.0l.90 verwendet LISA in einer 

Geschichte <a> und <er> fast gleichmäßig verteilt nebeneinander für das 

Murmel-e, steigt dann aber vollstandig auf die richtige Verwendung des <-
er> um, mit einem „Ruckfall" am 03 05.90 bei dem Won ,,RUDIGA~. das sie 

aber in der gleichen Geschichte auch richtig verschriftet. Der umgekehne 

Fall daß sie das gelernte Rechtschreibmuster <-er> in ubergeneralisierender 

Weise auch auf die Namen in ihrer Familie anwendet, läßt sich nichl belegen. 

Offensichtlich hat sich an diesen - häufig wiederkehrenden - Beispielen eine 

so stabile orthographische Gruppe gebildet, daß es zu keiner 

„Gegenübertragung" kommt. 

Interessant ist die dritte Spalte in der Tabelle, in der LISA im ersten halben 

Jahr, in dem sie zwar schwerpunktmäßig die unbetonte Silbenendung <-er> 

durch das „A" wiedergibt, aber auch schon das Rechtschreibmuster <-er> 

verwendet, diese beiden Verwendungsformen miteinander kombinien und 

sieben Mal das Murmel-e durch die Buchstabenfolge „EAR" verschriftet. 

Dies zeigt m.E., daß ihr schon zu diesem Zeitpunkt durchaus bewußt ist, daß 

Wörter. die am Ende das kaum fühl- und hörbare Murmel-e haben, häufig 
durch ..--er> verschriftet werden. obwohl dies in cler Alltagsaussprache nicht 

hörbar ist. Die Lösung ,,EAR" spricht für die Verwendung einer 
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„Rechtschreibsprache" (vgl BALHORN 1985) als Schreibhilfe, bei derbe-

reits implizit vorhandenes orthographisches Wissen in einer uberbetonten 

Aussprache seinen Niederschlag findet und dabei das Schreiben leitet Fur 
diese lnterpretation spricht auch, daß die Verschrifiung ,.EAR" für die unbe-

tonte Silbcncndung nur in der Anfangsphase zu finden ist und mit dem 
„Kippen" in die erst überwiegende und dann ausschließlich richtige Verwen-

dung des Rechtschreibmusters <-er> vollständig verschwindet. 

Die betonte Silbe <-er> verschriftet LISA bei den ersten drei Gelegenheiten 

als „EA" bzw ,,EAR", wobei das ,,EAR" des betonten Silbenendes im direk-

ten Anschluß an das überdeutlich lautierte „EAR" für das unbetonte Silbe-

nende geschrieben und möglicherweise dadurch provoziert wurde. Die weite-

re Entwicklung verläuft dann allerdings völlig anders als beim Mu.rmel-e: 

Nach einmaligem orthographisch richtigen Modell durch ein vorgeschriebe-
nes „WER" schreibt LISA das betonte <-er> ausnahmslos korrekt und über-

trägt die Schreibweis~\ <-er> auch auf die lau1lich gleiche Endung in 
„AISBER". „BER" und ,,MILITERFAZOlGEN". Eine mögliche Erklärung 

für dieses konsequente Umschwenken ist die im Schriftbild eher wiederzuer-

kennende Lautung des betonten Silbenendes <-er>. 

LLSA un1erscheidet also in der schritllichen Umsetzung anfungs deutlich zwi-

schen den lautlich un1erschiedlichen Fällen von betonter und unbetonter Sil-

be, bis sich das Rechtschreibmuster <-er> stabilisien hat. macht aber keinen 

Unterschied zwischen den onhographisch verschiedenen, dabei aber gleich-

klingenden Silben <chr>/<-er>:<-är> 
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4 1 l.1sns Weg zur Schnft 

4. 1.5.2 Die Reclrt'iC/rreib""'stu <Seit>. <.St> und <Sp> 

Die oben beschriebene Oberlagerung des lau11reuen Verschriftens durch die 

Anwendung von Rechtschreibmustern läß1 sich auch für die Muster <Sp> 

und <St> im Maul bzw am Silbenanfang belegen. Die Entwicklung der 

Muster <Sp> und <St> ist durch den in der lautlichen Umsetzung io ihnen 

enthaltenen Laut Ischl eng mit der Entwicklung des Musters <Scb> ver-

knüpft. In der folgenden Tabelle werden diese drei Muster deshalb nebenei11-

ander abgebildet In der vienen Spalte. zwischen ST und SP, finden sich die 

Schreibungen, in denen die o a. Überlagerung sichtbar wird 

OA'l'HM SC.11 ~· 
i«:llS'l'ISCHSJ' ~p 

17.01.9' SIBNSTAIN 

14.0 l .ll9 JOCI 

JUl .8' .ICOI 

15.113..M S1f.FANIE' 

04.4).1.119 SCHONE' 

Ol .OS.119 SCHULE 

rn.111.119 MJ;NCllSE)IFJtt:St. R 

Jl.07Jl9 t'O'IK.ElSTAh' 

05.- STUfl 

JO.- STEHT' 
STET 

STET 
S(D)TET 
STET 

OUU9 SCll.EllE 

10.8'.M STRASE 

06.10.8' GESClllCIITH 

18.10.8'> TACHENTIJCHSbR 

Cl lEFCHl::i'I 

04.1 1.lr.1 SCHREIBE 

Nov. '9 Wur1SC1lt 
CllSRE.IPTISllC 

CllSltEll'nCl IS'fl;I q, 

20.IJ.8' V.WSCHI. 
SCl{REll'TISCl l 

J~UJl9 SCHAll 

J41.11Jl9 SCHNEKE 
FISCH 

8'.01.90 SCH01' 

1'-01.90 ASCllE1'~. 
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J.t.111.90 SCHONIS SCllTANT 
FISCHE 
SCHL\CHTA 
AUSCHE 
SCHL1.E 

211.02.l'CI SClfl'OREll 
0'-03.'6 SCHSPFLELE 

M.ln90 SCHILTKXÖTEN 

J7.llJ.'9 KJ"l>EltGAT!iNSCllPllPl,AS 

341.13.'9 WUO<CHE UMGESCll,'1U~ 

SCIC\'EFLOKEN 

11.04.90 FLEISCH 

UJ.~90 SCllREKIJCHI:. SCHTAND SCllPll..TE 
SCHOI\' SCHPAZIRGANO 
SCUWARZf OESCHPll..T 
SCHREUCHE 
FIUSCIITEN 

13.0S.90 SCHNEK.E SCHTJ FTI:. 

19.115.90 OOITSCll SCHSTU!'DE 
OOITSCH SCl lSTUNDE 
fRA.W.OSISO 1 SCHSTIJNDE 

OOITSCH SCllST\!NDE 
OOFTSCll SCH~,,_ '!'DE 
eNOUSCH .- SCllSTI.1'DE 
fRA.W.ÖSJSCI 1 

04-07.90 sc111·1: 1 

J„d90 SCffWESTER 
SCHIU.Ul& 
OESClll.Aff.N 
SCflWESTER 
KAl'l:ZFNllSCI IÖ'I 
SCHLARP/\NZUO 

18.07.'6 OLOKWUNSC:li 
MÄDRESCflER 

15.01.90 TBUR.NSCIJI lt 

10.10.90 SCHRl:.lllll 

Nu"·'° ELEKTRISCI 1~.R 
ROL1'SCHU 

10.11.90 WUNDERSCllÖ"l~M 

SCHLOS 

OS. IL90 W\:NSCllt' SCHPIL'>ACIIEN 
11..EKTIUSCllF.I\ 
WIJNTS<;H 

IJ .01.91 TASCHENTIJCl9"R 

IU.02.91 LIJTSCl lT 

16.02.91 TJ\(CHS)SllCEN· 
T{lCHER 

01.0J.91 SCHUTfill SCHTREITET ~ 

07.0J.91 GIA:Cl>V.1.INTSCll 
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Auftlllig ist bei der Entwicklung des Musters <St>, daß LISA es anscheinend 

zu Beginn bereits regelgerecln verwendet, und zwar bevor ihr ein Wort mit 

diesem Muster vorgeschrieben wurde. 

Erst ein Blick auf die Entwicklung des Musters <sch> macht deutlich, daß 

LISA bis zum April 1989 das dreigliedrige Graphem <scb> noch gar nicht 

kennt und den Laut /'JCh/ durch ein „S" oder „C'" dantcllt. Erst dann beginnt 

sie langsam, das Graphem <sch> zu nuu.en, nachdem es ihr einmal vorge-
schrieben wurde. 

Das orthcgraphisch richtige „ST" scheint also beim lautierenden Schreiben 

eine konscqucot angewandte ,,Notlösung" zu sein, da LisA kein dem Laut 

Ischl entsprechendes Graphem zur Verfügung stand (vgl. „SULE" statt 
<Sclwlc> auch bei anderen Spontanschreiberlnnen). 

Diese Vermutung wird gcstOtzt durch das dann folgende durchglngige Be-

nutzen des „s_CH" für slrntliche Ischl-Laute, auch in Verbindung mit <t> 

und <p>' wobei LISA allerdings für das Muster <St> noch über vier Monate 

hinweg richtig „ST" schreibt, bevor sie auch da das „SCH" für den Laut Ischl 
verwendet. Das liegt vermutlich daran. daß ihr zwischenzeitlich zwei Wörter 

mit <St> vorgeschrieben wurden, die ihr neben ihren sclbstandigen, lautie-

renden Schreibungen als Modell dienten. Besonders deutlich laßt sich das an 

dem Wort <Steht> zeigen, das vcn LISA nach einmaligem Vonchreibco in 

einem Sclniftstilck noch vier weitere Male benutzt wird. Bei der dritten 
Verwendung dieses Wortes beginnt LISA lautierend „SD" zu schreiben, ra-

diert dann aber das ,,D" aus und schreibt nach Vorlage richtig ,,ST'. Diese 
V orl>ilder und die häufige. wmn auch aus falschen Gründen richtig benutzte 

Verwendung des Musters <St> haben bei LISA anscheinend zu einer implizi-

ten Musterbildung geführt, die dann in Konkun"eni zur lautierenden Ver-

schriftung mit „SCH" tritt und .zur Kombination beider Strategien beispiels-
weise in dem Wort „SCHSTUNDE"" fühn Imeressanterwelse Ubenragt LISA 

dieses Verfahren auch auf das vorher noch nie verwendete Muster <Sp> in 

„SCHSPEZELE„. Diese Überlagerung der lauttreuen Strategie durch die 

Verwendung der implizit vorhandenen Muster <St> und <Sp> führt 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 zweimonatigcn Phase vollstandig aus LISAs Verscluif-tu-
Erst ein Jahr später greift LISA dieses Muster wieder auf. in der orthogra-

phisch richtigen Verwendung bei dem Wert <Strumpf.>. Bemerkenswert bei 

der Entwicklung des Musters <sch> ist auch, daß LISA zwar das dreigliedrige 

Graphem als solches ~kannt hat, also weiß, wek:he Zeichen dazugebdren. 
Sie hat aber nicht das ~ Muster gespeichert - sozusagen als ,,Bild" 

oder graphische Signalgruppe (vgl. WARWEL I9n), sondern sich die ein-
zelnen Zeichen, die dazugehören, einzeln gemerkt. 

Das wird deutlich durch die Variationen der Reihenfolge. die in LISAS Ver-

schriftungen des <sch> auftreten, wie beispielsweise in 

,,MENCHSENFRESER" und „CHSREIPTISHC' In anderen Wörtern von 

LISA findet man so gut wie keine Buchstabenverdrehungen - dies scheint bei 

ihr spet.ifisch für das Muster <sch> m sein, bei dem die Aussprache des 

Lautes für die richtige Anordnung der Eimetzeichcn keine Hilfe bietet. 

Obwohl USA ab September '89 die ~ des Graphems <sch> 

durchgangig in der richtigen Reihenfolge benutzt, verfügt sie über dieses 
Muster anscheinend noch nicht als automatisierte Einheit: im Februar '91 

beginnt sie das Wort <raschentücher> erst so: „TACHS". korrigiert sich 
dann und schreibt „ T ASHCENTÜCHER". 



-1 1 Lisas Weg 1.ur Scl!rif\ 

Am 18. 10.89 benutzt sie in zwei Wonem eines Textes für den Laul Ischl nur 

das „CH", was auf den ersten Blick wie ein .,Flüchtigkeitsfehler'' aussieht, 

seine Ursache aber vennutlich in dem von LISA zuvor (am gleichen Tag) 

gelesenen Wmt „Champignons" hat. Da LISA dieses Wort nicht selbständig 

erlesen konnte, bekam sie Unterstützung dabei und die Erklärung. daß in 

diesem franzÖsischen Wort das <Ch> wie Ischl ausgesprochen würde. Dieses 

neue „Wissen" verwendete LISI\ nun anscheinend sofort in ihren folgenden 

Schreibungen. So liest sieb das Won <Schäfchen> vom 18 10.89 als 

„CHEFCHEN". 

4. 1.5.3 Das Rechtschreibmuster <ei> 

Ganz anders sieht die Entwicklung des Rechtschreibmusters <ei> aus: Nach 

mehrmaligem Schreiben von Wörtern mit diesem Muster nach Vorlage do-

miniert beim selbständigen Verschrifien die lauttreue Strategie, die nur durch 

vereinzelte Richtigschreibungen unterbrochen wird. ln einer Umbruchphase 

finden sich dann häufig wechselnde Schreibungen, die sich schließlich auf die 

nonngerechte Verwendung des Rechtschreibmusters <ei> einpendeln 

D- EI (A)l!.l k001gj..,. Sdrallw1g Al 

lJ,O'J.1111 MAREIKE' 

15.10.88 ELN' 

25.12.llll MEIN• 
Mt1N 

MDN 
MtlN 

17.111.ll'I SIDE1'STAIN 

10.lll.llf MARAIKI:. 

18.IM.n RAL'I 

AIM.Al, 

LW 
DRAIMAI. 

UJM.89 EIN' 

15.414.119 EIJF.AR ·~ .„ 
12.417.119 FONKF.l.STAIN 

SAIN 

AJNEN 

O!I.- AINEN 

u.- WAJCHf, 

111!1 
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20.0Ln EIN (A)EINER 

UNE (A)EL'I 

EIN (A)EIN 

EINF.R (A)EJN 

EINA 
EIN 

06.111.11'1 mNMAL KAINE 

EIN KLAINE 

Kl.ElNES KAl1''ER 

WEITER KLAINE 

Kt.EINE 
llF.NEIN 

11.10Jt AISOER 

J1 .10Jt SCHREIBE 

Snv.19 WEJNAKSMAN 

CllSRErPTISHC 

Cl lSRF.IP'nCHSTSUL 

Er.JE 

04.12.Jl'9 UIN 

?O.U .119 W(A)fJNASCllGR{YSE DALNA 

lloi.ll'J Wf.INKSMAN SAIN 

EIN 

09.01 .~I D(A)Ell\A 

f'{A)EIL 

111.01.90 fLVlllLlKATE 

F.C-'LADIJG 
tJ,LADUG 

EINLADUG 
14.01.90 t.11'MAJ. Kl..(A)F.IKES 

EINMAL W(A)EIDE 
KJJ-,INES 

ALEIN 

t:INf.R 
Kt.EINE 

t.IN 
0 1.EICll 

10.0l.90 DUNA 

„.-..90 EINMAL MAINF 

tlNE 
Er.-ll!M 
JlEREIELN 
filNl' ... 'J 

F.11\'E 

15.01.90 ~fälN 

28.02.!'«I OEllEIM 

13.0J.!'«I MAREIK~ 

ZEIT 
/ l',11 

DEINE 

~1in 90 (A)Elf.R 
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JO.ß.1.911 

18.IM.90 

BHM 
ßl'.I 
WF.lllF.NKEZCUEN 

D&IN!:. 
ll~J\I 

t.INI:'. 

umsE 
ZEIT 
OÖ1''l' 
Mll.CllRF.IS 
fl Y.ISCll 

In aUen folgenden chreibuogen mil dem Rechtschreibmuster <ei> (nach Mai 

'90) hat LISA regelmlißig ,,EI" verwendet. In der o .a. Tabelle laßt sich ab 

August ' 89 deutlich die stetige Zunahme der korrekten Schreibung des Mu-

sters <ei> bei gleichzeitiger Abnahme der lauttreuen Schreibung „Al" verfol-

gen. 

Seil dieser Zeil scheint LISA über das explizite Wissen um dieses Recht-

schreibmuster zu verfügen, denn sie bricht mehrfach den Scbreibvorgang ab, 

um das erst lauttreu als „Al" verscbriftete <ei> selbständig 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 

,,Al" im Won „MAINE" und ab Marz '90 scheint sieb das Muster so gefe-

stigt zu haben, daß sie es nach der letzten Korrektur im Won .,(A)ElER" nur 

noch spontan richtig verwendet. Das führt dann auch zur Ubergeneralisie-

rung des Musters: Im Mai '90 schreibt LISA das Wort <Mai> ,,MEI" . Dieses 

Wort kam bereits im April ' 89 in LISAS Verscbriftungen vor und wurde da 

nach der lauttreuen Strategie richtig geschrieben. Die Falschschreibung be-

legt in diesem Fall ein höheres Niveau des orthographischen Wissens, als 

LISA es zum Zeitpunkt der Richtigschreibung besaß. 

Geht man noch einmaJ auf die Wortebene zurück (vgl. Kapitel 4. 1.4). stellt 

man fest, daß das Wort <ein> LISA zweimal vorgeschrieben wurde, und daß 

sie es in der Folge immt:r 1 ichtig geS<:hricben hal. Es wird in allen Häufig-
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keitswortschätzen aufgeführt und steht bei MEIER auf Rang 19 (vgl 

MElER 1978 und SENNLAUB 1983). Bei KROPP findet es sich ebenfalls 

unter den 50 häufigsten Wörtern 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, daß LISA sich 

dieses Won durch den häufigen Umgang damit beim Selberschreiben, aber 

auch in der Begegnung innerhalb von Texten, logographisch eingeprägt hat 

und es deshalb konsequent richtig schreibL 

Siehl man sich aber die Korrekturspalte in der o .a. TabeUc des Rechl-

schreibmusters <ei> an, flilh auf, daß <ein> zu den am häufigsten korrigier-

ten Wörtern gehört; also nicht automatisch richtig geschrieben wird. LrSA 

beginnt das Wort jeweils mit Hilfe der zu diesem Zeitpunkt von ihr überwie-

gend genutzten alph~ijschen Strategie zu konstruieren. Da sie aber offen-

sicht lich bereits über eine wonspezifische Speicherung in ihrem „i1111ere11 

orlhographische11 Lexikon" (SCHEERER-NEUMANN 1986, S. 176) ver-

mgt, das sie bei der sofortigen Korrektur des falsch angesetzten Wortes lei-

1e1, gelangt sie dann doch 211r richtigen Schreibung. Spater scheint der 

Schreibprozeß automatisch abzulaufen. Dies stutzt die These von 

SCHEERER-NEUMANN, daß das innere orthographische Lexikon um so 

mehr in den Vordergrund tritt, je geübter die Rechtschreiberlnnen sind. 

Sie bezieht sich dabei auch auf SLOBODA. der dazu schreibt: „ Whilst aver-

age spellers spei/ by rufe. good spellers spei/ by rote. " (SCHEERER-

NEVMANN 1986, S. 181 f) 
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4. 1. 5.4 Das /)ehnu ngs-lr 

MFl, 

Hl'N 

SANF 
tu-r 
sn;11t• . 
S ILi 
STE'I 
sn:1 
STET 
OFT 
MFR 

wo"n 
onrr• 
WUNJ\l..SMAN 
CllSRUl'TICllSTSUL 
lll 
Wf.INl\SCllSORÜSE 
WFl,.,Al-SMM 
\IR 

l'R 
llR 
WONTE 
IRt:N 
IRA 

uer 
WONEN 
l.ÖWt.N/.AN 

MFL 
W0'11U 
OUEllEN 
MIUTl:.Rl-MOKlEN 
CF.Sllll!N 

JARF 

JARf. 

IR 
SAN 
IM 

StR 
ZARNIJCRsn. 

l.All'llf.CllF.R 
OFT 

<Jll'f 
Gt:T 

GKf 
GF.1 
GET 

l'llR 

In der Zeit von Marz 1989 bis Mai 1991 verwendet 

LISA die nebenstehend abgebildeten WörteT, in de-

nen das Dehnungs-h vorkommt. Dieses Muster hat 

für LISA lange Zeit keine RelevanZ: da es beim lau-

tierenden Schreiben beim Mitsprechen weder hör-

bar noch fühlbar ist. Obwohl es ihr in zwei Wörtern 

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 hörbar und fühlbar wird, benutzt 

LISA es Das Wort <Fernsehen> bildet sie allerdings 

nicht analog zu <gesehen> - in LISAS Aussprache 

ist dieses Wort nur zweisilbig, dns /h/ hört ·man 

nicht. und es finde! sich dann auch in ihrer Ver-

schriftung ,,FERNSEN" nicht wieder 

Das Wort <Uhr> wird von LISA zuerst viermal 

lauttreu als „UR" verschriftet. dann zweimal richtig 

als „UHR" - hier taucht das Dehnungs-h das erste 

Mal in einer selbständigen Verschriftung von LLSA 

auf. allerdings gibt es keine Anhaltspunkte dafür, 

wie LISA zu dieser richtigen Schreibung gelangt ist. 

Danach taucht das Wort einmal wieder als "UR" 

auf und anschließend wieder in der orthographisch 

richtigen Schreibweise. Während dieser Zeit be-

schränkt sich die Nutzung des <h> nur auf dieses 

eine Wort; erst bei dem Wort „ZHANPASTA" läßt 

sich vermuten, daß sich bei LtSJ\ hier schon ein 

UHR 

SCHTET 
UR 
U-E.fAREN 
TIIUIL'ISCUHE 
Gt.I 
01:.1 

Ff.RNSEI' 

SON 
IR 
ROLTSCinJ 

WON'l1',N 
l'HR 
SER 

SER 
WFJNACIITSKASETE 

GEFAR 
W~CHSMAN 

1.Hi\NrASTA 

SANF. 
S1\NE 
z.m,,..-

""" Fabrad 

implizites Wissen um dieses Muste r anbahnt Da 

seine Stellung im Wort aber nicht durch lau1ieren-

des Durchstrukturieren des Wortes zu erkennen ist 

- ähnlicb wie die Folge der Einzelzeichen bcrm 

Muster <sch> (so.) - weiß LISA vermutlich nicht 

so genau, wo sie es unterbringen soll, Im Wort 

<Uhr> besteht dieses Problem nicht in dem Maße, 

da es nur zwei „nicht hörbare" Möglichkeiten gibL 

Die Wörter <Zahnpasta> und <Zahn> schreibt sie 

in der Folge offensichllich wieder nach der lauureu-

en Strategie, allerdings mit einer überbetonten Aus-

sprache, die dann zu dem eingefügten (und von ihr 

gesprochenen!) „R" führt. Möglicherweise hängt 

dies damit zusammen, daß LISA um eine besondere 

Schreibung in diesen Wörtern weiß und durch die 

uberbetonte Sprechweise versucht, den Ort und die 

Art des Zeichens als Schreibhilfe hörbar zu machen 

Erst in dem Wort <Fahrrad> findet sich dann 

wieder eine orthographisch richtige Umsetzung 

dieses Musters. 

4.1.5.5 Die Ktm.wmanten verdopplung 

A.,~A· URINKMA.'IN l>AN WIUWMEN 
Ao"NA llATI:. l(;\J\' Kl.RT.ENSCHL\11:'.R 
M':'IA ßRJ'll~IANN MÜSE.' HOf'NV'J'KR>L 
ANl'A TEDllEREN ANGKOMP. Zl\IFJ( 
A.'1NA llRlllK~1A.'<N WASERMA.'1 M'NA 
ANNA ßRINKMANN WASERMA,._ GEWll\1';N 
Amma l llUNKMM'N KO.\IEN Roi.:rsctru 
ANNA \l'ASER SIMER Al.E 
JOHANNES' W1\IJ'IÜSI:. BITT'E DONNERSTAG 
A.'llNA ßRl~KMANN M'IA RAllSGEFALEN 
A.''NA ORfll'I \1-v'E TELEFON'11\fFR XJ~ 
A?\~A AF[.~ KAN l/AJJ1) 
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JOl!A.'1NES llRINlü!A'<N WEN UBESKASf 11-. 

ANNA IJAN IX>NERS"r AK l .Jl>ERKASETil 

A.'INA llRIN"1olANN WOl,1"E WEINACl lSKASF: rt. 

ANE IJRJNKMANN 8077'f:Jl 1 JIJF.SKASETE 

KO~I Wt:INAKSMAN A""A KASnt.N 

ANNA l'lJtl't ... UlJlJ- 1( PUPE!'.~IJtD 

A.1'~1ARIE R>l \111.Cll KANST WENCHS\IA."I 

A" NA Wll.KOMEN HOft ßlTE -
A'1NNA WEINAK.SMAN MITOF.l..OMF."1 A..''"'NA , 

ANNA l'llPF. ANNA lllTE 

SONF. fO"raRNAF ANNA KAR'J'Ot'EJ.N 

ll<R J)/\N ANCihM)M!>N BlITER 

AFE F01't;R ORJNKMANN NCSE 

M'NA ll'U NJ;SMAN ANl<A LOUS 

llOTEAll WIL KA TOf1'.U\. PJUl'iZEShNIM., 

OTTO" l\IFR KATOH J.l'l'l-'ER BmE 
llOTF.AR J\U'.R MVrt.R ßl."TER 
WAZA ASCH F.NBUTEL FlITTR ANNA 
WASA f,[NTIUZKATE DRINl'N Schlil~'TI 

PUPE 50NTAGS MÜSEN rm.. 
KAPUTT• ffi!'ITAGS 1)-\_'I ~ 

NOMA ALEIN DRINE.'I Kam 

llOTEJl WALTiiOrE WEl\ bammcla'<""'1 

KAFE IMIJI A.'INA Trauml'r-mcn 
MET SAMEL'I ANJ\A TnmmFn:s<n!>m 

KATOFELN WEN ORINll> -JOHAN'F.~ WALTI !ih'E AN'<A 

KOME UOF" l)RINEN 

MBTWOR IYASl:J!MANN A.'INA 

MESCSHENl'Rt:ShR 01.N A.'INA 

HOFE WSA~1ES ANi-;A 

WIL 'f.'01...ES WAMP1RTIUil-'l1' 

WIL WASERMA.>; l\INA 

METWORST WASERMA'l Al'l'A 
MET OW11'ER TOL 

llOFt. ~OMT TOI. 

BLETAN ~tÜSE ANOhKOMEN 

HOFE ,\ U :.S Wll~KOMHN 

Aulfällig ist bei der chronologischen Auflistung (Juni ' 88 - Mm ' 91) der 

Wörter mit Doppelkonsonant, daß LISA von Anfang an - noch bevor sie den 

Lautbezug der Schrift entdeckt hatte - viele Wörter mit diesem Muster ge-

schrieben hat: die Namen „ANNA" (34x) und „BRINK.MANN'' ( IOx). 

Diese Wörter wurden ihr zu Beginn vorgeschrieben. und sie haben sich durch 

den häufigen Gebrauch bei LISA rasch eingeprägt, so daß sie jederzeit logo-
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graphisch abrufbar waren. Auch den Namen „JOHANNES" ließ LISA sich in 

dieser Phase vorschre.iben und schrieb ihn zweimal kurz hintereinander rich-

tig mit zwei „N". Neun Monate später schreibt sie den Namen wieder, aber 

diesmal lauttreu obne den t>oppelkonsonanten Das zweimalige richtige 

Schreiben zuvor hatte anscheinend keinen Einfluß mehr auf LISAS nun lautie-

rende Schreibstrategie. Im Wort „WASERMANN'' benutzt LISA das erste 

Mal selbständig außerhalb der automatisierten Namen einen Doppelkonso-

nanten. Da sie in den folgenden Schreibungen des gleichen Wortes allerdings 

nicht mehr auf das Muster zunlckgreift, vermute ich hier einen Übertra-

gungseffekt des Wortteiles „MANN" aus dem „gekonnten" Namen 

,.BIUNKMANN" 

Kurte Zeil später (Feb./Märt ' 90) finden sich ein Doppel-t in „BITTE" und 

„BOTTER". In den nächsten Schreibungen dieser Wörter wird das Doppel-! 

dann aber nicht wieder aufgegriffen, auch nicht in dem ähnlich gebauten 

Wort „MUTIER" Im·~ ovember ·90 (nach ihrer Einschulung) benutzt LISA 

dann Doppelkonsonanten in den Wörtern „DONNERSTAG", ,)(LASSE" 

und ,JIALLO". 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 übergreifend für verschiedene Wör-

ter Ubergeneralisierungen von Doppelkonsonanten finden sich in dem unter-

suchten Zeitraum noch nicht . erst im zweiten Schuljahr gibt es auch dafür 

Belege 

Auch bei diesem Rechtschreibmuster stellt sich wieder das Problem des 

ichthö renkönaens des doppelten Buchstabens· bei den Wörtern 

<relefonnummer>, <aussetzen> und <Fahrrad>, bei denen zwei Silben zu-

sammentreffen und dadurch der gleiche Buchstabe zweimal geschrieben wer-

den muß, schreibt LISA richtig „TELEFONNUMER", „AUSSÄZEN" und 

„FAH RR AD". Hier „hört" sie den Doppelbuchstaben beim deutlichen Arti-

kulieren und realisiert ihn auch Dieses Hörenkönnen ist allerdings an das 

(i111plit:i te) Wissen gebunden, daß es sich bei diesen Wörtern jeweils um zwei 

zusammengesetzte, je für sich bedeutsame Wortbausteine handelt. 
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4. / .5.6 Das Rechtu·hreibmuster <ie> 

D as erste von L ISA verwendete Wort mit diesem Muster „ROF-DIETER" 

stammt aus der Phase, in der LISA noch nicht lautierend schreiben konnte. 

Die nächsten Beispiele streuen dann von den ersten selbständigen 

Schreibversuchen „LIPA" bis in die ersten Schulmonate. 

Anders als bei den vorhergehenden Mustern verwendet LISA dieses nur in 

den direkt vorgeschriebenen Wörtern wie „VIELE'· und „Hl.ER" . Sie greifl 

beim späteren Schreiben weder auf die Modellwörter noch auf das Muster 

zurück: Bis zum Schulanfang verwendet LISA das Muster <ie> nicht in ihren 

selbständigen Verschriftungen. Dann allerdings benutzt sie es gleich viermal 

hintereinander orthographisch richtig für das häufige Wort <die>, das im 

Anschluß daran nicht wieder falsch geschrieben wird. Im Untersuchungszeit-

raum läßt sich keine weitere Verwendung dieses Musters belegen. Einzelne 

Beobachtungen, wie in dem Brief vom Ende des ersten Schuljahres, der im 

Anschluß an LISJl.s Entwicklungsstufen abgebildet ist, zeigen eine ständige 

Zunahme der orthographisch richtigen Verwendung des Musters auch in 

anderen Wörtern - aber auch übergeneralisierend wie in ,.Dier'' (s.o.). 

ROF-DIETER' L.IDE ROl..FDffER w 1 

UPA UBE DI LIBER 

UD t11,J'. IJDE UP 

AU LIDER KfNOERGATENSCHl'll.PL.AS SI 

SlßNSTAIN HlR KRJOEN SI 

ANMAlll UBER WIE FlLE 

Vlf.LF.' OI FIL UBF.R 

UBEAR FANTASlßOCH UBE LIBE 

UBE W:IA LIDE NrrEN 

BRIF UBA DJ !\TTEN 

BRIFKASEN 01 Ol WI 

lffE.R• KRJGEN 01 LIDER 

STf.fl\NJF.• KRJO~ LIDE Z\Jl'll. 

LlßE KRIOI\ SI LlBE 

BIA DI SI BIUJ'l'APIR 

1)) SI SCHPILTe UBER 

UBA SI SI HUl 

WlDEAR Ußf. SI DRIVE 

UBt 01 V.~ Ull!'.~KASETE 

HR 01 SI UDER.KASE.TE 
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WJ lll l)I LllJtC5KAStT~ 

01.SE l)I OE:SCllPILT LIDER 
KLOPAPIR 01 ABF.1'.'TSCl lPAZIRGA.'IG OIS 
IJl!f. SI LJBt; Kl..Ol'APIR 
WISE Dl ALE NIMAJ..S 
WISE 1)1 llRll' LOUS 
WISE 01 UBE UBER 
WJSE 1)1 LillE PIKT 
WISE 0 1 DINSTARK KJ..OPAP!R 
LJBF. l)J OINSTAJU< ROLFOffER 
HU SI LIBE Oi.: 
0 1 SI 0 1 Die 
Dl Dl WI Die 
LIDE 01 UßER di~ 

LIBER w1 !Jopapfr 

l.JDE 

4. 1.5. 7 Das Rechtschreibmuster <eh> 

·-<eh> gcs:prodien /dtl <.eh> gesprqchl'fl Jeti <ch>~cn lxl 

(F°""""ung) 
1c w ICH BUR 
nij WETDENKEZCllE.'I nuc11· 
FJ OICH Bll.J)ERBUCll ' 
ICH' ICH MATEBUCll 
F.CH NICHT BUCH 
ECH ICI! NAR 
MEU 1cu METWOR 
ICH ~ULCllREIS ZAUBERßlJCll' 
ich 1'EKL.ICH AUCH 
ECH OICH BRAURT 
ICH KANINCflf.N BUR 
!Cl! l'ICllT DliCll 
ICll oes1cHr WEINAKSMAN 

WAICHE SCHREUClffi WEINASCllSGROSE 
Mii.CH TOCHEI! WEJNAKSMAN 
ICH ICH NOCH 
ICll MICH MACHS 
METCHEN ICll WEINKSMAN 
Ml\TCl!EN ICll AtiCH 

HÄUSCHEN' ECHT FA.Vl'ASIOUCll 
FIÄUISCllEN 1cu GliMOCllT 
HÄUSCHEN ECHT MACfITT 
GF.SClllCllTE ICH SCHLACHTA 
T>\CHENTÜCHSER RECllNIN AUCH 
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CUEFCUEN Hf.CllNIN AUCll 
Mlu::tl RF.CHl\~N N<X' ll 
WEINAKSMANN 1.ARNIJECHER TAUCtrrr:N 
ICH ICH TAl lCIU.N 

FOL Mil.CH llFJt7LICll AUCH 
ICl l lllltZUCH 1AlClll:." 
ICH DICH TAUCllE." 
DICH ICH MA~'SELOCll 

ICH - LICHT GEllEIM!lUCH 
OICH llARZLICHhl" Al Cll 

MÄTCllEN OICfl ~1WCI ITZWF.ROE 
MATCllEN ICH llKAUClfflN 

MÄTCllEN MICH AllCll 
OU:IClf ICH llRAIJCllEN 

IJÖTCllDI ICH :-IOCll 

MILCH NICIIT MACllE 

MA.'ICllMAL r A'!CHENTOcllER NOCll 

SICH MILCH StlClll 
SICH PU)ZLICH MACtlFN 

ICH 1 ASHCENTI)CHER 111\SlJCllS 

ICH NICHT NOCll 
Pl..ÖSUCH F.U::ll WFINACllSKASETE 

ICH HRTSUCHEN 1(0CllSJ\Cllf.N 

ICH Sdnihckhm SCllPIUlACJ IE." 
ICH bon:11acsc11dlicn 11.'EINCllSMM 

SICH TnumF ........... 1.1.ICHEN 
ICH T11umFr~ C>OClf 

NICIIT 'rmwtcnl d.'k.-bop Oclloducnc 
ICH Tod ... 11'0dwr 

MILCH 

Bei diesem Rechtschreibmuster stellt die unterschiedliche Aussprache für die 

gleiche Schrefüung - einmal /chi und einmal /xi - ein besonderes Problem dar. 

LISA behandelt zu Anfang beide Fälle unterschiedlich, obwohl sie mit den 

jeweils vorgeschriebenen Wön em „ICH" und „BUCH" für beide Fälle von 

Anfang an ein Modell hat. 

Beim lautierenden Schreiben benutzt sie für den Laut /eh/ wie andere Kinder 

auch zuerst in zwei Fällen (bei den Wönem <ich> und <nicht>) ein ,,J", läßt 

sieb dann das „ICH" wieder vorschreiben und nutzt das Muster <eh> io der 

Folge für alle .,ICH"-Schreibungen. Danach schreibt sie das Won <Milch> 

mit ,)" und veiwendet seit diesem Zeitpunkt konsequent für alle /chi-Laute 

das Graphem <eh> 
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Den Laut /xi stellt LISA das erste Mal durch ein „R" dar, was ebenfalls eine 

übliche Schreibweise von Spontanschreiberlnnen ist Zu diesem Zeitpunkt 

kannte LISA noch keine mehrgliedrigen Grapheme Das „R„ für den Laut /xi 
zu benutzen liegt nahe, da dieser Laut fast am gleichen Artilrulationson ge-

bildet wird, wie der Laut Ir/ . Nach dem zweimaligen Abschreiben des Wones 

<Ouch> benutzt sie das <eh> zweimal auch in ihren selbständigen Schrei-

bungen für den Laut /x/, verschriftet ihn dann wieder zweimal mit ,,R", be-

kommt wieder ein Modell mit dem Won <Zauberbuch> und überträgt das 

Muster auch auf das neue Wort „AUCH'". In ,,BRAURT" und ,,BUR·· wilhh 

sie erneut die Lösung ,,R", um dann diesen Laut fast immer mit <eh> zu ver-

schrifien. Nur io den durch die Konsonantenhliufungen lautlich sehr schwer 

zu stn1kturiercnden Wörtern <Weihnachtsmann> und <Weihnachtsgrüße> 

wendet LISA io der Folge das <eh> noch nicht richtig an, schreibt dann aber 

ab Januar '90 alle /xi-Laute 01thograpbisch richtig. 

4.1.6 Zusammenfassung der Befunde und Deutungen 

In LISAS Rechtschreibentwicklung sind zwar deutliche Einschnitte zu erken-

nen, in denen sie neue Einsichten gewonnen hat, wodurch sich ihre Schrei-

bungen, teilweise sprunghaft, qualitativ verändenen - aber eine klar abge-

grenzte Stufenfolge läßt sich dabei nicht feststellen 

Besonders kample" wird die Entwicklung mit dem Ausbau der alphabeti-

schen Strategie hin zur schrittweisen Übernahme unseres orthographischen 

Systems. Hier läßt sich in LISAS Schreibentwicklung das Zusammenwirken 

wonspezifischer, konkret-analoger und regelhaft-generalisierender Prinzipien 

feststellen. Die Annäherung an die Orthographie verläuft für einzelne Wöner, 

aber auch wonübergreifend für einzelne Rechtschreibmuster unterschiedlich 

Unterstützende Faktoren scheinen dabei die lautliche Durchgliederbarkeit der 

Rechtschreibmuster und -besonderheiten in Verbindung mit einer impliziten 
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Musterl>ildung zu sein, die uber das überbetonte lautierende Mitsprechen zur 

richtigen Schreibung filhrt, wie bei dem Muster <-er> 

Aber auch die Vorkommenshäufigkeit - sowohl in LISAS eigenen Schreibun-

gen als auch_in ihrer Schriftumwdt - scheint eine Rolle zu spielen, wie bei-

spielsweise bei den Wörtern <und> und <ein> 

Rechtschreibmuster und -besonderheiten. denen LISA vor der Schule kaum 

begegnet ist und die sich auch durch lautierendes Mitsprechen nicht erschlie-

ßen lassen, wie <ie>, das Dchnung~h oder die Konsonantenverdopplung. 

finden sich in LISAs selbständigen Schreibungen dagegen nicht im Untersu-

chungszeitraum, sondern erst viel später, obwohl ihr z.B für das <ie> auch 

einige Modelle zur Verfügung standen. 

U SA bat in dieser Zeit wohl verstanden, daß sich nicht alles allein aus der 

Lautaoalyse ableiten läßt; trotzdem ist für sie die Orientierung an der Lau-

tung noch in überwiegendem Maße das leitende Prinzip beim Schreiben 

Auf der Basis dieser Fallstudie ist eine Entscheidung für eines der drei in 

Kap. 3 .4 diskutierten Modelle als besonders sinnvolles Unterrichtskonzept 

zur Unterstützung der rechtschreiblemenden Kinder nicht möglich Wenn 

diese Beobachtungen bei anderen Lernerlnnen in ähnlicher Weise zu linden 

sind. was die im folgenden vorgestellten Ergebnisse der Untersuchung in den 

dritten Klassen zeigen werden, muß über den Rechtschreibunterricht in der 

Schule neu nachgedacht und nach anderen Möglichkeiten als den vorgestell-

ten gesucht werden. Dies gilt nicht nur filr d.ie Auswahl des zu Lernenden, 

sondern auch dafür. in welcher Organisationsfönn Unterricht stattfindet. Of-

fensichtlich war für 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 Schriflgebrauch für 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", hochstcns Unverständliches, was dann ge-

klärt werden konnte. 

- Fast immer war jemand da. der ihre Fragen ernst nahm und beantworten 

konnte. 

- Mein offensichtliches Interesse an Lisas Schreibungen und meine Freude 

uber ihre Texte haben ihre Entwicklung sicher zusätz lich befördert. 

Lisa konnte also in einer repressionsfreien, anregungsreichen Umgebung Er-

fahrungen mit Schrift in einem Maße und einem Tempo sammeln, das von ihr 

seibst bestimmt wurde. Viele Schulanfängerlnnen hatten diese Gelegenheit 

noch nicht Hier sollte es aucl- in der Schule Moglichkeiten geben, dies nach-

holen zu können, um allen Kindern einen ihrem Entwicklungsstand, Interesse 

und Lerntempo angemessenen Weg zur Schrift zu ermöglichen. 
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4.2 Konzeption und Durchführung 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. Einzelfallstudie von LISAS 

Schriftspracherwerb haben gezeigt, daß Kinder Rechtschreibung eigenaktiv 

als System in ihrem Kopf konstruieren. Deutlich wird dabei aber auch, daß 

sich die meisten dieser individuellen Rechtschreibsysteme in relativ kurzer 

Zeit in hohem Maße an die konventionelle Schreibung annähern. 

Die bislang da.zu vorliegenden Analysen zeigen dies allerdings nur punktuell 

In den meisten Fällen werden die EntwickJungsfortschritte der Kinder mit 

Gruppendurchschninswerten belegt. so daß die tatsächlichen Entwicklungen 

einzelner Kinder und mogliche Abweichungen zwischen den Erhebungster-

minen nicht deutlich werden köMen 

Die den o.a. in idealtypischer Weise vorgestellten Unterrichtsmodellen zu. 

grunde liegenden Lerntheorien für den Orthographieerwerb scheinen für das 

Lernen der Kinder alle auf unterschiedliche Weise relevant zu sein Recht· 

schreibkönnen ist offensichtlich ein Zusammenspiel aus 

- der Vertrautheit mit der Schreibweise des konkreten Wortes 

- der wortübergreifenden 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 

14 Multistabil mcinl in diesem Zu.sanuncnhang das ständige ~Kippen" der Schreibungen 
,·on cmer rur das jeweilige Kmd aufgrund :,eine> impliLileu Rl:\:hU.Clucib" 111.>Clll> möxll· 
ch1m Schreib\'ariante zu einer anderen 

4.2 Kon1cpt1on und Durchführung der Untersuchung m der Schule 

angemessener zu sein. als die Vorstellung eines linearen Auf- und Ausbaus 

des Rechtschreibkonnens 

niese Verrm1hingen lassen sich nur anhand von dichteren und stärker ver-

netzten Daten überprüfen. die eioe Zeitspanne abdecken, in deren Verlauf 

sich deutliche Veränderungen beobach1en lassen In einem solchen Zeitraum 

müssen dann alle Verschriftungen der Kinder erfaßt und in zweifacher Weise 

ausgewertet werden auf der Ebene der gesamten Gruppe und auf der Ebene 

einzelner Kinder 

Auf der ßasis eines solchen Materials läßt sich möglicherweise auch die Fra-

ge nach der Gewichtung für die einzelnen Komponenten beim Rechtschrei-

ben beantworten und klaren. welche Rolle in diesem Zusammenhang 

jeweils die vorausgegangene Übung eines konkreten Wortes, die Schrifter-

fahrenheit der jeweiligen Schreiberln. die individuelle Zugriffsweise unter-

schiedlicher Lemerlnnen. die Beschaffenheit einzelner W0rter und die spezi-

fischen Lernbedingungen in der konkreten Klasse spielen 

WeM es gelingt, die Spannung zwischen der Theorie. daß Kinder Recht-

schreibung eigenaktiv als Sysrem in ihrem Kopf konstruieren und der Beob-

a.chtung, daß sich diese Rechtschreibsysteme zunehmend an die verbindliche 

Norm annähern, durch die Beantwortung dieser Fragenkomplexe ein Stück 

weil autzulösen, wird es möglich, die beim Rechtschreiblernen ablaufonden 

Denkprozesse genauer zu fassen und besser greifende didaktische Theorien 

filr den Unterricht zu entwickeln, die den Orthograpbieerwerb der Kinder 

effektiver stützen köMen, als es bisher vor allem bei leistungsschwachen 

Kindern gelingt 
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4.2. t Design du Studie und Auswahl der Aufgaben 

Aus den o a Überlegungen heraus haben wir uns für das in Kap. 4.0 bereits 

grob skizzieue ,Untersuchungsverfahren in der Schule entschieden, bei dem 

die Kernstudie schwerpunktmäßig in zwei dritten Klasstm durchgeführt wur-

de, aber in einer Rahmenstudie auch drei weitere dritte Klassen in die Erhe-

bungen einbezogen wurden. 

Bei der Durchführung wurde eine KombinaLion verschiedener Schreibaufga-

ben eingesetzt, die im folgenden genauer vorgestellt werden sollen. Ausge-

hend von den alltäglich zu machenden Beobachtungen, daß Kinder 

- dieselben Wöner innerhalb eines Textes, aber auch in verschiedenen 

Schreibsituationen oft unterschiedlich schreiben 

- oft besonders hohe Fehlerquoten gerade in dem Bereich erzielen, der zuvor 

im Onhographieuntcrricht durch Unterweisung und spezielle Übungen bear-

beitet wurde 

- im Untenicht geübte (und das heißt heute meist: allgemein besonders häu-

fige) Wöner im Vergleich zu ungeübten zwar im Durchschnitt, aber nicht 

generell haufiger richtig schreiben, 

haben wir uns für eine Kombination von unterschiedlichen Aufgabentypen 

entschieden, die uns durch gezielte Auswahl und Veranderung des Wortma-

terials und durch den Einsatz in verschiedenen Aufgabensituationen das 

Variieren der Rochtschreibanforderungen erlaubt und damit eine genauere 

Analyse der Entwicklungsprofile einzelner Wöner und Rechtschreibmuster 

unter wechselnden Bedingungen, aber auch bezogen auf die Schreibentwick-

lung der einzelnen Kinder ermöglicht. 

Dabei sollen die Schreibungen einzelner Wöner und wonübergreifend für 

einzelne Rechtschreibmuster jeweils aller Kinder der beiden Untersuchungs-

klassen ausgewertet und zueinander in Beziehung gesetzt. werden. Aber auch 

~11llitlUmd Qurchfyhrung der Untersuchung in der Schule 

die Verschriftungen einzelner Kinder soll sowohl chronologisch als auch nach 

Wönern und Rechtschreibmustern geordnet ausgewertet werden 

Wir haben folgende Typen von Schreibaufgaben verwendet: 

( 1) Freie Texte und Aufsatze der Kinder 

(2) Schreiben vorgegebener Wörter nach Diktat mit verschiedenen 

Korreh."turformen 

(3) Schreiben von Kunstwonem mit bestimmten Rechtschreibanforderungen 

(4) Korrektur von (vorgegebenen) Fehlern und ihre Begründung. 

Von jeweils vier Kindern der zwei drinen Klassen, in denen wir die Kern-

studie (vgl. 4.0) durchgefühn haben. wurden zusätzlich für den Zeitraum der 

lntensivphasc (Februar • April 1993) sämtliche in der Schule und als Haus-

aufgabe geschriebenen Texte gesammelt und in die Auswertung mit einbezo-

gen. 

Um die in der lntensivpnase erhobenen Daten in größere Stichproben einord-

nen zu können, wurden vor und nach dieser Phase zusätzliche Schreibaufga-

ben gestellt. die bereits in anderen Untersuchungen verwendet worden sind 

Dadurch ist es auch möglich, die Entwicklungsprofile einzelner Wörter und 

Rechtschreibmuster sowohl auf der Klassenebene als auch auf der Ebene der 

einzelnen Kinder uber einen längeren Zeitraum hinweg zu dokumentieren 

Aus diesem Grund wurden auch die aus den ersten beiden Schuljahren ver-

fügbaren freien Texte in die Auswertung mit einbezogen. 

lnsgesamt liegen aus den beiden Klassen folgende Schreibproben vor, für 

meine eigene Untersuchung innerhalb des Projektes ist das Wortmaterial aus 

den mit Sternchen gekennzeichneten Aufgaben relevant: 
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1 Klasse KE 1 Klasse BM 
Vorubebun2en 

Freier Text: Koffergeschichte Klasse 1 Freier Text: Mäusegeschichte Klasse 2 
RätselsaLLc Klas:..: 1. Juni 1992 • 

Freier Text: Koffergeschichte Klasse 2 

Rlltselsätze KiasSe 2 · August 1992 • 

26 Wörter-Diktat September ' 92 • 

Fehlerkorrektur: Oktober 1992 

CEA-Lesetest: November 1992 (Teil 1) 

Rätselsätzc Klasse 1 : Juni 1992 • 

Freier Text: Koffergeschichte Klasse 2 

Rätselsätze. Klasse 2· August 1992 • 

26 Wörter-Diktat: September '92 • 

Fehlerkorrektur: Oktober 1992 

IEA-Lesetest: November 1992 (Teil 1) 

Kunstworter konstruieren. Dezember 92 • Kunstwörter konstruieren: Dezember 92 • 

lntensivphase Februar - April 1993 

S Diktate mit Selbstkontrolle• 

S Diskussions-Diktate • 

S Korrektur-Diktate • 

S Diskussions-DiJ...'1ate * 
S Korrektur-Diktate • 

S Diktate mit Selbstkontrolle• 

Nacherhebungen 

IEA-Lcsetest: Juni 1993 (Teil 2) IEA-Lesetest: Juni 1993 (Teil 2) 

81 Wörter-Diktat September 1993 • 81 Wörter-Diktat : Mai 1993 • 

1. Nachdiktat „Gruselfete"· November L Nachdiktat „Gruselfete": Nowmber 
1993. 1993 * 
81 Wörter-Diktat Juni 1994 • 81 Wörter-Diktat: Juni 1994 • 

2 Nachdiktat „Gruselfete" Juli 1994 • 2. Nachdiktat ,.Gruselfete". Juli 1994 • 

Oie Schreibaufgaben der Vor- und acherhebung wurden teilweise auch in 
drei weiteren dritten Klassen eingesetzt, um eine breitere empirische Basis zu 

erhalten. Während der lntensivphase wurde der Deutschunterricht in den 

Untersuchungsklassen mit Videokameras aufgezeichnet und von Beobachte-

rinnen mit Hilfe von Beobachtungsbögen (s. Anhang) protokolliert. Schwer-

punktmäßig bezogen sich die Beobachtungen auf die Aktivitäten der vier 

,,Fallkinder", die wir in beiden Klassen anhand der Ergebnisse der Vorerhe-

bungen so ausgewählt hatten, daß sie leistungsroäßig (bezogen auf die An-

zahl der aufgetretenen Rechtschreibfehler) die Bandbreite der Klasse wider-
spiegeln· ein Kind aus dem oberen, zwei aus dem mittJcm:n und eins au~ de111 
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unteren Leistungsbereich. Diese Kinder wurden während der Deutschstunden 

von einer weiteren Videokamera aufgenommen 

Ziel dieser intensiven Dokumentation ist es. nicht nur die Entwioklungsver-
läufe einzelner Wörter bzw Rechtschreibbesonderheiten formal auswerten zu 

können. sondern auch qualitative lnterpretationen der Lernprozesse der Kin-

der und ihrer sozialen Interaktion im Klassenzimmer zu ermöglichen. Dieser 

qualitative Aspekt bleibt allerdings in der vorliegenden Arbeit unberücksich-

tigt. Die Auswertung dieses \1aterials wird Schwerpunkt der Arbeit von Al-

brecht BOHNENKAMP sein, in der er die Rechtschreibentwicklung der 

Kinder im Rahmen ihrer persönlichen Entwicklung und des sozialen Kontex-

tes des Unterrichts untersuchen wird (BOHNENKAMP in Vorb.). 

In dieser Arbeit gehl es schv.erpunktmäßig um die Auswertung der erhobe-
nen Daten auf der Ebene sprachlicher Einheiten. 

Insgesamt wurden bisffcr rund 29800 Wörter aus den in den Untersuchungs-

klassen erhobenen Kinderverschnftungen kodiert . u 183 70 Wörter stammen 

dabei aus den verschiedenen Schreibaufgaben {ohne freie Texte) aus dem 

gesamten Projekt und 11689 der Wörter aus freieren Schreibsituationen wie 

den Koffergeschichten. den Mäusegeschichten. den Briefen (jeweils der gan-

zen Klasse) und den freien Texten der ausgewahlten Fallkinder aus der ln-

tensivphase Die Anzahl der von den Fallkindern geschriebenen Wörter in 
diesen Texten schwankt zwischen 162 und 3436 

Da die finanziellen Miuel des Projekts für die Kodierungsarbeiten begrenzt 
waren. konnten nicht alle erhobenen Verschriftungen in der sehr aufwendigen 

Weise (wie in 4 2.2 dieser Arbeit ausführlich dargestellt) kodiert werden. Auf 

der Ebene der Feinauswertung haben wir deshalb die Schreibergebnisse einer 

Klasse (KE) in den Mittelpunkt gestellt und von dieser alle tatsächlichen 

Verschri.ftungen der Kinder vollständig kodiert. 

I$ Oie genauen Arbeits- und Durchführungsanweisungen befinden sich jeweils im An-
hang. 
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Aus der zweiten Untersuchungsklasse (BM) haben wir zwar komplett die 

Ergebnisse aus der lntensivphase, sonst aber nur ausgewählte Schreibaufga-

ben aus der Vor- und Nacherhebungsphase kodiert, um Vergleiche der Ent-

wicklungsverläufe in beiden Klassen zu ennöglichen. Aus beiden Klassen 

liegen allerd!ng~ von einzelnen Kindern auch die kodierten frei geschriebenen 

Texte aus der lntensivphase vor. Im folgenden sollen die einzelnen Aufgaben 

genauer bescluie!>en werden. 

4.2.1. / Freie Tute 

Aus beiden Untersuchungsklassen liegen als freie Texte die 

„KotTergeschichten" 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 ,,Die 

Kmder haben im Wald einen Koffer gefullden" der zu schreibenden Ge-
schichte vorgegeben (vgl. MAY 1990a u. BALHORNNIELUF 1990a) . 

In der Klasse BM gibt es aus dem ersten Schuljahr von allen Kindern eine 

Mäusegeschichte, die (ohne weitere Vorgaben} im Rahmen eines Projektes 

geschrieben wurde. 

Weitere freie Texte sind aus der lntcnsivphase von den „Fallkindern" vor-

handen: In der Klasse BM war es üblich, während der Wochenplanarbeit 

regelmäßig an eigenen Geschichten zu schreiben, so daß von den vier ausge-

wählten Kindern jeweils ein in Inhalt und Umfang sehr unterschiedlicher Be-

stand von frei geschriebenen Wonern vorliegt. 

Von den Kindern der Klasse KE existieren eine Bildergeschichte mit der 

Uberschrift ,,Der Drache im Garten" und eiern vorgegebenen ersten Satz· 

,_8i11es Tages wollte der Vater in Ruhe ... " und eine wei tere Bilclcrgescltichte 

aus der Serie „Vater 1111d Sohn ". Zusätzlich wurde für die „Fallkinder" ein 

kurz vor Beginn der lntens1vphase mnerhalb des Klassenverbandes geschrie-

bener Brief an eine ehemalige Praktikantin mit in die Untersuchung einbezo-
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gen (die Kinder waren damit einverstanden, daß die Briefe von uns kopien 

wurden) 

Diese Aufgaben sollen als Indikator für die Rechtschreibung der Worter im 

individuellen Gebrauchswortschatz der Kinder dienen. 

4. 2. J. 2 Riitselsät;:,e 

Diese Schreibaufgabe wurde ebenfalls bereits in der Vergleichsuntersuchung 

„BRDDR" eingesetzt. Konzipiert wurde sie von BRUGELMANN, SPITTA 

u.a ( 1990) aus 25 besonders häufigen Wörtern (überwiegend dem nieder-

sächsischen Grundwortschatz entnommen). die den Kindern in Form von 

Sinn- und Unsinnsätzen c!Hctiert wurden. Die Aufgabe soll als Indikator für 

den Erwerb wortspezifischer Schreibweisen durch häufiges Lesen und 

Schreiben dienen 

Fur die erste und zweite Klasse gibt es zwei Versionen mit unterschiedlichem 

Schwierigkeitsgrad 

Ritselsitu 1. Klam Rlt.sebitze 2. Ktasae 

Meine Nase ist grün. Meine Nase ist grün. 

Ich bin ein Kind. Ich bin ein Kind 

Straßen sind rot und blau. Straßen sind rot und blau 

Autos haben Schule. Autos haben Schule. 

Unser Baum kann singen. Unser Baum kann singen 

Wir hören mit cleo Augen. Wir hören mit den Augen. 

Große Pferde fressen gern. 

Schnee lacht viel. 

Haare rennen schnell. 
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4.2. / . .1 IJI-Wörter-DiktttJ (26-Wiirler-Diktat) 

Dieses Diktat, das auch im „Schreibvergleich BRDDR" eingesetzt wurde, 

bestd 11 aus Sätzen nüt 81W örtem, d ie zum Teil schon in den Rätsel sätz.en 

verwendet wurden (als Indikator für die Rechtschreibung häufiger Wörter) 

und zum Teil aus der ,,Hamburger Schreibprobe" (MA_YIBALHORN 199 1) 

slarnmen, deren Wörter besonders ausgewählte o rthographische Schwierig-

keiten enthalten. 65 dieser Wörter sind verschieden, die anderen kommen 

doppelt vor, um so sehen zu können, ob die Schreibweise für g leiche Wörter 

innerhalb e ines Diktates bei einzelnen Kindern konstanl bleibt oder sich ver-

ändert. 

Pflanzen fressen Rosinen. 

Wimpel flattern am Fahrrad. 

Wohnungen stehlen Fleisch. 

Mein Strumpf schmeckt heute süß. 

Sessel sind bequem. 

Der Torwart schimpft mit dem Schiedsrichter. 

Polizisten regeln den Verkehr. 

Fische schwimmen in Höhlen. 

Familie Müller sitzt beim Frühstück. 

Max bekommt ein Päckchen zum Geburtstag. 

Grüne Straßen singen viel. 

Eine Lokomotive versteht Spaß. 

Das Eichhörnchen knacki Nüsse. 

Schimmel sind Pferde. 

Die Lehre.rin schreibt am Computer. 

Fleisch schmeck1 dem Torwart zum Fnihstück. 

Aus Spaß flattern Fische im Päckchen. 

Schiedsrichter schwimmen bequem durch dicken Verkehr. 
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Das 26-Wörter-Diktat besteht aus einem Teil des 81-Wörter-Diktats, da das 

komplette Diktat für einzelne Kinder zum Zeitpunkt des Schreibens (Sepl 

' 92) vom Umfang her eine Überforderung dargestellt hätte. 

l 6 Wörter-Diktat 

Der Torwart schimpft mit dem Schiedsrichter. 

Familie Müller sitzt beim Frühstück_ 

Max bekommt ein Päckchen zum Geburtstag. 

Das Eichhörnchen knackt Nüsse. 

Die Lehrerin schreibt am Compuler 

4.2.J.4 Recht~chreibfehler ko"igieren 

ln einem vorgegebenen Text sollten die Kinder orthographische Fehler er-

kennen, markieren umt - falls sie die korrekte Schreibweise kennen - diese 

Wörter korrigieren. 

Rechtschreibfehler korrigieren 

l>as neue Fabrad 

Nele bekommt zum Geburtstak ein neues Fahrrat. 

Es ist im Gaten versteckt. 

Nele muß lange suchen, denn es ist ein grünnes Fahrrad. 

Der Sahttel ist so bequem wie ein Soffa. 

Am Lenka ist eine rosa Kling!. 

Nele ist sehr stal1.., sie könnte vor Freude singn. 

Fröhlich schiept sie das Farrad auf die Strase und führt los. 

Schell saust sie den Berk hinunter. 

Hielfe, die Ahmpel springt auf rott. 

Nele tritt amf die Brehmse. 

Sie muß stehen bleiben, obwohl kein Vebrker ist. 

Das vehrstet Nole nicht. 
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Ziel dieser Aufgabe ist es, das Rechtschreibkönnen an vorgegebenen. teil-

weise fehlerhaften Schreibversuchen als Kontrollfähigkeit zu uberprufen. 

Dabei wollen wir feststellen, über welches allgemeine Rechtschreibwis.c;en 

und über w~lche Lösungsstrategien die Kinder bereits verfügen. Dabei unter-

scheiden wir vier Typen von Fehlern; 

( 1) Rechtschreibfehler. die die Lautung des Wortes deutlich verändern. aber 

wegen der graphischen Ähnlichkeit leicht übersehen werden können (z.B 

„stalz" statt <stolz>). 

(2) Rechtschreibfehler, die umgangssprachlicher Artikulation entsprechen, 

aber durch eine bewußt eingesetzte „Rechtschreibsprache" vennieden wer-

den können - dies verweist auf die Beherrschung grundlegender Techniken 

beim Einprägen oder Rekonstruieren von Schreibweisen (z.B. „Lenka" statl 

<Lenker> und ,,Klingt" statt <Klingel>). 

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

phemkonteX1 illegal sind (besondere Kürze- und Längebezeichnungen wie in 

„Ahmpel" statt <Ampel> und „roll" statt < rot>). 

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

durch die Morphemorientierung und probierende Wortveränderung aufge-

decJ..1 werden können (z.ß · „schieptu trotz <schieben und „Fahrrat'· trotz 

<Fahrrader>) 

Da wir erfassen wollen. welche Wortbedingungen die Kinder in welchem 

Maße zur Kontrolle von Schreibungen nutzen, sind Fehler im Text vennieden 

worden, die nicht durch Rechtschreibwissen erschlossen werden können (wie 

z.B. „roht" stall <rot>). Der Text enthält bewußt einige Wörter, die auch im 

8 1-Wörter-Diktat vorkommen. um so einen Vergleich zwischen selbständi-

gem Schreiben und kontrollierendem Lesen zu ermöglichen. 

Das Wort <Fah.rrad> wurde in un terschiedlichen Schreibvaria.nten eingebaut 

(nach dem Modell von MA Y 1990, 248) um zu überprüfen, ob die sich in 

den Vcrschrifiungen gefundenen Encwi<;klungsphasen auch auf der Ebene des 

kontrollierenden Lesens bei den einzelnen Kindern wiederfinden. 
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4.2.1.5 Der IEA-1,,esetest 

Um die beiden Untersuchungsklassen nicht nur hinsichtlich ihrer Recht-

schreibfahigkeit, sondern auch bczuglich ihrer Lesefähigkeit im Rahmen grö-

ßerer Stichproben einordnen und möglicherweise Bezuge zwischen beiden 

Fahigkeiten aufzeigen zu können, wurde der Lesetest der lEA-

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 Wörtern zu-

geordnet werden muß (Zeitvorgabe 90 sec) und einem Textverstäodoistest, 

in dem Fragen zu Gebrauchstexten, Sachtexten und literarischen Texten mit 

Hilfe von jeweils vier Auswahlantworten zu beantworten sind. Gedacht sind 

beide Testteile für das Ende des dritten Schuljahres - wir setzten sie in zwei 

verschiedenen, sich zum Teil uberlappenden Versionen ein Der ersl.e Teil 

wurde bereits zum Ende des ersten Schulhalbjahres der Klasse 3 gestellt 

(Nov ' 92). der zwei te Teil em halbes Jahr später (Juni '93). 

4.1.1. 6 Kunstwörter konstruieren 

In dieser Aufgabe geht es darum zu sehen, wie die Kinder unbekannte Wor-

ter schreiben. bei denen sie nicht auf semantische Einheiten zurückgreifen 

konnen. Es stehen ihnen nur drei Zugriffe zur Verfügung 

( 1) die laut orientierte Versehriftung einzelner Elemente; 

(2) die Anwendung allgemeiner Rechtschreibregeln (z B <h> nach Langvo-

kal, Konsonantenverdopplu~ nach Kurzvokal) , 

(3) die Analogiebi ldung zu ähnlich gebauten Wörtern (z B ,,K.omalie" statt 

~Komalje" zu <Familie>, .. Pflosinen'' statt ,,Flosienen" zu <Pflaume> und 

<Rosinen>). 

Die verwendeten Kunstwörter sind analog zu den Wörtern der „Rätselsätze" 

und des „8 1-Wörter-Diktats" gebildet worden. die auch in der Vor- und 

Nacherhebung verwendet wurden und so im Vergleich der Schreibungen 

eine Einschätzung daruber erlauben. in welchem Maße die Kinder auf kon-
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krctes morphematisches Wissen zurückgreifen bzw in welchem Maße allge-

mein häufige Rechtschreibmuster durchschlagen (indem sie z.B. das /ts/ in 

<Gebunstag> und <Schiedsrichter> als <ts> und <ds> differenzieren. dage· 

gen in ,.Lebanst1g„ und ,.Rin:z:en- ein <z> oder <tz> setzen). Bei der Bewer-

tung geht es nicht um „richtig·· und „falsch". auch nicht darum. ob ein Kind 

mehr oder ;eniger Rechtschreibmuster verwendet. Uns !nteressien vielmehr. 

( 1) ob Kinder Rechtschreibmu~ier legal verwenden (z.B. nicht „schp" und 

kein <h> nach Kurzvokal), 

(2) nach welchen Gesichtspunkten sie für eine Lautfolge in verschiedenen 

Kontexten die Schreibung variieren, 

(3) wie sich die Veneilung von Lösungen über die Zeit hinweg ändert. 

Für den letzten Punkt ist ein Vergleich mit den Schreibungen aufschlußreich, 

die wir parallel in ersten Klassen erheben. Auf diese Weise hoffen wir her-

auszulinden, wann welche Rechtschreibmuster für die Kinder relevant wer-

den 

Marswörter 
FORBIRT PFLOSINEN 

RAMPFT TRISSEN 

SCHECHTER MARAT 

KOMALIE PAWUNGEN 

TUTZT KLÜSCH 

STRÜfÜCK SPRAMPF 

RAKIMMT REULE 

L1CKCHEN NOSS 

LEBARTSTIG LEQUAM 

GNUCKT PLfMMEN 

POSSE BRÄNE 

KLEIBT SCHWOSSEN 

RINZEN BUNGEN 

VERSTUHT 
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4.1. J. 7 Korrektur-Diktt1te 

Diese Diktate bilden das Kernstuck der Erhebungen innerhalb der lntensiv-

phase. Es handelt sich dabei um drei Blöcke von jeweils fünf Diktattexten. 

die den Kindern im Abstand von wenigen Tagen diL.'tien und anschließend in 

drei Varianten korrigiert wurden 

Korrekturform 1 (Berichtigungsdiktat)" 

Nacb dem Schreiben des Diktats werden die Texte eingesammelt, von der 

Lehrerin korrigiert und die fehlerhaften Wöner von den Kindern nach der 

Rückgabe ein bis zwei Tagespater dreimal richtig unter das Diktat geschrie-

ben. 

Korreklurforrn 2 (Diktat mil Selbstkontrolle)" 

Nach dem Schreiben des Diktats erhalten die Kinder die Textvorlage und 

korrigieren selbständig die von ihnen gefundenen Fehler - es findet keine 

Nachkontrolle durch di.e Lehrerin stau 

Korrekturfom1 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 Ergänzungen der 

Lehrerin - besprochen und die jeweils richtige Schreibweise erläutert Im 

Anschluß daran köMen die Kinder ihre Diktattexte noch einmal korrigieren 

Aucb hierbei findet kein Nachkontrollieren der Lehrerin statt. 

Die Texte der fünf zu einem Block gehörenden Diktate stehen in inhaltlichen1 

Zusammenhang und enthalten jeweils zehn Wörter, die in identischer oder 

leicht abgewandelter Form in jedem Diktat eines Blockes wiederholt werden. 

Diese zehn Wörter enthalten bestimmte Rechtschreibmuster bzw. Problem-

stellen, die in vergleichbarer Weise in allen drei Blöcken vorkommen. 

Um zu vermeiden. daß diese Wörter in anderen Zusammenhängen im Unter-

richt geübt werden, haben wir sie aus Themenbereichen zusammengestellt, 
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die in den Richtlinien und Schulbüchern so nicht verwendet werden, aber fiir 

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

schwerpunkte „Dinosaurier ', „Vampire" und ,,Monster' . 

Die Zuordnung der Korrekturformen zu den Diktattexten wurden in den 

Untersuchu~g~klassen wie folgt variiert: 16 

Yampinlik:tate Monsterdiktate Dioo~_urierdi.ktate 
KE: D<rldlllt: 1 ·fik*et 'icE:~ 

ll"'; r_:_.~ »M;~· 
Glatze Fratze Tatze 

feucht beulen Keule 

Trottel Grotte Zo11el 

schlürfen schleimig schleichen 

Pfahl Pfow Pfund 

gniselig glitschig grimnug 

stämmig stolpern stampfen 

Sargdeckel Grabstein Schildpanzer 

Kuß Riß GebifJ 

quieL~cheo quälen quieken 

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

setzt. 

Da es uns im wesentlichen auf die Schreibung der o.a. Wörter ankam, wer-

den den Kindern die Diktattexte in drei Formen zur Auswahl angeboten, um 

ihnen eine individuelle Differenzierung bezüglich des Arbeitstempos und der 

zu schreibenden Textmenge zu ermöglichen: 

- als Lückentext. in den nur die o.a. Wörter geschrieben werden müssen 

- als erweiterten Lückentext, in dem auch andere Wörter ausgespart sind 

- und als volles Diktat, ohne vorgegebene Wörter. 

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

zelner Wörter über die fünf Termine hinweg, aber auch die Entwicklung von 

16 Die komplelten Diklallextc (auch mit den Lückente:-.1variationen) finden sich im An-
hang. 
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Rechlschreibmustern und -problemstellen über 1 S Termine auf Klassenebene 

und auf der Eben.e einzelner Kinder ermöglicht und zum anderen sollen erste 

Anhaltspunkt.e für die Etfel tivität unterschiedlicher Korrekturformen ge-

wonnen werden. In der Nacherhebung so ll die Dauer bzw. weitere Entwick-

lung der beobachteten Effekte mit dem Kombinationsdiktat „Gruselfete", 

das Wörter aus allen drei Blöcken enthält, überprilft werden. 

4.2.l Kriterien der Auswertung und Verfahren der Kodierung 

Die in den Schreibaufgaben verwendeten Wörter wurden nach einem Verfah-

ren per Computer kodiert, das es mit Hilfe des Programms „Statistical 

Package for the Social Sciences" (SPSS) ermöglicht, aus dem Wortmaterial 

die reale Schreibweise bestimmter Rechtschreibbesonderheiten von einzelnen 

Kindern in verschiedenen Wörtern und über verschiedene Wörter hinweg 

herauszuziehen und ztr.vergleichen_ Dieses Verfahren wurde zuerst bei der 

Auswertung der Verschriftuagea von LISA erprobt und modifiziert. 

Mit der Kodierung so llen 

a) die orthographischen Anforderungen der Wörter bestimmt werden 

sowie 

b) die tatsächliche Schreibung bestimmter Problemstellen durch verschiedene 

Kinder bzw. zu unterschiedlichen Zeilen miteinander verglichen werden 

Zu a) gibt es verschiedene Möglichkeiten. Die Besonderheiten der Nonn-

schreibung lassen sich im Rahmen eines orthographischen Systems beschrei-

ben. Danach wäre z.B. <ie> als Schreibweise für /i:/ die normale Lösung, ein 

<i> dagegen die Ausnahme und insofern eine Rechtschreibbesonderheit. 

Für Schulanfängerlanen. die Laut für Laut in einzelne Buchstaben überset-

zen, erweist sich dagegen <ie> als Besonderheit . Kinder, die den Lautbezug 

der Schrift gerade begriffon haben, setzen ohne weiteres Nachdenken ein <i> 

für ein /i:/, wie sie auch ein <a> für ein /a:/ setzen, was in diesem Fall tat-
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sächlich die angemessene Schreibweise isr ln der drillen Klasse dürften beide 

Fähigkeitsstufcn nebeneinander auftreten. Einige Kinder haben z.B. aufgrund 

breiter Leseerfahrung einen statistischen Nonnbegrilf der Schreibung des fi' / 

gebildet, so daß für sie das <i> in „Rosine" eine Schwierigkeit darstellt . An-

dere sind ".cn_nutlich noch so stark dem phonologischen Prinzip verhaftet, 

daß für sie dieses Wort als „nonna.l" erscheint. 

Damir ist das Dilemma einer Auszeichnung orthographischer „Besonderhei-

ten" offenkundig. Wir haben uns für die Sichtweise der Anfängerinnen ent-

schieden: Uns interessiert, wie Kinder den Weg „in die Schrifi" finden Dabei 

haben wir allerdings ergänzend als Rechtschreibschwierigkeit kodiert, wenn 

die einfache Schreibung eine Abweichung von der statistischen Verteilung 

darstellt, um auch auf die Probleme einer höheren Stufe der Rechtschrei-

bentwicklung aufmerksam werden zu können 

festzuhalten bleibt aber, daß auch dann die Kodierung aus einer psycho- und 

nicht aus einer sachlogischen Systematik bestimmt wurde. 

Ausgehend von der Frage „Was macht es Kindern ' schwer', Wörter richtig 

zu schreiben?" haben wir versucht die Rechtschreibschwierigkeit von Wör-

tern zu bestimmen. Dabei konkurrieren zwei Kriterien miteinander: 

- die individuelle Vertrautheit mit dem einzelnen Wort, näherungsweise er-

faßt durch die Häufigkeit in Texten 

- und die orthographische Bauweise des Wortes, z.B. seine Länge, seltene 

Buchstaben(gruppen) und Rechtschreibbesonderheiten. 

Diese sind allerdings nicht unabhangig voneinander. Schon KAEDING 

( 1898) zeigte an seiner Auszählung von 11 Millionen deutschen Wörtern. 

daß einsilbige Worter knapp 500/o fließender Texte ausmachen, zweisilbige 

knapp 30% und dreisilbige schon weniger als 15%. Danach nimmt der Tex-

tanteil noch stärker ab: viersilbige liegen unter 6%, funfsilbige unter 2% und 

noch längere Wörter unter 1% (KAEDING 1898 nach CRYSTAL 

1987/ 1993, S.87) 
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BRUGELMANN u.a (1994c) stellen ebenfalls einen Zusammenhang zwi-

schen Worthäufigkeit und verschiedenen Merkmalen der Wortstruktur fest · 

Anhand der 1.014 haufigsten Woner in 600 freien Texten von Viertkläßle-

rlnncn des ,.Schreibvergleichs BRDDR" (vgl. KROPP 1993; 

BRUGELMA.NN u.a 1994e) wurde die Häufigkeit eines Wortes (= Ver-

wendungsbrcire in verschiedenen Texten) mit anderen Merkmalen orthogra-

phischer Schwierigkeit korreliert 

Die Untersuchung von KROPP zeigt, daß schon bei der IOOsten Wortfonn 

die Verwendungsbreite unter 8% liegt - es gibt also nur einen begrenzten 

Bestand von Wörtern, die in vielen Texten vorkommen (vgl 

BRUGELMANN u.a. l 994e, S. 173 ). 

Bei dem Vergleich des Vorkommens bestimmter Merkmale der Wortstruktur 

in verschiedenen Stufen der Häufigkeit zeigt sich, daß eine kontinuierliche 

Beziehung zur Häufig~eit bet den Merkmalen der Wortlange {bezogen auf 

Anzahl der Buchstaben, Zahl der Laute, Silbenzahl und Anzahl der Graphe-

me) und der Konsonantenhaufung besteht Es läßr sich ebenfalls ein Zusam-

menhang zwischen der Worthäufigkeit und der Anz.ahl seltener Buchstaben, 

mehrgliedriger Grapheme und Rechtschreibbesonderheiten pro Won nach-
weisen 

Die Korrelationen zwischen allgemeiner Häufigkeit und der Fehlerhaufigkeit 

stiegen in den am „Schreibvergleich BRDDR" beteiligten Klassen allerdings 

noch an. wenn die häufigen Wörter auch noch häufig systematisch geübt 

worden waren (vgl. BRÜGELMANN, internes Papier vom 1.3.95). 

Wie aber steht es mir der orthographischen Schwierigkeit der Wörter als 

eigenständigem Problem neben der Häufigkeit? BRÜGELMANN ging 

ebenfalls der Frage nach, ob die Wortstruktur zusitr.licb zur Worthäufigkeit 

etwas zur onhographischen Schwierigkeit beiträgt und korrelierte die Häu-

figkeit mit fünf Indizes für die Wortschwierigkeit (Wortlänge, mehrgliedrige 
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Grapheme. Konsonantenhäufungen. seltene Buchstaben und Rechtschreibbe-

sonderheiten) Die Analyse ergab, daß die Rechtschreibbesonderheiten und 
die mehrgliedrigen Grapheme. die ja auch zu den Rechtschreibbesonderheiten 
zählen, eigene Merkmale für die orthographische Schwierigkeit eines Wortes 

Ober die W9rt~äutigkeit hinaus sind. 

Es gibt also einen eigenständigen Faktor „Wortstruktur", der am besten 

durch die mehrgliedrigen Grapheme repräsentiert wird und der für die Erklä-

rung von Fehlern von Bedeutung ist Diese Annahme wird durch das von 
LUELSDORFF (1991) zur Erklärung von Rechtschreibschwierigkeiten ent-

wickelte Maß orthographischer Komplexität bestätigt. 

Diese Befunde wurden bei der Entwicklung des Kodiersystems berücksich-

tigt, indem für die einzelnen Wörter Lastpunkte von 1 bis 5 vergeben wur-
den, die zusammengesetzte Werte aus den Einzelschwierigkeiten bilden: Jt: 

höher der Lastpunk'tWert., desto schwieriger ist das Wort für die Kinder zu 
schreiben_ Ergänzt wurden die Kodieranweisungen durch eine Liste von 

Besonderheiten. in der die einzelnen orthographischen Anforderungen noch 

einmal innerhalb der Wöner aus der psychologischen Sachlogik der Schreib-

schwierigkeit für die Kinder bestimmt werden 17 

Durch diese Kodierung ist es möglich, nicht nur die Profile für bestimmte 

Wörter und wortübergreifcnde Rechtschreibmuster für einzelne Kinder und 

ganze Klassen aus dem im Untersuchungszeitraum erhobenen Wortmaterial 

herauszuziehen, sondern diese Verschriftungen auch in ihrer spezifischen 

Schwierigkeit für die Kinder zu definieren und in Beziehung zu den 472 

Wortformen zu setzen, für die innerhalb des ~Schreibvergleichs BRDDR" 

ebenfalls das gleiche Kodiersystem zur Einschätzung der Wonschwierigkeit 

angewandt wurde. Diese Wortformen stammen alle aus den von KROPP 

ausgewerteten freien Kindertexten vierter Klassen und setzen sich zusammen 

aus den 195 häufigsten Wörtern. 82 zufällig ausgewählten Wörtern, die auch 

1' Vgl dazu die Kodieranweisungen ffir die Nonnkod1erung. die realen Schreibungen der 
Kinder und die Liste der Variablen 1m Anhang. 
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im Mindestwortschatz der DDR auftauchen und 195 Wonem, die dort mch1 

enthalten und eher sehen sind (vgl. KROPP 1993) Dieser Bewgswonschatz 

erlaubt es, die onhographische Schwierigkeit der im Projekt MARE erhobe-

nen Texte für die Kinder einzuschätzen. So liegt die Wortlänge der Dik'tat-
wörter mit durchschnittlich 7.10 bis 7.43 Buchstaben um rund 25% über den 

Wenen des Bezugswortschztzes. Untereinander unterscheiden sie sich je-
doch mit einer Abweichung \'On +/- 5% kaum Insgesamt zeigt der Vergleich 

der Indikatoren für die orthographische Schwierigkeit, daß die Diktatwon-

schätze deutlich über dem Durchschnin des Wortschatzes freien Schreibens 

Ende der 4 Klasse liegen, uoo zwar ist die Rechtschreibschwierigkeit je nach 

Maß um ein Drittel bis mehr als doppelt so hoch (vgl BRÜGELMANN u.a 
1994b) lt 

4.2.3 Die Untersuchungsklassen 

Die Untersuchung wurde in zwei verschiedenen Grundschulen Niedersach-

sens durchgeführt Eine Bedingung für 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 Einschätzung der Klassen innerha.lb der Gesamtstichprobe von Ober 

8.000 Kindern erlaubt, mit den Ergebnissen der in der lntensivphase erhobe-

nen Daten in Beziehung setzen zu können. Eine weitere Voraussetzung war 

die Bereitschaft der jeweiligen Lehrerinnen, die Zeit für die geplanten Erhe-

bungen innerhalb ihres Unterrichts zur Verfügung ru stellen und ihren Un-

terricht durch Beobachterlnnen und Videokameras über zwei Monate hinweg 
dokumentieren zu lassen. 

18 Bei der Auswertung der Wörter blieb msgesanu das Problem der Groß-/Kleinschrcibung 
unbctOoksiehtigL 
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Die Klassen der Lehrerinnen. die wir schließlich für unser Projekt gewinnen 

konnten, liegen in unterschiedlichen Gemeinden, weisen aber ähnliche so:ii-

alstatistische Merkmale auf. Beide liegen in dem gemischten Einzugsgebiet 

einer Kleinstadt und haben sich in den letzten zwanzig Jahren von Orten mit 

Oberwiegeqd ~örtlichem Charakter w stetig wachsenden Zuzugsgebieten mit 

Einfamilienhaussiedlungen entwickelt, in denen viele ~endler zur nahe lie-

genden Großstadt leben. 

In der Klasse BM sind zu Beginn der lntensivphase 23 Kinder, davon 13 

Jungen und 10 Mädchen. Vier Kinder kommen aus dem Ausland (drei Liba-

nesen, ein Grieche). sind aber schon von Anfang an in der Klasse und können 

sich gut verständigen. Drei der ausländischen Kinder sprechen zu Hause aus-

schließlich ihre Muttersprache. Laut Aussage der Lehrerin streuen die 

Sprachleistungen in der Klasse breit, sind aber nicht außergewöhnlich. Lnsge-

samt entspricht die Klassenzusammensetzung nach Einschätzung 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 ei.n Grundwortschatz von 

500-600 Wörtern kontinuierlich geübt. Außerdem wurden im Rechtschreib-

unterricht einige Regeln und Merksätze erarbeitet. Ein Sprachbuch ist zwar 

vorhanden, ist aber nicht leitendes Medium im Unterricht. Das Lernen findet 

in dieser Klasse überwiegend in offenen Formen. wie z.B. der Wochen-

planarbeit, statt Das soziale Lernen und die Integration der auslandischen 

Kinder war von Anfang an wichtiger Bestandteil des Unterrichts. 

Die Klasse Kt wird am Anfang der lntensivphase von 27 Kindern 

( 15 Mädchen. zwölf Jungen) besucht , darunter sind drei ausländische Kinder. 

Auch diese Klasse entspricht nach Einschätzung ihrer Lehrerin der Vertei-

lung im Schuleinzugsgebiet Ca. 4/5 der Kinder kommen aus einem 1:,rutbür-

gerlichen Wohngebiet, etwa l/S ist in einer sozial schwächeren Gegend zu 

Hause. Die Lehrerin schätzt ihre Klasse im Vergleich zu ihren vorherigen 

Klassen insgesamt als sprachlich kreativ und besonders lebendig ein Eine 

breite Gruppe von Kindern kann sich sprachlich dilferen:iiert ausdrücken. es 
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gibt aber auch einige sehr schwache Kinder. Die Lehrerin unterrichtet diese 

Klasse erst seit Beginn des dntten Schuljahres Ein zentraler Punkt 1m Recht-

schreibunterricht dieser Klasse war bei der vorherigen Lehrerin die Grund-

wortschatzarbeit. Aber auch das fTeie Schreiben war von Anfang an Bestand-

teil des Deutschunterrichts Die Texte wurden in den ersten beiden Schuljah-

ren nicht rechtschriftlich überarbeitet, sondern in orthographisch korrekter 

Form parallel zu den Kinderverschriftungen angeboren Auftretende Schwie-

rigkeiten beim Rechtschreiben wurden regelmäßig im Unterricht aufgegriffen 

und Hilfen zur Lösung, z B. Regeln und Merksätze, gemeinsam erarbeitet 

Im drillen Schuljahr bildete das Sprachbuch einen Leitfaden für den Recht-
scbreibumerricht 

In beiden Klassen gab es uber den kompletten Untersuchungszeitraum hin-

weg eine relativ hohe Fluktuation, jeweils mehrere Kinder kamen neu da:iu 

bzw. verließen ihre Klasse. Die Klassengrößen blieben allerdings immer ähn-
lich. 

·"; 

Die Klasse KE wurde in der Feinauswertung der Kinderverschriftungen aus 

den o .a. Gnlnden besonders berücksichtigt. 

Neben den beiden oben beschriebenen Klassen wurden noch drei weitere 

dritte Klassen als Kontrollklassen in die Untersuchung mit einbezogen. Eine 

dieser Klassen. die Klasse II(, ist eine Integrationsklasse mit drei behinderten 

Kindern. Sie ist eine Parallelklasse der Klasse DM. ln dieser Klasse wurde 

der Unterricht während der lntensivphase teilweise ebenfalls beobachtet und 

dokumentiert und aucb die Korrekturdiktate wurden mitgeschrieben. Die 

Kinderverschriftungen dieser Klasse wurden aber nicht alle qualitativ ausge-

wertet und Wort für Wort kodiert, sondern schwerpunktmäßig auf der 

quantitativen Ebene bearbeitet. Zwei weitere Kontrollklassen, ROI und 

R02, wet"den an einer Schule in Mecklenburg-Vorpommern unterrichtet. 

Von allen drei Kontrollklassen liegen Daten aus der Vor- und Nacherhebung 

vor. Durch die Einbe:iiehung dieser größeren Zahl von Daten aus den punk-
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tuell erhobenen Schreibproben wird eine breitere Absicherung der ßefunde 

innerhalb der Untersuchung insgesamt möglich, so daß sich zwischen den 

unterschiedlich unterrichteten Klassen möglicherweise Korrelationen bzw 

Unterschiede bei verschiedenen Aufgaben bzw. bei verschiedenen Unter-

gruppen zeigen lassen. . . 
Für die folgende Auswertung der Untersuchungsergebnisse auf der Ebene 

der Wörter und Rechtschreibmuster ist eine Einschätzung der Rechtschrei-

bleistung der Untersuchungsklassen vor ß eginn der lntens.ivphase im Ver-

gleich zu größeren Stichproben interessant. Hierfür eignet sich das 36-

Wörtcr-Diktat, das auch Bestandteil des Rechtschreibvergleichs „BRDDR" 

war Für 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 Wörter für die Stichprobe "West" (N 

= JJ6) liegt bei 27,3% mit einer Streuung von 16.0 . Die Klasse BM liegt mit 

einem Wert von 46,7% (N = 22) und einer Streuung von 16.8 über dem 

Durchschnittswert der Klasse KE von 39, 1% (N 26, SO. 15.6)19 Insge-

samt schneiden beide Klassen deutlich schlechter ab, als die Stichprobe 

„West". Ein Vergleich der Durchschni11swerte der richtig geschriebenen 

Wöner am Ende der dritten Klasse aller Stichproben für das 8 1-Wörter-

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% für die Untersuchungsklassen eine leicht unterdurchschnittliche 

Leistung für BM und eine leicht überdurchschnittliche für KE. Das deutlich 

schlechtere Abschneiden im ersten Vergleich vom Beginn der dritten Klasse 

läßt sich also durch die zeitlich verschobenen Erhebungstermine erklären. 

insgesamt bestätigen diese Ergebnisse die o .a. Einscbatzungen der Lehrerin-

nen. daß die Rechtschreibleistungen beider Klassen im Mi ttelfeld e.inzuordnen 

sind, sie also in dieser Hinsicht ,.normale" Klassen sind. Von den drei Kon-

trollklassen fallen die Werte aus der Klasse rK für das 8 l -W 01 ter-Oik1at aus 

•• SO bc-LCtchnct die Standardab"eichung 
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der Reihe. sie liegen mit 49% deullich unter dem Durchschnitt1owen der 

Stichprobe „West~. Die Klassen RO I und R02 flankieren mit ihren Ergeb-

nissen (80% für ROI und 68% für R02) die der beiden Untersuchungsklas-

sen 211 
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4.3 Altemative 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 Scharfüng provisorisch mit den· Befunden der Ham-

burger Untersuchung von MA Y und der Bremer Studie in Beziehung setze 

(vgl. Kap. 2). 

Zum Unterrichtsmodell 1. Rechtschreibenlehren über Automatjsjerung der 

Schreibung ganzer Wörter;, 

Findet das Rechtschreiblernen wortweise, durch die Automatisierung ganzer 

Wörter statt, ist ein kontinuierlicher Anstieg der Richtigschreibungen der 

Wörter in Abhängigkeit von der Übungsintensität auf Klassenebene zu er-

warten. Bei einzelnen Kindern ist dabei nicht nur die kontinuierliche Abnah-

me der Fehlerstellen innerhalb sehr komplexer Wörter, sondern auch ein ab-

rupter Wechsel von der Falsch- zur Richtigschreibung in einzelnen Fallen für 

wahrscheinlich zu halten 

Rechtschreiblernen findet nach d iesem Modell schwerpunktmäßig wortweise 

statt. Eine Übertragung auf andere Wörter ist lediglich über Wortbausteine 

denkbar, deren Schreibung durch hliufiges Üben automatisiert wurde, und die 

dann auch in anderen Wörtern verwendet werden. Ein Transfer einzelner, in 

bestimmten Wörtern geübter Rechtschreibmuster auf ungeübte Wörter findet 

nicht statt 

Auf der Ebene der Rechtschreibmuster über verschiedene Wörter hinweg ist 

ein leichter Effekt also nur gebunden an richtig geschriebene Wortbausteine 

zu erwarten und möglicherweise ein sehr schwacher Anstieg der korrekten 

Verwendung einzelner Rechtschreibmuster durch das Anwachsen des gelern-

ten Wortbestandes, da die geubten Wörter in die Rechtschreibmusterprofile 

ebenfalls mit einfließen 
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ln den Untersuchungsklassen ist für diese Hypothese das in der Intensivphase 

erhobene Wortmaterial der "Korrektur-Diktate" besonders interessant. Die-

se Wörter wurden durch die Korrekturen und die teilweise darauf folgende 

ßerichtigung (fälsch geschriebenes Wort dreimal richtig unter den Diktattext 

schreiben) zwischen den Erhebungen in ihrer korrekten Schreibweise geübt, 

und dadurch mußte sich - bei Unterstellung dieser Form des Recbtschreibler-

nens - ein stetiger Zuwachs an Richtigschreibungen der einzelnen Wörter auf 

der Klassenebene zeigen. Bei einzelnen Kindern ist ebenfalls zu erwarten, 

daß die betreffenden Wörter nach und nach immer korrekter werden oder 

aber ein abrupter Wechsel von der Falsch- zur Richtigschreibung zu beobach-

ten ist Gleichermaßen würde für diese Form des Lernens sprechen, wenn in 

einer der Untersuchungsklassen, im Gegensatz zur anderen, bestimmte Wör-

ter von fast allen Kindern von Anfang an (Beginn der Untersuchung) richtig 

geschrieben, die darin enthaltenen Rechtschreibmuster in anderen Wörtern 

aber noch nicht in derrr: Maße realisiert würden In einem solchen Fall liegt 

die Vermutung nahe, daß das betreffende Wort in dieser Klasse bereits vor 

Beginn der Untersuchung gemeinsam eingeilbt wurde 

Oberflächlich betrachtet scheinen die Befunde von MA Y (1990), die belegen, 

daß die Wörter allmählich richtiger werden, sich also in zunehmendem Maße 

der orthographisch Norm annähern, mit einer solchen Entwicklung verträg-

lich zu sein Da es sieb bei dem von ihm verwendeten Wortmaterial aber 

ausdrücklich um besonders komplexe Wörter außerhalb der üblichen Grund-

bzw. Übungswortschätze handelt, kann ein Lernen durch die Automatisie-

rung häutig geubter Wörter hier ausgeschlossenen werden. 

Zum Untercicbtsmodell 2: Rechtschreibenlehren Ober exolizite ErklärnnSJilld 

Regellernen 

Tst das Anwenden zuvor gelernter Regeln ein zentrales Element des Recht-

schreiberwerbs, sind bei der Auswertung des Wortmaterials auf Klassenebene 
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abrupte Wechsel in der Schreibung der Wörter von falsch zu richtig zu er-

warten Auf der Rechtschreibmusterebene müßte sich ebenfalls eine deutliche 

Veränderung filr das zuvor im Unterricht durchgenommene Rechtschreib-

problem zeigen. ln den Wort- und Rechtschreibmusterprofilen einzelner Kin-

der ist di~s ~nfalls zu erwarten, wobei aber auch denkbar ist, daß Einsich-

ten in bestimmte orthographische Regelungen auch ohoe schulischen Unter-

richt explizit erworben werden und de$halb bei verschiedenen Kindern zu 

unterschiedlichen Zeitpunkten einen plötzlichen Wechsel von falsch- zu rich-

tiggeschriebenen Wörtern bewirken können, der dann aber auf der Klassene-
bene nicht sichtbar wird 

Die Befunde von MAY (1990, S. 245 ff) sprechen gegen einen solchen ab-

rupten Austausch der Schreibungen. Andererseits finden sich in der Auswer-

tung der von LISA geschriebenen Wörter einzelne Beispiele für einen sol-

chen plötzlichen Wechsel (z.B. für das Wort <und>) 

Bei dem in der lntensivphase erhobenen Wortma1erial müßten als Beleg für 

das Rechtschreiblernen in dieser Sichtweise filr die Wortprofile auf der Klas-

senebene jähe Veränderungen 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, daß einige Kinder das 

Wort schon auf anderem Wege kennengelernl haben und die Übung an ihnen 

sozusagen „vorbeigeht"). 

Zu vermuten sind aber auch Übertragungen in Form von Übergeneralisierun-

gen der gewonnenen Einsichten und gelernten Regeln auf andere Wörter 

durch die konsequente Anwendung der nicht immer eindeutigen Regeln bzw 

bei Wörtern, deren Schreibungen Ausnahmen von der Regel sind - also in 

jedem Falle legale, keine iUegalen UbergeneraJisierungen (vgl. dazu die im 

folgenden noch aufgeführten Beispiele für Ubergeneralisierungen). 
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Zum Unterrichtsmodell J Rechtschreibenlehren als FOrderung impliziter 
Musterbildyng 

Entwickelt sich das orthographische Wissen der Kinder aber eher durch eine 

unbewußte. allmähliche und eigenaktive Ordnung von Erfahrungen, sind für 

die einzelnen Wörter im Gruppendurchschnitt ansteigende Werte für die kor-

reJ..."tc Schreibung des jeweiligen Wortes zu erwarten. Auf der Ebene einzel-

ner Kinder müßte man zunachst wechselhafte Schreibungen vermuten, weil 

die schwierigen Stellen im Wort immer wieder neu konstruiert werden, d.h. 

die Schreiberln entscheidet sich jeweils (anscheinend zufällig) für eine der -

gemessen an ihrem individuellen impliziten orthographischen Wissensstand -

"möglichen" Schreibungen des Wortes. Diese Sichtweise wird gestützt durch 

die Beobachtung, daß Kinder im gleichen Diktat bei gleichen Wörtern häufig 

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 müßte sich also neben der kontinuierlichen Abnahme 

der Fehlerquote eine zwar auf lange Sicht hin zurückgehende, aber deutliche 

Streuung in den Fehlschreibungen als Folge der vielen Variationsmöglichkei-

ten für einzelne Wörter zeigen. Diese erwarteten Schreibvarianten sind dann 

zwar rechtschriftlich nicht korrekt, aber doch haufig mit den für unser 

Schriftsystem geltenden Prinzipien und Regeln vereinbar (vgl. Kap. 1.J ). 

Dabei ist mit Übergeneralisierungen der implizit gewonnenen Muster im 

doppelten Sinne zu rechnen: 

- zum einen auf passende Stellen in anderen Wörtern (also legal, z.B. in 

<Tal> die Verwendung des Dehnungs-h nach dem Langvokal <a > als 

„Tahl") oder in einer Anfangsphase sogar 

- auf nicht passende Stellen, z..B. Konsonantenverdopplung als Kürz.ezeichen 

nach einem Langvokal (also illegal wie in •taJI). 

Für erste Klassen fanden BR.ÜGELMANN/RJCHTER (vgl. Kapitel 2.3.4 

dieser Arbeit), daß gerade die illegale Verwendung in einer frühen Phase 
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(Januar) nur bei fongeschrittenen Rechtschreiberlnnen zu beobachten, also 

ein Zeichen zunehmenden Rechtschreibverständnisses ist. Im Juni ist die ille-

gale Verwendung von Rechtschreibmustern sowohl bei fortgeschrittenen, als 

auch bei langsamen Lernerlnnen zu finden. Die ebenfälls (im konkreten 

Wort) fa!sche, aber vom Kontext her grundsätzlich mögliche, also legale 

Verwendung von Rechtschreibmustern findet sich zu beiden Terminen we-

sentlich häufiger im obersten als im untersten Quanil der nach Rechtschrei-

bleistungen gruppienen Stichprobe. 

Zu prüfen wäre damit auch, ob solche Transfereffekte auch noch in J Klas-

sen zu beobachten sind oder ob sie sich auf friJhe Phasen des Rechtschrei-
berwerbs beschränken. 

Ebenfalls in die Richtung dieser Sichtweise des Rechtschreiblernens deu1en 

die Befunde von MA Y, daß verschiedene Rechtschreibprobleme in einem 

Wort (z.B. <-d>, <ab>, <rr> in <Fahrrad>) zu unterschiedlichen Zeiten 00-

wältigt und die Wörter dadurch immer richtiger werden. MA Y stellt dabei 

eine breite Streuung des jeweiligen Zeitpunktes über verschiedene Leistungs-

gruppen hinweg fest, was gegen einen direkten Einfluß von Unterricht und 

für ein Lernen durch implizite Musterbildung sprich1. 

Die Beobachtung kontinuierlicher Anstiege bei der orthographisch korrekten 

Schreibung einzelner Wörter auf Klassenebene lassen sich also in zweifacher 

Hinsicht deuten· Zum einen durch das Abrufen der durch häufige Übung au-

1oma1isierten Wörter, und zum anderen durch die zunehmende Entwicklung 

impliziter Muster, wobei der Anstieg hierbei vermutlich weniger ausgepragt 
sein wird 

Welche der beiden Formen des Rechtschreiblernens bei solchen Beobachtun-

gen aber talsächlich schwerpunktmäßig fiir den Zuwachs des Rechtschreib-

wissens verantwonlich ist. läßt sieb auf der Ebene der Rechtschreibmuster-

profile klaren finden sich dort ebenfal ls kontinuierliche Anstiege im korrek-

ten Gebrauch der einzelner Muster über verschiedene Wörter hinweg, spricht 
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dies für ein Lernen durch implizite Musterbildung. weil ein solcher Effekt 

durch die Automatisierung bestimmter Wöner nicht oder allenfalls sehr 

schwach zu erwarten is1 

Zeigt sich auf der Klassenebene ein abrupter Wechsel von der Falsch- zur 

Rich1 igschreibung einzelner Wörter, spricht dies deutlich für ein Lernen 

durch explizite Einsicht nach einer entsprechenden Unterrichtseinheit Dieser 

Effekt mußte sich ebenfalls auf der Rechtschreibmusterebene widerspiegeln. 

Auf der Ebene einze.lner Kinder konnte ein abrupter Wechsel aber auch die 

Folge von Lernen durch Automatisierung einzelner Wörter sein. die zwi-

schen den einzelnen Erhebungsterminen geübt wurden. Hier wtirde man dann 

auf der Rechtschreibmusterebene keine Entsprechung finden 

Zeigt s1ch bei der Auswertung der Wonprofile einzelner Kinder ein ständiger 

Wechsel zwischen richtig und falsch oder auch fälsch und anders falsch, 

spricht dies für ein Lernen durch implizite Musterbildung 

Um den Einfluß der in den o.a. idealtypisch dargestellten drei verschiedenen 

Vorstellungen des Rechtschreiblernens mit den Hypothesen zu ihrer Wirkung 

an den tatsächlichen Schreibungen der Kinder zu überprüfen. werde ich mich 

im folgenden exemplarisch mit einzelnen Wörtern und Rechtschreibmustern 

auf der Klassenebene, aber auch auf der Ebene der einzelnen Kinder ausein-

andersetzen. 

In einem ersten Schritt soll jeweils die Entwicklung der ausgewählten Wöner 

dargestellt und dann die En1wicklung bestimmter Rechtschreibmuster uber 

verschiedene Wörter hinweg untersucht werden. Oie gefundenen Won- und 

Rechtschreibmusterprofile sollen dann in Beziehung zu den o.a. Hypothesen 

gesetzt und miteinander verglichen werden. 
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Über die Analyse der Wortprofile müßte sich ebenfalls ein Stück weit aufldä-

ren lassen, ob die folgenden Komponenten deutlichen Einfluß auf die Recht-

schreibentwicklung der Kinder haben: 

• die vorausgegangene Ubung eines konkreten Wortes => geübte Wörter 

müßten ~an~ andere Profile zeigen als ungeübte 

• die individuelle. ganz spez.ifische Zugriffsweise einzelner Lemerlnnen => 

bei verschiedenen Wortprofilen des gleichen Kindes wären dann ähnliche 

Entwicklungsmuster zu erwarten 

• die Beschaffenheit einzelner Wörter => die Wortprofile gleicher Wörtcr 

müßten dann bei unterschiedlichen Kindern ähnlich ausfallen 

• die spezifischen Lernbedingungen der konkreten Klasse => die Entwick-

lungsprofile filr gleiche Wörter bzw Rechtschreibmuster mußten sich dann in 

verschiedenen Klassen unterscheiden. innerhalb einer Klasse aber bei ver-

schiedenen Kindern ähnlich verlaufen. 

lm folgenden werden also Vergleiche aufdrci Ebenen durchgeführt 

(1) Vergleiche zwischen der Schreibweise von Wörtern 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 betriffi - keine. die 

eine repräsentative Stichprobe auswertet, um zu eben solchen repräsentativen 

Aussagen zu gelangen. Diese Untersuchung ueh auf die Klärung bzw. das 

Verstehen individueller Lernverläufe. Solche Verläufe werden, besonders 

wenn sie sich komplexer Bedingungsgefüge verdanken.. in Studien, die mit 

großen Stichproben arbeiten, nivelliert. ln der Regel vergröbern sich die 

Auswertungsmodi mit zunehmender Größe der Stichprobe. Individuelle Dif-

ferenzen heben sich gegeneinander auf, thllen in einen vermilleloden Wert 

zu~ammen. Uer Gefahr, durch methodische Emscheidungcn Vereinheitli-

chungen bzw Typisierungen zu erzeugen, die wesentliche Differenzen, also 

:m 

systematische Unterschiede zwischen Individuen verdecken, kann nur du rch 

einen Typ von Untersuchung entgegengewirkt werden.. der ausdrucklich den 

Einzelfall in den Blick nimmt. Deshalb ueh diese Untersuchung auf dtc Ana-

lyse der Sehreihungen Pinu lner T<incler hzw Wl\rter h7W Recht~hreihmu­

ster im Laufe der Zeit. 

Da wir w der Konzeption der Untersuchung durch die Beobachtungen zum 

Rechtschreiblernen innerhalb einer Einzelfallstudie angeregt wurden, in der 

Entwicklungsverlaufe über einzelne Wörter und Rechtschreibmuster hinweg 

zu sehen waren, die innerhalb einer Gruppenuntersuchung so nicht deutlich 

geworden wären, waren wir an diesen Unterschieden in besonderem Maße 

interessiert. 

In allen Fällen beträgt die Größe der Teilstichproben nicht mehr als 25 Ein-

heiten Diese geringe Zahl wirfl Schwierigkeiten au f, wenn man auf der Klas-

senebene beobachtete Unterschiede auf statistische Signifikanz prüfen will 

Der anzunehmende Sfreuung,sbereich der ~wahren" um die ennittelten Werte 

ist so groß, daß man in vielen Fällen 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 Ähnlichkeit der 

Werte als Gleichheit interpretierbar ist Diese Argumentations-"Fal le" läßt 

sich einfach benennen· Wenn ein Unterschied statistisch nicht signifikant ist, 

kann dies nicht so interpretiert werden, daß die Werte sich gleichen, sondern 

nur so. daß weder das eine noch das andere sicher ist. Unter diesem Vorbe-

bah stehen alle folgenden Außerungcn zur „Gleichheit" oder 

„Unterschiedlichkeit" von Werten. 

Eine zusätzliche Uberprüfung der Befunde in einer grelleren Stichprobe von 

Kindern war uns aus ökonomischen Grunden bezogen auf den m leistenden 

Arbeitsaufwand nicht möglich. Bereits bei der Anlage der vorliegenden Un-

tersuchung war ein Korpus von fast 30 000 Wörtern zu kodieren, um sowohl 

das Spektrum der Kinder als auch der Wörter und der Tennine breit genug 

zu spreizen. Dies war Voraussetzung, um nicht andere Fehlerquellen dadurch 
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zu eröffnen, daß in einer der Dimensionen weniger Einheiten gewählt worden 

wären, um in einer anderen eine größere Stichprobe zu gewinnen 

Bei der folgenden Auswertung entschieden wir uns also bewußt gegen das 

übliche Vorgehen: vom Einz.elfäll (als Pilotstudie) zur Repräsentativerhebung 

und wandten ein Verfahren an, bei dem wir die For~hungsergebnisse aus 

anderen Untersuchungen und die o.a. Einzelfallstudie zur Hypothesenbildung 

nutzten, um diese dann an Einzelflllen (Wörtern, Rechtschreibmustern und 

Kindern) zu überprüfen 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 pnlfen, ob über solche Typisiemngen 

pädagogisch bedeutsame Verallgemeinerungen auf Klassenebene (oder dar-

über hinaus) möglich und sinnvoll sind, oder ob die Dilferenzen derart erheb-

lich sind. daß die aus solchen Verallgemeinerungen entstehenden didakti-

schen Umsetzungen für den Unterricht das Lernen einiger Kinder eher ver-

hindern als fordern und Unterricht sieb stau dessen stärker auf die Besonder-

heiten der einzelnen Kinder einlassen muß. Die Annahmen werden also über-

prüft, indem Werte (wie Fehlerquoten) bzw. Wertkombinationen (wie Ver-

laufsmuster) Won für Wort, Rechtschreibmuster für Rechtschreibmuster 

bzw. Kind für Kind verglichen werden, so daß kumulativ ein wiederkehren-

der Typ belegt werden oder ein Spektrum unterschiedlicher Typen ausgewie-

sen werden kann Zwar ist im ersten Falle nicht ausgeschlossen, daß es noch 

weitere Typen gibt, wenn man die Zahl der untersuchten Einheiten erweitert , 

im zweiten Fall kann aber die Reduzierbarkeit auf em Beziehungsmuster aus-

geschlossen werden 

Über das gewählte Verfahren werden die quantitativen Dimensionen nach-

einander jeweils einmal als Einheiten aufgeschlüsselt und „von Fall zu Fall" 

verg lichen: bei der Untersuchung von einzelnen Wörtern bzw. Rechtschreib-

111u;.h:111 J(jnd f'ur Kind und dann noch einmal komplcmcntör bei der Untersu 

chung von einzelnen Kindern Wort für Wort. Auf diese Weise soll verhindert 
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werden, daß Gruppenwerte interessame Differenzen verdecken. die zunachst 

einmal festgestellt werden müssen, ehe man die Häufigkeit von Typen unter-
suchen kann 

Bei der Darstellung der Untersuchungsergebnisse ergab sich das zusätzliche 

methodische Problem, daß sich in beiden Klassen die Stichprobe im Laufe 

des Untersuchungszeitraumes durch ausscheidende bzw neu hinzukommen-

de Kinder verändene. Auch das krankheitsbedingte Fehlen einzelner Kinder 

zu den einzelnen Erhebungsterminen bewirkte eine ständige Ftul.'tUation in-

nerhalb der beiden Khweo. Würde man nun nur die Kinder innerhalb der 

Untersuchung berucksichtigen, die an allen Erhebungen teilgenommen haben, 

würde die Stichprobe sehr klein werden. 

Um zu überprüfen, ob sich durch die sich ständig verändernde Untersu-

chungsgruppe möglicherweise eine Veranderung der Profile für die Klassen 

ergeben wurde, habe ich beispielhaft die Entwicklung eines Rechtschreibmu-

sters ilber beide Klass~~ hinweg und die Veranderung der Schreibung eines 

einzelnen Wones in beiden Klassen in zwei Varianten miteinander verglichen: 

einmal für die wechselnde Gruppe aller Kinder, die an den Erhebungen teil-

genommen haben, und einmal nur für die wenigen Kinder, von denen zu allen 

Schreibterminen Verschriftungen vorliegen 21 Da sich für die Profile dabei 

keine prägnanten Unterschiede ergaben, habe ich mich eniscbieden, alle Ver-

schriftungen aller Kinder mit einzubeziehen, um die Größe der Stichproben 

jeweils in durchschnittlicher KJassenstarke halten zu können Durch die von 

Tennin zu Termin variierende Kinderzahl ließen sich die Ergebnisse über die 

einzelnen Erhebungen hinweg nur durch die Darstellung in Prozentwenen 

miteinander vergleichen. Um die statistische Signifikanz bestimmter Aussa-

gen auf der Klassenebene belegen zu können, habe ich in einzelnen Fällen mit 

Hilfe des Statistikprogramms „SPSS" einen T-TEST durchgeführt.22 

~ Die entsprechenden VerglcicbSpntile finden !tich im Anh:1ng 
. Die zur ~~rilf~ng statistischer Signifikall7. durchgcfilhnco T-TESTs. sowie lnforma-

llOllCll über die ,JCwc1ls absolute Anz.'lhJ der zu den einzelnen Tcrmmcn anwesenden Kin-
der lassen sich den Berechnungen und LISlen un Anhang entnehmen. 
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4.4 Entwicklung einzelner Rechtschreibmuster und Wörter 

4.4.1 Wörter mit dem Rechtschreibmuster <h> 

ln den verschiedenen Schreibaufgaben kam das Rechtschreibmuster <h> als 

Markierung der Vokallänge in den Wörtern <Fahrrad>, <Lehrerin>. 

<Frühstück>, <Verkehr>, <Wohnung>, <versteht>, <steWen> (aJJe aus dem 

„81-Wörter-Diktat") und in <Pfahl> („Korrektur-Diktate") vor. 

Über die verschiedenen Untersuchungstermine hinweg zeigen diese Wöner in 

der Klasse KE folgende Profile: 
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Für alle Wöner läßt sich ein deutlicher Zuwachs an Richtigschreibungen 

während des Erhebungszeitraumes feststellen. Für das Wort <Lehrerin> ist er 

durch den Deckeneffekt am wenigsten steil. 

Der Prozcntrang der Richtigschreibungen streut für den ersten Schreibtermin 

im September für die einzelnen Wörter zwischen 14,3% (Verkehr) und 

90.5% (Lehrerin). Diese Streuung nimmt bis zum letzten SchreibLemlio ab 

4 ~ hn!" rckluul! crnzelner ßcchLSch mb111u~1cr •Jlld Woner 

auf Prozentrangwerte zwischen 69,6% (steWen) und 100% (Lehrerin. ver-
steht) 

Das Diagramm vermittelt den Eindruck eines kontinuierlichen prozentualen 

Anstiegs für die Richt igschreibung der ein1.elnen Wörter. Möglicherweise is1 

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 Februartennio 93 eine Zusammenfassung der 

Werte aus flinfi nnerhalb von drei Wochen geschriebenen Diktaten 

An diesem Wort läßt sich pnJfen. ob die mit einem Abstand von wenigen 

Tagen erhobenen Prozeotwene einen lihnlich kontinuierlichen Anstieg zeigen 

wie die Werte für die weit auscinderliegenden Termine.2' 

Rich~schreibung des Wortes <Pfahl> in % (KE) 
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Das Diagramm zeigt einen sehr deutlichen Anstieg vom ersLen zum zweiten 

Termin (von 7, I % Richtigschreibungen auf 75%) Dies Diktat wurde von 

:?.J Die Bezcichnung _l.TerminM USl•. benennt die Rcdtenfoti,-c der innerhalb wemgerTage 
während der lntcnsivphasc durcbgcfilhncn Schrcibtcnnine eines Dikiauyps. 
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den Kindern in KE in der lntensivphase als nBerichtigungs-Diktat" geschrie-

ben 

Der zu beobachtende Effekt zwischen dem ersten und zweiten T ennin spricht 

dafür. daß_ das Rechtschreiblernen in diesem Fall wortweise, durch Alltoma-

tisierung der. Schreibung des ganzen Wortes, stattfindet: von der Falsch-

schreibung durch Einüben (hier Fehlerkorrektur) rur Richtigscbreibung. 

Die Prozentwerte bewegen sich dann im weiteren Verlauf der Erhebungen 

auf 85,7 % beim letzten Termin zu. Die leichten Allf- und Abbewegungen 

sind laut T-TEST statistisch nicht signifikant, wohl aber der Anstieg vom 1. 

Schreibtermin innerhalb der lntensivphase bis zum Juni ' 94, so daß man nur 

insgesamt, Ober 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 

Wörtern angeben, zeigt sich ebenfalls eine erhebliche Zunahme der richtigen 

<h>-Verwendung vom ersten zum letzten Termin, allerdings mit deutlich 

unlcrschiedlichen Ai.isprägungcn bei den Wörtern <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 für die These von 

MA Y, daß verschiedene Rechtschreibschwierigkeiten in einem Wort nach-

einander bewältigt werden (vgl MA Y 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 lclzten Termin. im Juni ' 94, schreiben die Kinder das Wort zu JOO''lo 

richtig. 

~ .1 E!11111cklung c1111clncr Rcch1schrcibmuster und Wortcr 

Wortprofile mit korrekter <h>-Verwendung in KE (in °4) 
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Das Wort <~"tehlen> wird von 33,3% der Kinder beim ersten Schreibtermin 

richtig geschrieben. dcut <h> benutzen 3 8, 1 % der Kinder an der korrekten 

SteUe im Won Beim zweiten Termin ähneln sich die Wene ebenfalls· 53,8% 

der Kinder schreiben das Won komplett richtig und 52.8% setzen das <h> an 

die richtige Stelle Beim letzten Termin zeigen sich deutliche Abweichungen 

der beiden Wene 69,6% der Kinder schreiben das Wort orthographisch 

vollständig 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 das Wort nicht orthographisch komplett korrekt 

schreiben, alle das Wort „stählenu geschrieben Das läßt sieb auf zweierlei 

Weise deuten: Entweder war es ein Versuch der Kinder, den Laut /e:/ fiilsch-

licherweise durch ein <äh> zu verschriften oder sie haben das Wort 

<stählen> tatsächlich im Sinne seiner Bedeutung verwendet und somit ortho· 

graphisch korrekt wiedergegeben. Bei den diktierten Sätzen handelt es sich 

nicht um sinnvolle Einheiten, sondern um Unsinnsätze, so daß sich die Be-

deutung nicht unbedingt aus dem Satzzusammenhang erschließen läßt Der 

231 



~.4 Entwicklung c mzelner Rsx;h1schreibm11~1er und Wöncr 

Satz, der das Won <slehlen> enthält, lautet so. „Pferde stehlen Fleisch'' Er 

läßt sich problemlos - wenn einem das Won <stahlen> in seiner Bedeutung 

bekannt ist - auch als „Pferde stählen Fleisch" interpretieren. Da es sich bei 

den Kindern. die diesen „Fehler" gemacht haben, um besonders fongeschrit-

tene Rechi.scbreiberlnneo handelt. vermute ich hier eine bewußte Verwen-

dung des Wortes <stählen>. 

Auch das Won <Pfahl> zei&,rt ein abweichendes Profil . 68,5% der Kinder 

schreiben das Won im Februar '93 (zusammengefaßter Prozentwen aus der 

lntensivphase) vollständig richtig, 78,3% verwenden das <h> bereits an der 

1ichtigen Stelle im Wort. Im November ' 93 stehen sieb die Wene 90,5% 

(Won vollständig richtig) und 100"/o (richtige <h>-Verwendung) gegenüber. 

Bei der Nacherhebung im Juni '94 haben 85,7% der Kinder das Won kom-

plett richtig geschrieben und 95,2% haben das Rechtschreibmuster <h> an 

der richtigen Stelle benutzt. Der Unterschied zwischen den Wenen betragt 

jedes Mal rund 10%: Jeweils 10% der Kinder können zwar das Won noch 

nicht vollständig orthographisch korrekt schreiben, aber schon das Recht-

schreibmuster <h> in diesem Won richtig verwenden. Dieses Ergebnis 

spricht eher gegen ein Rechtschreiblernen, das wonweise stattfindet 

Schreibung des Wortes <Pfahl> in KE 
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Die beobachtete Parallelität zwischen dem orthographisch kon-ekt geschrie-

benen ganzen Won und der ri:htigen Verwendung des Musters <b... für die 

Wo rtprofile insgesamt (bei zusammengefaßten Werten 1111s der lnrcnsivphaJ;e) 

zeigt sich auch im o.a Diagramm für das Wort <Pfahl> mit der Darstellung 

der einzelnen Schreib1em1ine aus der lntensivphase: Es konnen immer mehr 

Kinder bereits das Rechtschreibmuster <h> richtig verwenden als das ganze 
Won kompleu richtig schreiben 

In der folgenden Darstellung habe 1ch die Anzahl der fehlerhaften chreibva-

rianten Zll den Prozentwenen der vollständig richtig geschriebenen Wöncr 

uber den Erhebungszeit raum in Beziehung gesetzt 

Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten in KE 

10 

-+-Fahrrad 
--Lehrerin 
--.lt--Verkehr 

--Wohnung -----otelllen 
-+--FrUhsfück 
--Pf•hl 

Febt3 S..ptJ Novt3 JunM 



~A en1w1ckl 11~clncr Rcch!s.:hrc1bmustcr und Wörter 

100 

llO „ 
70 

IO 

IO 

40 

30 

10 

10 

0 
Stt> 92 

Wortprofile für Wörter mit RS-Muster <h> in K.E 
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Diese Übersichl zeigt , daß die Variationsbreite der fehlerhaften Schreibungen 

über den Untersuchungszeitraum hinweg für alle Wörter deutlich abnimmt 

und sich umgekehrt proportional zur ansteigenden orthographischen Richtig-

schreibung verhlllt : Die Wörter, die am ersten Schreibtermin nur eine geringe 

Variationsbreite aufweisen, werden bei <liesem Termin auch bereits beson-

ders häufig richtig geschrieben und <lie Wörter, <lie von den Kindern in be-

sonders viel Varianten geschrieben wurden, sind auch gleichzeitig die, die 

erst von wenigen Kindern beim ersten Termin vollstaodig korrekt wiederge-

geben wurden Die abnehmende Variationsbreite der fehlerhaften Schreibun-

gen spricht fur eine zunehmende Einsicht der Kinder in die legalen Formen 

der Rechtschreibung. wobei die zwischenzeitliche Zunahme der Schreibvari-

anten bei einzelnen Wörtern auf die zunehmende Verwendung von Rech1-

schreibmus1em (auch illegal) zurückzuführen ist, sich dann aber auf den in 

dem konkre1en Wort zwar falschen, aber legalen Gebrauch zuspitz!, so daß 

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> för dieses 

Wort und produzieren mit „Pfal" und „Phal" zwei neue Schreibvarianten ne-

ben der noch von einem Kind verwendeten Fonn „Fahl'' . 

-!..:! Enl\\ u;klung einzelner Rcchtschreibmufü'.f und Wöner 

Das Wort <Verkehr> erreicht in der Klasse KE mit 10 verschiedenen fehler-

haften Schreibvarianten im September '93 den höchsten 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 untcrwbringcn, wo es nicht hingehört Dieses Phänomen ist 

auch bei anderen Wörtern zu beobachten. aber in einem weitaus kleineren 

Umfang als bei dem Wort <Verkehr> Wahrend in der Klasse KE bei den 

Wörtern <Lehrerin> ( 1 x), <Fahrrad> (2x) und <versteht> ( 1 x) das <h> nur 

in seltenen Fällen an eine andere Stelle im Wort gesetzt wurde und bei allen 

anderen Wörtern dieses gar nich1 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 Scpl. '93 •. luni '94 
1. Aüfltdon 111) 2. Aulh.....,»• 1 Nlllr"""im l, AWlttle~ cm 
DiktoJ l)kut D1kta1 001„ 

AB Vchrkcr 'vcrkcr Verkehr Verkehr 
AK fcrkcr Verkehr Fcrkhr Vehrkcr Vcrkcr 
~ ferker Verhcr 'verkehr Vehrker Verker 
AP Farkcr Vcrkcr 'verkcr 
AS Fcrkcr Verkehr Verkehr Verkehr Verkehr 
EA Vcrhkcr \Chrker Verkehr Verkehr 
EP Verkehr Vctkehr 
fL 
FM Ferkcr Verkehr 'verkehr Vcrkchr Verkehr 
IK Vcrltehr Verkehr Vcrltehr Verkehr VCf'kchr 
JB Vcreer Verkehr Verkehr Verkehr Verkehr 
JS fcrkcr Verkehr Vc.rlu:hr Vatchr Verkehr 
KB verlccr Verker 'vcrlccr Verkehr Verker 
KW Verkehr Verkehr Verl.chr Vcrl<chr Verkehr 
LB Ferkcr Vcrkcr \lerkcr Verkehr Verkehr 
LM Fchrker Verkehr verkehr 
MA VcluXer Verkehr Verkehr Verkehr Verkehr 
MB ver.,.... Verkcr Verkcr Verkehr Verkehr 
MB Fcrkcr Verkehr Vcrkcrh Verker Verkehr 
MM Verkehr Verkehr Verkehr Verkehr 
MS Verker Verkehr Verkehr Verkehr Ver.kehr 
N1< Verker Vehrkchr Vehrkehr Verkehr Ver.kehr 
PL verkehr Verkehr Verkehr Verkehr Verkehr 
RE Ferker Verkehr Verkehr 
so Vcrkcr Verkehr Verkehr Verkehr Verkehr 
SE Verker 
VJ Vehrkerr 
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Dieses Phanomen fi ndet sich ebenfalls in der Klasse ßM, allerdings zu einem 

späteren Zeitpunkt, wie ich im folgenden noch zeigen werde. 

In der überwiegenden Zahl der Fälle schreiben die Kinder das <h> in der 

Vorsilbe <ver> nach dem <e> Auch MA Y berichtet von einem solchen Phä-

nomen. Er vergleicht die Vorkommenshäufigkeit der \(erwenduog des Mu-

sters <eh> in der Vorsilbe <ver> der Worter <Verkehrsschild> und 

<Verkäuferin>. In dem Wort <Verkehrsschild> kommt das <eh> in seiner 

Stichprobe dreimal haufiger vor als in dem Wort <Verkäuferin> „ weil dorl 

die <eh -"-Schreihmtf{ 11ichl durch folf(ende Wortstellen provozien wird" 

(MA Y 1993, 281 (). Leider schreibt MA Y nichts darüber, ob die Kinder das 

<h> zusätzlich in die Vorsilbe eingebaut haben oder ob sie es dort alternativ 

verwendeten. in der Klasse KE findet sich das zusätzliche Einbauen des 

Rechtschreibmusters <h> nur in drei von 1 S Fällen. Dies spricht eher für eine 

bei den Kindern schon diffi.ts vorhandene Vorstellung davon, daß in dem 

Wort irgendwo. also irgendeiner Stelle, ein <h> vorkommt, sie aber nicht 

wissen, wo genau es stellt, als dafür, daß die Verwendung des <h> in der 

Vorsilbe durch das im Stamm folgende Rechtschreibmuster „provoziert" 

wird 

Andererseits finden sich in Verschriftungen der Kinder auch viele Wörter, die 

nicht mit dem Rechtschreibmuster <h> geschrieben werden. in denen das 

<h> aber in übergeneralisierter Weise verwendet wird, wei l die Kinder es 

offensichtlich als Muster im Verbund mit emem Vokal entdecl..'1 haben 

Für den Erhebungstermin im September '92 sind in den Kinderverschriftun-

gen fünfWorter zu beobachten, in denen das <h> in übergeneralisierter Wei-

se verwendet wird, immer nach einem Langvokal. Im Februar '93 finden sich 

in den in der lotensivphase erhobenen Wörtern 12 Übergeneralisierungen des 

<h>. von denen sich neun auf das Won <quälen> beziehen; immer wurde 

dabei das <h> hinter den Laul /ä/ gesetzt, also in legaler Weise verwendet. 

Außerdem taucht das <h> dreimal in illegaler Verwendung nach einem Kurz-

vokal auf (2x in <Urotte>, l x in <Kuß>). Danach finden sich in dt:r Klas~ 

4 ~ Erm>icklung euw;lncr Rcch1schr~1!1!:!!.Yfilc.r und Wöncr 

KE in den erhobenen Texten keine Ubergeneralisierungen mehr für das 
Rechtschreibmuster <h> 

Innerhalb der lntensivphase schrieben die Kinder alle einen Brief an eine 

ehemalige Praktikantin der Klasse. Diese Briefe wurden - mit Erlaubnis der 

Kinder - ebenfalls in die Auswertung mi1 einbezogen. Innerhalb dieser Briefe 

verwendeten die Kinder J 1 Woner, die das Rechtschreibmuster <h> enthal-

ten. In 80,6% der Falle schrieben die Kinder diese Wörter richtig mit <h>. In 

keinem Fall ließ sich eine C'bergeneralisierung feststellen - wenn das <b> 

benutzt wurde. dann nur in der rechtschriftlich korrel.."ten Form. 

in der Aufgabe ..Kunstwörter konstruieren" haben die Kinder der Klasse KE 

in 33 Fällen das RechtschreibmU$ter <h> verwendet, davon J lx an legaler 

Stelle im Won nach einem Langvokal und zweimal illegal nach einem kurz 
gesprochenen Vokal 

Die Abnahme der Obergeneralisierungen. die selbständige Verwendung in 

den Briefen und die Benutzung des Rechtschreibmusters in den Kunstwör-

tern - fast ausschließlich in legaler Weise - zeigen eine schon recht sichere 

Verwendung des Rechtschreibmusters <h> in dieser Klasse. 

In der Klasse SM stellen sich die Profile für die einzelnen Wörter mit dem 
Rechtschreibmuster <h> so dar: 
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Wie in der Klasse KE lassen sich auch in der Klasse BM ansteigende Pro-

zentwerte für die einzelnen Wörter (mit Ausnahme des Wortes <Verkehr>) 

über den Erhebungszeitraum hinweg feststellen. Die Wörter beginnen aller-

dings fast alle auf einem deutlich niedrigeren Niveau als in der Klasse K.E und 

zeigen eine größere Streuungsbreite Die meisten Wörter liegen für die Klas-

se BM erst seit dem Septembertermin 93 vor, so daß ein Vergleich erst zu 

diesem Zeitpunkt möglich ist. Ln der Klasse BM streuen die Werte für die 

orthographisch korrekte Schreibung der Wörter zu diesem Termin zwischen 

22,7% (Wohnungen) und 90,9"/o (Fahrrad) Ln der Klasse K.E liegen diese 

Werte zwischen 53,5% (versteht) und 92,3% (Lehrerin) Diese Streuungs-

breite nimmt zum letzten Erhebungstennin 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, daß die Wörter, die den Kindern 

anscheinend besonders viel Schwierigkeiten beim Schreiben machen, bzw. 

besonders häufig richtig geschrieben werden, in den beiden Klassen nicht 

identi sch sind Oie wonspezifische Komplexitität scheint dafür nicht aus-

schlaggebend w sein 

:!.:J:.1fü\1Cktung cin„elner Rechtschrcib111u~1~r und Wör1er 

Die im o.a. Diagramm ins Auge springende Abnahme der Werte für das 

komplett richtig geschriebene Wort <Verkehr> halt einer statistischen uoer-

prufung mit dem T-TEST nicht stand Der Unterschied der Prozentwerte 

zwischen den beiden Schreiblerminen ist statistisch nicht signifikant Mögli-

cherweise hangt dies Ergebn.s mit der unterschiedlich großen Zahl der Fälle 

zu beiden Terminen und der großen Streuung zusammen: Im Juni '94 wurde 

das Wort <Verkehr> zweimal in das Diktat eingebaut. so daß sich die Zahl 

der Falle (abgesehen von der Fluktuation innerhalb der Stichprobe: Zwei 

Kinder haben nur beim ersten und ein Kind nur beim zweiten Diktat rnitge-

scnrieben) verdoppelte Trotzdem scheint mir die Tatsache, daß nur bei die-

sem Wort nicht von einem Ansteigen der Prozentwerte für die richtige 

Schreibung gesprochen werden kann, von Bedeutung zu sein. ln der Klasse 

K.E konnte man sehen, daß das Wort <Verkehr> eine besondere Fehlerver-

lockung im Vergleich zu anderen Wörtern hat. Hier wird besonders häufig 

das <h> an die falsche Stelle im Wort gesetzt Dies triffi auch für die Klasse 

BM zu lm Septemb-er ' 93 wird das <h> zweimal an die falsche Stelle im 

Wort gesetzt und im Juru '94 zehnmal. Sieht man sich die Verscbriftungen 

der einzelnen Kinder an, so stellt man fest, daß vier Kinder erstmalig im Juni 

·94 ein <h> in dieses Wort einbauen, drei von ihnen an der falschen Stelle 

Außerdem schreiben drei KUlder 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 lx richtig, 

1 x falsch) Ein weiteres setzt nur beim ersten Termin ein <h> und beim 

zweiten nicht Die meisten Kinder dieser Klasse wissen im Juni ' 94 also 

wohl, daß das Wort <Verkehr> mit dem Rechtschreibmuster <h> geschrie-

ben wird, sind sich aber noch nicht sicher, an welcher Stelle es stehen muß 

Diese Unsicherheit wird auch daran deutlich. daß sechs Kinder im Juni '94 

das Wo rt zweimal unterschiedlich schreiben. Die zunehmende Verwendung 

des Rechtschreibmusters <h> - auch an der falschen Stelle im Wort - spricht 

für wortübergreifände Einnüsse auf die einzelne Schreibung durch implizite 

Musterbildung. 
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Im Vergleich der beiden Klassen finden sich bei den Wörtern <Lehrerin> 

und <Fahrrad> besonders deutliche Unterschiede. In der Klasse BM wird das 

Wort <Fahrrad> beim ersten Schreiblern1in für dieses Wort (Sept. '93) von 
90,9% der Kinder komplett richtig geschrieben. Dieser Prozentsatz steigt 

zum Nache~he.bungstermin im Juni '94 auf 100"/o an. ln 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 

schließlich im Juni '94 auf91 ,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 ,,Fahrrar" Dies entspricht nicht den von MA Y gefundenen 

„typischen Schreibungen" für das Wort <Fahrrad> (vgl. MA Y 1990). Nach 

seiner Untersuchung entwickelt sich die Schreibung bei den meisten Kindern 

in der Abfolge „farat", „farad", .,fahrad" schließlich zur korrekten Form 

„fahrrad'' 24 Uncer diesem Aspekt scheint es interessanr, sich die Schreibun-

gen der einzelnen Kinder zu den unterschiedlichen Terminen anzusehen Für 

die Klasse KE ergibt sich dabei folgende Ubersicht: 

AB Fahrad Fahrrad 
AK Fahrat Fahrrad Fahrrad 
AN Farad Fahmld Fahrrad 
AP Fahrad Fahrrad 
AS Fahrnd Fahrnd Fahrrad 
cw Farad 
EA Fahmd Fahrrad 
•'M Fahrnt Fahrrad Fahrrad 

"' Fahrrad Fahrrad Fahrrad 
JB Fahrad Fahrrad Fahrrad 
J S Fahrnd Fahrrad Fahrrad 
KB Fahrad Fahrrad Fahrrad 
KW Fahrrad Fahrrad Fahrrad 
LB Farn! Forrad Fahrrad 
LM Fahrrad Fahrrad 
MA Fahmid Fahrrad Fahrrad 
MB F11111l ~:,. f'abrtld' 
Mfl Fahrrad . " Fah~ .,"' 
MM Fahrrad l'ahrrad 
MS Fahmd Fahrrad l'nhrrad 
NK Fahrad Fahrrad Fahrrad 

" Ebenso '"e m der MARE-Umcrs11chung \\Urdc auch von MA Y die Gro6-
1Klc1no;chrc1bung n1cl11 berücksichtigt. 
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Funf der 22 Wörter (22, 7%), die von den Kindern nicht orthographisch kor-

rekt verschriftet wurden (in der Tabelle kursiv gedruckt), entsprechen nichi 

den von MA Y angenommenen „typischen Schreibungen- . und bei drei Kin-

dern zeigt sich in der Abfolge der Schreibungen (in der Tabelle grau unter-

legt) nichl die Reihenfolge, die MAY aufgrund der Ergebnisse seiner Unter-

suchung beschrieben hat. Da es sich bei der Untersuchung von MA Y zwar 

um eine Längsschnittstudie handelt, die aber nicht auf der Ebene der einzel-

nen Kinder ausgewertet wurtle, werden hier durch die zusammengefaßten 

Werte, die die Grundlage von MA Vs Interpretation waren. möglicherweise 

gegenläufige Entwicklungen auf der Einzelfallebene verdeckt. In der weite-

ren Auswertung werde ich auf der Ebene der einzelnen Kioderverschrifl:un-

gen überprüfen, ob sich im Vergleich der Einzelentwicklungen typische Ab-

folgen in der Annäherung an die orthographisch ~orrekte Schreibweise ein-

zelner Wörter finden.!assen. so wie MA Y sie auf der Gruppenebene be-

schrieben hat. 

Das Wort <Lehrerin> wird in der Klasse ICE bereits im September '92 zu 

90,5% von den Kindern richrig geschrieben und steigt über einen Wert von 

92,3% (Sept. '93) auf lOO"k Richtigschreibungen 1m Juni '94 an In der 

Klasse BM haben die Kinder mit diesem Wort mehr Schwierigkeiten Im 

September '93 schre.iben sie es zu 2 1, 1 % richtig und im Juni 1994 zu 61, 9% 

Der Vergleich dieser beiden Wörter ist auch deshalb besonders interessant, 

weil sie für das Maß der orthographischen Schwierigkeit", in dem mehrere 

Merkmale addiert werden, l3 (Lehrerin) und 14 (Fahrrad) Lastpunkte erzie-

len, also in ihrer Schwierigkeit beim Schreiben ähnlich sind Die Komplexitat 

allein reicht hier offensichtlich nicht als Erklärung für das Ergebnis aus. 

-" Hier und im folgenden beziehe ich mich Rlr die EiscMtt.ung der orthographischen 
Schw1erigk.eit der einzelnen Wörter bei der Benennung \'Oll Lastpunkten auf das Mall 
LASTS (vgl die Ausführungen wr Wortschwierigkeil in Kap 4.2 2 und die WörterliSLcn 
nut den Wcnen rur die unu:rsclticdlk:hen Kriu:ricn und Maße der orthographischen 
Komplcx1llll) 
Die Bewertung der in der Untcrsucllung \'Crnendclen Wörter befindet sich im Anhang. 
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~A Ent\\1cklung. c11vel~ Rcchtschrejbm1tS!cr und Wörter 

Die Unterschiede zwischen den Klassen BM und KE sind aber nicht nur 

quantitativer Art (s.o.). Sie schlagen sich auch in qualitativen Differenzen der 

Entwicklung einzelner RS-Phänomene nieder, wie auch einige der fölgenden 

Befunde ~ig~n: Die in der Klasse KE jeweils festgestellten hoheren Werte 

für die richtige Verwendung des Rechtschreibmusters <,h> im Vergleich zur 

kompletten Richtigschreibung der Wörter läßt sich auch in der Klasse BM 

finden· 

Wortprofile mit komtkter <h>-Verwendung In BM Cln %1 

100 

90 

IO 

70 

60 --Fahmld 

60 
-e-1.efverin 
--Verkolv 

40 --Wohnung 

~o 
--ventetit 
--stehlen 

20 -+-Frühstück 

10 --Pfahl 

0 
54j>t2 Fet>» 54913 JunM 

Der F'bnuvl~nn111 3ttlJJ Jen ;:tUOlffJfH!~~i«" f )MrcJucltmft1114Yn °"~ dvr 1"t::1Uw..,. Ä<Jffr.kttm/1hore1t ftr do.1 

w.,,., <Pfuhl ciw'. 

Die Unterschiede sind nicht immer ganz so deudich wie in der Klasse KE, 

und bei dem Wort <stehlen> und <versteht> sind die Werte im September 

'93 identisch, die Gegenüberstellung der Werte zeigt aber doch, daß hier ein 

ähnliches Ent"icklungsmuster wie in der Klasse KE zu finden ist. 

~ 4 L111\\1Cklung cnv.cl~ RcchtschrcibmuSlcr und W()n~ 

Sept. Sept. Sept.. Sept Juni ' 94 Juni '94 

'92 ' 92 ' 93 '93 °'~' korr<l<J <'b--'·V~rw. 

onh.korr'*1 ( ,h'}r,,,Vcrw M h korn!<J <h"·v-. 
Lehrerin 21,1% 26,3% 6 1,9% 6 1,9°/o 

Fruhstuck 5% 10% 7 1,4% 83,3% 

Fahrrad 90,9% 100% 100% 100% 

Verkehr 59, 1% 63,3% 50% 52,4% 

Wohnung 9, 1% 18,2% 7 1,4% 90,5% 

versteht 31 ,6% 31 ,6% 76,2% 85,7% 

stehlen 22, 7"/o 22.7% 85,7% 85,7% 

Fur das Wort <Pfahl> laßt sich für die lntensivphase und den Nacherhe-

bungstennin ebenfalls zeigen, daß 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 
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' Schreibung des Wortes <Pfahl> in BM (in %) 

~<h>-Verw. 1--- korr. I 

0+-~~..-~~..-~~..-~~...-~~...-~~...-~~~ 

1.Tem*1 2.Tem*1 3. T......, 4. T ...... 5.Tennin JunM 

Sonst weist das Profil des Wortes in der Klasse BM deutliche Unterschiede 

zu dem in der Klasse KE auf: Der plötz liche Wechsel in KE von 7,1% Rich-

tigschreibungen auf 75% innerhalb weniger Tage zeigt sieb in der Klasse 

BM nicht: Hier kann man eher von einem kontinuierlichen Anstieg vom er-
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4.4 Entwicklung c1111.elner Rech1schreibmuslcr und Wörter 

sten (23,8%) bis zum letzten Erhebungstermin (95,5%) sprechen. Das Kip-

pen von der überwiegend falschen zur richtigen Schreibung scheint also nicht 

wortspezifisch zu sein. Möglicherweise hat es etwas mit der Art der Fehler-

korrektur für dieses Wort zu tun: ln KE wurde das Diktat als 

,,Berichtigl_Jn~sdik.tat" geschrieben und in BM als „Diktat mit Selbstkontrol-

le". Dies soll im weiteren für d ie Wörter, die in der lnteq.sivphase geschrieben 

wurden, überprüft werden. 

Ebenso wie in der Klasse ICE nimmt die Anzahl der fehlerhaften Schreibvar:-

aaten in der Klasse BM ab, bei gleichzeitiger Zunahme der orthographisch 

richtig geschriebenen Wörter. 

14 

12 

18 

4 

Sep 92 

24-4 

Anzahl fehlertlafter Schreibvarianten i n BM 

Feb93 Sep93 JunlM 

--Fallmtd 
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4A Enl\'1Cklung ein7,elner Recluschrc1bmus1cr und Wöner 

Wortprofile der Wörter mit dem RS-Muster <h> i n BM 
(Richtigschreibung der Wörter in %) 

F.0 93 Sep93 Nov93 Jun lM 

--Fahrrad 
_.,_Lehrerin 
-+-Verkehr 
--Wohnung 
-!1--versteht ----1-FrülKtilck 
--Pfalll 

Im September ' 93 entspricht die Rangfolge der Höbe der fehlerbaf\en 

Schreibvarianten gena.l! der umgekehrten Rangfolge für die Prozentzahl der 

komplett richtig geschriebenen Wörter. Diese Rangfolgen verschieben sich 

jeweils etwas bis zum Nacherhebungstermin im Juni ' 94. Die drei Wörter, die 

zu diesem Termin besonders h!iutig richtig geschrieben werden (Fahrrad, 

Pfahl, stehlen), weisen auch die geringste Variationsbreite bei den fehlerhaf-

ten Schreibungen auf Die drei Wörter, die noch besonders häufig falsch ge. 

schrieben werden (Frühstück, Verkehr, Lehrerin), sind auch zugleich die 

Wörter, die zu diesem Zeitpunkt noch die höchsten Anzahlen fehlerhafter 

Schreibvarianten zeigen. Das Wort <Verkehr> zeigt allerdings gegenläufige 

Tendenzen, die das widerspiegeln, was auch auf der Einzelfallebene zu beob-

achten ist : 
.; stpt. ~93 

AB Vefkehr Verkehr Verkehr 
AS Vcfkchr Vefkchr Verkehr 
BL vcrker Verkber Vcrkher 
CB Verkcrh verckcr \'erkcr 
CL Verkehr Verkehr Verkehr 
DF 
DR Verkcb.r Verkehr Vcrt<"ch.r 
FG vcrkcr fcrker vercker 
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GC Vchrkchr 
JB Verkehr Verkehr Verkehr 
JZ. Verkehr Verkchn Verkehr 
KG Verkehr Verkehr Verkehr 
LR Fcrker Vcrkhr Verkehr 
MB Vcrkcr Verkher Vcrl<hcr 
NO fcrkcr Verker Vcrl<cr 
PK Verkehr Verkhcr 
RS ferker Verkehr Verkehr 
SB Fcrkcr Verkehr Verkcr 
SM Verkehr Verhker Verhker 
SP Verkbcr Verkcr 
SR Verkehr Vcrlcehr Vcrkhcr 
TA Verkehr Verkehr Verkehr 
WB Verkehr Verlcer Vcrker 
WM 

Offensichtlich wissen die Kinder in zunehmendem Maße darum, daß dieses 

Wort das Rechtschreibmuster <h> enthält. wissen aber noch nicht alle genau. 

an welcher S1elle es stehen muß und erproben dabei un1erschiedliche Varian-

ten, auch die der richtigen Schreibweise, was dann in manchen Fällen aber 

eher zufällig nchtig ist. Besonders die wechselnden Schreibweisen für das 

gleiche Wort im gleichen Diktat. die ebenfalls in der o.a. Tabelle mit den Ein-

zelschreibungen der Kinder aus der Klasse KE zu finden sind, sprechen für 

diese Sich1weise 

Übergeneralisierungen des Recht.schreibmusters <h> lassen sieb in der Klasse 

BM erst spat und nur in geringer Anzahl bei den Wörtern finden, die in den 

einzelnen Erhebungen vorkommen lm Februar ·93 verwenden die Kinder 

das <h> im Wort <quälen> viermal in legaler Form hinter dem Langvokal 

und zweimal illegal im Wort <Grotte>. Diese Wörter scheinen besonders fiir 

die übergeneralisiene Verwendung des <h> prädestiniert zu sein - auch die 

Kinder der Klasse ..KE" bauten besonders häufig das <h> in diese Wörter 

ein Im Juni •94 finden sich noch zwei Ubergeneralisierungen illegaler An in 

den Wörtern <Strumpf> und <flauem>. 

Vergleich! man die korrekte Verwendung des Rechtschreibmusters <h> in 

den beiden Klassen miteinander, so stellt man fest. daß 1rotz der unterschied-

lichen Profile für die einzelnen Wörter beide Klassen. wenn auch zu unter-

-1 -1 lont111Gklung em7Clncr Rcch!g:hrcrbmuster und W<>ncr 

schiedlichen Zeitpunkten. auf ahnl ichem Niveau beginnen und enden - der 

Lernzuwachs dieses Muster betreffend über den Erhebungszeitraum hinweg 

für die Klassen also durchaus vergleichbar ist. 
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Richtige Verwendung des Rechtschreibmust ers <h> im 
Vergleich der beiden Klassen (in %) 

4.4.2 W örter mit dem Rechlschreibmuster <ie> 

In den verschiedenen Schreibaufgaben kamen die Wörter <Schiedsrichter>, 

<viel> (beide „SI-Wörter-Diktat"), <quieken> und <quietschen> 

( •. Korrektur-Dikta1e") mit dem Rechtschreibmuster <ic> vor. Von diesen 

Wörtern ist <viel> mit 9 Lastpunkten für den orthographischen Komplexi-

tätswert das mit der geringsten orthographischen Schwierigkeit, danach fol-

gen die Wörter <quieken> mit 14 und <quietschen> mit 22 Lastpunkten: das 

Wor1 <Schiedsrichter> erzieh mit 27 Lastpunkten als schwierigstes Wort der 

Erhebung insgesamt den Spittenwert. 
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to 

IO 

70 

IO 

IO 

... 

Wortprofile für Wörter mit dem RS-Muster <ie> in KE 
(Richtigsch~ibung in %) 

o+-~~~--<f--~~~-1-~~~~-+-~~~-----i 

Sep t2 Feb 93 Sept3 Novtl JunM 

Der Februanumm 91 neJJt dett /)Nrc lnc ltnttl der :.N.tammengefajJten Wtrt# <INS d~r fnlenJtvphat+J dar 

Die vier Wöner zeigen in der Klasse KE sehr voneinander abweichende 

Profile: Die Wöner <viel> und <Schiedsrichter> weisen uber den Erhe-

bungszeitraum hinweg eine zwar auf unterschiedlichen Niveaus liegende, 

aber docb deutliche Zunahme der Prozentwene von 63,6% zu 89,5% (viel) 

und von 4,8% zu 47,8% (Schiedsrichter) auf. 

Anders die beiden Wön er <quietschen> und <quieken> : Beide beginnen mit 

höheren Wenen (quietschen· 63, l %, quieken: 25,6% - diese Werte sind al-

lerdings für die lntensivphase zusammengefaßt, die genaue Aufschlüsselung 

wird im folgenden noch dargestellt) als das Won <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 Wenes von <Schiedsrichter> (47,8%). obwohl das Wort 

<quieken>, das bei der Enderhebungen untersten Rangplatz einnimmt, deut-

lich weniger komplex ist als die Wörter <quietschen> und <Schiedsrichter> -

bezogen auf die Lastpunkte för die orthographische Schwierigkeit. Die Ver-

mutung liegt nahe, daß eine Ursache für die niedrigen Welle c.Je1 01 1hogra-

phisch korrekten Schreibung das Muster <qu> in diesen beiden Wönern sein 

~A Enl\\1cklung. C!llZ~lncr Rcchtschrcibmus:cr und Woncr 

konnte, das erfahrungsgemaß vielen Kindern erst relativ spat vertraut \~1rd 

Sieht man sich die Einzelschreibungen der Kinder für diese beiden Wörter an 

(vgl Wörterliste im Anhang). zeigt sich, daß das Muster <qu> von den Kin-

dern der Klasse KE in dem Won <quieken> insgesamt in 11,7% der Fälle 

nicht richtig geschrieben wird, im Wort <quictscheu> in 3,7% der Fälle In 

der Diktatreihenfolge wird das Wort <quieken> vor dem Won <quietschen> 

geschrieben. Fur dieses Muster läßt sich also eine Übertragung vom ersten 

zum zweuen Diktatblock auf ein anderes Wort mit gleichem Rechtschreib-

muster feststellen Nach der lmensivphase bleibt dieser Lernerfolg stabil Das 

Muster <qu> wird von allen Kindern in der Folge korrekt verwendet Als 

Ursache fur den starken Rückgang der Richtigschreibungen vom Februar 

'93 zum November '93 kommt es also nicht in Betracht. Statt dessen scheint 

hierfür das Rechtschreibmuster <ie> ursächlich verantwortlich zu sein, wie 

der Vergleich der Wortprof:i le für die orthographisch korre'-.'te Schreibung 

mit der richtigen <ie>-Verwendung zeig1 : 
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Wortprofile mit korrekter <ie>-Verwendung in KE (in %) 
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~A Enl\yicklung ei111.c;lnct.ßs:s;!!J$hrcibrnus1cr und WOncr 

Die Ähnlichkeit der beiden Wortprofile läßt diese Vermutung wahrscheinlich 

erscheinen. 

Wiederum zeigt sich. daß immer schon mehr Kinder das Rechtschreibmuster 

<ie> ko1Tekt anwenden als das Wort bereits komplett richtig schreiben kon-

nen. was ~uch die folgende Tabelle deutlich macht: 

vwl .... ~ ~ .....- .......-. quäen 

<lc.> 1<""'*1 <ie> l~ <.-> lo.orrd<l .,..... 
Sept. '92 81,8% 63,6% 33,3% 4,8% 

Feb. '93 68,6% 63,1% 35,9% 

Sept. '93 92,3% 73, 1% 47% 9,8% 

Nov. '93 25% 20% 40"/o 

Juni 94 100% 89,5% 76, 1% 47,8% 45% 40"/o 52% 

Es scheint also bei diesen Wörtern mit dem Rechtschreibmuster <ie> eben-

falls so zu sein. daß die Schreibungen der Kinder nicht plötzlich von 

„falsch" zu •. richtig" wechseln, sondern daß es wortübergreifende Einflüsse 

gibt, die die Wörter schrittweise „richtiger'' werden lassen. Auch dieser Ver-

gleich macht wiederum die gegenläufige Entwicklung der Wörter 

<quietschen> und <quieken> deutlich. Sie zeigen zwischen Februar '93 und 

November '93 eine abnehmende Tendenz der Prozentwerte für die vollstlin-

dig richtige Schreibung der Wörter Bei dem Wort <quietschen> ist die Dis-

krepanz. der Werte besonders groß - auch zum Termin der Nacherhebung im 

Juni '94 liegl der Wert von 40"/o für die orthographisch ko1Tekte Schreibung 

noch immer deutlich unter dem vom Februar '93 mit 63, 1%, ebenso wie der 

Wert für 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-

faßten Werte för das Wort <quietschen> in der lntensivphase: 

........... 
lo.orrd<l 

25,6% 

15% 

33% 

:!..:L~.!)l\11cklung ciwclncr Rechtschrc1bmus1er und Wörter 

Schn1ibung des Wortes <quietschen> in KE (in%) 
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1.Termin 2.Tenntn 3.Termin 4.Termln S.Termln Nov t3 Jun 94 

Hier zeigt sich ein anderes Bild· Zum ersten Termin der lntensivphase kön-

nen 23. 1% der Kinder das Wort vollstandig richtig schreiben und zum 
Nacherhebungsterminim Juni '94 sind es 40"/o. Über 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: 46,2% der 

Kinder benutzen es zum ersten Termin richtig in dem Wort <quietschen>, am 

Ende der Untersuchung sind es noch 45% - es hat hier also über den gesam-

ten Untersuchungszeitraum hinweg, trotz Übung, offensichtlich kein nach-

weisbarer Lern.zuwachs stausefunden Deutlich aber auch hier die in jedem 

Fall höher liegenden Prozentwerte für die Verwendung des Rechtschreibmu-

sters <ie> als für die vollständig richtige Schreibung des Wortes. Wahrend 

der lntensivphase steigen die Prozentwerte von Termin zu Termin kontinu-

ierlich an, von einem Ausgangswert von 23, 1% auf 76,9% zum fünften 

Termin (knapp zwei Wochen später) für die orthographisch richtige Schrei-

bung und von 46,2% auf92,3% für die richtige Verwendung des <ie>. Neun 

Monate später, im November '93, liegen diese Werte dann mit 20% für die 

komplett richtige Schreibung des Wortes und 25% richtiger <ie>-

Verwendung erheblich niedriger. 
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4.4 Entwicklung ci n~.ctncr Rechtschreibmuster und Wörter 

Dieses Diktat wurde in der Klasse KE als „Berichtigungs-Diktat" geschrie-

ben. Die in der lntensivphase zu beobachtenden deutlichen Fortschritte der 

Kinder durch die Lehrerlnnenkorrektur der Diktate und die jeweils anschlie-

ßende Übung der falsch geschriebenen Wörter, waren offensichtlich nicht 

stabil. wie die Ergebnisse der Novembererhebung zeig<;n. Allerdings steigen 

diese Werte dann zum nächsten Erhebungstermin um jeweils 20% an, ohne 

daß sich die Kinder mit diesen Wörtern in vergleichbarer Weise auseinander-

gesetzt hätten wie in der lntensivphase. 

Die Profile für das Wort <quieken> sehen folgendermaßen aus: 
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Schreibung des Wortes <quieken> in KE (in %) 

~<ie>-Verw. 

--e--orth. korr. 

o+-~-llt--~-.-~~~~~~~~~~~~-

1.Tennln 3.Termin 5.Tennin Nov93 

Das Wort <quieken> kam in der Form des „Diskussionsdiktates" vor. Hier 

findet sich während der Intensivphase kein vergleichbares kontinuierl iches 

Ansteigen der Prozentwerte von Termin zu Termin wie bei dem Won 

<quietschen>, sondern ein ständiges Auf und Ab. Interessant ist im Vergleich 

der beiden Kurven für die orthographisch korrekte Schreibung und die richti-

ge Verwendung des <ie>, daß die Zacken nach unten bei der letzteren nie so 

ausgeprägt sind wie bei der Darstellung für die komplet:I richtige Schrei-
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bung. Die Werte entwickeln sich hierbei von 28% über 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 

für die vollständig richtige Schreibung des Wortes größer: von 12,5% über 

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 stabi ler 

zu sein als die korrekte Schreibung des ganzen Wortes. 

insgesamt kann man über den ganzen Erhebungszeitraum hinweg einen deut-

lichen, statistisch hochsignifikanten Zuwachs der Prozentwerte sowohl für 

die richtige Verwendung des <ie> als auch für die komplett richtige Schrei-

bung des Wortes <quieken> festsrellen 

lm Vergleich der fehlerhaften Schreibvarianten mit den orthographisch kor-

rekt geschriebenen Wörtern zeigt sich eine deutlich abnehmende Tendenz bei 

der Anzahl der Variannm falsch geschriebener Wörter parallel zur ansteigen-

den Tendenz der richtigen Schreibungen. Wie zu erwarten, findet sich für das 

Wort <viel>, das mit Abstand den größten Prozentsatz richtiger Schreibun-

gen zu jedem Termin aufweist, auch mit Abstand die geringste Anzahl feh-

lerhafter Schreibvarianten. 
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Wortprofile für Wörter mit dem RS-Muster <ie> In KE 
(Richtigschreibung in %) 

F<ll>tJ SepU Nov93 JunM 

Anders das Won <Schiedsrichter>: Es wird beim letzten Schreibtermin im 

Juni ·94 von mehr Kindern richtig geschrieben als die beiden Wörter 

<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 für den ersten Schreibtern1in im September 

'92 heohachten kann. obwohl sich der Prozentsatz der Richtigschreibungcn 

von 9,8 auf 47,8 erhöht. Da die Schreibvarianten alle mindestens zweimal 

4 4 l:nt,11ckl1111g em7.elner Rech1schreibmus1er und Wörter 

auftauchen. kann die Ursache nicht allein darin liegen. daß dieses Wort im 

Juni ·94 zweimal im Diktat von den Kindern geschrieben werden mußte 

~'92 ~pi. '93 Juai '94 
1 Ad<- m 2 """'- im 1 - ;,.. 1. Auftrdcn im 
Oil.1>1 ,„ ... °"""' l.Jikw 

AB Scluzrichicr Schicsnchtcr Schicsnchtct Schicsrichter Scbiesricbter 
AK SchiBrichter Sch1LriCb1Cr Scbictmcbter Schiedsrichter Scbiedsncbter 
AN Scluurichtcr Schietzricbter Scluetzrichter Scbicznchlcr Sdlieznchter 
AP Scluv.nchter Schu:zricOO:r Sclu1L11ch1er 
AS Scbitzrichtcr Scb11.Uict-tcr Sclutmcbter Scluu.nchter Scbitzrichter 
[A Sch1cdsr1chtcr Sch.icdsncbter Sch.iedsricbter Sch.iedsrichter 
EP Sclucdsricb1cr Schicdsnchtcr 
FL 
FM Schitzrichtcr Schit.snch1cr Sctuvnchtcr Sch.ic6richter Schießrichter 
fK Schitaiclucr Sct11vricltcr Schivrichter Schiedsrichter Schitzrichtcr 
JB Sch1c1srcchdcr Schiw.r1chtcr Schietsrichter Sctucdsrichter Schiedsncbtcr 
JS Schi11;richtcr Schi rT.ricltcr Schil.Uichtcr Sclticdsrichccr Schiedsrichter 
KB Sch1eczrich1cr Sch1cWichtcr Sch1cmchtcr Schicdsrictncr Schiedsrichter 
KW Schict1.trich1cr Scl11cdsrich1cr Schledsnchter Schiedsrichter Schiedsrichter 
LB Schizrichtcr Schit1.richlcr Schiuricbtcr Schidsriclucr Schitzrichlcr 
LM Schi11rich1cr Schidsrichtcr Schiwichtcr 
MA Schu:tzrichccr Scl11ctsnchtcr Scl11ctsrich1er Schiet.srich1er Schietsrich1er 
MB Sclußnchccr SchicLmcll1cr Sctudsrichter Schitzncbter Schiedsrichter 
Mß SchieJlrcncr Sch1eJlrich1cr Scbißrichtcr Schicßnchcer Scbic6rincr 
MM S1;111etsnchtcr Scluctsnchtcr Schiedsrichter Schicdsrich1er 
MS Schiznchtcr Scl11tsrichtcr Schiedsnchtcr Schiedsrichter Schiedsriechter 
NK Scluctl.J'ICblCr Sch1ct7.nchccr Sctuet:zricbter Schi17.richter Schietsricbter 
OE 
PL Schihtsriclucr Sclucwichccr Schiv.nchtcr Schiedsrichter Schiedsrichter 
RE Sch1v.ricltcr Sch1wichter 
SD Schitmchtcr Sch1cu.nchtcr Sclutmchter Schietznchter Schietzrichtcr 
SE Scluv.nchder 
VJ Schiedsnchtcr 

Vermutlich hängt die große Variationsbreite mit der sehr komplexen Srruktur 

(27 Lastpunkte) des Wortes und seiner Wortlänge zusammen, die es für die 

Kinder schwer macht, dieses Wort richtig zu schreiben. Außerdem ist es bei 

diesem Won schwierig, die Herkunft des Wortstammes zu erschließen und 

darüber Hilfen zur Richtigschreibung zu erhalten. Nur wenig Kinder erken-

nen bereits, daß dieses Won etwas mit „entscheiden" zu tun hat (vgl. auch 

MA V 1993, S.283 f.) und spekulieren auch mit anderen Sinnzusammenhän-

gen, um dieses Wort schreiben zu können: Z.B. schreiben zu allen Tenninen 

einzelne Kinder „Schießrichter", was vermutlich auf ihre Fernseherfahrungen 

mit der Sportschau zuruckzufilhren ist, wo beim Fußball Tore ,,geschossen" 
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werden. über deren Gultigkeit in Zweifelsfällen der Schiedsrichter zu ent-

scheiden hat 

Obwohl die l'rozentwene für die Richtigschreibung bei den w onern 

<quieken> und <quietschen> zum Novembertermin hin abnehmen, steigt die 

Anzahl der.fehlerhaften Schreibvarianten nicht an, sond~ nimmt kontinuier-

lich ab. Viele Kinder schreiben diese Wörter zwar noch falsch. nähern sich 

aber immer mehr der orthographischen Richtigscbreibung an, indem sie in 

zunehmendem Maße Rechtschreibmuster in ihrer legalen Form verwenden 

und dadurch auch in immer größerer Zahl zu zwar noch fälschen, aber immer 

ähnlicheren bzv.. gleichen Schreibresultaten gelangen. 

Schon in den „Rätselsätzen'', die in Klasse KE im ersten Schuljahr geschrie-

ben wurden. linden sich vier iUegale Übergeneralisierungen des Recht-

schreibmusters <ie> im Wort <sind>, eine weitere ebenfalls in <sind> in den 

„Rätselsätzen" aus der zweiten Klasse. 

Im Juni 92 benutzen die Kinder sechsmal das <ie> in übcrgeneralisierter 

Form, zweimal davon legal filr ein langes fi :/. Innerhalb der lntensivphase 

gibt es in den Wörtern der Schreibproben 54 Übergeneralisierungen, von 

denen 2 legal \erwendet werden Im September ·93 sind sechs legale und 

zwei illegale Ubergenera.lisierungen in den Wönem des ,.81-Worter-Diktats" 

zu beobachten, im ovember '93 zwei illegale im Wort <Riß> und irn Juni 

·94 wird das <ie> 16x in legaler und zweimal in illegaler Form verwendet 

Nach dem Februar '93 nimml der Prozentsatz der iUegalen Übergeneralisie-

rungen in dieser Klasse deutlich ab. Interessanterweise findet sich wiederum, 

wie bei dem Rechtschreibmuster <h>, keine Übergeneralisierung filr das <ie> 

in den Oriefon der Kinder vom Februar '93, obwohl die Kinder das <ie> 

recht häufig verwenden. Von den 136 Wörtern in den Briefen, in denen die-

ses Muster vorkommt, haben es die Kinder 128 x (94, 1%) korrekt angewen-

det. 

i .:!J;:.111" 1ckl11ng, c1n1,clner Bec;h1,,.;hreibmus1~r und WöOer 

Ln der Aufgabe ,,Marswoner 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 für die Wöner bei der Darstellung mit den zusam-

mengefaßten Wenen aus der lniensivphase nur jeweils zwei Erhebungszeit-

punkte, so daß man von „Profilen" nicht sprechen kann 

Das Wort <Schiedsrichter> schreibt kein Kind beim ersten Schreibtermin 

vollständig richtig, am Ende der Erhebung wird es von 46,3% der Kinder 

richtig geschrieben Auch das Won <viel> zeig1 eine deutlich ansteigende 

Tendenz. lm September '93 wird es von 55% und beim letzten Erhebungs-

termin von 90,9% der Kinder richt ig geschrieben. Der Prozentwen für das 

Wort <quietschen> kletlert vom Durchschniltswert aus der lnteosivphase 

von 18,7 auf 40,9, der Prozentwert Rir das Won <quieken> bleibt mit 44,2 

(lntensivphase) und 42,9 (letzter Termin) annähernd gleich. 

Die Tendenzen bei cfer Schreibung des <ie> an der richtigen Stelle sehen 

ganz ähnlich aus, liegen aber durchweg auf höherem Niveau· 
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Für das Wort <Schiedsrichter> ergeben sich die Werte 5,3% (Sept. ' 92) und 

65,9% (Juni '94), für <viel> 60% (Sept. ' 93) und 95,4% (Juni ' 94), für 

<quietschen 26,2% (lntensivphase) und 40,9% (Juni ' 94) und für <quieken> 

45,3% (lntensivphase) und 57, 1% (Juni ' 94). Das Won <quieken;.., für das 

sich anscheinend auf der Ebene der komplett richtig geschriebenen Wörter 

kein Lemiuwachs bei den Kindern in den anderthalb Jjlhren zeigt, sieht auf 

der Ebene des Rechtschreibmusters etwas anders aus: Der Prozentwert für 

die richtige <ie>-Verwendung am Schluß der Erhebung liegt um knapp 12 

Punkte über dem Durchschnittswert aus der lntensivphase. 

Wie in der Klasse KE liegen die Prozentwerte für die orthographisch korrek-

te Schreibweise des Wortes <viel> zu Beginn der Erhebung - und noch deut-

licher zum letZ1en Termin - weit über den Werten der anderen Wörter. 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 geringfügig 

über den Werten der anderen beiden Wörter. Die Kinder der Klasse KE kön-

nen zu Beginn das Wort <quietschen> schon zu einem sehr viel höheren 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 vollständig richtig (44,2%) als in der Klasse KE (25,6%). Im Juni '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,C)O/o (quieken) und 40,9% (quietschen). 

Auch in der Klasse BM ähnelt das Diagramm für die korrekte Verwendung 

des Rechtschreibmusters <ie> wieder sehr dem der vollständig richtig ge-

schriebenen Wörter: 
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.i. ~ En1wicklung einzelner Rechtss;hreibmu~t~r ynd Wörter 

Korrekte <ie>-Verwendung in BM (in %) 

-+-Schiedsr. 
--Vlel 

-6-quiekon 
~quietschen 

o~~~~~-+-~~~~+-~~~~+-~~~---< 

Sep92 Fttb93 Sep93 Nov93 Junf4 

D4tr Ff'-bruoru:rrnm 9J nc/tr dim Dt~rc}rscJmm d(!f z,;,sammcngefajJtcn Werre aw der lmenswpha$e dar. 

Die Linien zeigen ähnliche Steilheitsgrade und liegen wieder jeweils fast 

durchgängig auf höherem Niveau, wie die folgende Tabelle zeigt: 

vu1I vltl ~h•:t S<lii~" ·-qui<llld!cn q~ qui"""" 
<je> .......... , <~> ltomkl ·4.> k""'dd ' 4.:> 

Sept. ' 92 5,3% 0% 

Feb. '93 26,2% 18,7% 45,3% 

Sept. ' 93 60% 55% 
Nov. ' 93 

Juni 94 95,4% 90,9% 65,9% 46,3% 40,9% 40,9% 57, 1% 
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Das Won <quieken> entwickelt sich in der lntensivphase wie folgt : 

Sc;hreibung des Wortes <quieken> in BM (in %) 

1--<~-v-· 1 -e-Ofth. korr. 

In dieser Gegenüberstellung fällt wiederum auf. daß die rich1ige Verwendung 

des Rechtschreibmusters <ie> innerhalb des Wones bei den Kindern eher 

stabil ist als die komplette R.ichtigschreibung. Zu den drei ersten Terminen 

der lntcnsivphase unterscheiden sich die Wene für die onhographisch kor-

rekte Schreibu~ und die richtige <ie>-Verwendung, treffon sich dann aber 

bei der 60%-Marke zum vierten Termin. Alle Kinder, die bis dahin das 

Rechtschreibmuster an die richtige Stelle im Won setzen konnten, schreiben 

nun das Won komplett richtig. Das bleibt aber nicht so, denn am fünften 

Termin sackt der Wen für die komplette Richtigschreibung wieder auf 45% 

ab, der Wen für die richtige <ie>-Verwendung steigt hingegen etwas weiter 

an auf 65%. Das geringe Absinken der Wene in den folgenden anderthalb 

Jahren bis zum Nacherhcbungstermin im Juni ' 94 ist statistisch nicht signifi-

kant. Die Wene liegen in einem ähnlichen 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 

l \1 Prozentpunkten m der Klasse Kt ähnlich groß. 

~ ~ En1.1us;klun11 c1111.cl11cr Rei;htsChrcibnou~tcr und Wörter 

In der Klasse BM wurde dieses Diktat als "Berichtigungsdiktar· geschrieben 

und zeigt wie das in der Klasse KE ebenfalls innerhalb des 

,,Berichtigungsdiktates" geschriebene Won <quietschen> im Verlauf der 

Lntensivphase eine statistisch signifikante Zunahme sowohl der orthogra-

phisch vollständig korrekten Schreibungen als auch der richtigen Verwen-

dung des <ie> Der in der Klasse KE nach der lntensivphase folgende stati-

stisch ebenfalls signifikante Abfall der Wene findet sich in der Klasse BM 

hingegen nicht - die leichten Abweichungen nach unten haben statistisch ge-

sehen keine Relevanz 

Das Won <quietschen> zeigt ein anderes Profil in der Klasse BM als das 

Wort <quieken>' 

Schreibung des Wortes <quietschen> in BM (in °4) 
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Lnsgesamt zeigt sich vom ersien zum letzten Termin ein eher kontinuierlicher 

Anstieg der Prozentwerte. Wie schon bei dem Won <quieken> treffen sieb 

die beiden Kurven für die komplette R.ichtigschreibung und für die richtige 

<ie>-Verwendung im Won. Am dritten und vierten Termin schreiben alle 

Kinder, die das <ie> an die richtige Stelle setzen können, das Won auch 

komplett richtig. Am fünften Termin fallen die beiden Wene erneut ausein-
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ander und wieder zeigt sich, daß die Verwendung des <ie> an der richtigen 

Stelle im Wort stabiler bleibt als die korrekte Schreibung des ganzen Wortes, 

denn dieser Wert steigt von J 1,6% auf 38, 1% an, während der Wert für die 

orthographisch richtige Schreibung vo11 31,6% auf28,7% sinkt . Am Nacher-

hebungstermin treffen sich die beiden Werte wieder bei 40,9"/o. 

Um zu überprüfen, welche Bedeutung das Muster <qu> für den Verlauf des 

Wortprofils für die orthographisch korrekte Schreibung in dieser Klasse hat, 

habe ich die Diagramme für die beiden Wörter <quietschen> und <quieken> 

um die Prozentwerte der korrekten <qu>-Verwendung ergänzt: 

Schreibung des Wortes <quietschen> in BM (in %) 
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Schreibung des Wortes <quieken> in BM ( in %) 

--<ie>-Verw. 
--Orth. kOn'. 
---6-<qu>-Ve<W. 

3.Tennln 5.T ....... 

Die beiden Diagramme sind eiwas zeitversetzt zu lesen Der erste Termin aus 

der lntensivphase für das Wort <quieken> schließt zeitlich gesehen an den 

fünften Termin für da~-:Wort <quietschen> an. Deutlich wird an beiden Gra-

fiken: Oie Kinder können zu jedem Zeitpunkt das RS-Muster <qu> schon zu 

einem weitaus höheren 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 fünf und zwanzig Prozent-

punkten. Die Prozentwerte für die korrekte Verwendung des <qu> scheren 

dann aber stark nach oben aus: Beim fünften Termin li~>t der Wert bei 

76,2% und die Werte für das Wort <quieken> zeigen ein Fortschreiten dieser 

Entwicklung für die Verwendung des <qu> beim ersten Termin mit 80% und 

in der Folge mit 78,9%, 89,5% und schließlich mit dem gleichbleibenden 

Wert von 100% an. Wie in der Klasse KE übertragen die Kinder also das im 

Wort <quietschen> gelernte Rechtschreibmuster ganz offensichtlich auf das 

neue Wort <quieken>. 
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Auch dies ist wieder ein Beleg dafür, daß das Rechtschreiblernen der Kinder 

sehr stark vom Lernen einzelner Muster geprägt ist. Zu sehen ist dies auch 

für das Rechtschreibmuster <ie> Im Verlauf der lntensivphase steigt der 

Wert für das <ie> im Wort <quietschen> von 14,3% auf 38, 1% an und be-

ginnt für ~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>-Verwenduog für beide Wörter zu jedem 

Zeitpunkt deutlich oberhalb der anderen beiden Kurven verlaufen, scheinen 

sie nicht ursächlich verantwortlich für die Profile der <ie>-Verwendung und 

der orthographisch korrekten Schreibung des Wortes zu sein. 

.Die Entwicklung des Wort.es <quietschen> verläuft in beiden Klassen wäh-

rend der lntensivphase ganz ähnlich: Von Termin zu Termin zeigt sich ein 

kontinuierlicher Anstieg der Prozentwerte, der dann in der Klasse KE aber 

mit Ende der lntensivphase abrupt abbricht und fast bis auf die Werte des 

ersten Schreibtermins sinkt, um dann wieder zum Nacherhebungstermin 

leicht a!lZ\Jsteigen, wobei bei weitem nicht wieder die Spitzenwerte aus der 

lntensivphase erreicht werden. ln der Klasse BM gibt es keine ausgewerteten 

Schreibungen vom ovember ' 93, so daß sich nicht belegen läßt. ob sich die 

Werte zwischen dem letzten Termin der lntensivphase 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. daß vermutet werden kann, daß 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 für die orthographisch korrekte Schreibung der Wörter mit <ie> sieht für 

die Klasse BM so aus: 
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Anzah l fehlerhafter Schreibvarianten in BM 

FebU Stp93 Jun94 

Korrekte <ie>-Verwendung in BM (in %) 
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-6-qulet<en 
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Erwartungsgemäß liegt das zu allen Terminen von besonders vielen Kindern 

richtig geschriebene Wort <viel> mit fünf (Sept. '93) und zwei (Juni '94) 

Varianten für 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 1 1 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 auffällig ist die Entwicklung der Schreibvarianten für das Wort 

quietschen Von den im Februar ' 93 gezählten 56 Varianten für die fehlerhaf-

te Schreibung dieses Wortes sin.kt der Wert zum Juni '94 auf zwei ab. Der 

Wert für die vollstandige Richtigschreibung steigt i.m gleichen Zeitraum m„r 

unerheblich an - wieder ein Beleg dafür, daß sieb die Schreibweisen der Kin-

der erst nach und nach der Richtigschreibung annähern, dabei immer mehr 

den orthographischen Konventionen entsprechen, was die Zahl der Schreib-

möglichkeiten immer stärker auf wenige Varianten konzentriert. 

Der Vergleich für 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 S7, 1%). 

Übergeneralisierungen für 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 Wörtern der .,Korrektur-Diktate" Im Septem-

ber ·93 taucht nur eine legale Übergeneralisierung auf und im Juni ·94 sind es 
vier legale und zwei illegale. 

Der Vergleich der korrekten <ie>-Verwendung von beiden Klassen über den 

ganzen Erhebungszeitraum hinweg zeigt folgendes Bild: 
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Die Klassen beginnen auf unterschiedlichen Niveaus: die Klasse BM deutlich 

unterhalb des Prozentwertes der Klasse KE. Da für die Klasse BM keine 

Werte für den Novembertermin 93 vorliegen. ist der sachte, geradlinige An-

stieg für diese Klasse möglicherweise nur ein scheinbarer. Bedeutsam ist 

aber, dall beide Klassen. tro:z der unterschiedlichen Ausgangswerte, auf na-

hezu demselben Niv~ zum letzten Erhebungstermin ankommen. 

4.4.3 Wörter mit dem Rechtschreibmuster <ß> 

ln den Diktaten der lntensivphase kamen die folgenden Wörter mit <ß> vor· 

<Gebiß>, <Kuß> und <Riß>, in den Aufgaben „Rätselsätze" und „81-

Wörter-Diktat„ die Wörter <Straßen>, <Spaß> und <süß>. Von der ortho-

graphischen Komplexität her ist das Wort <Straßen> mit 16 Lastpunkten für 

die Kinder am schwierigsten zu schreiben. gefolgt von <Spaß> mit 11 und 

<süß> mit 7 Lastpunkten. Die Wörter aus der lntensivphase sind mit 6 

Lastpunkten für <Riß> und <Kuß> und 9 Lastpunkten für <Gebiß> ähnlich 

schwierig. 

In der Klasse KE sehen die Profile d ieser Wörter für den Erhebungszeitraum 

so aus: 
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Für alle Wörter zeigt sich vom jeweils ersten zum letzten Schreibtenn.in eine 

deutliche Zunahme der orthographisch korrekten Schreibungen (durch den 

Deckeneffekt bei dem Wort <Kuß> nur unwesentlich) Drei der Wörter 

(Straßen, suß, Kuß) werden im Ju.ni '94 von allen Kindern komplett richtig 

geschrieben. Der Prozentwert für das Wort <Straßen> klettert vom Ende der 

ersten Klasse (Juni 91) bis zum Ende der zweiten Klasse von 47,8 auf 90.5 

Danach sirtl..1 er geringfügig zum September '92 ab, steigt dann aber kontinu-

ierlich über die folgenden Schreibtennine bis auf 100 an. Bei allen anderen 

Wörtern zeigen die Profile durchgängig ansteigende Tendenz. 

Fur die Wörter der lntensivphase gilt dies nur für die zusammengefaßten 

Werte - wie sich die Wör1er im einzelnen während dieser Phase entwickelt 

haben, werde ich im folgenden darstellen 

26R 

100 

30 

20 

10 

Wortprofile der Worter <Gebi&>, <Ril> und <Kul> in KE 
(Richtigschreibung in %) 

O+-~-.-~~..-~-.-~~.---~~~--..--~-.-~--. 

1.Tennin 3.Tennin l .Tennin Nov93 Jun M 

Fur die Wortcr <Kuß> und <Riß> bestatigt sich auf der Klassenebene der 

Eindruck des stetigen Zuwachses der orthographischen Richtigschreibungen 

Die Werte Rir das WÖn <Gebiß> zeigen zwar zu Beginn der lntensivphase 

einen kontinuierlichen Anstieg von 42,3% über 54,5% auf 76,2%, fallen 

dann aber zum 4 Termin auf38,S% ab. Zum 5. Termin zeigt sich wieder ein 

Anstieg auf64,3%. Diese ansteigende Tendenz bleibt dann weiterhin bis zum 

letzten Erhebungstermin erhalten. Die drei o.a Wöner wurden in der lnten-

sivphase in der Form des • .Berichtigungsdiktats" (Kuß). des ,,Diktats mit 

Selbstkontrolle" (Riß) und des „Diskussionsdiktats" (Gebiß) geübt. Der Fra-

ge, wie weit die unterschiedliche Ausprägung der Wortprofile von den unter-

schiedlichen Korrekturfonnen abhängt oder wort-, bzw klassenspezifisch ist, 

werde ich im Vergleich mit der Klasse BM und einem ubergreifenden Ver-

gleich aller in der lntensivphase geschriebenen Wörter noch nachgehen. 

lm Vergleich der bereits komplett richtig geschriebenen Worter mit der kor-

rekten Verwendung des Rechtschreibmusters <ß> an der richtigen Stelle im 

Wort zeigt sich bei den Schreibungen für das Wort <Riß> folgendes Bild· 
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Schreibung des Wortes <Ril> in KE (in %) 
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Wieder schreiben regelmäßig mehr Kinder das <ß> bereits im Won richtig 

als das Won vollständig richtig - mit Ausnahme der Schreibungen beim letz-

ten Erhebungstermin. Dort geht der Anteil der korrekten <ß>-

Vcrwcndungen im Wort zunick bei gleichbeibend bohem Anteil vollständig 

richtiger Schretbungen des Wortes. Die hohe Diskrepanz der Wene am er-

sten Erhebungstermin von 34,8 Prozentpunkten zeigt. daß zu Beginn der 

Erhebung die Kinder wohl schon zu 69,6% das <ß> an die richtige Stelle 

setzen köMen., aber noch andere Fehler im Wort machen Dieser Anteil der 

Kinder n.immt über 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 <ß> zurtickzuführen 

Das Won <Kuß> beginnt mi1 einem ähnlich hohen Prozentantei l der richti-

gen <ß>-Verwcndung (7 1,4%) wie das Wort <Riß>, nimmt dann aber einen 

anderen Verlauf 
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Schreibung des Wortes <Ku&> in KE (in %) 

3.Tennln 

1--<&>-V-., ~orth. kO<T. 

l ,Termln l .Termin 

Der Anteil der vollstandig richtigen Schreibungen liegt beim ersten Erhe-

bungstem1in mit 64,3% deutlich uber dem des Won es <Riß>. Die Anzahl der .-
Kinder, die noch andere Fehler im Won machen. ist hier also erheblich gerin-

ger als bei dem Won <Riß> und nimmt zum zweiten und drinen Termin 

noch ab. Ab dem vierten Termin treffen sich beide Werte bei der 100%-

Marke und bleiben in dieser Höhe uber den weiteren Erhebungszeitraum 

hinweg. 

Fur das Wort <Gebiß> zeigt sich ebenfalls. daß w den meisten Erhebungs-

terminen bereits mehr Kinder das Rechtschreibmuster <ß> an die richtige 

Stelle setzen können als schon in der Lage sind, das Wort komplett richtig zu 

schreibeff 
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Schreibu ng des Wortes <Gebiß> in KE (in%) 
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--Orth. korT. 

0-1-~~~~~~~~~~~~~~~~..-~~-..-~~--. 

t .Te...., 2.Termin 3.Tennin 4.Termin 5.Termin Nov93 Jun94 

An drei Terminen treffen sich die Wene: Alle Kinder, die das <ß> richtig 

einsetzen, schreiben das Wort auch insgesamt richtig. Wieder zeigt sich, wie 

auch schon bei dem Rechtschreibmuster <ie>, daß die Werte für die Ver-

wendung des <ß> an der richtigen Stelle im Wort weniger t ief abfallen (von 

76,2% auf 53,8% zum 4.Termin) als die Werte für die orthographisch richt i-

ge Schreibweise des Wortes (von 76,2% auf 38,5% zum 4.Termin). Insge-

samt steigen die Werte auch für dieses Wort über den gesamten Erhebungs-

zei traum hinweg vom ersten zum letzten Schreibtermin deutlich an. 

Autfällig ist im Vergleich zu den anderen Wörtem der beim 4 . Termin zu 

beobachtende Rückgang der orthographisch korrekten Schreibungen auf fast 

die Hälfte des beim vorherigen Termin erreichten Wenes. Die Auswertungen 

der Videoaufnahmen (BOHNENKAMP in Vorb.) der zu dieser Korrektur-

form durchgeführten Diskussionen in der Klasse können möglicherweise 

Aufschluß über die Ursachen dieser E ntwicklung geben. 

Die Entwicklung der Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten zeigt im Vergleich 

mit den Wortprofilen für die korrekte Schreibung der Wörter einige Beson-

derheiten: 
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Wortprofile für Wörter mit dem RS-Muster <-ß> in KE 
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Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten in der Klasse KE 
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Das Wort <Kuß> weist bei der ersten Schreibung mit einem Durchschnitls-

wert von 94,4% Richtigschreibungen einen unerwanet hohen Anteil von 

fehlerhaften Schreibvarianten auf - dies erklärt sich zum Teil dadurch, daß 

dieser Wert einen Durchschnittswert aus allen Terminen der lntensivphase 
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darstellt, die Werte entwickelten sich in diesem Zeitraum von 64,3% uber 

95.9"/o und 93.8% zu dann kontinuierlichen 100% Aber auch für diese Ein-

1..elwene ist die Va.riationsbreite erstaunlich hoch Ein Blick in die Verschrif-

tungen der einzelnen Kinder zeigt (vgl. Wörterliste im Anhang), daß bei die-

sem Wort _alle Kinder. die es noch nicht korrekt schreiben können. eine je-

weils andere Variante für dieses Wort gefunden haben .- jeder Fehler taucht 

nur einmal auf Einige Tage nach diesen fehlerhaflen Schreibungen schreiben 

alle Kinder das Wort Kuß richtig - hier findet sich also ganz deutlich keine 

spezifische Abfolge von Entwicklungsschritten für den Weg von der Falsc~.­

zur Richtigschreibung 

Die Kurven fllr die Wörter <Straßen> und <süß> zeigen sich wie erwartet, 

sie sind fast spiegelsymmet risch: Ein Anstieg der korrekten Schreibungen 

zeigl sich als Abnahme der fehlerhaflcn Schreibvarianten. 

Das Wort <R.iß> zeigt die höchste 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 stei le 

Rückgang 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"/o reduzieren sich die 

fehlerhaften Schreibvarianten von acht auf eine Zu diesem Zeitpunkt wird 

das <ß> von allen Kindern richtig verwendet. Die beiden fehlerhaflen Schrei-

bungen beziehen 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 Überprüfung, ob es sich zu beiden Terminen um die 

gleichen Kinder handelt, 1..eigt sich, daß 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 <Riß> im November '93 völlig korrekt 

geschrieben harten. 

Dies zeigt. wie wichtig es ist. die Entwicklungen nicht nur auf der KJa~scnc­

bene zu verfolgen. sondern auch auf der Ebene der Kinder zu oberprufen, 

wie dort die Wortprofile im einzelnen aussehen Einbezogen werden nur die 

Kinder. die an mindestens drei Schreibterminen anwesend waren. um über-

haupt Entwicklungsverlaufe aufzeigen zu können 

Damit die Tabellen ubersichtlicher werden, habe ich in der letzten Spalte je-

weils Zeichen für die Entwicklungstendenz der einzelnen Kinder eingefügt. 

die mit Hilfe dieser Legende zu lesen sind 

•+ durd""1li>& komlrto Vcrwmdu°' ob M""<TS 

+::::+ ndllJ&o "'cchtcllW\. ndlbg 

-::::+ lahdl. """""'111&11. ro1.-ht1s 

--- labdl. "Q..cUuttl. fabelt 

+-- nchtJg. ''ia:ho;clh.a.fl. l•IJah 

" ~ f1lr.ch. da.r\litlh duN:hg.ll.ngig ni.'1.i1g 

" ! c:nt r„tM!h. lct1..lc: S(.!hreibung r11.1htig 

~ crst ndllig. dllJ11ch (dur1.lhgln~1&) falNCt1 

·- dun::hgtngJg RS~Mo_lllcr nk ht ~om:!J \'t!l'\.\'CJukl 

Für das Wort <Gebiß> ergeben sich zum Beispiel folgende Wortproftle: .-
Das Won <Gebiß> in der K.lasst KE 

1. Tennio l.Termia 3. Tennio .t. Ttmlio S. Ttnnia Nov. '93 .,Joni .,„ 
AB Gebi6 Gcb1s Gebis Gebis 
AK Gebt.II Gebiss GebiJI Gebi6 
AN Gebiss Gebiß Gebis Gebiß Gebiß Gebis 
AP Gebiss Gcbtll Gcb1c6 Gebiss Gebiß Gebiß 
AS Gebts Gebts Gebiß Gebtll Geb1ll Gebis Gcbill 
EA Gebiß Gcbtll Gebiß Gcbill 
EP Gcb1s Gebiss Gebiss Gebiß Gebiss Gebiss 
l'L Gcb1s Geb1s GcblS Gebiss Gebiss 
FM Gebl/ Gebiß Gebt8 Gebiß Gebiß 
JB Gebiß Gebiß Gcbis 
J S Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß 
KB Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß 
KW Gebbiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß 
LB Gebiß Gcbls Gcbis Gebiß 
MA Gebiss Gebiß Gebiß 
MB Gebis Gebiß Gebiß 
Mll Gebiss Gebics Gebicß Gebiß Gebitz Gebis 
MM Gebiß Gebiß Gebiß 
MS Gebis Gcbiss Gebiß Gcbis Gebis Gebis Gebiß 
NK Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiss Gebiß 
OE Gebis Gebiß Cibis 
PL Gebbiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiss 
RE Gebis Gcbl.1. Gebiß Gcbis Gebiß Gebiß 
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4.4 Entwicklung cmzelncr Rechtschreibmuster und Wörter 

SO Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß -:::::+ 
SE Gebiz C'iebiz 
VJ Gebiß Gebis 

Von den 26 Kindern, die an der Schreiberhebung teilgenommen haben, 

schreiben ~ie~eri das Wort durchgängig richtig, zwei fangen mit der korrek-

ten Schreibung an, wechseln dann zwischen richtig unil falsch hin und her 

und schreiben das Wort am Ende falsch. Vier Kinder schreiben das Wort zu 

Beginn falsch, wechseln anschließend zwischen richtig und falsch hin und her 

und schreiben das Wort am Ende richtig. Zwei der Kinder schreiben das 

Wort durchgängig 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 Klassenübersicht zeigt: Am Ende der Erhebung schreiben mehr Kinder 

das Wort <Gebiß> richtig als zu Beginn. 

Auf der Einzelfallebene zeigt sich, daß aber auch fünf 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 daß die Schreibung des letzten Ter-

mins eher als Zufall anzusehen ist und nicht als Erfolg bzw. Mißerfolg gewer-

tet werden kann. 

Eine ähnlich große Variationsbreite der Wortprofile einzelner Kinder zeigt 

sich auch bei den anderen Wörtern, die in der lntensivphase erhoben wurden, 

mit Ausnahme solcher Wörter wie <Kuß>, 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 gestützt durch den Vergleich der Wortprofile der 

beiden ähnlich strukturierten und von Länge und Schwierigkeitsgrad her 

vergleichbaren Wörter <Riß> und <Kuß> in beiden Klassen: Das Wort 

<Kuß> beginnt jeweils auf fast doppelt so hohem Niveau wie das Wort 

:J.~_Emwicklung c1111.clncr R(l!;htschrc1bmustcr und Wöncr 

<Riß> Ao.ders als in der Klasse BM wird in der Klasse KE der für das Wort 

<Kuß> rasch er.tielte Prozentwert 100 fiir das Wort <Riß> innerhalb des 

Erbebuogszeitraums nicht erreicht. 

In dem Brief, dea die Kinder der Klasse KE im November 92 schrieben, ver-

wenden sie 24 Wörter mit dem Rcchtschreibmus1.er <ß>, von denen sie 18, 

also 75%, richtig schreiben. In übergeneralisiener form wurde das <ß> in 

den Briefen nur einmal verwendet. 

lm Juni 92 finden sich io den Wörtern der „Rätselsätze" filnfÜbergeneralisie-

rungeo des Musters <ß>, im September ' 92 sind es im „8 l-Wörter-DiJ...1a1•• 

neun Während der lnteasivpb.ase gibt es in den Wörtern der verschiedenen 

Dik1ate keine Übergeneralisierungen, sondern erst wieder im ,.,81-Wörter-

Diklat" im September '93. 

Im Juni '94 gibt es wieder nur im „81 -Wörter-Diktat", nicht aber in den 

Wörtern der lntensivpllase Übergeneralisierungen. In neun Fällen wird das 

<ß> für einen scharfen /s/-Laut gesetzt. ln den Wörtern der Diktate, die in 

der lntensivphase geschrieben wurden. gibt es kein Wort, das durch einen 

scharfen /s/-Laut dazu herausfordern würde, ein <ß> in übergeneralisierter 

Fonn zu verwenden. 

In den „Rätselsätzen 2. Klasse" bietet sich das scharfe /s/ in <fressen> an, 

und es wird auch von den Kiadern in fiinf Fällen mit <ß> geschrieben 

Im „81-Wörter-Diktaf' sind es die Wörter <Schiedsrichter> . <Nüsse>, 

<Sessel> und <fressen>, die die Kinder durch ihren scharfen /s/-Laut zur 

Übergeneralisierung des Rechtschreibmusters <ß> verlockt haben. 

Übergeneralisierungea ia anderen Wörtern tauchen in der Erhebung nicht 

auf. 

In der Aufgabe ,,Kunstwörter konstruieren" verwenden die Kinder das Mu-

ster <ß> 24-mal, einmal davoo nach einem J...'Urzen Vokal 
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In der Klasse BM zeigen sich die mit dem Rechtschreibmuster <ß> zu 

schreibenden Wörter der Erhebung so: 
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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 für jedes 

Won nur um zwei Erhebungstermine handelt, läßt sich damit nur die grobe 

Tendenz bestimmen. Für die Wörter, die in der lntensivphase fünfinal ge-

schrieben wurden. zeigen sich diese Entwicklungsverläufe· 
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Wortprofile der Wörter <Gebill>, <Rill> und <Kull> in BM 
(Richtigschreib ung in %) 
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Die Proz.entwene für die Richtigschreibung der Worter am ersten Erhe-

bungstermin klaffen um 56 PJnkte auseinander. Das Wort <Kuß> wird hier 

bereits von 8 1% der Kinder richtig geschrieben. 25% der Kinder schreiben 

beim ersten Termin das Wort <Gebiß> richtig und -t0,9"/o das Wort <Riß> 

Dieses Wort (Diskussionsdiktat) zeigt vom ersten rum zweiten Termin einen 

Anstieg auf 93,8% Innerhalb der lntensivphase sinkt dieser Wen noch ein-

ma.J geringfügig ab (86.4% ) und steigt dann rum letzten Termin der lntensiv-

phase wieder auf 95,5% an Bis zum Nacherhebungstennin steigt er schließ-

lich auf 100% 

In der Klasse KE beginnen die Werte für die korrekte Schreibung dieses 

Wortes auf ähnlichem Niveau, sieigen dann aber nicht so steil von einem 

Tem1in zum anderen, sondern eher kontinuierlich an. Der Vergleich beider 

Klassen zeigt zu Beginn und am Ende ähnliche Werte - die Profile unter-

scheiden sich aber deutlich voneinander. 

Orthographisch komkte Schreibung des Wortes <Ri&> (in %) 

100 

20 

10 

R 
~ 

O+-~~.-~~.--~--.~~--.~~~~~~~~~ 

1.Tennin 2.Termln l ,T.....,, 4.Tennln S.Termln l .Tennln 7.Termin 

Auch für das Wo n <'.Gebiß'> untersche.idcn sich die Pro file in beiden Klassen. 
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Gebi&> 
(in %) 
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1.Termin 2.Ttrmln 3.Termln 4.Termin 5.T- 6.Tennin T.Termin 

In der Klasse BM zeigl sich im Verlauf der lntensivphase für dieses Wort 

(Bcrich1igungsdiktat) insgesamt ein leichter Anstieg. der aber deutlich unlcr 

dem Niveau der in der Klasse KE erreichten Werte liegt. Zwischen dem 

letzten Erhebungstermin der lntensivphase und dem Nacherhebungstennin 

sleigt der Prozentsatz der Kinder, die das Wort voUständig richtig wiederge-

ben können, in erheblichem Maße an (von 33,3% auf 86,4%) und liegt damit 

schließlich deutlich uber dem letzten Erhebungswert (71 ,4%) der Klasse K.E 

Der Vergleich der Wortprofile beider Klassen für das Wort <Kuß> zeigt 

zwar, daß beide Klassen auf hohem Niveau beginnen und bis zum Nacherhe-

bungstermin an der 100%-Marke landen, aber auch lüer zeigen sich sonst 

keine Parallelitäten in den Entwicklungsverläufen, die auf wortspezifische 

Einflüsse hindeuten würden 
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Ku&> (in •1.1 

1.Termln 2.Tennln 3.Tennln 4.lennln 5.Titnnln • .Termin T.Termln 

Anders als in der Klasse KE scheint für die Kinder der Klasse BM das Recht-

schreibmuster <ß> das Problem zu sein. das sie noch zu bewältigen haben, 

bis sie alle das Wort ~~uß> orthographisch korrekt verscbriften können. Das 

zeigt sich bei der Gegenubcrstellung der Prozentwerte für die richtige Ver-

wendung des Musters <ß> im Wort und der vollständig richtigen Schrei-

bung: 
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Schnthlng des Wortes <Kul> in BM (In %) -"b------. -
n 

• „ 
• 
• 
• 
" 

-

ol-~~~~~~~~~~~~~~~ 

1.T ..... z.T.- l.Tmnn „T ... 1.T- ..... „ 

Nur am enteo Erhebungstermin weichen beide Werte voneinander ab - zu 

diesem Zeitpunkt machen eimeJne Kinder noch andere Fehler in diesem Wort 

- danach beziehen sich die fehlerhaften Schreibungen nur noch auf das Recht-

schreibmuster <ß>. 

Bei den Wörtern <Gebiß> und <Riß> zeigen sich minimale Differenun: Hier 

weichen die Werte für die orthographisch korrekte Schreibung und die für 

die richtige Verwendung des <ß> im Wort zu einigen Terminen geringfügig 

voneinander ab, bei beiden Wörtern haben einzelne Kinder noch an anderen 
Steßen Schwierigkeiten beim Schreiben des Wortes. 

4.+ ElltMck!upg eißre!pcr Rg;htscl!rtjbmur und W(!M 
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Sdu9ibung des wortn <Rll> in BM cm "'' 
., 

ol-~~~~~~~~~~~~~~~ 
1.,...., 1.- 1.T9!Mlll ._.,.._ ,_,._ -· 

Für das Wort <Gebiß> zeigt lieh aif der Ebene da" Wortpr06le für einmlne 
Kinda wiederum, daß die Entwic:klul'lpY stark \1( ........ abwa-

chm, obwohl rein quanlitativ Une deutlic:he Tmdc:m: da" ZunaMne der Ridt-

tigscbreibulwm. festnmellen ist. 
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4.4 Emwicklung einzelner Rech1schrc1bnmstcr und Wörter 

Das Wort <Gebiß> in der Klasse BM 

J. Tc;rinl• l. Tenni.o 3. Termhi - 4:temun S. Tero,lo . Jaoi 
'94 

AB Gebis Gebiß Gebis Gebiß Gebiß Gebis ---
AS Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß •+ 
BL Gibibis Gebis Gcbics Gebies Gcbis . -
CB Gebiße ' Gebis Gebiß Gebis Gebiß +-+ 
CL Gebis Gebiß Gebiß " DF Gdics Gcbisßt Genis Gibiß Gcbis Gebiß -:::::+ 
DR Gcbis Gebiß Gcbiß Gebiß Gebiß " FG Gebis Gebis Gcbis Gebis . -
GC Gebis Gebis Gcbis Gcbibis Gebiß 1'! 
JTI GcbJß Gebiß Gebiß Gebiß Gcbis Gcbis lt 
JZ Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß •+ 
KG Gebiss Gebiss Gebiss Gebiß "' LU Gebis Gebis Gebis Gebis Gebiß '" MTf Gebis Gebis Gebis Gebiß Gebiß " NO Gcbis Gebis Gebis Gebis Gebis Gebiß 1'! 
PK Gcbis Gebiß Gebiß Gebiß " RS Gebis Gebis Gcbis Gebis Gebes Gebis . -
SB Gebiss Gebis Gebis Gebis ·-
SM Gebiss Gebiss Gebiß "' SP Gebis Gebes Gebis Gäbis ·-
SR Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß •+ 
TA Gcbis Gcbis Gebiss ·-
WB Gebiß Gebis Gebiß Gebiß Gebiß Gebiß +:::::+ 
WM Gebes Obi Gcbcse Gebes Gebes Gebiß 11! 

ln der Klasse SM schreiben von den 24 Kindern, die an der Erhebung teilge-

nommen haben. drei Kinder das Wort von Anfang an durchgängig richtig. 

Das sind deutlich weniger als in der Klasse ICE, in der es sieben Kinder wa-

ren. 

Vier Kinder zeigen keine Fortschritte - sie schreiben das Wort über alle 

Termine hinweg falsch. Fünf Kinder pendeln zwischen richtig und falsch hin 

und her, drei von ihnen schreiben das Wort am Ende richtig und zwei falsch. 

Bei zwölf der Kinder läßt sich ein Fortschritt feststellen: Sie wechseln von 

der ursprünglich falschen Schreibung zur richtigen_ Allerdings läßt sich nur 

bei fünf Kindern die richtige Schreibung als relativ stabil bezeichnen, weil sie 

mehrmals nacheinander auftritt. Bei den anderen sieben Kindern läßt sich die 

korrekte Schreibung jeweils erst zu ibrem letzten Schreibtermin beobachten, 

~A En111 icklung einzelner RcchLSchrcibmustcr u11d Wdr1cr 

was noch nicht bedeutet. daß sie dieses Wort bei einem nächsten Anlaß wie-

der richtig schreiben würden_ 

Vergleicht man die Wortprofile für die orthographisch korrekte Schreibung 

und die Darstellung der Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten für den Erhe-

bungszeitraum der Lntensivphase miteinander, so spiegelt sich die massive 

Zunahme der Richtigschreibungen vom ersten zum zweiten Termin für das 

Wort <Riß> deutlich in dem ebenso massiven Rückgang der fehlerhaften 

Schreibvarianten wider. Auch der geringfügige Rückgang der Richtigschrei-

bungen zwischen dem 3. und 4. Temlin zeigt sich in einem Anstieg der feh-

lerhaften Schreibvarianten 

Interessanterweise liegt aber nicht das Wort <Gebiß>, das beim ersten Ter-

min einen weit geringeren Prozentsatz an Richtigschreibungen aufweist als 

das Won <Riß>, auf dem obersten Rangplatz für die Anzahl fehlerhafter 

Schreibvarianten. Allerdings verändert sich dieses Bild schon zum zweiten 

Termin: Von diesem Z:Citpunkt an zeigi das Wort <Gebiß> jeweils die größte 

Anzahl der Schreibvarianten, sogar mit zunehmender Tendenz innerhalb der 

lntensivphase. Erst zum Nacherhebungsterrnin zeigt sich ein deutlicher 

Rückgang, der mit einer ebenso deutlichen Zunahme der Richtigschrcibungen 

einhergeht. 
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Wortprofile der Wörter <Gebi&>, <Ri&> und <Ku&> in BM 
(Richtigschreibung in •,(,) 

100 „ 
llO 

70 „ 
„ 

• 
20 

10 

o+---~~~~~~~~~~~~~..-~~~~--. 

1.Tennln 2.TemWl 3.T ....... 4.T..-min &.Termin Jun„ 

Anzahl fehlerhafter Schreibvarianten in der Kl.-sse BM 

4 
--0.blll 

3 ---RIB 
--Kull 

• +-~~~~~~~~~~~~~~~-""'--~~ 

1.Tem*> 2.Tennin 3.T ...... 4.T...,,.... 5.T"'"*' Jun„ 

Das Wort <Kuß> weist zu Beginn die geringste Anzahl tChlerhaftcr Schrei· 

bungen auf und zeigt gleichzei tig den höchsten Prozentsatz richtiger Schrei-

bungen. Im weiteren Verlauf wird diese Anzahl am 2. und 3. Tennio von 
dem Wort <Riß> unt.erschrinen, das zu Beginn die höchste Varia1ionsbrci1c 

zeigt. 

~ 4 E.n1w1ckl11ng c1n1.eln r Rcch1schrcibm11S1cr und Wöncr 

In der Klasse KE wird das Wort <Riß> ebenfalls von den Kindern zu Beginn 

in besonders vielen fehlerhaften Varianten geschrieben - sogar in noch mehr 
Varianten als in der Klasse BM. Auch hier geht die AnzaW vom ersten zum 
zweiten Termin stark zuruck, was sich nicht ganz so deutlich in der prozen-

tualen Zunahme der Rieht.igschreibungen zeigt Für das Wort <Gebiß> lin-

de1 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 Schreibvarianten, die dann allerdings wie-

der ansteigen. ebenso wie die Prozentwerte für die Richtigschreibungen. 

Ubergeneralisicrungen lassen sich in den Wörtern der Schreibproben in der 
Klasse BM nicht in gleich hohem Maße wie in der Klasse KE feststellen. Nur 

im „81-Wörter-Diktat" im September '93 wird das <ß> zweimal im Wort 

<Sessel> und einmal im Wort <fressen> verwendet. 

·-: 

4.4.4 Komposita-Schreibung 

In die Aufgabe ,.Korrektur-Diktate" haben wir für jeden Korrektur-Typ je-

wei ls ein zusammengesetztes Nomen eingebaut Wir vermuteten. daß diese 

Wörter durch ihre Länge und die Häufung der in einem Wort vorkommenden 

Rechtschreibmuster (Grabstein 19, Sargdeckel 20 und Schildpanzer 24 

Lastpunkte) den Kindern besondere Probleme bereiten wurden. 

Bei dem Wort <Sargdeckel> finden wir unsere Vermutung bestätigt 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 für die korrekte Schreibung dieses Wortes mit 19 unter dem 

Durchschnitt der Einstiegswerte anderer Wörter 
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70 
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48 

:MI 

20 

10 

0 
1.Tenrin 

Orthog111phlsch korrekte Schreibung des Wortes 
<5argdecket> in KE und BM (in %) 

3.Tennln 6.Tennin Nov 9l 

Betrachtet man die einzelnen Verschriftungen der Kinder, fällt aul~ daß sich 

bei dem Wort <Sargdeckel> für sie drei Problemstellen herauskristallisieren: 

- das in Norddeutschland nicht mitgesprochene <r> in <Sarg -> 

- das durch die Auslaurverhartung als lkl gesprochene <g> in <Sarg-> 

- und das <ck> in <-decke!>. 

In der Klasse KE stellt sich der Vergleich der orthographisch korrekten 

Schreibung des Wortes mit der Verwendung der o.a. bereits richtig gelös1.en 

Rechtschreibschwierigkeiten im Wort so dar: 

1.Termln 

-1 -1t.nt"1cld1111g c1111clner Rechtsehrcibmustcr und Woncr 

Schreibung des Wortes <Sargdecket> in KE (in °.4) 

3.Tennln 5.Termin Nov 93 

--orth. korr. 

--~.v-. 
~<d<>·VetW. 

___ <-..,,.-VttW. 

Die Auslautverhartung im Wortteil <Sarg--' scheint den Kindern dieser Klas-

se am wenigsten Sch\Qrerigkeiten zu machen Bereits beim ersten &hebungs-

tennin schreiben 61.5% der Kinder diese Stelle im Wort nchtig. Dies ent-

spricht auch der von MA Y gefundenen Srufenfolge für den Erwerb der or-

thographischen Struktur Oie Auslau1verhärrung bewältigen die Kinder nach 

MA Y als nacbstes nach der entfalteten alphabetischen Strategie (MA Y 1992, 

S. 62). 

Das <ck> wird zu diesem Zeitpunkt von 46,2% der Kinder richtig verwen-

det Beim dritten Schreibtermin treffen sich die Werte für die beiden Recht-

schreibmuster bei 93,7% und beim fünften 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" geübt. Nach dieser Phase sinken die Werte bis zum 

November '93 leicht ab und im Juni '94 schreiben - ohne zwischenzeitliche 

Übung - noch 94, 7% der Kinder d iese beiden S1ellen im Wort richtig. 
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4.4 Entwicklung einzelner RL'Ch1SChrcibmus1cr und Wöner 

Am schwersten fällt den Kindern offensichtlich die Veiwendung des <r> im 

Wortteil <Sarg->: Nur 30,8% benutzen es beim ersten Schreibtermin. Dieser 

Prozentsatz steigt über die lntensivphase hinweg kontinuierlich bis auf9 1.7% 

an. sinJ..1 dann rum November 94 wieder auf 47,4% ab und erreicht bei der 

Nacherheb~ng 1m Juni '94 schließlich 84,2% und liegt damit über 10 Pro-

zentpunkte höher als der Wert der vollständigen Richtigschreibung. 

Obwohl ru Beginn der lntensivphase in dieser Klasse kein einziges J(jnd 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 Veiwendung der Rechtschreibmuster zu und liegen jeweils deutlich über 

denen für die vollständige Richtigschreibung: Schreiben beim zweiten Termin 

40,9"/o der Kinder das Wort komplen richtig, so verwenden zum gleichen 

Termin bereits 81,8% der Kinder das <g> im Wortbaustein <Sarg-> Beim 

fünften Temlin schreiben 83,3% das Wort vollständig richtig - aber schon 

alle Kinder verwenden das <g> und das <ck> korrekt. Die Kinder lernen also 

- selbst bei Übung des ganzen Wortes - erst einzelne orthographische Ele-
mente richtig zu schreiben, bevor sie das ganze Wort richtig schreiben kön-

nen. 

Auf der Einz.clfällebene ergibt sich das folgende Bild 

Das Wort <Sargdeckt'I> in der Klasse KE 
t . Ttrmia 2.. Tumia 3. Termia 4. Tuua.ia S. Termin No». '93 Jlllli '94 

AB Sackdekcl S.ic:kteckel Saedeckel Saedcckct 
AK Samdeckcl Saredeckel Saredeckcl Saredeckel 
~ Sakdllckcl San?dll.kcl Saedeckel Sardcckcl SagdeckeJ Sarl!dL'C.kcl Sargdeckel 
AP Saretcl.:cl SaredeckcJ Sarmlcckel Sarndcckel Sa!!dcclc:cl Sahredeckcl 
AS SaRCl.'lckcl Saitdcckcl Sare.deckel Sarl!<leckcl SarniW,kcJ Sal!decl:.cl San!. deck Cl 
EA Saredcckcl Sar2deckel Sare.dcckel Sarl!<lcckcl 
EP Sarkdcl.e Sargdeckel Saritdeckcl Sarndeckel S.1r11deckel Sarl!dcckcl 
FL Sakdckcl Saedckcl Sa2deckel Sackdeckcl Sn11.dcckel 
•• M Sa_gdeckcl Saedeckcl SarJ.:deckcl S:rrgdockel Sae.dockcl Sahudockcl 
JB SAr_gdockcl Sargdeckel S.iri:deckel Sackdeckcl 
JS Salll!.dekel Saedcckcl Sargdeckel Saritdeckel Sargdeckel Saredeckcl Saredckcl 
KB Sa11.deckcl Sarndeckel Sare.dcclccl Saf2lkXkCI 
KW Sagdockcl Sargdeckel Sarl!deckcl Sarndeckcl Sarcdeckcl Saedcckcl Sarizdeckcl 
Lß Sar1tteckcl Sarl!dOCkl Sargdeckl S.1rl!tcckcl Samdeckcl 

MB 
MB 
MM 
MS 
NK 
OE 
PL 
IU: 
SD 
SE 
VJ 

~ ~ Emmcklung ctnLelner RechtKh.mbmu.'>lcr und W6ncr 

Von den 25 Kindern der Klasse KE, die insgesamt an der Erhebung bete1bgt 

waren, schreiben fünf Kinder das Won durchgängig richtig (diese Kinder 

haben alle erst zum zweiten Termin rnngeschrieben). drei Kinder schreiben 

das Wort durchgangig falsch Acht Krnder "'echseln permanent zwischen 

falsch und richtig bin und her, davon schreiben vier am Ende das Wort richtig 

und vier falsch Drei Kinder schreiben das Wort unterschiedlich falsch, beim 

letzten Tennm dann aber nchug. ein Kind schreibt es durchgangig richug und 

beim letzten Termin falsch. und fünf Krnder schreiben es z.u Begum ein bis 

dreimal falsch, danach aber permanent nchtig 

Betrachtet man die Entwicklung uber die ganze Klasse Juny,eg nur bezogen 

auf ihre quantitative Veranderung der orthographisch korrekt geschriebenen 

Worter, werden diese ind!vtduell umerschiedlichen Entwicklungsverlaufe 

verdeckt 

Ein ähnliches Bild zeigen die Einzelschreibungen in der Klasse BM 

Das Wort <Sargdeckel> in du Klasse BM 

AB 
AS 
BL 
CB 
CL 
DF 
DR 
FC 
cc 
J8 
JZ 



-id Entwicklung ~1n1clncr Rechtschreibmuster und woner 

KG 
Lll 
MB 
NO 
PK 
RS 
SB 
SM 
SP 
SR 
TA 
WB 
WM 

In dieser Klasse schreiben sechs Kinder das Wort von Anfang an durchgän-

gig richtig und auch hier gibt es Kinder, die das Wort durchgängig falsch 

schreiben (fünf Kinder). Ebenfalls fünf Kinder erzielen deutliche Fortschritte: 

Sie schreiben das Wort erst falsch, danach aber mehm1als orthographisch 

korrekt. 

Fünf andere Kinder schreiben das Wort jeweils fünfinal falsch, zum letzten 

Tennin aber richtig. Drei Kinder (in der Klasse KE waren es acht) wechseln 

pennaneot zwischen falsch und richtig hin und her und schreiben es am Ende 

falsch 

ln beiden Klassen sind die fehlerha.ften Schreibungen zum Teil inhaltlich be-

dingt: Einige Kinder schreiben statt des Wortteils <Sarg-> z.B ttSack-" 

Auch in der Klasse BM zeigt sich, daß immer schon erheblich mehr Kinder 

die orthographisch schwierigen Stellen im Wort bewältigen. als das Wort 

komplett richtig schreiben können. Allerdings scheinen den Kindern der 

Klasse BM andere Stellen im Wort <Sargdeckel> (Diktat mit Selbstkontrol-

le) schwerzufallen als den Kindern der Klasse KE. 

-+ -+ E111111ckh1ng, cin1~r Rcchtschrc1bmU!ilSr und woncr 

Schreibung des Wortes <Sargdeckel> in BM (in%) 

100 

90 

-+-otlh. korr. 

30 ----<11>-Yerw. 
--<clc>-Venv. 

20 --<-r>-Venv. 

10 

1.Tennln 2.Tennin 3.Termin 4.Tennln &.Termin JunM 

Ln der Klasse BM setzen beim ersten Termin 71 ,4% der Kinder das <r> im 

Wortteil <Sarg-> an die 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,So/1, in der Klasse KE hingegen bei 

46,2% Die korrekte Verwendung des <g> in <Sarg-> liegt in beiden Klassen 

( 1.Termin) in ahnlichcr Höhe in der Klasse KE bei 61,5% und in der Klasse 

BM bei 57, 1% 

In der Klasse KE bleibt die Rangfolge der Prozenrwerte für die orthographi-

schen Schwierigkeiten vom ersten Termin uber den ganzen Erhebungszeit-

raum hinweg erhalten, in der Klasse BM verändert 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 für die anderen beiden schwierigen Stellen im Wort liegen mit 

jeweils 90,5% leicht darunter 
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Am Ende des Erhebungszeitraums schreiben in beiden Klassen mit 76,2% in 

BM und 73,7% in KE ungefähr gleich viele Kinder das Wort <Sargdeckel> 

orthographisch vollständig korrekt 

Die Komposita <Schildpanzer> und <Grabstein> scheinen für die Kinder im 

Gegensatz 'zu ' dem Wort <Sargdeckel> nicht deutlich SC:hwieriger zu sein als 

andere Wörter der Erhebung. obwohl das Wort <Schildpanzer> mit seinen 

24 Lastpunkten gleich nach dem Wort <Schiedsrichter> (27 Lastpunkte) in 

der Schwierigkeitsskala aller Wör1er der Erhebung kommt. 

Das Wort <Grabstein> zeigt sich im Klassenvergleich so 

100 „ 
IO 

70 

IO 

IO 

40 

30 

20 

10 

Orthographisch korrekte Schntibung des Wortes <Grabstein> 
in KE und BM (in %) 

~ BM 

Novtl Jun M 

ßcide Klassen beginnen auf relativ hohem Niveau mit 81 ,8% der orthogra-

phisch korrelcten Schreibung in BM und 73, 1% in der Klasse KE. Am Ende 

des Erhebungszeitraums schre.iben alle Kinder das Wort in beiden Klassen 

komplell richtig. In der Klasse BM wurde das Wort innerhalb des 

„Diskussionsdiktates" und in der Klasse KE innerhalb des ,,Diktates mi t 

Selbstkon1ro lle" geubt 

Der Vergleich der orthographisch korrekten Schreibung mit der bereit ~ rich-

tigen Verwendung des <b> zeigt sich in beiden Klassen ähnlich. 

Schntibung des Wortes <Grabstein> in KE (In %) 

100 

1--orth.kO<T., 
---~·Ve<W. 

o --~~-.-~~---.,.-~~---.~~~...-~~-.-~~~~~~ 

1,TtiTTlln 2.Tennln 3.TemWI 4.Tennln &.Tennln Nov93 Jun M 

In der Klasse KE steigen die Werte mit leichten Abweichungen von 73, 1 % 
(orth korr) auf 100"/o und von 88,5% (<b>-Verw) ebenfalls auf 100°/o. 

An zwei Terrnmen 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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Schreibung des Wortes <Grabstein> in BM (in %) 
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1.T...,,,.n 2.Termln 3.Tennin 4.T...,,,.n 6.Termin Novt3 Jun 94 

Hier machen am 2. Termin 5,9% der Kinder nur noch den Fehler „p" stau 

<b>. Zum dritten Tem1in ändert sich das Bild wieder etwas: Der Wert für die 

<b>-Verwendung geht leicht auf89,5% :z.uruck, der der orthographisch kor-

rekten Schreibung auf 78,9"/o Wie schon in den anderen Wörtern zu beob-

achten war, scheint auch hier das komplett richtig geschriebene Wort weni-

ger stabil zu sein, als das Muster <b> für die Auslautverbärtung. In der Folge 

steigen beide Werte wieder kontinuierlich an - bis zur 100%-Marke. für die 

<b>-Verwendung im November ·93 und für die komplett richtige Schreibung 

1m Juni ' 94 

Oie Tabelle mit den Verschriftungen der einzelnen Kinder in der Klasse KE 

macht deutlich, daß die Probleme außer der <b>-Verwendung nicht die 

Rechtschreibmuster <st> und <ei> sind - diese beherrschen die Kinder längst. 

Meist handelt es sich bei den Fehlern der Kinder beim Wort <Grabstein> um 

„vergessene" Buchstaben und in Einzelfällen wurde die Konsonantenhäufung 

am Wortanfang nicht richtig wiedergegeben. Insgesamt spiegelt sich die 

kontinuierliche Entwicklung hin zur vollständigen Richtigschreibung auf 

Klassenebene auch auf der Elicm: der einzelnen Kindervcrschriftungen wider. 

4 4 En1<nok,lung. c1117,elner Rcchl5Chreibmustcr und Wöner 

Das Wort <Grabstein> in dtr Klwe KE 

AB 
AK 
~ 

AP 
AS 
EA 
l'.f' 
FL 
FM 
JB 
J S 
KB 
KW 
LB 
MA 
MB 
MB 
MM 
MS 
Nl( 

OE 
PL 
RE 
SD 
SI: 
VJ 

L Termia 1. Tomill l. Te...a 4.Tenmlli !. Termm "*'· '93 Jmi"4 
Gr.m<tcm r....-„lD Gr.m<tctn Gabstcin Gr.lbslcüi Grabslon 
Gr.lbstcia Gnbs!ClD Grabsteul Gr.abslan Grabstein Gabslon 
Onibsacin OnalciD Orabs1cu1 Or.ib>u:w 0'""'1slcw Grab>lcw Or.ibstcw 
G~n Grm><l<io ;cif'lln<t.ein r ........... n c...,..,.,.,,n Grabsion GrabstClD 
Grabsleio Grabslcin Grabs1an Gnibslan Grabstein Gr.ibslcin Grabsion 
Gr.ibsadn Grabstein Gnbact11 Grabsirin Gabstcin 
Gubsleia GnbslClD Gnbslan Gnbstan Gnbslein 
GnllaeiD G1lb.aein G1lbacin Grabsu:in Grabslctn 
Grabstein Gnbslcin Grabstan Gr.ib5lan Grbsldn Gnhsu:in Grabslein 
Knbslein Grabstan Grabstein Grabslcio Gr.lbQcin 
Gr.lbstc1n Gr.lbslcin Grabsirin Grabstein Citabsicin 
Grabstein Grabstein Gnibsltln Grabslctn Grabstein Grabslcm 
Grabslcin Grabstein Grabs1e>n Grabslctn Grabslcm Grabslcin Grabslctn 
Grabstein Grobsten Gnbstein Grabsletn Grabslcio 
Grabacln Grabstein Grabstein Grabslctn 
Grabstein Grabstcui Grnnstcin Grabs1ein Gnm.:tcrn 
Grabsten Grabstein Gcrabstcln Grabslclo Grabstein Grabstc10 Grabstein 
Grabstein Grabsl.cin Grabstein Grabstein Grabstein 
Grabstein Grabslcin Grabstein Grab61on GrabstClD Grabstein 
Grabstein Gnibslcin Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein 
Grabstein Grabstein Grabslcin Grabs1cul 
GrabslClD Grabstein Grabstein Grabsteiß Grabst= Grabstein 
Krabstcin Gran<fMn Graimcin Grabstein Grabstein Grabslcin 
Grabstein Grabstein Co!lbstein Grabstein Grabstein Grabstetn 
Grabslclll Grabstetn Grabstein Grabstein Grabsle>n 
Grnno""n Grabsten GrabstClD Grabstein 

17 Kinder schreiben das Wort durchgAngig richtig ( 1 Kind "vergaß·· einmal 

einen Buchstaben), acht Kinder zeigen deutliche Fonschriue· Sie schrei'ben 

das Wort ruerst falsch, in der Folge aber kontinuierlich richtig. Nur ein Kind 

pendelt bei seinen Schreibungen lWISChen 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 Maße 

Das Wort <Grabstein> in der Klasse DM 

l . Termm 1.Terma J. Ttraln 4. Tcnnln 5. Termin Jui .,, 
AB Grabstein Grabstein Grnb5te1n Grabstein Grabsrein Gra~1cm 

AS Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein 
BL Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein 
CB Grhdstcn Grnnacin Grabstein Garbstcin Grabstein 
CL Grabstein Grabstei n Grabstein Grabslein Grabsicon 
DF Gabslein Grabstein Grabstein Grabstein 
DR Grabstein Grabstein Grabstein Grabslci Grabstein Grabstein 
FG Grabsteine Grabslcin Grabstain Gabscm Grabslcm Grabstein 



.i .i Enhncklung. cmr.ctncr Rechtsehrc1bmustcr und Wöner 

JH R.aostci n Grabstein Gmbstcin Grabstein Grabstein Grnbstein 
JZ Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstem Gnabstcin 
KG Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein 
Lll Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein 
MH Grabstein Grabstein Grabstein lirabstClll Gral>Slein 
NO Grabstein Grabstein 
PK Grabslcin Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein 

RS Graostcin Grabslein Grabstein Grabsehtein Grabstein Grabstein 
SB Grabstein Grabstein Grast.ein Graostcin Grabstern Grabstein 
SM Grabstein Grabstein Grab!.1cin Grabstein Grabstein Grabstein 
SP Grabstein Gr.ibstcin Grapstcin Grabstein Grabstein Grabstein 

SR Grabstein Grabstein Grnabstcin Grabstein Grabstcm Grabstein 
TA Grabstein Grabstein 
WB Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein Grabstein 
WM Grabstein Grabstein Grabstein 

16 Kinder dieser Klasse schreiben das Wort ebenfalls von Beginn ao immer 

richtig (mit einem „vergessenen" Buchstaben in einem Fall), ein Kind nur am 

ersten Termin fälsch und in der Folge korrekt. und fünf 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 ständig zwischen richtig und falsch hin- und herpendeln und 

am Ende bis auf ein Kind das Wort richtig schreiben 

Das Wort <Schildpanzer> beginnt gleichfalls auf deutlich höherem 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 für das Wort <Grabstein> 

-1 -1 Ent\\1ckhmg cinr.clncr Rethtsc:hßlibmUSler und \\ öncr 
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Bemerkenswen ist, daß in beiden Klassen der Einstiegswert deutlich höher 

liegt als der Wen des zweiten Tcmlins. In der Klasse KE kommt das Wort 

<Schildpanzer> im ·;;l)LSkussionsdiktatu und in der Klasse BM im 

„Berichtigungsdiktat" vor. Bis rum Termin der acherhebung gibt es dann in 

beiden Klassen einen stetigen Zuwachs an Richtigschreibungen - für die Zeit 

zwischen deo beiden Eckdaten (1 und S.Termin) der lntensivphase läßt sich 

dies nicht feststellen. Die Kinder der Klasse KE erreichen zu keinem Zeit-

punkt dieser Phase wieder die Höhe des Einstiegswertes, sondern liegen beim 

fünften Termin fast 10 Prozentpunkte unterhalb dieses Wenes 

ln der Klasse BM wird zum fünften Termin der Einstiegswert wieder bis auf 

den Prozentpunkt genau erreicht. 

Das folgende Diagramm trägt zur Erklärung des o a. Phänomens bei· 
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Schreibung des Wortes <Schildpanzer> in K.E (in %) 
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In diesem Diagramm sieht man neben den Prozentwerten der orthographisch 

korrekten Schreibung des Wortes <Schildpanzer> und den Wenen für die 

richtige Verwendung des <d> im Wortteil <Schild-> auch die Prozentwerte 

für die Übergeneralisierungen der Muster <ie>, <tz> und <11>, die die Kinder 

in diesem Won in aulfallig häufiger Weise benulzt haben. Addien man bei-

spielsweise die Prozentwerte der korrekten Schreibung (69,2%) zu den 

Werten für die Übergeneralisierung des <ie> (15,4%) und des <II> (7,7°/o) 

erhält man einen Wert von 92,3% für den vierten Schreibtermin, der damit 

deutlich über dem Einstiegswert von 76% für die orthographisch korrekte 

Schreibung liegt. Oie Zunahme der Übergeneralisierungen ist also zum Teil 

für das wider Erwanen entstehende Wonprolil verantwortlich 

In der Klasse BM finden sich diese Übergeneralisierungen nicht in ähnlicher 

Weise 
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Schreibung des Wortes <Schildpanzer> in BM (in %) 
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Die Übergeneralisierungen betreffen in dieser Klasse nur das RechL~chreib­
muster <ie>. 

Da bei den anderen Komposita-Schreibungen von den Kindern nur in Aus-

nahmefällen ein Rechtschreibmuster in Obergeneralisierter Form veTWendet 

wurde, scheint dies bei dem Wort <Schildpanzer> eine wonspezifische 

„Verlockung'' 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 korrel1en Schrei-

bung als auch bei der Verwendung der Auslautverbärtung <d> in <Schild->. 

Die Einzelschreibungen der Kinder für die Klasse KE zeigen mit zehn Kin-

dern. die über den Erhebungszeitraum hinweg ständig zwischen richtiger und 

falscher Schreibung des Wones bin- und herwecbseln, ein Bild der Unsicher-

heit bei der Schreibung dieses Wortes: 
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1. Tnwolm 1. Tu.ill 1Tcnm • · Termia 5.T...i. NM-. „ 3 
AB r 

~ Sclul""""_, 

AX Sc"·"'-ft>-
~ 

AN Sch11-··- Sc:-.;;,...__ 
AP Sclul -··- Sc!uJ - ·- ~.„ ... Sc!ul-··-
AS " r. 
fA Seht -ft>- Sc --- - -- r . [p - " n. -
PM -

~ -JB 
Schi"'-~ 

~ ~ Schi...__ 
JS " Sc~..._-IO 

Sc""-·-
Sc„ ......... . _ Sc„: ....... .- -

KW Schi -·- Sclul--.- · SchHdnAnttr 
LB Sc"' 

_ _,_ 

MA Schi --··- Schlliln2n7ft 

MB Schi'"-···-
Sc ........... _ Schll<lnan,..,. 

MB Schl-··-r Schlei--·- Schiel-···- Scbicl""'•"f Scluel-••r< 

M Schildpanzer Scluldparu:cr Scluldpan:ttr 

M 
~ Schi1"nlllt7~f 

MS Schi"'"""'- Schiel ...... ··...- Sc•"""·-

NK Sc„ , ....... _ Schll""""'- Sc···---- Schi"""'•- Schi1"n>n7tt 

OE PalUICf Schill""'"' Schi.lltaDza 

PL Sc"""-··- Sc"'"""'··-

u Schil 
,_ __ 

Schid-••u Sc„ ............ Sc···~-- Schll"""••rT 

so Schi" '-··- Sclul ...... · ·- Sc"a....,.no ... 

SE Schi• ,.,..., ... Sclul ...... ·- Scluldn>•-

VJ Schi! .......... Scluldn:111ztt 

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. anschließend aber richtig Die o a Tabel· 

le zeigt eine mogliche Erklärung für die Schwankung des Wertes der prozen· 

tualen Richt igschreibung zwischen dem ersten und zweiten Termin ur von 
etwas wemger als der Halle der Kinder liegen für 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 erklären. wie die folgende Tabelle zeigt· 

1112 

Jul.,. 
Schic1"Mnl7~f 

5c1uut .......... 
Sch11"n>n>r< 

-
r 
r 

Schi ...... _ 
Sc• I -·--Sch· -··-- r 
Schi ........ „, 
Schlcltnon<"'< 

Sc„ ......... ''" 

Scluldnanzcr 
Scbililn:ln.zcr 
SchJ1"Ml\7.tt 

AB 
AS 
BL 
CB 
CL 
DF 
Dll 
FG 
GC 
JB 
JZ 
KG 
LH 
MB 
NO 
PK 
RS 
SB 
SM 
SP 
SR 
TA 
WB 
WM 
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Die Schwankungen der an den Schreibterminen teilnehmenden .Kinderzahl ist 

hier nur sehr gering ( die Anzahl schwankt über 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 daß es auch 

Schwankungen tnnerhalb der relativ stabil wirkenden Anzahl (21/ 19) gab. 

Schlusselt man es genau nach den einzelnen Kindern au( ergfüt 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 
Für die Erklärung des Absinkens der prozentualen Richtigschreibung vom 

ersten (55%) zum zweiten Temlin (J 1.6%) bedeutet dies, daß 25% der Kin-
der, die an dem ersten Erhebungstennin teilgenommen haben und das Wort 

dabei richtig schrieben, es am zweiten Termin entweder nicht mitgeschrieben 
oder falsch ru Papier gebracht haben. 
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4.4 Entwicklung einzelner Rechtschrcibmusler und Wörter 

Insgesamt zeigen sich die Wortprofile der einzelnen Kinder dieser Klasse so: 

Neun Kinder schreiben das Wort durchgängig richtig (ein Kind hat einmal 

einen Buchstaben „vergessen"), fünf Kinder schreiben das Won durchgängig 
fälsch in verschiedenen Versionen, drei Kinder schreiben 11bwech:;dml 1ichtig 

und fulsch (am Ende richtig), vier Kinder schreiben das Wort erst falsch und 

am Ende iiietirfach richtig, und zwei Kinder schreiben ~ kontinuierlich falsch 

und am letzten Termin richtig. Das Bild ist also wiederum sehr viel differen-

zierter und weniger eindeutig als der Klassenüberblick vermuten läßt. 

Die Frage, ob die Auslautverhärtung in der Kompositumfuge für die Kinder 

eine besondere Schwierigkeit darstellt, versuche ich durch den Vergleich mit 

dem ebenfalls in der Erhebung vorkommenden Wort <Pfund> zu klären. 

In der Klasse KE haben die Kinder in dem Wort <Schildpanzer> l 7x ein „t" 

für das <d> gesetzt, in dem Wor1 <Pfund>, das im gleichen Diktat vorkam , 

also von genauso vielen Kindern genauso häufig in der gleichen Diktatsitua-

tion mit der gleichen Korrektur-/Übungsform geschriebe.n wurde, ersetzen 

die Kinder das <d> lOx durch ein „t". In der Klasse BM ib1 der Unterschied 
noch krasser: Hier schrieben die Kinder im Wort <Schildpanzer> 24x ein „,t" 

statt des <d> und in dem Wort <Pfund> findet sich 7x ein „t" anstelle des 

<d>. In dem kurzen Wort <Pfund> fällt es den Kindern offensichtlich leich-

ter, sich das Rechtschreibmuster <d> zu erschließen als in dem Kompositum 
<Schildpanzer>, in dem nach der Auslautverhärtung noch ein weiteres Wort 

folgt. 

4.4.5 Wörter mit Doppelkonsonanten 

Die Schreibungen der Wörter mit Doppelkonsonanten habe ich zum einen 

übergreifend für alle in der Untersuchung vorkommenden Wörter mit dieser 

Rechtschreibschwierigkeit und zum anderen im einzelnen für die Recht-

schreibmuster <mm> und <tt>, die jeweils in verschiedenen Wörtern vor-

koromen, ausgewertet. 

~..! f;mwicklung einzelner Rectuschi:eibm11~ter und Wörte r 

Korrekte Verwendung der Konsonantenverdopplung 
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Hier sind die Konsonantenverdoppelungen für die einzelnen Termine zusam-

mengefaßt dargestellt. Folgende Wörter kamen in den Texten zu den einzel-

nen Terminen vor: 

Juni 92. kmm . .fressen. rennen. schmdl (nur für KE kodier1) 
September '92: bekommt, Nüsse, .fressen, jlalfem, Sessel, schwimmen. 

Schimmel (nur für KE- t:odiert) 

Februar '93: Troffe/, Grolle, Zoue/n!zoflelig(e). grimmig(e). sttlmmig(e n) 

(Die Werte der jeweils 5 TenJline pro Wort aus der [ntensivphase wurden als 

Durchschnittswer1 für diese Darstellung zusammengefaßt) 

September '93: bekommt, Niisse . .fressen jlattem. Sessel, schwimmen, 

Schimmel 

November '93: wie Februar ·93 (nur für KE kodiert) 

Junj '94: Es fanden zwei Schreibtermine mit unterschiedlichem Wortmate-

rial statt. Der erste der hier abgebildeten Werte bezieht sich auf die Wörter 

vom September ' 93, der zweite auf die Wörter vom Februar '93. 

Die Prozentwerte beziehen sieb immer auf die korrekte Verwendung des 

jeweiligen Rechtschreibmusters. 

Die klassenübergreifenden Profile für die Konsonantenverdopplung verlaufen 

für 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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~A Entw1cklyng ein=r.elner Rechtschreibmuster und Wöner 

(52,9"/o) und letztem Wert (94,5%) für die Klasse BM ist deutlich größer, 

obwohl der Wert zwischenzeitlich (nach der lntensivphase) auf 24,5% ab-

sinkt. Interessant sind die jeweils zwei Werte für die Klassen im Juni ' 94: In 

beiden Klassen unterscheiden sie sich um mehr als zehn Prozentpunkte, wo-

bei die Ab_w~ichung in der Klasse KE nach unten und die in der Klasse BM 

nach oben verläuft. Da es sich zu beiden Terminen um je verschiedene Wör-

ter handelt, die zum gleichen Termin von beiden Klassen geschrieben wur-

den, läßt dies vennuten, daß für diese Werte nicht das Phänomen der Konso-

nantenverdopplung an sich ausschlaggebend ist, sondern sie abhängig sind 

von den spezifischen Wörtern und/oder Rechtschreibmustern. Auf der Ebene 

der Konsonanienverdopplung insgesaml läßt sich die unterschiedliche Ent-

wicklung für 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 Konsonan1enverdopplung <lt> In % 
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Auffallig ist auf den ersten Blick die Ähnlichkeit zu den Profilen der beiden 

Klassen für die Konsonantenverdopplung insgesamt Oer 7..aclcen nach unten 

zwischen dem Februartermin 93 und dem Junitermin 94 für die Klasse BM, 

~ ~ Emwisklung cuuelner Rech1g hrc1bmuster und WC!ncr 

der auch in dem o a. Diagramm für die Konsonantenverdopplung insgesamt 

w sehen ist, findet sich in pragnanter Weise wieder. Hier laßt sich ein deutli-

cher Einfluß des Musters <tt> vermuten. 

Sieht man sich daneben das Diagramm für das Rechtschreibmuster <mm> an, 

zeigt sich aber wiederum ein ähnlicher Verlauf der Entwicklungsprofile wie 

in den beiden vorherigen Diagrammen. Auch hier finde! 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 Wörter geschrie-

ben wurden, die Profile für die Klassen aber deutlich unterschiedlich sind, 

kann die Erklärung nicht allein auf der Wonebene liegen, sondern hängt 

möglicherweise mit dem Verlauf der Entwicklung innerhalb der lnlensivpha-

se zusammen, deren Werte tn den o.a. Diagrammen als Februartermin zu-

sammengefaßt dargestellt sind Das Phänomen, daß die Werte für die beiden 

Junitermine 94 innerhalb der beiden Klassen für die korrel1e Verwendung 

der Rechtschreibmuster an diesen so kurz aufeinanderfolgenden Erhebungen 

(mit je unterschiedlichen Wörtern) 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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auf eine mögliche Abhängigkeit des Verlaufs der Rechtschreibmusterprofile 

von der jeweils spezifischen Wortwahl hin. 
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<tt>-Verwendung in Prozent (lntensivpl\ase) 
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Im Verlauf der lntensivphase zeigt sich zwar in beiden Klassen insgesamt 

eine erhebliche und ähnlich g roße Zunahme der korrekten Verwendung des 

Musters vom ersten zum letzten Termin (in KE von 50% auf 92,3%; in BM 

von 42,9"/o auf85, 7%), aber zwischen diesen Eckdaten läßt sich kein einheit-

licher Trend feststellen. Die für die Klasse BM in den vorherigen Diagram-

men gezeigte deutliche Abweichung nach unten im Entwicklungsprofil für 

die Konsononantenverdopplung insgesamt, aber auch tlir die Rechtschreib-

muster <mm> und <tt> im einzelnen, wird durch den Verlauf der Profile in-

nerhalb der lntensivphase nicht aufgeklärt. Durch die Darstellung der einzel-

nen Daten für das Muster <tt> in der lntensivphase wird diese Abweichung 

eher noch verschärft, da der Februartermin nur einen Durchschnittswen dar-

stellt; der letzte Wen der Erhebung der lntensivphase liegt aber tatsächlich 

mit 85,7% viel höher. Die Diskrepanz zwischen diesem Wen und dem Wen 

vom September ·93 mit 24,5% ist also noch erheblich größer, wenn man 

nicht den zusammengefaßten Wen der lntensivphase zugrunde legt. Die 

niedrigen Wene des Septembenermins scheinen also bedingt zu sein durch 

4 4 Ent1\lcklung eirvclncr Rtch1$Chre1bmUS1er und WOncr 

die spezifischen Wörter dieser Schreiberhebung, für die in der Klasse BM aus 

der Zeit davor noch keine Werte vorlagen. so daß Ober die Enlwicklung die-

ser Wörter nur etwas im Zusammenhang mit dem folgenden Termin vom 

Juni '94 ausgesagt werden kann. zu dem die gleichen Wörter geschrieben 

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% für 

die Wörter aus der lntensivphase. Die Einstiegswerte 11.ir die Wörter inner-

halb der lntensivphase sind für die Klasse BM mit 42,9"/o für das Won 

<J'rottcl>. 40% für das Wort <grimmig> und 14,3% für das Wort 

<stämmig> sehr unterschiedfich und stützen die o.a Vermutung. daß die 

Nutzung der Konsonantenverdopplung in unterschiedlichen Wörtern abhän-

gig von der Struktur der einzelnen Wörter insgesamt und dem jeweils spezifi-

schen Rechtschreibmuster ist und daß sie nicht als einmal gelerntes Muster 

ubenragen werden. 

Sieht man sich die betdcn Klassenkurven für die korrel.te Verwendung des 

Rechtschreibmusters <tt'> getrennt für die unterschiedlichen Woner an, die m 

der lntcnsivphase geschrieben wurden, also in kurzfristiger Perspektive, er-

gibt sich ein anderer Eindruck als im vorherigen Diagramm: 
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<tt>-Verwendung in Prozent (lntensivphase) 

1. 2. 3. • . 6. • • 7. • . 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 

Fur jedes einzelne Won ist in beiden Klassen ein deutlicher Zuwachs bei der 

richtigen Verwendung des Musters <tt> erkennbar - allerdings auf unter-

schiedlichen Niveaus· Der Beginn des neuen Wones am 6. Termin liegt in 

der Klasse KE bei 60,9°/o und steigt uber die fünf Termine hinweg auf 

92,9°/o an Die Klasse ßM beginnt das neue Won am 6. Termin mit 35%; 

hier steigt der Wen bis zum 10. Termin auf 66,7% an, also in Prozentpunk-

ten ein in etwa gleicher Zuwachs für beide Klassen in der korrekten Verwen-

dung des Rechtschreibmusters. 

Während der jeweils fünf Schreibtermine umfassenden Abschnitte der lnten-

sivphase wurden in den beiden Untersuchungsklassen die verschiedenen 

Diktatblöcke in unterschiedlicher Reihenfolge diktiert. Es wurden also inner-

halb der jeweiligen Abschnitte unterschiedliche Wöner von den beiden Klas-

sen geschrieben. Ordnet man die Abschnitte so an, daß die Profile für das 

gleiche Wort im gleichen Abschnitt liegen (also nicht mehr in chronologi-

scher Reihenfolge), ergibt sich folgendes Bild. 
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<tt>-Verwendung in Prozent (lntensivphase) in der Reihenfolge 
der Wörter. <zottelig> (<Zotteln>), Grotte, Trottet 

• • 6 2 • 6 

Die Profile in beiden Klassen zeigen jeta erstaunliche Ahnhchkeiten, die of-

fensichtlich durch w?:rspezifische Merkmale mitbedingt und anscheinend 

n.icht von der vorherigen ÜbWJg des Rechtschreibmusters rn einem anderen 

Wort abhängig sind: Das Schreiben des Wortes <Trottel> fiel offensichtlich 

in beiden Klassen vielen Kindern besonders schwer. Beim ersten Schreibtu-

min verwenden hier nur 500/o 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 . ln der 

Klasse KE wurde dieses Muster vorher schon fünfmal in dem Wort 

<.zottelig> und fünfmal in dem Won <Grntte> geschrieben und korrigiert . In 

der Klasse BM kam das <11> im Won <rrottel> erstmalig während des Er-

hebungszeitraumes vor. Über die fünf Termine hinweg uigt sich dann für 

beide Klassen ein Anstieg bis auf92,3% (KE) und 80 % {BM). 

Diese ansteigende Tendenz bleibt in der Klasse BM auch nach der lntensiv-

phase erhalten, wie das folgende Diagramm zum Vergleich der orthogra-

phisch korrelcten Schreibung des Wortes <rrot1el> insgesamt und der kor-

rekten Verwendung des Re<:htsehreibmusters innerhalb des Wortes zeigt 
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Trottel>im 
Vergleich zur richtigen Verwendung des <tt> in BM 
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1.Terrnin 2.Tennin 3.Termln 4.Terrnin 5.Tennin Jun 94 

Oie Kurve !Ur die korrekte <tt>-Verwendung steigt nach der lntensivphase 

weiterhin an und erreicht bis zum Juni ·94 einen Wen von 95,4%. Der Wert 

für die kompleu richtige Schreibung des Wortes lieg1 mit 90,9"/o nur knapp 

darunter 

Insgesamt betrachtet sprechen die Ergebnisse des o.a Vergleichs dafür, daß 

die Schwierigkeit der Kinder dieser Klasse beim Schreiben des Wortes 

<Trottel> schwerpunktmaßig mit dem Muster <tt> verknupft ist Nur beim 

2. und 3. Termin innerhalb der lntensivphase weichen die Werte für die bei-

den Entwicklungsprofile voneinander ab (2. Termin- 58,2% für die korrekte 

Verwendung des Musters <tt> und 56,5% für die vollständige Richtigschrei-

bung; 3. Termin: 69,6% Hir die korrekte <tt>-Verwendung und 60,9"/o für 

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 über dem Wert für die orthographisch richtige 

Schreibung des ganzen Wones (90,5%) liegen. Es gibt also nur zu diesen 

Terminen einzetne Kinder, die zwar noch nicht das Won voUständig richtig 

schreiben. aber schon das <11> korrekt verwenden Filr viele Kinder ist dem-

lt2 
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nach die Verwendung des <tt> die Hauptschwierigkeit beim Schreiben dieses 

Wortes. 

Eine teilweise andere Entwicklung der Profile für die richtige Verwendung 

des Musters <u > und die feh1erlose Schreibung des Wortes <Trottel> zeigt 

sich in der Klasse KE, in der das Wort zusatzlich im November ·93 geschrie-

ben wurde. 
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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, daß die Schwicrigkei1en in der Klasse KE beim Schreiben des 

Wortes <Trottel> ebenfalls in hohem Maße durch das Muster <tt> verur-

sacht werden. Nur beim 4 chreibtermin in der lntensivphase weicht der 

Prozentwert für die orthographisch korrekte Schreibung um vier Punkle von 

dem der korrekten <tt>-Verwendung nach unten hin ab. zu allen anderen 

Terminen stimmen beide Werte überein. d h., daß 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 Übungserfolg während der lntensivphase war offensichtlich nur 

kurzfristig. Bis zum Nacherl!ebungsterrrun tm Juni ·94 steigt der Wert der 
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korrel-.1e.n Verwendung des Rechtschreibmusters (und damit auch der Wert 

für die fehlerlose Schreibung des Wortes) wieder auf 80,9"/o an und liegt 

damit immer noch deutlich unterhalb des Wertes von 92,3%, der beim letzten 

Schreibtennin dieses Wortes in der lnteosivphase erreicht wurde 

Die Darstellung der orthographisch korrekten Schreibung des Wortes 

<Trottel> für die beiden Untersuchungsklassen im Vergleich zeigt noch ein-

mal deutlich die unterschiedliche Entwicklung innerhalb der beiden Klassen: 

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Trottel> 
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Für die Klasse BM zeigt sich ein kontinuierlicher Anstieg, während die 

Werte der Klasse KE zwischen dem letzten Termin der lntensivphase und 

den Nachcrhebungsterminen deutliche Abweichungen nach unten aufweisen. 

Allerdings fehlt für die Klasse BM der Novembertermin, so daß der Eindruck 

des kontinuierlic.hcn Anstiegs auch ein nur scheinbarer sein kann. 

Für das Wort <zottelig> bzw <Zotteln> stellt sich im Vergleich der ortho-

graphisch korrekten Schreibung für beide Klassen ein anderes Bild dar als für 

dn• o n Wo11 <Trottel> In heiden Untersuchungsklassen ist über den ge-

~,-1 .En1111ckluni; ci111.clncr Rcchtschrc1bmµstcr und Wöncr 

samten Erhebungszeitraum hinweg ein ähnlicher, kontinuierlich ansteigender 

Lernzuwachs bei den Kindern zu beobachten. 

Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <.zottel~ 
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Die Werte des ersten Erhebungstermins sind mit 23, 1% (KE) und 25% (BM) 

fast identisch, ebenso wie die Werte des Nacherbcbungstermins 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 Rech1schreibmusters für die Klassen im einzelnen spiegelt 

sich dieser Lernzuwachs 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 komplen fehlerlos schreiben. Außer dem 

Rechtschreibmuster <u> bietet dieses Wort für 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: 

3 t5 



4.4 Eulwicldomg riwr;JM" Rr.cb!sclmiibmustcr und WOrter 

-• 
• 
n 
• 
• 
• „ 
" 9 

Orthogl'llptllsch ko"9kta Sdll'llllung dH Wonu .czotleli!Plm 
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Zum 2. Termin der Intensivphase liegen die Werte beider Profile bei 36,4% 

auf einem Punkt, in alloo anderen Flllen weichen sie zwischeP 4,4 und 26,9 

Prozentpunkte voneinander ab. Im Juni •94 schreiben 80,9"/o der Kinder das 

Wort fehlerlos und 95,2 % verwenden das Rechtschreibmuster <tt> ko~ 

d.h., daß 4,8"/o der Kinder das Muster beim Nacherhebwigstermin nicht rich-

tig anwenden. Die knapp l 5% der Kinder, die das <tt> richtig benutzen, ma-

chen zu diesem Zeitpunkt andere Fehler im Wort. Welche zusätzlichen 

Schwierigkeiten innerbaJb des Wortes bei den Kindern zu diesem Ergebnis 

geführt haben, wird sich noch im folgenden bei der Auflistung aller Kinder-
verscluiflungep für dieses Wort zeigen. 

In der Klasse BM sieht das Bild ahnlich aus: 
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Orthographisch k-'!lll 8ctlr.lburlg „ Worin~ 
~zur rk:hllgenv.r-.dung des ctt> in BM 

ol-~~~~~~~~~~~~~~~-
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Auch hier gibt es nur zu einem Termin eine Überlappung der beiden Wene 
von 31,6% (3. Termin). Zu allen anderen Zeitpunkten verwtnden immer 

schon einige Kinder do.\I <tt> kmrekt, die aber noch andere Schwierigkeiten 

beim Schreiben des Wortes haben. Besooder$ deutlich wird dies beim Termin 

der Nacherhebung: AUe Kinder schreiben das <tt> im Wort richtig. aber 

18,2% der Kindb- können das Wort noch nicht vollst!ndig richtig schreiben. 

Bei dem Wort ~ liegen die Wortprofile filr die orthographisch kor-

rekte Scbreibung des ganzen Wortes wie schon bei dem Wort <zottelig> 
ebenfillls in den beiden Klassen dicht beieinander: 
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Grotte> 

toe 

eo „ 
70 

IO 

50 

~ 40 

lO 
M 

lt 

to 

t .T• nnin 2.Termin i .Tennin 4. Tennln 6.Tennin NovU Jun94 

Bereits zu Beginn der lnteosivphase können in beiden Klassen mehr als 50% 

der Kinder (S2•1o in KE, 63,6% in BM) das Wort vollständig richtig schrei-

ben. In der Klasse KE schreiben im Juni ' 94 schließlich 95.2% der Kinder das 

Wort orthographisch korrekt und in der Klasse BM 100% 

Die folgenden Diagramme aus dem Vergleich der Profile llir die richtige 

Verwendung des Rechtschreibmusters <tt> im Wort <Grotte> und der or-

thographisch korrekten Schreibung des Wortes für beide Klassen zeigen. daß 

die Werte für 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 für die 

vollstandig korrekte Schreibung des Wortes. ln der Klasse KE verwenden 

immer noch einige Kinder darüber hinaus das Muster <tt> korrekt, in der 

Klasse BM (mi1 einer Ausnahme) nicht Dort beziehen sich die Falschschrei-

bungen des Wones immer auch auf das Muster <tt> In dieser Klasse schrei-

ben im Juni '94 dann alle Kinder das Wort vollständig richtig. in der Klasse 

KE95,2% 

4 4 .tnm1cklung euge!ncr Rech!schre1bmustcr und Wörter 
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Orthographisch korrekte Schreibung des Wortes <Grotte>im 
Vergleich w r richtigen Verwendung des <tt> in KE 
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Zusätzlich zu den Wörtern mit dem Rechtschreibmuster <tt> wurden in der 

lntensivphase die Wörter <stllmmig> und <grimmig> mil der Konsonanten-

verdopplung <mm> geschrieben. Die orthographisch korrekte Schreibung 
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des Wortes <stämmig> im Vergleich der beiden Untersuchungsklassen weist 

die bei dem Muster <n> gefundCllCll Ähnlichkeiten der Profile nicht auf: 

• 

Beide Klassen beginnen beim ersten Erbcbungstermin mit ganz ähnlichen 
Werten für die vollständige Richtigschrcibung des Wortes: 15,4% in der 

Klasse KE und 14,3'Yo in der Klasse BM. Danach nehmen die Entwicklungs-
profile einen unterscbicdlichen Verlauf. Während die Werte in der Klasse KE 

(Berichtigungsdiktat) innerhalb der lntcnsivphase einen geradezu sprunghaf-
tcn Anstieg" zwischen dem 2. und 3. Termin von 30,4°1• auf 75% aufweisen 

und Ober 76% (4. Termin) zum 5. Termin wieder auf 61,5% zurückgehen, 

zeigen die Werte der Klasse DM (Diktat mit Selbstkontrolle) einen kontinu-

ierlichen Anstieg während dieser Phase bis auf 33,3% am 5. Termin. Dieser 

gteicbmißige Anstieg geht auch über die Intensivphase hinaus weiter und 
erreicht im Juni •94 einen Wert von 50"/o. 

In der Klasse KE hingegen fallen die Werte über 38,1% (Nov. '93) bis auf 

23,8% irn Juni '94 nach der Intensivphase weiter ab, wie es sich auch schon 

am Ende der lntensivphasc andeutete. 

120 
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Das Diagramm zum Vergleich der orthot!faphisch korrekten Schreibung des 

Wortes und der richtigen Verwendung des Reclttschreibmusters <mm> für 
die Klasse KE belegt, daß diese sinkenden Werte zwar nicht nur, aber doch 

zum großen Teil durch die nicht korrekte Verwendung des Rechtschreibmu-

sters <mm> bedingt ist: 

•• 
• 
• 
n 

• 
• 
• 
• 
• • 

Ol'tllographiach kOl'Nldil Sdlntibuog dn Worin 
<stllmlnig>nl V.rgllllch zur l1dltigml V-dung dn <tm1> „„ 
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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-

stlndig orthographisch korrekt schmben, also noch andere Fehler im Wort 

machen. Die Werte vom Juni '94 liegen dabei etwas weiter auseinander: Hier 

verwenden bereits 57,1% der Kinder das Muster korrekt, es schreiben aber 

nur 23,8"..io das Wort vollstindig richtig. Vergleicht man die Ein- und Aus-

gangswerte des Erhebungsz.eitn miteinander, DUtzen zu Beginn 30,8"..io 

und un Ende 57, 1 % der Kinder das Rechtschreibmuster <mm> richtig und 

scbreibm am Anftmg 15,4% und am Ende 23,B'Yo der Kinder das komplette 

Wort fehlerlos. 

In der Klasse BM zeigen lieb die Profile im Verglc:icb so: 
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Der schon im Klassenvergleich der korrel..'teo onhographischen Schreibung 

des Wortes deullich gewordene kontinuierliche Anstieg der Prozcntwene 

zeigt sich auch fur 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 Proze01punkten für den letzten Termin In dieser Klasse 

fallen also die anderen orthographischen Schv.~erigkeiten 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, daß im Won <stämmig> in vielen Fällen das Rechtschreib-

muster <a> von den Kindern nicht korrekt verwendet wird und dadurch die 

außergewöhnliche Diskrepanz der beiden Kurven verursacht wird. 

Der Profilvergleich beider Klassen fur die korrel..'te Schreibung des Wortes 

<grimmig> zeigt rocht so erhebliche Unterschiede im Verlauf de~ Erhebungs-

zeitraumes 

~ ~ Enl\11c!<.lung c11v.elnecJlcch!59hrc1bmuster uod Woncr 
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In beiden Klassen bewegen sich die Werte nach dem ersten Schreibtermin 

nach unten- in der KI~ KE (Diskussionsdiktat) von 46,2% über 45,5% (2 

Termin) auf27,3% (3. Termin) und in der Klasse BM (Berichtigungsdiktat) 

von 400/o über 31,6% (2. Termin) auf26,3% (3. Termin). Danach steigen die 

Werte in beiden Klassen an. ln der Klasse KE ist der Zuwachs während der 

lntensivphase größer, don steigt er bis zum 5. Schreibtermin auf 64,3% an, 

in der Klasse BM nur auf 42,9°/o Nach der lntensivphase kehn sich das Bild 

um In der Klasse BM ist hier der Ansueg bis zum Juru ' 94 auf 91% erheb-

lich größer als in der Klasse KE. in der sich die Werte über 66, 7% (Nov. ' 93) 

bis auf7 l ,5% zum letzten Erhebungstennin bewegen 

Bei dem Wort <grimmig> sind dann die Werte in den einzelnen Klassen für 

den Vergleich der orthographisch korrekten Schreibung mit der richtigen 

Verwendung des Rechtsch.reibmusters <mm> wieder ähnlich 
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ln der Klasse BM weichen die Vergleichswc.rte maximal um 7, l Prozent-

punkte voneinander ab, an drei Terminen sind sie identisch In dieser Klasse 

ist also offonsichtlich das Muster <mm> ausschlaggebend dafür, wenn die 

Kinder das Wort noch nicht vollständig korrekt schreiben können 

4 1 l:nm icklung einzelne! Rc!;h1sch1CJbrnu$1e1 und W~ncr 

Dies zeigt sich in der Klasse KE ahnlich: Hier gib1 es einen Unterschied von 

7,6 Prozentpunkten beim ersten Erhebungstermin und einen Ausreißer am 

dritten Termin. an dem zwar 45.5% der Kinder das Muster <mm> richtig 

anwenden. aber nur 27,3% von ihnen das Won insgesamt fehlerlos schreiben 

Sonst sind die beiden Vergleichswerte durchgängig identisch Alle Kinder, 

die das Rechtschreibmuster richtig verwenden, schreiben auch das Won ins-

gesamt korrekt, d h„ wie schon in der Klasse BM ist auch hier das Won 

<grimmig> für die Kinder durch den Doppelkonsonanten <mm> schwierig zu 

schreiben In Einzelflillen 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 korrekl verwendeten Schreibung des Doppelkonso-

nanten vor 

Die Auswertung der in der Erhebungsphase geschriebenen Wörter mit Dop-

pelkonsonanten zeigt auf der Klassenebene für den Verlauf der Entwick-

lungsprofile dieser Rechtschreibschwierigkeit in den beiden Untersuchungs-

klassen keine Ahnlich~eiten, die auf eine übergeordnete Musterbildung für 

die Doppelkonsonanz insgesam1 bei den Kindern hinweisen würde. 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 Lernzu-

wachs Ob sich dieser auch auf der Ebene der einzelnen Kinder wiederfinde! 

und sich die anderen o.a Befunde bestätigen lassen, soll im folgenden unter-

sucht werden. 

Die nachstehenden Aufstellungen zeigen alle Verschriftungen der Kinder 

dieser KJasse für diese Wörter innerhalb der lntensivphase und zu den beiden 

Nacherhebungstenninen 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 Jntensiv-

phasc geschrieben wurde, handelt es sich um die „Dino-Diktate", die in der 
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Form des „Dis!-'Ussionsdiktatcs" korrigien wurden Dieser Diktatblock ent-

halt die Wörter <zottelige/n> bzw. <Zotteln> und <grimmig>. 

Das Wort <rottelig/e> bzw. <Zotteln> in der Klasse KE 

1. Termin 2. Termlo J. Termin 4. Termin !!. Termin Nov. '93 Juoi '94 
AB zatclwcn • zolleli•en 7.0ttcln Zotteln 
AK zoucli•cn Zoteli•en 7.orttcln Zotcl Zotteln 
AN zonclic""n zotelienen rolielie"e 1.01.cln zottcl Zotteln 
AP 7..0IClict.'Cn zotelli2cn 1.oteliee l.oltcl Zoucln 
AS 71lllcli2Cn 7.0(tclll!Cß rotteh2cn 7.0Ueliec Z-Ottclo Zotteln Zottel 
EA zouctiecn .l0Ueli2cn zotteln Zotteln Zotteln 
EP 1.otCIU!Cn 1.oueli•en zottcliecn 1otclliec Zotteln Zone In 
•·L wtcli l!en 1.otclliu.cn zotcliPen 1.011etivc zote In 
FM w teliu.en zotilic.., Z-Otcnn Zotcln Zotcln 
JB :zomh...,n zotili...,n Z-Otteln 1.otteln 
JS zotehl!Cn zoucli..en LOIChiTC Zotteln zouetn Zotteln 
KB 1.otelrncn zottcli.,.en 1.ot1cln Zotteln Zotteln 
KW 1.ottctiuen 1.011eliu.cn ;.ottcli•en 1.onefü1c Zotteln Zoueln 
LB Zotilil!~ll Zotili11en Zotteln Zoueln 
MA 7.otlClie11en Zotteln Zotteln 
MB zottclhel!Cn :rouellu?en zotteln 
MR zothel!CO Zollie.,..n 1.otlie""" SOlclo Zotcln Zotteln 
MM z.oncliu:en zoueliPeo Zonetn 
MS Zo1cli11:co 7.0lteliucn wtelivcn 2'.ottilive Zote Ln Zotteln zotteln 
NK z.o1eli•cn Zockcli•cn zotteli•cn Zollcln Zotteln 
OE 7.0lti f i l!CO :rotlil!C zotld"CO 
PL zottchcttn zoucli...., LOtleli-n 7.ottelu Zotteln 
RE LOtehc•en z.oti II iem.:n zotteli u.en 1.otelie11e Zotteln Zotteln 
so w11elliel!c11 1..0ttelic2cn Zoucln Zotteln Zotteln 
SE 7.0titie.en 1..euteliceen 
VJ z.otlie.cn Zoncln 

Von den berucksicbtigten 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 bin 

und her: vier von ihnen beginnen mit der richtigen Verwendung des Recht-

schreibmusters und hören auch damit auf, 6 Kinder beginnen falsch und hö-

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 für die korrekte Verwendung des Rechtschreibmu-

sters in diesem Wort zeigt sieb auf der Ebene der einzelnen Kinderverschrif-

tungeo nicht Von den l 6 Kindern, die das Muster noch nicht von Anfang an 

beherrschen, schreiben es wahrend des Erhebungszeitraumes 68,8% wech-
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selhaft, was für ein Lernen durch implizite Musterbildung spricht Nur bei 

'.!5°'o der Kinder zeigt sich ein plotzliches Kippen in der Schreibung •on der 

falschen zur korrekten Verwendung des Musters. 

Das Wort <grimmig> in der Klasse KE 

!. Te .... 2. Ta.ili J.Tt.-. 4. Tcnaloo 5. Tendll ....... '93 JMI"" 
All Dimm12 GnmJ• •nmmi• Gnmml• + 
AJ( Dimml• Grmmick mmitr ll'l01IR ~ 

+ 

AN mmau• Gnau• .., ...... _ .... ,. Gnau• Gruonu• •=+ 
AP .., ......... Gnau• ~· 

_,,,, . 'mou• ~ 

AS •onmo• onmm•• Gnm• mmnu• ---·· --·· Gnmnui --+ 
EA .., ........ „ Gruuru• Gnamu• GnmnuJt •+ 
[p anmio enrn'"ill Gnnu2 erimnu• ---·· Gnmnu• .- ... 
FL onmoo Gnmi2 Gri.11J1t orimio onmi• •. 
FM l!latl2 IUUlll2 --·· --·· Gnmtt ·-
IB onmm• On~ Gn.aum nunm•• + 
JS Gnnur. Gn:nJo l!OIMllR , ........ -.. Gnmmt Grunmi.r " KB l!OJJlJR Gn:nJ• .... -·· Gruoou• ........... " KW m=• •nm11112 ""mnu• ·..nmm•• Gnmmi• rrimml• •+ 
LB mault Gnllll• Gnmmi• Grimnua " MA mmmi• lonmmio Grimnua • + 
MB Kronau• Gnnmil< faunmld< .... '--·· -'fB ....... u Gntmnu• 1..,mm•• Gnmm..r G1U1111t -
"M onmm12 .... Mmoo Gnmnur. •+ 
MS l!TI0112 Gmru• Gn:ru• Gmru• 

, __ ;. 
Gnmmi.• tmmnn• " NK mnuw• ' immm""' --au• mmmi• Grimmio ·-oc GnlMllt Gr·-· . onou• ~ 

PL l 1mm01IR .,,mnu• onmmio '"'lDDll" Gnmmi2 •+ 
RE l!!l'UllJll Gnnua lmmm12 l!OJDJllJlt Gnmau• Gnmmit " SD ............ lmmaur. ...,.,,m•• Gnmma• i ll'UlltDI. ..... 
SE 1 onemit l mllll• 
VJ i l!J1Ctnl2 ........ -.. 

Bei diesem Wort hat bei zehn Kindern im Verlauf der Erhebung otTens1cht-

lich kein Lernen stattgefunden. Acht Kinder schreiben das Wort von Beginn 

an durc.hgangig richtig und zwei durchglingig falsch. Sechs Kinder wechseln. 

sie verwenden das Rechtschreibmuster mal korrekt und mal nicht und bei 

fünf Kindern zeigt sich ein deutlicher Lernzuwachs. 

Die Klasse BM schrieb diese Woner im 2 Diktatblock als 

„Berichtigungsdiktat'· 

+ 

1 



~.4 f'ntwickhtng CUl!.Clner Rechtschreibmuster 11nd WOner 

Das Wort <w ttelig/e> bzw. <Zotteln> in der Klasse DM 

1. Tcnnio 2. Tcnnlo 3. Tennln 4. Tennin S. Tcnnin Juni '94 
/\B 7..Utcli,,.~1~ 7.ol.tcli2cn zotteliRC:n ;.(llleliPC Zotteln Z.Otteln 
AS 7.0UChltCn 7.0ltChl?Cn zottelil!CD w1tcli2c Zotteln Zotteln 

BL zouliltCn 7.Dllhl!Cll zottilil!C z.oucln Zotteln 

CB Zolcliimn . Zottill!Cll Zobteliecs Z.Obteln zotteln 
CL zotteli1tcn 7.0llel i ltCll Zotteln 

OF 7.0tCnl!C wtcnlichcn zotcnich zotclc w teln 
DR zottclil!CO zottcllh:cn zottclil!Cll zottcli<'C Zouoln Zoucln 
FG zotcli""" zotcliecn zotiliee /.oleln Zotteln 

GC zotcli1tcn zotelil!<!n 7.oteluicn Zotteln 
J11 zutlin 1.clili2cn zotlil!cn zo012 l.otteln Zollcln 

JZ zonclillcn zonclincn zottclinc Zoneln Zotteln 

KG zouclliecn Zoneln Zoneln 
LU zoliliecn 7.otelil!CD lOliliec tsoteln zotteln 
l\ffl zotihl!Cll 7.0tilJl!CO 7.oleb"cn 7.oleh2C l.otteln 

NO ßotelichn ZOl!Clil!Cn zoteli2en zotclil!c Zotteln Zotteln 
PK sotlil!C zottclincn 7.ol.Clil!Cll Zotteln Zottel 

RS zotclic11cn zotcliucn zotelincn Zotclienc Zotteln Zotteln 

SB sotclillCll 7.olelil?Cn 7.ol.eli!!C Zote In Zotteln 

SM 7.olChl!cn stotclil!C Zotteln 

SP zotclil?Cn zeutchl!.Cn zeutil!C Zotteln Zotteln 

SR 7.ol.lCliKCll zoncliecn zouclil!cn zottcli2c Zotteln 1.ottelo 

TA zotelicucn Zoteln Zoncln 

WB zoucllilicn 1.011cli11.cn zoucli11cn zotteliec l.ottcln Zoneln 
W M 7.otiliecn stolicn sotilil! .wtili~e Zoleln 

Von den 24 Kindern aus der Klasse BM verwenden sieben Kinder das Recht-

schreibmuster durchgängig richtig. Drei Kinder wechseln zwischen der 

Falsch- und Richtigschreibung hin und her. fünf Kinder benutzen das Muster 

erst falsch und später durchgangig rich1ig. Sieben Kinder schreiben das Won 

bis zum letzten Termin ohne das Muster <t1> und verwenden es schließlich 

im Juni '94 korrekt. Die Ergebnisse dieser Kinder lassen sich nicht schlussig 

interpretieren, der letzte Tennin könnte der Beginn für wechselhafte Richtig-

/ Falschschreibungen sein, aber auch ein plötzliches Kippen zur korrekten 

Schreibung anzeigen. Dieses plötzliche Kippen zeigt sich bei fünf Kindern. 

also bei 29,4%, die das Muster noch nicht von Anfang an korrekt beherr-

schen Zwei Kinder verwenden das Musler <tt> durchgangig nicht Auch in 

dieser Klasse spiegelt sich die auf Klassenebene beobachtete kontinuierliche 

Zunahme der korref...-tcn Verwendung des Rechtschreibmusters auf der Ebene 

der einzcl11en Kinder so nicht wieder. 
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~ 4 Ent\\icklung cuvelner Recht:;chrc1bm11stcr 1md WOncr 

Das Won <grimmig> stellt sich in dieser Klasse so dar 

Das Wort <grimmig> in der Klasse BM 

1. Te1111lo l. Termin 3. Termin 4. Termin 5. Tennln J.isl '94 
/\B grirrug Grinnruite Qim1K lrrirnnue l!lffiJllll! Grimmt!! -::::+ 
AS 2JlDlDlU! gnmmil!. iuimmil!. 1tnmm12 l!rimm12 Gnmou~ •+ 
BL mmnu2 2rimi2 2f1Dlll! lticm111 2rimmi2 +::::+ 
CD l!nmmi~ Grimie 1!1lmmiK 1tnm111. Grimmil! +::::+ 
CL grimnul! e.rimrnie. Grimrrua •+ 
DF ,,-imi11. gnmil? lffimicb l!imrn !!)mm •. 
DR l!Jicmmiit Krimmil! l!nmmi2 uinunil! erimmi2 Grimmi2 •• 
FG l!lmig 1mmi2 mm12 l?Oßlll! Grimmio 1'! 
GC .nm;l< Gnotig Grimicb 2rim1k •. 
Jll Lmmic Gnmig Grimi11. l?TIRlll! rimi11 Gri:mmh~ " ! 
J Z 2rimmi11. l!nmmi11. 11rimmi1t Grimmi2 •+ 
KG 1trimm111 11rimmil! 1>nmnu1t Grimmia •+ 
LH l!nDUI? Grimie l!OITUJ!. RrißUK mmm•P 1f! 
MH J!TIIDJI( 2flffilll ""m'" 1?Timiu orimm1P •. 
NO gnmig l(Ontmll! l!TllTUI!. Gmux 2nmm111. Grimm12 .::::+ 
PK grim1g Griemil! 1U1mmi2 11.nm111111 erimmil! " RS l!rimnuu 2tlnUll l!J'imil! l!J'llTUll. e.riml2 Grimmil! +::::+ 
SB l!flDUll Grimi2 Gnnuch l!OCRll2 mm•P Gncoul! ·-SM Gnllllll 2f10Ull Grimi2 .. 
SP Griroi2 l!TlrnJI! lmrnJI! gnmm11! l!Tllllßlll! " SR 2Tim111 Krimmle. iuimi2 11.rimmia Grimnu11. -::::+ 
TA ·-; l!flßÜI! 2rimiR Grinu11i1? " ! 
WB arimmi11. J?rimmiJ! 11.rimmie l!.rimmfa 2rimrni12 .... 
WM erimil! 2rcmi11. l!COl1lll! mm111. p ....... „ ·-
Sechs Kinder konnten dieses Wort schon zu Beginn der Erhebung korrekt 

schreiben, sechs weitere Kinder wechseln zwischen nchtiger und falscher 

Verwendung des Rechtschreibmusters hin und her und ebenfalls sechs Kinder 

haben das Muster <mm> nich1 ein einziges Mal korrekt verwendet Bei nur 

zwei Kindern läßt 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, läßt sich noch nicht absehen, ob sie es bei 

einem weiteren Schreibtennin wieder richtig anwenden würden oder nicht. 

Auf der Klassenebene zeigt sich für das Won <grimmig> ein sehr deutlicher 

Zuwachs an Richtigschreibungen über den gesamten Erhebungszeitraum 

hinweg, was dem Ergebnis auf der Ebene einzelner Kinder ganz massiv wi-

derspricht. 
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:!..:!.Ji!1tw1cklung cj1vclncr ~eipmustcr und Wöncr 

Für die Klasse KE stellt sich der Uberblick über die Schreibungen der einzel-

nen Kinder des Wortes < f ronet>. das in dieser Klasse neben dem Wort 

<grimmig> im driucn Oiktatblock als ,,Berichtigungs-Diktat" geschrieben 

wurde zu den verschiedenen Terminen folgendermaßen dar: 

DH Wort <Trottel> in der Klasse KE 

1. Tc,,.la 2. Tenaia 3. Termhl 4. Tcrwia 5. Tenaia Nov. '93 J„1 
'94 

Trottel Trouet Trott.cl Trottel 
AB Trouel Trottel 
AK Trottel Trottel 

Trollet Trollet Trottel Trouel Trotel trottet 
AN Trotet 

Tronel Trottel Troucl trollcl Trottel AP Trottel 
Troll.cl Trottel Trollcl AS Troucl Trottel Trollet Trollet 

Trottel Trotte Trouet Trot.tel EA 
Trottel Trottel Trollet EP Trottel Trollet Trottel 

Trotcl Troncl Trottel Trotel Trotel •• L 
trotel trolel trotel Trottel Trotel Trotcl 

FM trouel Tronct T rottel Trottel JB 
Trottel TroncJ Trotel Trouel 

JS Trollet Trollcl Troncl 
Trottel Trottel Trottel Trottel 

KB Trottel 
Trouet Trollet 

KW Trotcl Trotcl Trollet Trottel Trollet 
Trollet trottet Trottel Trollcl Tronel LB Trottel 

MA Trottel Trottel 
Trottel Trottel Trotel 

MB 
trotcl trOICI tncl trotel Trottel trOlcl trotcl 

MH Trottel Trottel Trouel MM 
Trottel Trotel trottet 

MS Trottel Trottel Trottel 
Trottel Trottel NK Trottel Trottel Trottel Trottel 

OE trotel 
Trotel Trottel Trottel Trottel Trottel 

PL Trottel 
Trottel Trottel Trouel Trottel Trolle! Trottel 

RE Trotcl 
Trottel Trottel Trottel SD 

Trottel SE Trottel 
Trottel VJ Trottel 

13 der 23 Kinder dieser Klasse schreiben das Rechtschreibmuster von Beginn 

an durchgangig richtig 7 Kinder wechseln zwischen fälsch und richtig hin 

und her, das sind 70"/o der Kinder, die das Muster noch nicht von Anfang an 

richtig verwenden. Zwei Kinder schreiben das Muster erst falsch und danach 

ausschließlich richtig und ein Kind schreibt es zu Beginn richtig, in der Folge 

dann aber konsequent falsch 

1111 

AB 
AX 
Al'i 
AP 
AS 
tA 
EI' 
FL 
FM 

•+ JB 
•+ JS 
-=+ KB ., h.'W 
•+ LB 
•+ MA 
• -1 MB 

MB --- M ---
•+ M 

MS 
+::::+ NK 
• t OE 

" PL 
•+ RE 
•+ SD 
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--· VJ 

•+ 
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. 
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4 4 Erl!\\ICklun"'"nzelner Rcch1SChrc1bmus1er und Wöncr 

Das Wort <stimmig/ein> in dtr Klasse KE 

l . T...m 1. Yawle l. T..-. '- Tcnalm ~ Tenoia "'-· 'tl Jmi"4 
.-o.;;.;..;; stamAl!I: IWllllll• aA.mallt!t Swnmitt " SWll.ml ... SWlllllll!I: SWll.!lllK 

_.., 
111 

'<o&n- SLlmJlu-n lllmmlt!t -- 5ülmtt l a~- --· 
'1mll• =- Sllmllu- Sllmm!Rr .u:milC Sllmlttr ---
sUmml• 

_ ... 
SWlunl- SllmmJK Sl1mmJ- sUmmill!t la•--·- +:--t 

Sl<mßUW' lllmmltt Sl<:m.ml2 SUllUDIJ!r •+ _,. Slimml- SWlunl- -"" swnnu- _, ... .„ 
st<:Ollt -- SlmUJMIJ- llClllDIJ"' lilmUnl ... " -- -- a.t.mn11- SICllU„ ,„_..._ ll 

SIClllll!r 1WmD1- Sl.lmmll>r s.wm„ 1-~·- - -+ 

=· sUmnul!I: saamm.i- SllmJnior !Umml- stimmlR .umm;.., .. 
SICml"" Sllmmt ... sWnmjR SWDiJ>O -- -

SWIU• SWrullltt summ1tta sr.tmmu1c 51.1mmi-.. Sllmnuec staauruee " swru•• SIAmßll""" 11.tmlDJRC S1cmu1c stimJ2C +:„ 
Sla.mmJtt sumautt SICmlllltt • + 
Stcnu.,. SlcmJl!I: Sltmltl: ·-

sta.lru• Suni„ s1.1m1111•cn sumnu"" SUmml""" Sltm1tt 51.Cmi""1 ---
!Urnm1g• sumnugc .Ul'tlllllgc •+ 

sllnll• Swnnuoe st41nnu- .Utrurul!I: SWllllll"'"" summitt S1Amm12 " =·· SlCltlllll„ SlaJMlj-ft lllA/Mllft SlllllUDJ...., su:mmiite • + 
Scbslcmi• 
st.tmmi• sttmmi ... slllnJDJ- ll.tmmlllC -- Stanmirc •+ 
Sl"1111• SIL"tnm1.,. SWMU- stlnunu•< sumnuorn SlänunJ„ SlilllJDlllC " sWnlC"" .- Sllllllllllft sWrutt stcmmJltel' -- + 

sumnu- SWMIJ ... sumnu- .„ 
. 

Acht Kinder, also genau ein Drittel. schreiben das Muster grundsätzlich kor-

rekt, ein weiteres Drittel verwendet das Muster wechselhaft und bei fünf 

Kindern kippt die Schret'bung. Nach em- bis mehrmaliger Nichtv~endung 

des Musters setz.en sie es in der Folge richug ein Bei xwei Kindern kippt die 

Schreibung ebenfalls Sie nutzen das Muster erst korrekt und dann durchge-

hend nicht mehr Ein Kind schreibt in keinem Fall das <n> richtig 

Aufgrund des o.a. Verlaufs des Rechtschreibmusterprofils, das bergfönnig 

an- und wieder absteigt, war für dieses Wort ein großer Anteil an Wechsle-

rinnen in dieser Klasse zu erwarten. die das Muster im Wort erst falsch, dann 

richtig und anschließend wieder falsch sch.reiben würden. Tatsächlich findet 

man diesen Fall bei den Kindern aber nur viermal, d.h., daß auch hier die 

Darstellung auf der Klassenebene kaum aussagekräftig dafür ist, was auf der 

Ebene einzelner Kinder tatsächlich passiert 
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.t .t En1"1cklu11g cm(clner Rech1schre1bmustcr und Wörter 

In der Klasse BM stammen die Wörter <Trottel> und <stilmmig> aus dem 

ersten Diktatblock und wurden als „Diktat mit Selbstkontrolle" geschrieben: 

Das Wort <Trottcl> in der Klasse BM 

t. Tel'Wlin 1. Te,..m J. Tci•ill 4. Tuwiw 5. Tcnniw Jni 
~ '94 

AB Trortcl Trouel Trottel Troucl Trottel trottel " AS Trottel Trottel Trottel Trottel Trouel Trottel •+ 
BL Trottel Trotcl Trotrcl trotel TrOltcl Trouel +::::+ 
CB Totcl Trotel Trotcl Trottel Totcl Trottel -::::+ 
CL Trot1el Trouel Trouel Trottel Trottel •+ 
011 TrOltcl Trottel Drolel Trotel ~ 

DR Trottel Trottcll Trottell Trottel Trouel Trottel •+ 
FG rrotel Trottel drodel Lrotel Trottel trotte! -::::+ 
GC Trocel T rOleh Trotcl Trotcl . -
JH Troucl Trottel Trottel Trottel Trottel Trottel •+ 
J'L Trottel Trottel Trotlcl ·rrottel Trotrel Troucl •+ 
KG Troucl Troucl Troucl Trottel Trottel Trouel •+ 
LU trolcl Tro1cl Trottel Trottel Trotel ---
MU Tro1cl trotel trotcl Trocel Trotel Trottel " ! 
NO Troucl Trouel Trottel Trotcl Trottel Troucl +::::+ 
PK lrotcl TrOlcl Trottel TrOltel Trottel Troue " RS 10lcll Trollet Troucl Trottel Trottel Trottel " SB TROTEL Trottel TrOlcl Troucll Tro«cl Trottel -::::+ 
SM Troucl Trottel Trotrcl Trottel Troucl Trottel *+ 
SP 1ro1cl Trotel TrOlcl Trotel Trottel " SR Troncl Trolle! -
TA Trotcl Trotel Trouc Trollet Tro1tel troucl " WB Trottel Trottel Trouct Trottel Trottel •+ 
WM trolcl Trotel trotel tO!Cl ·-
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 fünf Kinder schreiben das Muster erst falsch und 

anschließend kontinuierUch richtig. Die Kinder, deren Schreibung von falsch 

auf richtig lcippt und diejenigen, die wechselhafte Schreibungen zeigen. hal-

ten sich in dieser Klasse bei diesem Wort ungefähr die Waage Bei einem 

Kind, das das Yfuster <n> nur beim letzten Schreibtennin 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. 

~ ~ t n1"1cklung eiru:clJlCr Rech1,Kllrc1bmus1er und Woncr 

Das Wort <stämmig/ein> in der Klasse BM 

1. Termia 2.T......- J. Tuu 4. T,,,.... 5.Te..-. Jnl 't4 
AB st<m12 Sliln.i2Cn SIAmmi"" summi~ Sllmmi-- " AS SUmnuR sWnmlRCn SllmmJtt !iUlll.ml"" IU.mau- !UmmJJlC .. 
BL Slelllll! SWnllu-• stcmi- Sllmml-• SWrul\Jr.c ·-+ 
CB S-0.a s.-.-- SkmJ.,. Sl=J„ s..m.- .. 
CL Sll:mmll! -- Sll:mmlft SIClllllU tt Slealmi-- SlC:mmJtt .. 
Df '""h'""""" sttmi- - h lk:mi- .. 
DR stanmll. -- Swmlllmc 

_ ... 
tUmm.i- sWnmltt •+ 

FC schttnl• ~, .... llallltt -- acmi- .. 
cc SICllJJH:D Sllml"" Slcau ... AlmmJOPft "! 
JH SLAm.lk s·-;~- Sllmike s.e1mi- SIAmi- stammillt "l JZ SIAmnu• sUmmi- SUoum ... summ1- SIAmmi- SIArtuniet • + 
KC Sllnu• sUml""" Jtlaul!t 5Umautt SUoum- " LB gCIDlk SICllJ- SWl1itt Slelllltt stAmmlRC "! 
MB Swlu• Stanuc SL\mltt Siarm ... SWw- •. 
NO SlC'llllr. stmlmJ ..... Slemnu21: Sccmmt"" --·- Slemauet „ 
PK Slcauc:h -- Stanu ... SlallJJllor Sll:Xllml- AmUIUft „ 
R.S Scbmum1: schlcmlftn Sdcmmu•t: Klllan.ms- Sdlemmi- SlallmJ ... ·=· SB scbdcmilt scbdeau .... SllmlR< 

_ ... 
tlll- .. 

Sl\4 Sümmll! sWnml°"" StammJtt SWn.au,,. SlammJ- SUmlor :II 
SP stcmd. Stemett11 -... Slemillf' staJnmstc "! 
SR Slettll .... stcml ... stemmlllC :II 
TA swru• Slctru- SICmlDIPf' SlCmttU"" sw:mnu- " WB SIAmmJl><n SUoummc sumau- aamau- .. 
WM sclucndt Stcruttn stcmltt CbU:IDI""· Sl.tlDJtt ' · 

Der Verlauf des o a. ·Rechtschreibmusterprofils auf der Klassenebene für die 

Klasse BM zeigt einen kontinuierUchen Zuwachs für die korrekte Verwen-

dung des Rechtschreibmusters über den Erhebungszeitraum hinweg. Die 

Schreibungen von fünf Kindern, die das Muster erst nicht, in der Folge dann 

aber durchgängig korrekt benutz.eo, zeigen diese Tendenz. Allerdings sind 

dies nur 26,3% der Kinder. die das Muster nicht schon von Anfang an richug 

anwenden können Der Prozentsatz der Kinder, die das Muster überhaupt 

nicht benutzen, liegt mit 31,6% höher Andererseits gibt es auch vier Kinder. 

die das <mm> erst bei dem letzten Termin korrekt verwenden; diese Schrei· 

bungen Hießen in die ansteigende Tendenz mit ein, könnten aber auch den 

Beginn wechselhafter Schreibungen zeigen. 



4A Entwicklung c1D7,elncr Rccht~hrc1bmustcr und Wöncr 

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 anschließend kontinuierlich falsch. 20 

ln den beiden folgenden Übersichten der Entwicklung der einzelnen Kinder 

über den ge~a.iiten Erhebungszeitraum hinweg für di~ fünf ausgeweneten 

Wörter mit Doppelkonsonanten läßt sieb prüfen, ob es für die einzelnen Kin-

der und/oder für die einzelnen Wörter und/oder für die beiden Klassen spezi-

fische Musterbildungen gibt . 

0 w Zusammem!efa te ortnro 1 e er asse fil d Kl KE : 
l. Di~~ l. Moasttr J.. Vampir l . Diao 3. Vampir 

1 <Zotte (Gro«e) 1 rrrouel\ I <•ri111Ml•\ l<sdmmil!) 
AB " " •+ +::::+ " AK +::;;+ •+ •+ » » 
AN +-+ •+ -::::-t +::::+ ---
AJ> " +-+ .„ » ---
AS •+ •+ • t --+ +::::+ 
EA •+ •+ .„ •+ *+ 
EP --+ •+ •+ -::::+ •+ 
FL --- -::::+ --- ·- " FM --- " --- ·- » 
JB +::::+ •+ • -t +::::+ -::::+ 
JS ... :::+ *+ t::::+ " •+ 
KB " •+ •+ " ---
KW •+ +::::+ " •+ " LB " -::::+ • t " +--
MA •+ " • t .„ •+ 
MB •+ » » • t • -
MU --+ ·=+ --- --- -- -
MM •+ •+ •+ •+ •+ 
MS -- + " t ::::-1 " " NK " • + • t " " OE "' " - » . 
PL 4 •+ +::::+ .... 4 

RE .::;;+ •+ " " " SD 4 •+ • t •+ --+ 
SE . " . - •+ 
VJ . " . - -

.,. Die Ein1..elschrcibungen für das Won <Grotte>. das in der Klasse KE als 

.,Diskussionsdiktat" und in der Klasse BM als .Diktat mir Sclbstkon1rollc" geschrieben 
wurde. zeigen wiederum das gleiche Bild der scllr umerschiedlichcn Entwickluni,;sprolile 
filr die c1nr.elnen Kinder. Ich habe deshalb c:taraufver7JchteL C11cse Verlaufe an l.l1c""' 
Stelle ebenfalls w erläutern Sie finden sich - neben enttclnen anderen Wönem der Un-
1crsuchung. die ich in gleicher Weise ausgel\ertet habe - im separaten Anhang d1~r 
Arbcll 

n.t 
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Zusammengefaßte Wortprofile der Klasse BM: 
1. Vampir 2. Dioo 3. MoeSter 1. v„pir 2. Olno 
<Tmttcl\ <7.oltd\ <Grotte\ llltlmml~\ <•rimm.iPl 

AB " " ·- " -::::+ 
AS •+ 4 ·- •+ •+ 
HL +-+ " ·- -=+ +-+ 
CB ·=+ -::::+ -::::+ ·- +::::+ 
CL •+ •+ .... .„ •+ 
Dt' » ·- ·- ·- ·-
DR .„ 

· ~ •- •+ ., 
FG -::::+ " ! " ·- " ! 
GC . . " - 1'! ·-
JH *+ " " " ! "! 
JZ .„ .„ ·- •+ .„ 
KG •+ .... ·- " •+ 
LH --- " ! -::::+ 1'! " ! 
MB " ! " ! +:+ ·- ·-NO +::::+ -:::+ . " ! -=+ 
PK " .::::+ •- " " RS " " .... +::::+ +::::::+ 
SB -:::+ "! -::::+ ·- ·-SM • .;- " •- » -::::+ 
SP " " " " " SR - .„ ·- » .::::„ 
TA " " . " " WB • i •+ •- •+ •• 
WM ·- ·- -- " ·- ·-
Bei der Auswenung der Wortprofile dieser fünf Wörter mit Doppelkonso-

nanten über sechs (BM) bzw. sieben Termine (KE) hinweg fiel auf, daß es in 

der Klasse KE zwei und der Klasse BM sechs Kinder gibt, die alle Doppel-

konsonanten in den Wörtern durchgängig richtig verwenden, Diese Kinder 

waren also schon zu Beginn der Erhebungen im Gebrauch dieser Recht-

schreibmuster scheinbar sicher. Sieht man sich im Vergleich die o.a. Tabellen 

für die Einzelverschriftungen der Worter <Gebiß>, <Grabstein>, 

<Sargdeckel> und <Schildpanzer> an, stellt man fest, daß diese Kinder auch 

von diesen Wortern einzelne generell richtig geschrieben haben. Die Recht-

schreibsicherheit dieser Kinder bezieht sich also n.icht nur auf das Phänomen 

der Konsonantenverdopplung, sondern diese Kinder haben offensichtlich 

bereits eine allgemeine Rechtschreibsicherheit entwickelt, die auch andere 

Rechtschreibmuster umfaßt. 

Ein Kind der Klasse BM schreib! durchgängig alle Konsonantenverdopplun-

gen falsch, zeigt aber bei einzelnen anderen Rechtschreibmustern in den o .a 

ns 
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Tabellen zu anderen Wortern auch z.. T den richtigen Gebrauch des jeweili-

gen Musters. 

Insgesamt sind in diesen Tabellen für die Klasse l:JM 116 und für die Klasse 

KE 121 Wortprofile im Überblick dargestellt. 48 Profile in der Klasse KE 

und 38 in der Klasse BM davon zeigen die durchgängig .richtige Verwendung 

des betreffenden Musters. ln der Klasse KE finden sich 35 Wechselprofile, 

die 47,9"/o 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 Durchgängig 

falsche, bzw. erst richtige und dann konsequent falsche Verwendung des 

Musters findet sich mit 9 Profilen in 12,3% der Fälle Die wechselhafte Ver-

wendung des Musters in fast der Hälfte der Fälle, bei denen die Kinder sich 

noch im Lernprozeß befindeo, belegt, daß hier das Lernen schwerpunktmäßig 

durch implizite Musterbildung stattfindet. 

Für 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 P rofile, 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 

ähnlicher H öhe wie in der Klasse KE. Ebenfalls ahnlicb hoch wie in dieser 

Klasse ist der \\-ert für 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 Kii 21,5% und in 

BM 21 ,6%) bezogen auf das jeweilige Rechtschreibmuster (in d iesem Fall die 

Doppelkonsonan1en <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 - inlerpretiert werden. 

Dagegen zeigt ein knappes Drittel (28.9%) in KE und 18,9"/o in BM (bzw. 

J7,9% mil den potentiellen Wechselprolih.:n) über den Erhebungszci1raum 

hinweg diesen Effekt nichl - trotz Übung durch häufiges Schreiben, Korrek-

4A i;n1wlckl11ng einzelner Rcct11schrc1b111us1cc uod woncr 

tur und Berichtigung bleibt die Verwendung instabil In der Klasse BM wur-

de sogar bei 11,2% der Profile das Rechtschreiömuster 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 Wörter bereits von Anfang an 

offensichtlich beherrscht. obwohl diese Wörter mcht Bestandteil des in der 

Klasse gemeinsam geübten Wortschatzes (vor Beginn der lntensivphase) 

waren 

Für einzelne Kinder läßt sich (tlber diejenigen hinaus, die entweder durch-

gilngig alle Muster korrekt oder gar nicht verwendeten) über die verschiede-

nen Wörter hinweg für die untersuchten Doppelkonsonanten kein besonderes 

Muster erkeMen Neben wechselhaften Schreibungen finden sich auch immer 

wieder Wörter, 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 Fällen ein Kippen 

von nchtig auf falsch 

Ebensowenig lassen sich Muster für die unterschiedlichen Wörter erkennen 

Auch hier finden sich alle Profilausprägungen in bunter Mischung, die einen 

besonderen Einflu.ß des spezifischen Wortes auf die Profilbildung auf der 

Kinderebene unwahrscheinlich erscheinen lassen 

Dieser Befund zeigt mit seinem hohen Anteil wechselhafter Schreibungen 

deutlich, daß das Lernen hier in hohem Maße durch implizite Musterbildung 

gesteuer1 wird. Er belegt aber auch, daß punktuelle Erhebungen von Kinder-

verschriftungen nichLS über die tatsächliche rechtschriftliche Beherrschung 

eines Rechtschreibmusters innerha.lb eines Wortes bzw der 

korrekt en Schreibung des Wortes insgesam1 aussagen 
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4.4.6 Die Kornkturfonntn im Vergleich 

Innerhalb einer Klasse zeigen die Profile auf den verschiedenen Ebenen keine 

Ahnlichkeiten, die auf eine klassenspezifische Entwicklung verweisen wur-

den. 

Dieser Eindruck wird durch die folgenden Diagramme bestätigt, in denen für 

die beiden Untersuchungsklassen getrennt alle Wortprofile mit den Prozen1-

angaben für die orthographisch korrekt geschriebenen Wörter aus der lnten-
sivphase, gruppiert nach den drei unterschiedlicbeo Korrekturfonnen, ne-
beneinandergestellt sind (vgl die ausfubrlicbe Beschreibung der Korrektur-

formen für diese Diktate in Kap 4.2 1 7) 

1. Bericbtigunpdiktal 

,„ 
„ 
„ 
70 

IO 

IO 

40 

'° 
20 

10 

Wörter dff Berichtigungsdilmtes in KE 
(orthographisch korNltta Schreibung in%) 

--Troll.i 

--Kul -----quMbclw> ..... ~~~~~~---~--.~~...-~-..~~~~-. 
1.T- S.T- l.T ........ JunM 

100 „ 
IO 

70 

IO 

Wörter des BerichtlgungsdlktMes in BM 
(orthographisch kon.lcte Schreibung In %) 

-----gdrrmlg __ .....,. 
„ 

-m-Sd''; ~-

211 

10 

•+-~--..~~~~--..~~..-~--..~~..-~-...~~ 

t.T ..... l.Temtln l.Temtln NoYU JunM 

Der Vergleich der beiden Zusammenstellungen zeigt weder innerhalb der 

Klassen noch insgesamt betnchtet Ubereinstimmungen m den Profi.lverlju-
·-: 

fen. die für eine durch diese Korrekturform bedingte spezifische Entwicklung 

auf der Klassenebene sprechen wurde. 

n9 



2. Diskussionsdiktat 

180 „ 
„ 
70 

IO „ 
• 
" 
2G 

10 

0 
1.T-

100 „ 
„ 
70 „ 
IO 

40 

so 
20 

1t 

0 

Wörter des Diskussionsdiktates in KE 
(orthographisch korrekte Sc.hreibung in %) 

S.T- l.T ..... Novl3 

Wörter des Diskussionsdiktates in BM 
(orthographisch korrekte Schntibung in%) 

--Pfund 
--grinmlg __ ........, 
--Sc:t• 5 -
--~ T------edllllchon --........... 
JunM 

--Fntze -----odlMlmlg 
--Plole 
--gllechlg 
-+-stolpern 
--Orllbstetn 
--All 
--CflllilM 

1.T ...... U*"*1 l.T*"*1 Novts JunM 

Auch für das Diskussionsdiktat lassen sich im Klassenvergleich keine Ähn-
lichkeiten feststell1:11, die sich als spezifische Merkmale der Wortprofilent-
wicklungen für diese Korrekturform deuten ließen 

;I ~ l nt\\1cklung ciiuclner ß«htschrc1Qmuster und Wort~ 

J. Dlkt•t mit SdbstkonlroUt 

"' „ 
Wörter des Diktats mit Selbstkont rolle in KE 
(orthographisch korrekte Schntibung In%) 

• ~.---;~..J.=-..~ 
70 „ 
IO 

40 „ 
2' 

10 

1.T-n 

,„ 
IO „ 
70 „ 
„ 

--Plole 

--~ --F--+-edllelnllg 
-+-gllbdllg _........., 
-.----

l,T.,.,.... Novts JunM 

Wött.J ct.a D1kbrts mit Selbstllontro„ In BM 
(ofthograpflisch konekte Sch1'9ibung In%) 

so -+-Traftll __ .....,. 
2G --Pfahl 

10 --quill.ec-
-+-hrgder:MI 

.i.-~...--~,-~.----,.----..----.~--.~..=:---''-=';.;;.=J 
u- S.T ..... Novts _„ 

Für diese Diktatfonn gilt die gleiche Aussage wie für die zuvor dargestellten 

anderen beiden Korrekturdiktatformen: Die Wortprofile stellen sich in beiden 
Klassen so unterschiedlich dar, daß von einer besonderen Beeinflussung der 

341 



Entwicklungsverlliufe durch eine bestimmte Korrekturfonn nicht auszugehen 

ist 

Dieses Ergebnis wird gestutzt durch eine Vorabauswertung zur Wirksamkeit 

von den untersfhiedlichen Korrekturfonnen aus diesem Projekt: Die Daten 

dieser Auswertung belegen, daß alle drei Korrekturfonnen auf der Klassene-

bene gleich wirksam sind, es also keine spezifischen Effekte für die einzelnen 

Fonnen zu geben scheint. Auf der Ebene der einzelnen Kinder zeigen sich die 

verschiedenen Korrekturformen allerdings als unterschiedl ich effektiv, die 

Kinder profilieren z T. ganz besonders von einer bestimmten Form, was sich 

aber von Kind zu Kind wieder unterscheidet (vgl BOHNENKAMP 1995. 

56 f.). 

4 5 7us:11mnenfm.<;UI1\( d<.r Bcftllld!; 

4.5 Zusammenfassung der Befunde 

Die Auswertungen der Ergebnisse auf Klassenebene belegen, daß die E:nt-

wicklungsverlaufe für gleiche Rechtschreibmuster in beiden Klassen unter-

S<:hicdlich ausfällen, sich hier also keine Ahnlichkeiten zeigen, die auf eine 

musterspezifische Entwicklur.g schließen lassen. 

Ebenso unterschiedlich seheo die Profile für gleiche Wörter über den gesam-

ten Erhebungszei traum hinweg aus, auch sie weisen in der Regel für beide 

Klassen keine Gemeinsamkeiten auf, die die Annahme einer wortspezifischen 

Entwicklung bestätigen wurden Eine Ausnahme bilden hier die Wörter 

<Trottel>, <Grolle> und <z.ottelig>, die während der lntensivphase ilhnliche 

Entwicklungsverlaufe zeigen, die im weiteren Verlauf dann aber doch wieder 

deutl ich voneinander abweichen. 

Auch die spezifische Schwierigkeit der einzelnen Worter scheint für den 

Entwicklungsverlauf der Wortprofile nicht von prägender Bedeutung zu sein 

Weder werden besonders schwierige Wörter (definiert durch die Anzahl der 

Lastpunlie) durchgängig von weniger Kindern richtig geschrieben (wobei die 

Wortprofile auf niedrigerem Niveau beginnen und enden wilrden als weniger 

komp.lex.e Wörter), noch zeigen sie z.B. uberwiegend weniger steile bzw. 

keine Zuwachsraten bei der orthographisch korrekten Schreibung dieser 

Wörter: Die Wörter, die den KindeQl anscheinend besonders viel Schwierig-

keiten beim Schreiben machen bzw. besonders häufig richtig geschrieben 

werden, sind in den beiden Klassen nicht identisch.. 

Die Vergleichswerte innerhalb der einzelnen Klassen für die orthographisch 

korrekte Schreibung der Wörter und die richtige Verwendung des jeweiligen 

Rechtschreibmusters machen deutlich, daß viele Kinder zuerst das kritische 

(bzw. bei mehreren Proble111SteUen 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-

1 4 1 
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bungen wechseln also nicht abrupl von falsch zu richlig, sondern die Wörter 

werden offensichtlich schrittweise immer richtiger. 

Eine Übertragung der korrekten Verwendung eines Rechtschreibmusters m 

ein anderes,_ ~vor noch nicht geschriebenes Wort läßt sich nur in seltenen 

Fällen, beispielsweise bei dem Muster <qu> in beiden l<)assen. beobachten 

Bei anderen Rechtschreibmustern ist dies so nicht festzustellen, wie die be-

richteten Unterschiede zwischen Wörtern mit demselben Rechtschreibmuster 

belegen. 

Die vielen Übergeneralisierungen der verschiedenen Rechtschreibmuster 

(z.B. der Gebrauch des Musters <ie> in Wörtern. in denen es eigentlich nicht 

vorkomm1 ) in der Erhebung sprechen allerdings wiederum für wortübergrei-

fende Einnüsse auf die Schreibung einzelner Wörter, ebenso wie die zwi-

schenzeitlich ansteigende Variationsbreite der fehlerhaften Schreibungen. 

die auf die zunehmende Verwendung von Rechtschreibmustern (auch illegal) 

zurückzuführen ist. Diese spitzt sich dan.n auf den in dem konkreten Wort 

zwar falschen, aber legalen Gebrauch zu, so daß die Varianten dadurch wie-

der abnehmen Die Rechtschreibmuster werden also in zunehmendem Maße 

in ihrer legalen (dabei oft trotzdem im konkreten fall noch falschen) Fom1 

verwendet. wobei die Kinder in immer größerer Zahl zu immer ahnlicheren 

(„richtigeren") bzw gleichen Schreibresultaten gelangen 

Desgleichen scheint der in den Klassen unterschiedlich gchandhable Recht-

schreibunterricht kein ausschlaggebender Faktor für eine besondere Ausprä-

gung der Entwicklungsprofile in den einzelnen Klassen zu sein Die Profile 

der Rechtschreibmuster und Wörter einer Klasse im internen Vergleich zei-

gen keine Affinitäten, die darauf hindeuten würden. 

Ebenso haben die spezifischen Korrektur- und Übungsformen olfensichtlich 

keinen Einfluß auf die wort- und rechtschreibmusterspezilischen Entwicklun-

gen innerhalb der Klassen. wie die Zusammenschau der Profile der Wörtc1 

~ .$ /usammcnfassung der Befunde 

mit gleicher Korrekturform zeigt - es werden keine unterschiedJicben Mu-

ster erkennbar. 

Insgesamt läßt sich auf der Klassenebene lediglich für fast alle untersuchten 

Rechtschreibmuster und Woner als Gemeinsamkeit in beiden Klassen uber 

den gesamten Erhebungszeinaum hinweg ein pragnanter Zuwachs an Rich-

tigschrcibungen feststellen 

Dieser Zuwachs läßt sich allerdings auf der Ebene der Entwicklungsverläufe 

einzelner Kinder nicht in gleichem Maße bestatigen - hier ergibt sich oftmals 

em vollig anderes Bild Dies betriffi - als weitere Gemeinsamkeit - ebenso 

beide Klassen 

Oie Durchschnittswerte für die Klassen insgesamt bestätigen die Ergebnisse 

von MA Y, dessen Untersuchungen die gestufte Bewalngung voa verschiede· 

nen Rechtschreibschwierigkeiten in einem Wort nacheinander belegen (vgl 

MA Y 1990). Bei genauerer Aufschlüsselung dieser Durchschnittswerte für 

die einzelnen Kinder zeigt sich, daß durch die Summenwerte ein falscher 

Eindruck entsteht. la keinem der untersuchten Wörter läßt sich feststellen, 

daß die orthographisch korrekte Schreibung in einer bestimmten Stufenfolge 

von den Kindern erworben wird, wie es die Gruppenergebnisse mit ihren im 

Verlauf der Erhebung immer ähnlicheren bzw gleichen (Falsch-) Schreib\m-

gen als Interpretationsmöglichkeit nahelegen Vielmehr zeigen die Em-

zelentwicklungen zu einem hohen Prozentsatz (bei der Konsonanrenverdopp-

lung sind es insgesamt ein knappes Drittel aller Wortprofile), daß die Schrei-

bungen der Kinder zwischen der richtigen und der falschen Verwendung des 

betreffenden Rechtschreibmusters hin- und berwechseln. also nicht stabil 

sind Der Prozentsatz der „Wechslerlnnen" ist bei fast jedem der untersuch-

1en Wörter höher als der Prozentsatz der Kinder, die einen offensichtlichen 

Lernzuwachs erzielten. weil sich ihre Schreibungen von der erst falschen zur 

anschließend mehrmals richtigen Verwendung einpendelten ( bei den Dop-

pelkonsonanten betriffi letzteres rund ein fünftel der Wortprofile). In jedem 

Fall gibt es Kinder. die das jeweilige Wort schon zu Beginn der Erhebung 
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und dann auch weiterhin richtig schreiben können. wie es auch fast immer 

einzelne Kinder gibt. die das Wort durchgängig falsch schreiben und das be-

treffende Rechtschreibmuster in keinem Fall richtig verwenden 

Die Zusam~e~stellung der verschiedenen Wortprofile für die Konsonanten-

verdopplung für die einzelnen Kinder macht darüber .hinaus deutlich.. daß 

diese Profilauspragungen keine spezifischen Merkmale der Lernentwicklung 

einzelner Kinder sind. sondern daß sich bei fast allen Kindern fast alle Typen 

der Profilentwicklung linden lassen. Es lassen sich nur einige spezifische 

Haufungen ausma.chen: Kinder, die bei den Doppelkonsonanten mehrfach das 

Profil der durchgängig richtigen Schreibung aufweisen, zeigen dies auch 

verstärkt bei anderen Rechtschreibmustern, was darauf schließen läßt, daß 

diese Kinder bereits über ein relativ stabiles Rechtschreibwissen verfügen. 

Was bedeu1en nun diese Befunde für die zu Beginn dieses Kapitels 

aufgestellten Hypothesen, die sich auf die drei vorgestellten Unterrichtsmo-

delle beziehen? Das erste Moddl geht von einem Rechtschreiblernen aus, 

das wortweise, durch die Automatisierung ganzer Wörter, stattfindet. Der für 

dieses Lernen zu erwartende kontinu.ierliche Anstieg der Richtigschreibungen 

wird auf Klassenebene durch die Untersuchungsergebnisse weitgehend be-

stätigt. Allerdings schließ• die Hypothese ein Übertragen berei1s gekonnter 

Rechtschreibmuster auf andere Wörter aus, was aber in vielen fällen zu be-

obachten ist. 

Auf der Ebene der einzelnen Kinderverschriftungeo paßt die große Gruppe 

der „Wechslerlnnen", bei denen die Schreibung gleicher Wörter ,.mal so, mal 

so~ ausfällt, ebenfalls nicht in das Bild für diese Vorstellung vom Recht-

schreiblernen. Die Untersuchungsergebnisse sprechen in der uberwiegenden 

Zahl der zu beobachtenden Verlaufämuster auf der Klassen- und Kinderebene 

gegen diese Art des Lernens, schließen sie aber nicht völlig aus. 

Das zweite Modell, bei dem Rechtschreiblernen durch da:; Lei m:n expliziter 

Regeln und Erklärungen angenommen wird, läßt auf der Klassenebene einen 
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abrupten Wechsel von der Falsch- zur Richugschrelbung 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 

lntensivphase), wobei dieser Lernerfolg aber offensichtlich nicht von Daue1 

ist , wie der weitere Verlauf zeigt (womit aber bei einem Lernzuwachs durch 

explizites Verstehen zu rechnen wäre). Außerdem sollte sich eine Ubertra-

gung der gelernten Rechtschreibmusrer auf ungeübte Worter zeigen und 

zwar auch in Form von Übergeneralisierungen. allerdings nur legaler Art 

Auch dies ist nur in wenigen Fällen zu beobachten 

Auf der Ebene der einzelnen Kinder mußten sich diese Effcl.1e ebenfalls zei-

gen. Da man aber auf der Einzelfallebene eine solche plötzliche Veninderung 

Jeweils nur bei einem kleineren Teil der Gesamtgruppe beobachten kann -

den größeren Teil macht die Gruppe der „Wechslcrlnnen" aus - und die Kin-

der. bei denen solche abrupten Verilnderungen stattfinden. diese nur bei ein-

zelnen. nicht bei allen Wonern der Untersuchung mit einem bestimmten 

Rechtschre1bmuSter zeigen ("gl die Vergleichsprofile bei den Doppelkonso-

nanten), läßt sich diese Art des Rechtschreiblernens zwar für Einzelfalle nicht 

ausschließen, aber für die überwiegende Zahl der Falle in diesen beiden Klas-

sen ruch1 belegen. Dieses Ergebnis ist insofern nicht völlig unerwartet, als in 

beiden Untersuchungsklassen das Lernen e)CJ)Uziter Regeln und Merksätze 

nach Aussagen der Lehrerinnen zwar immer wieder einmal vorkam, aber 

nicht Schwerpunkt des Unterrichts war Trotzdem wä.re zu erwarten gewe-

sen - wenn der eKplizite Regelerwerb ein dominanter Faktor für das Recht-

schreiblernen wäre - daß s:ch sehr viel deutlichere Häufungen abrupter 

Wechsel von der Falsch- zur Richtigschreibung bei einzelnen Mustern (nicht 

nur einzelnen Wörtern!) zeigen würden. bei denen man dartn im Nachhinein 

im Dokumentationsmaterial (Videofilme und Protokolle) Belege für Unter-

richtssequenzen zu diesem Lernbereich suchen und finden könnte. Ob einige 

der wenigen zu beobachtenden abrupten Wechsel auf der Klassenebene bei 

einzelnen Wörtern oder auf der Ebene einzelner Kinder bei Wörtern oder 

auch Mustern doch auf zuvor im Unterricht ausdrücklich behandelte Regeln 

und Merksätze zurückzuführen ist. wird sich in der weiteren Auswertung des 
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Dolrumentation~mat erials durch BOHNENKAMP (in Vorb.) z.eigen Fi.lr 

beide Klassen insgesamt scheint das Rechtschreiblernen durch expli7ite Re-

gelvermittlung aber offensichtlich kein ausschlaggebender Faktor zu sein. 

Das dritte j\lodell basiert auf der Vorstellung des Rechtschreiblernens durch 

implizite Mus;erbildung, bei der sich das orthographiscl)e Wissen der Kinder 

allmählich durch eine unbewußte, eigenaktive Ordnung voo Erfahrungen 

entwickelt. Die Hypothesen für diese Art des Lernens lassen für einzelne 

Wörter und Rechtschreibmuster uber die Zeit hinweg ansteigende Werte 

erwarten. Oie Untersuchungsergebnisse zeigen diese Entwicklung fast aus-

nahmslos. 

Die ebenfalls als llypotliese formulierte Vermutung der breiten Streuungen 

der Fehlschreibungen als Folge der unterschiedlichen Variationsmöglichkei-

ten der einzelnen Wörter (bezogen auf das jeweils unterschiedliche implizite 

Wissen der einzelnen Kinder) findet sich in den Auswertungen der Ergebnis-

se in prägnanter 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 zunächst wech-

selhafte Schreibungen zu vermuten. die anscheinend „zufällig" streuen. weil 

sich die Kinder in jeder Schreibsituation beim Konstruieren des betreffenden 

Wortes wieder neu für eine der Verschriftungsmoglichkeiten entscheiden 

müssen. die ihrem individuellen impliziten Rechtschreibwissen entsprechen 

Oie Auswertung 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 überwiegendem 

Maße durch implizite Musterbildung statt und nur in wenigen Fällen durch 

das explizite Lernen von Regeln oder das Einüben ganzer Wörter stau. 

Dieses Ergebnis verwundert nicht. wenn man es in Beziehung zu der Unter-

suchung von AUGST setzt. der festgestellt hat , daß kompetente Recht-

schreiberlnnen in schwierigen Schreibsituationen sich in der Mehrzahl der 

Fä.lle nicht an ihrem expliziten Regelwissen orientieren. sondern ihre nchtige 

Entscheidung meist nicht begründen können, also auf implizites Wissen zu-

rückgreifen (vgl AUGST 1989 Bund Kap. J .2 dieser Arbeit). 

Auch in der Auswenung von L ISAS chreibentwicklung zeigt sich das uber-

wiegende Lernen durch impl:zite Musterbildung (vgl z B die Entwicklung 

des Rechtschreibmusrers <ei> in Kap 4. 1) 

MAYs Befunde deuten auf der Gruppenebene (und nur die hat er untersucht) 

i.n die gleiche Richtung. Die Schlüsse. die er aber für das Lernen der einzel-

nen Kinder daraus zieht. indem er eine bestimmten Abfolge, in der die Kin-

der bestimmte Schwierigkeiten eines Worte~ be~ältigen, beschreibt, lassen 

sich auf dem Hintergrund der o.a. Ergebnisse nicht aufrechterhalten (vgl. 

MAY 1990) 

Ln keinem einzigen der untersuchten Wörter laßt sich feststellen., daß die 

Entwicklungsprofile mehrerer Kinder identisch sind Wohl finden sich wie 

von MA Y beschrieben zu bestimmten Zeitpunkten bestimmte bevorzugte 

Fehlschreibungen der Kinder (vgl. auch den Ruckgang der Variationsbreite 

der Wörter auf ein bis zwei Variationen, wenn noch lä.ngst nicht alle Kinder 

das betreffende Won komplett richtig schreiben und die Fälle, in denen sich 

die Kurven für die orthographisch korrekte Schreibung und die der Verwen-

dung des jeweiligen Rechtschreibmusters bei gleichen Werten treffen und 

zum Teil identische Verläufe zeigen und demzufolge nur noch die nicht kor-

rekte Verwendung des betreffenden Rechtschreibmusters zur Fehlschreibung 

führt). Die Folge der vorhergehenden bzw nachfolgenden Varianten eines 

Wortes ist aber bei den Kindern meist unterschiedlich und nur in Ausnahme-

fiillen übereinstimmend.. 
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~mmcnfassun& der Befund<: 

Dieses Ergebnis halte ich deshalb für besonders bedeutsam, weil eine be-

stimmte Abfolge des Erwerbs bestimmter orthographischer Einheiten inner-

halb eines Wortes nahelegen, daraus einen „Lehrgang" für den Rechtschreib-

unterricht zu konzipieren, der aber doch nur das Lernen weniger Kinder un-

terstütren ~ö~me und die orthographischen Lernwege anderer Kinder. die 

andere Verläufe nehmen, erschwert oder sogar blockiert. 

Gruppenergebnisse wie in der o.a Untersuchung und in den Erhebungen von 

MA Y tragen nur bedingt etwas zur Aullc:lärung des Rechlschreiblemens bt:i 

und müssen sorgfältig daraufhin übcrpruft werden, ob durch diese Ergebnisse 

nicht gerade die besonders aufschlußreichen individuell unterschiedlichen 

Verläufe einzelner Kinder verdeckt werden 

Punktuelle Erhebungen (wie z-8. auch Diktate) können offensichtl ich nichts 

Verbindliches uber das tatsächliche orthographische Wissen einzelner Kinder 

aussagen: Wird ein Wort zu einem Zeitpunkt richtig geschrieben. ist nicht 

sicher, ob es nur „zufällig"' richtig geschrieben wurde und beim nachsten An-

laß wieder falsch geschrieben wird Ebenso kann ein falsch geschriebenes 

Wort bei der nächsten Gelegenheit richtig geschrieben werden und in der 

Folge stabil bleiben 

Aus diesen Befunden sind zwei grundsätzliche Folgerungen zu ziehen 

( 1} Es kann nicht Ziel des Rechtschreibunterrichts sein, durch Ubung einzel-

ner Wörter den Wortschatz sozusagen „Stein auf Stein" zu erweitern, als ob 

das, was einmal gekonnt ist, für immer als intakte Einheit zur Verfügung 

stünde. 
(2) Der Erfolg des Rechtschreibunterrichts oder einer konkreten Einheit 

kann nicht kurzfristig daran gemessen werden, ob die Schreibweise einzelner 

Wörter von falsch nach richtig kippt bzw. der Anteil richtiger Schreibweisen 

im gellbten Wortschatz zunimmt. 

5 Folgerungen für den Rechtschreibunterricht 

Die im Kapitel „ Wie wir recht schreiben ·· dargestellten Ergebnisse aus der 

Aphasieforschung. nach denen kompetente Schreiberinnen sowohl über ein 

implizites als auch über ein explizites „Speichersystem" für das orthographi-

sche Wissen verfügen, die Jeweils in Abhängigkeit der individuell verschiede-

nen Zugriffsmoglichkeiten und des unterschiedlichen Wissensstandes der 

betreffenden Person genutzt werden (vgl z.B DUNN. LURJ A, 

SCI LEERER-NEUMANN). sind schon für die lernenden Kinder im Ortho-

graphieerwerbsprozcß relevant Auch von ihnen werden bereits beide 

. ,Speichersysteme~ genutzt und zwar ebenfalls in unterschiedlichem Maße, 

wie die Ergebnisse aus den Untersuchungsklassen dokumentieren. wobei 

allerdings - wie auch für kompetente Schreiberinnen belegt (vgl z.B 

AUGST) - der Rechtschreibprozeß in sehr viel höherem Maße durch das 

implizit verfügbare Wissen gesteuert wird als durch die bewußte Nutzung 

explizit erworbener Regeln 

Die Resultate des Kapitels „Wie wir recht schreiben lernen" aus der neueren 

Schriftspracherwerbsforschung werden durch die Ergebnisse unserer Erhe-

bung bestätigt· Die Kinder nahem sich schrittweise Weise den orthographi-

schen Nonnen an (vgl BRUGELMANN), und die zu Schulbeginn belegten 

unterschiedlichen iveaus der Schriftsprachentwicklung (vgl z B 

DRUGELMANN, MA Y, RICHTER) bleiben offensichtlich über die gesamte 

Grundschulzeit hinweg erhahen (vgl z.B MA Y) - in den beiden dritten 

Klassen unserer Untersuchung findet sich diese große Spannbreite des ortho-

graphischen Entwicklungsniveaus ebenfalls. 

Die u a. von MA Y belegte T.isache, daß das Lernen keine direkte Folge der 

Lehre ist, zeigt sich auch in den Un1ersuchungsklassen· Zu fast keinem Zeit-

punkt werden solche Veränderungen in den einzelnen Klassen innerhalb der 

Wort-/ und Rechtschreibmusterprofile sichtbar, die sich als unmittelbare Fol-

ge von zuvor im Unterricht behandelter Rechtschreibphänomene deuten las-
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sen,21 obwohl während des Erhebungszeitraums in der Klasse KE regelmäßig 

ganz explizit Rechtschreibunterricht durchgeführt wurde. 

Wie die vorgestell ten Ergebnisse aus den beiden Untersuchungsklassen bele-

gen. ist das_ R~tschreiblernen ein so komplexer Vorgang und von so vielen 

verschiedenen Faktoren abhängig, daß 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 unterstützen 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 

Schriftspracherwerb wird sichtbar, daß in ihrer Entwicklung alle drei Kom-

ponenten parallel von Bedeutung sind, was auf der Ebene einzelner Kinder 

auch in den untersuchten dritten Klassen belegt wird. 

Was bedeuten die o.a. Forschungsergebnisse für einen Rechtschreibunter-

richt., der sich zum Ziel setzt. Kindern möglichst effek.-iiv und umfassend zu 

einem selbständigen und kompetenten Umgang mit der deutschen Orthogra-

phie zu verhelfen? 

Der erste und wichtigste Schritt ist sicher der, daß sich die Schule von der 

Vorstellung verabschiedet., allen Kindern einer Klasse zur g leichen Zeit das 

Gleiche vermitteln zu können. Alle neueren Forschungsergebnisse zum 
Schriftspracherwerb belegen langst die Unsinnigkeit eines solchen Unterfan-

gens: 

0' Ausnahmen sied hierbei die Wörter <Pfahl> und <Fahrrad> in der Klasse KE und 
<Lchrcnn> m der Klasse BM. <!Je U1 Clll(.'f weiteren Umersuchw1g w11 BOHN'ENKAMP 
darauflun ubcrpr1111 werden sollen. ob b"' wctclic Atm\irkungcn der jcwc1hgcn Untcr-
richlsbedmgungc:i 1n den einzelnen Klassen FU der auffallenden Profilbildung geführt 
haben 

Lesen- und Schreibenlemen iSI eine Denkenrwicklung, die bei den Kindern 1.u 

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, daß das Lernen fiuchtbar wird. 

Der Unterricht muß also auf die einzelnen Kinder einer Klasse passen: 

Sie brauchen zu unterschiedlichen Zeitpunkten unterschiedliche Anregungen 

und Hilfen zur Unterstützung 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 ausdrücklichen Hilfen benötigen - ihnen reichen zum 

Lernen die beiläufigen Anregungen aus ihrer Umgebung aus. was sich darin 

zeigt. daß sie das zu lernende immer schon lllngst beherrschen, bevor es im 

Unterricht durchgenon1Tnen v.ird (in unserer Untersuchung sind es allein bei 

den Wörtern miL Doppelkonsonanten rund ein Drittel der Kinder, die diese 

zuvor nicht geübten Wörter schon zu Beginn der Untersuchung korrek:l 

schreiben konnten). 

Diese Kinder werden im Schulalltag oft als diejenigen wahrgenommen, die 

eine rasche Auffassungsgabe besitzen, dem Unterricht gut folgen können und 

das Vermittelte erfolgreich lernen Sie gelten als die „guten" Schillerlnnen, 

die - im Gegensatz zu den „schlechten" Schülerinnen - die Lernziele problem-

los erreichen und die Lehrerin in ihrem Unterricht bestätigen, weil sie das 

zeigen, was die Lehrerin erwartet hat. Daß diese Kinder den Unterrichtsstoff 

längst vorher beherrschten und tatsächlich nur eine geringe Zahl der Kinder 

im Unterricht das Angestrebte gelernt hat., wird in der Schule meist nicht 

sichtbar. 

Wohl aber wird sichtbar, daß ein Teil der Kinder eben dieses im Unterricht 

Angstrcbte nicht gelernt hat - was in der Regel aber eher auf Probleme der 

3S3 



betreffenden Kinder und nicht auf den nicht passenden Unterricht zurückgc-

fühn wird. 

Für die Orgai)isation eines Unterrichts, in dem so stark differeozien wird. 

daß er auf alle Kinder paßt, sind die Kinder. die in ihrer Rechtschreibentwick-

lung schon selbständig weit fongeschritten sind und ihr Lernen offensichtlich 

selbst organisieren können, wenn sie die notwendigen Anregungen zum 

Weiterlernen erhalten, ein großer Gewinn. Sie entlasten die Lehrerin von 

einer intensiven Betreuung - die diese auch sicher nicht für alle Kinder leisten 

könnte - und gibt ihr die Möglichkeit, sich auf diejenigen Kinder zu konzen-

trieren, die ihre besondere Unterstützung brauchen. 

Dafür muß der Unterricht 1.um großen Teil so organisien werden. daß den 

Kindern - entsprechend ihrem je unterschiedlichen Entwicklungsstand - ein 

breites Angebot an Aufgaben. Fragestellungen, Arbeitsmaterialien usw. zur 

Verfügung gestellt wird, mit dem sie selbstbestimmt in ihrem je eigenen 

Tempo umgehen können. Denkbar sind dafür offene Arbeitsformen wie Wo-

chenplanunterricht, freie Arbeitsphasen, aber auch projektorientiener Unter-

richt 

Eine solche Form des Unterrichts (die ich im folgenden noch genauer be-

schreiben werde) setzt voraus, daß sich die Lehrerin ohne zu großen Auf-

wand ein möglichst umfassendes Bild vom Entwicklungsstand der einzelnen 

Kinder macht und regelmäßig überprüft, ob und wie die Kinder in ihrem 

Lernprozeß voranschreiten. Überforderungsaufgaben wie das „Neun-Wörter-

Diktat" (DRÜGELMANN 1988) für die erste Klasse und die „Hamburger 

Schreibprobe" (MA Y o.J .) für die weiteren Klassen halte ich für diesen 

Zweck für besonders geeignet AusscWaggebend ist bei diesen Aufgaben 

nicht das spezifische Wortmaterial (es können auch andere Wörter verwendet 

werden), sondern die ldee, die dahinter steckt: In regelmäßiger Folge werden 

den Kindern unbekannte Wöner diktiert , die eigentlich noch zu schwierig rur 

sie sind und dadurch die Kinder zu Fehlern provozieren. Fehler werden hier 

nicht als Defizite. sondern als Problemlöseversuche verstanden. Anhand die-

ser Fehler läßt sich dann erschließen, ubcr welche onhographische Kompe-

tenz die einzelnen Kinder bereits verfugen und welche Strategien und Muster 

sie verfolgen, um die verschiedenen Schreibprobleme zu lösen Werden diese 

Woner in mehrwöehigem Abstand mehrmals hintereinander geschrieben 

(ohne zwischenzeitliche Rtickmeldung und Ubung), läßt sich daraus ablesen. 

ob und wie sich die Entwicklung der einzelnen Kinder vollzieht. Kinder. de-

ren Entwicklung sta!:,'llien oder nur sehr langsam voranschreitet, konnen so 

rechtzeitig erkannt werden und besondere Unterstützung bekommen 

Außer diesen eher individuellen Arbeitsphasen ist es für einen effektiven 

Rechtschreibunterricht aber euch notwendig, im Rahmen der ganzen Klasse 

bestimmte Arbeitsformen einzuüben und gemeinsam uber einzelne Recht-

schreibphltnomene und Problemlösungshilfen 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 onho-

graphischen Entwicklungsstand paßt und sie dadurch in ihrem Lernen wei-

terbringen kann_ 

Analog zu den "Vier Saulen" für den Anfangsunterricht. die 

BRUGELMANN als Strukturierungshilfe für den grundlegenden Scluiftspra-

cherwerb konzipien hat (vgl BRJNKMANNIBRÜGELMANN 1993), habe 

ich versucht, den weiterführenden Rechtschretbunterricht ebenfalls in "Vier 

Säuleou zu fassen. die auf den von uns beschriebenen Vorstellungen des An-

fangsunterrichts aufbauen, bzw an sie ankntlpfen. Der Schwerpunl"t dieses 

Modells liegt auf einem Unterricht, der durch vielfältiges Schreiben und Le-

sen, verbunden mit Semmel-, Ordnungs- und Forschungsaufgaben und dem 

bewußten Merken der orthographisch korrekten Schreibweise von Wönern 

zur impliziten orthographischen Musterbildung bei den Kindern führen soll. 

Daneben geht es aber auch darum, gemeinsam Hypothesen zu dem Gefunde-

nen aufzustellen, diese zu überprüfen und, da wo es sinnvoll erscheint. ent-

deckte Regelhafligkeiten 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 eingeübt werden, so daß die 

Kinder diese dann bewußt anwenden konnen Dieses n Vier Säulen" - Modell 

beinhaltet also alle drei für das Rechtschreiblernen wichtigen Komponenten 
Die der impliziten Musterbildung steht dabei im Mittelpunlct und wird flan-

kiert von dem gezielten Einuben eines bestimmten Wortschatzes und dem 

Explizitmacbieo regelhafter Zusammenhänge in der deutschen Orthographie 

sowie dem bewußten Umgang mit Arbeitstechniken und Lösungshilfen 

Vier Säulen des RechtKhreibuoterrichts 
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Zwischen diesen •. Vier Sauten" gibt es Wechselbeziehungen. die dazu fuhren 

daß die einzelnen Bereiche sich gegenseitig stutzen. wodurch eine enge Ver-
bindung entsteht, so daß die einzelnen Saulen nicht für sich a.llein 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 SPJTIA 1992), konnen 

die __ Vier Säulen·' m diesem Rahmen ein Gerust bilden, mit dem das Recht· 

schreiblemen der Kinder in allen notwendigen Bereichen unterstützt wird. 

Auch in einem eher projcktahnlichen Unterricht, der sich an einem themati-

schen Zusammenhang - möglicherweise auch fächerübergreifend - orientien. 

können die „Vier Saulen" die Struktur bilden, die verhindert_ daß das Recht-

schreiblernen nur zufällig s1a11findet 

Die wichtigslen Beziehungen zwischen den einzelnen Saulen sind in dem o.a. 

Modell durch Pfeile darges1elh 

• Kmderliteratur und sclbstgeschncbcne l exte anderer Kinder können Anre-

gungs- und Modellfunktion für das Verfassen eigener Texte haben 

• Umgekehn kann die Nutzung der Kindenexte als Lesetexte den Kindern 

deutlich machen. daß onhograplusch korrekte Schreibung zum leichteren 

Erlesen dient. daß es also Sinn macht, eigene Geschichten, die von anderen 

gelesen werden sollen. rechtschrif\lich zu überarbeiten 

• Schwierigkeiten in selbstgeschriebenen Texte konnen als sinnvoller Aus-
gangspunkt für __ Rechtschreibgespräche" genutzt werden. um sieb im Klas-

senverband uber die Schreibweise einzelner Wörter und wiederkehrender 

Besonderheiten zu unterhalten und sich gegenseitig zu erklären, welche Pro-

blemlösestrategien empfehlenswert sind . 

• Die Arbei1sformen und Hilfen zur Überarbeitung und Korrektur von eige-

nen Texten wiederum unterstützen die Kinder im Bereich des Freien Schrei-

bens. 
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• Die explizit erarbeiteten Hilfen für das systematische Merken von Wörtern 

helfen den Kindern, im Bereich „Sammeln, Sortieren und Uben" kompetent 

mit den verschiedenen Diktatformen u1T1Zt1gehen und dabei wie auch z B. bei 

der Arbeit mit einer Wörter-Kartei gezielt die Schreibung bestimmter Wör-

ter zu Jemen. 

• Die im Bereich „Sammeln. Sortieren und Üben" gefundenen Ergebnisse 

und Strukturen bilden die Grundlage filr die gemeinsame Suche nach Regel-

mäßigkeiten und das anschließende - ebenfalls gemeinsame - Formulieren 

und Überprüfen von ,,Regeln" im Bereich "Gemeinsam Arbeitsformen und 

Hilfen zum richtigen Schreiben kennenlernen und einüben" 

• Für das „Freie Schreiben eigener Texte" hat der von den Kindern eingeübte 

und automatisierte Wortschatz entlastende Funktion. Nicht bei jedem Wort 

muß über die Schreibung erst einmal nachgedacht werden 

• Aber auch das eigene Verfassen von Texten wirkt sich auf den Bereich des 

„Sammelns, Sortierens und Übens" aus Kinder können z.B. für die verschie-

denen Diktatformen selbst kleine Texte verfassen und überarbeiten, so daß 

sie orthographisch vollständig korrekt sind 

* Für das selbständige Lesen der Kinder hat der Bereich „Sammeln, Sortie-

ren und Üben" ebenfalls Bedeutung Das Erkennen von Wortem, die zum 

Bestand des gcubten Wortschatzes gehoren, geht viel leichter und schneller 

und macht so das Lesen (besonders in der Anfangsphase) weniger mühsam 

Welche Bedingungen darüber hinaus im Unterricht für erfolgversprechende 

Lernsituationen relevant sind. welche Rolle z.B die Kommunikation zwi-

schen Lehrerln und Kind(em) bzw. zwischen einzelnen Kindern spie.lt, soll in 

der weiteren Auswertung der erhobenen Daten, der Unterrichtsprotokolle 

und der Videoaufzeichnungen. aber auch der Analyse zusammenhängender 

Lernentwicklungen einzelner Kinder unter Berücksichtigung des Unterrichts-

geschehens von BOHNENKAMP (in Vorb.) weiter aufgeklart werden. 
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