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Tägliche Schreibaufgaben in der Schule 

wenige Wörter (60- 1 00) häufig schreiben; Kriterien für die 
Auswahl des Wortschatzes: Wortlänge, affektiver Gehalt, 
syntaktische Verwendungsmöglichkeit, Berücksichtigen des 
phonematischen und des morphematischen Prinzips der 
Schreibung (s.o.) 

Wörter in Schreibsituationen verwenden 

Schreibversuche der Kinder kontrollieren; Fehler korrigie­
ren 

Lernweg beobachten: Zugriffsweise der Kinder beachten 
(Diagnose durch Diktat unbekannter Wörter) 

Anmerkungen 

Differenzierung der Leistungsanforderung 

Fortsetzungsgeschichten und "Variationen" zu Geschichten 

eines Kinderbuches, das vorgelesen wird (z. B. P. Härtling : 

Sofie macht Geschichten) 

Fehler als "entwicklungsspezifische" Notwendigkeiten (s. 
Spracherwerb) zulassen und akzeptieren im ersten Halbjahr 

Fehler im zweiten Halbjahr zunehmend vermeiden durch 
Vorbereitung des Wortschatzes der Schreibaufgaben (s. 

Abb. 6) 

1) Ich danke Frau Tennigkeit für die Überlassung der Schülerarbeit. Für zahlreiche Anregungen und Gespräche danke ich 

auch Frau Wolf-Weber. 

2) Es handelt sich um "Teilungsklassen" aus einer Schule der Innenstadt und aus drei Schulen in Randbezirken mit unter­

schiedlichen Einzugsbereichen, was die Schichtzugehörigkeit betrifft. 

Unsere Beobachtungen haben die Klassenlehrerinnen nachdrücklich unterstützt: Wir danken Frau Nietsch-Cuny, Frau 

Gerland, Frau Hahnefeld, Frau Klinge, Frau Taube, Frau Vahland und Frau Weber. 

Neue Literatur zum Erwerb von Schriftlichkeif 

DEHN, M.: Schlüsselszenen zum Schrifterwerb. Arbeitsbuch zum Lese- und Schreibunterricht in der Grundschule. Weinheim 1994; FEILKE, H.: 

Schreibentwicklungsforschung. ln: Diskussion Deutsch, Heft 129 (1993), S. 17-34. 

Renate Valtin 

Ein Stufenmodell des Rechtschreibenlernens 

Zahlreiche Forschungsergebnisse der letzten Jahre haben 

gezeigt, daß es sich beim Erlernen der Rechtschreibung nicht 

um mechanische Prozesse des Einprägens handelt, sondern um 
eine Denkentwicklung, die zweierlei bedeutet : 

Einsichten in Funktion und Aufbau unserer Schrift und in die 

Prinzipien unserer Orthographie zu gewinnen und 
- Strategien zum Lernen und Behalten auszubilden (Wie übe 

ich richtig? Was tue ich, wenn ich nicht weiß, wie ein Wort 

geschrieben wird ?) . 

Diese Lernprozesse finden nicht schlagartig von heute auf 

morgen statt, sondern die Kinder entwickeln in der Auseinan­

dersetzung mit dem Lerngegenstand allmählich Zugriffsweisen 

oder Strategien, die dem Lerngegenstand Orthographie immer 

besser angepaßt werden. Art und Abfolge dieser Strategien 

lassen sich in einem Modell der Aneignung von Schriftsprache 

darstellen. ln diesem Stufenmodell spiegelt sich die Entwick-
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lung von Einsichten, welche die Lernenden allm ählich erwer­

ben. 

Wichtige Lernvoraussetzungen 

Um abschätzen zu können, was es für Schulanfänger bedeutet, 

das Lesen und Schreiben zu lernen, tut man gut daran, die 

Geschichte der Schriftentwicklung zu betrachten. Die Mensch­

heit hat nämlich Jahrtausende gebraucht, um das heute gültige 

Prinzip der Schrift, das Alphabet, zu erfinden. Während überall 

auf der Weit Menschen auf die Idee kamen, Begriffsschriften zu 

entwickeln, in denen die Bedeutung eines Wortes dargestellt 

wird, entstand das Alphabet, das die Lautung <;ier Sprache 

abbildet, nur einmal- und zwar vor etwa 3500 Jahren bei den 

Phöniziern. Diese lange Entwicklung legt Zeugnis davon ab, 
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welche abstrakten und komplexen sprachanalytischen Leistun­

gen für das Erlernen der Schriftsprache erforderlich sind. Schon 

allein die Grundvoraussetzung, Bedeutung und Klang zu tren­

nen, ist für Kinder schwierig, weil sie einen anderen Zugang zur 

Sprache haben und Wörter auf die Bedeutung und den Hand­

lungszusammenhang beziehen: "Geburtstag heißt Geburtstag, 

weil man dann Geschenke bekommt''; Kuh ist ein längeres 

Wort als Piepvögelchen, "weil sie größer ist". Und auf die 

Frage: "Hör genau hin. Womit fängt Auto an?", gibt es auch 

Kinderantworten wie: "Mit einer Stoßstange". 

Aber nicht nur die Abstraktion vom Handlungs- und Bedeu­

tungskontext und die Konzentration auf die lautliche Seite der 

Sprache sind wichtige Voraussetzungen zum Erwerb der 

Schriftsprache, sondern weitere sprachanalytische Leistungen 

wie 

die Gliederung semantischer Einheiten in Wörter (Wortkon­

zept), 

die Fähigkeit, den kontinuierlichen Sprechfluß innerhalb 

eines Wortes in einzelne Segmente zu zergliedern (Phonem­

bewußtsein und Lautanalyse) und 

die Fähigkeit, diesen Lautsegmenten die entsprechenden 

Schriftzeichen zuzuordnen (Kenntnis der Phonem-Gra­

phem-Zuordnung sowie orthographischer Regeln). 

Betrachten wir zunächst diese Komponenten etwas genauer: 

Wortkonzept 
Jeder erwachsene Schriftkundige weiß, daß in einem Satz alle 
Redeteile aufgeschrieben und zwischen den Wörtern Lücken 

gelassen werden. Es ist viel zu wenig bekannt, daß Schulanfän­

gern normalerweise diese Einsicht fehlt: Viele Kinder glauben 

nämlich, daß nur Hauptwörter bzw. Hauptwörter und Verben 

aufgeschrieben werden, nicht aber Artikel und andere Funk­

tionswörter. Sie haben auch noch nicht die Einsicht erworben 

haben, daß es eine Entsprechung zwischen der Reihenfolge der 

gesprochenen und der geschriebenen Wörter gibt (weitere 

Ergebnisse und Untersuchungsverfahren dazu bei VAL Tl N u. a. 

1993). Kinder gliedern Sätze zunächst in Bedeutungseinheiten 

und können sie noch nicht in Wörter gliedern, deshalb fällt es 

ihnen anfänglich auch schwer, Lücken zwischen den Wörtern 

zu lassen. 

Phonembewußtsein und Lautanalyse 
Wir Erwachsene haben den fälschliehen Eindruck, daß wir 

beim Reden einzelne Laute hintereinander sprechen oder beim 

Zuhören einzelne Laute nacheinander wahrnehmen, weil wir 

uns am vorgestellten Schriftbild orientieren. JUNG (1977) hat 

dies in einem einfallsreichen Experiment nachgewiesen. Dabei 

wurden per Tonband Sätze vorgesprochen, die teilweise mani­

puliert waren, indem akustisch ähnliche Wörter vertauscht 

wurden, z. B .... "Der Arzt hat seinen Puls gefüllt". "Die Mutter 

hat sein Glas gefühlt". Die Versuchspersonen hatten zu ent­

scheiden, ob es sich um einen langen oder kurzen Vokal 

handelte. Die meisten bemerkten die Vertauschung gar nicht, 

da sie sich am vorgestellten Schriftbild orientierten und objektiv 

im Lautbestand nicht vorhandene Laute zu hören glaubten. 

Legastheniker schnitten bei dieser Aufgabe sogar besser ab, 

weil sie noch nicht über die Schriftbildvorstellungen verfügten. 

Diese gute Leistung ist ein Beleg dafür, daß LRS-Kinder sehr 

wohl hören können, ihre Probleme liegen eher in der Analyse 

als in der Wahrnehmung von Lauten. 

Die Lautanalyse ist so schwierig, weil beim Reden die einzel­

nen Laute miteinander verschmolzen werden. ANDRESEN 

(1984, S. 25) schreibt dazu: "Die Silbe und nicht der Einzellaut 

bildet die artikulatorische Grundeinheit. D. h., daß innerhalb 

der Silbe benachbarte Laute sich gegenseitig beeinflussen; die 

abstrakten, auf der Ebene der Sprachstruktur wohl unterschie­

denen Phoneme verschmelzen auf dem Wege der Realisierung 

in der Artikulation gewissermaßen miteinander. Man kann es 

an sich selbst beobachten: Artikuliert man das Wort blasen, so 

nimmt die Zunge, schon bevor der Verschlußlaut, der am 

Anfang steht, realisiert wird, die Stellung zur Artikulation des 

Folgelauts ein. Daher ist die Zungenstellung bei der Artikula­

tion des Wortes Boot vom Beginn an eine andere" (ANDRESEN 

1984, S. 25). 

Kinder müssen erst allmählich lernen, daß sich Wörter in 

lautliche Segmente zerlegen lassen und daß bestimmten 

Schriftzeichen bestimmte Lautsegmente zuzuordnen sind. 

Auch wenn die Kinder die Zuordnung von einzelnen Lauten 

und Buchstaben erlernt haben, dauert es noch eine ganze 

Weile, bis sie zur vollständigen Phonemanalyse- vor allem bei 

Wörtern mit Konsonantenhäufungen- fähig sind. 

Kenntnis der Phonem-Graphem-Zuordnungen 
Die von den Lernenden zu meisternde Schwierigkeit besteht 

darin, daß es keine Eins-zu-eins-Zuordnung von Lauten und 

Schriftzeichen gibt. Einerseits sind die Schriftzeichen unter­

schiedlich komplex, denn sie können aus einem (a), zwei (ah) 

oder drei Buchstaben (sch, ieh) bestehen, andererseits gibt es 

eindeutige Grapheme, die ein Phonem repräsentieren (wie I, r, 

m, t und h) und mehrdeutige Grapheme, die zwei Phoneme 

repräsentieren (wie "d" für /d/ und /t/ in Hand, "b" für /b/ und /p/ 

in Stab). 

Ein Stufenmodell der Rechtschreibung 

Wenn man freie Schreibungen von Kindern beobachtet oder 

ihnen unbekannte Wörter oder Sätze diktiert, zeigt sich eine 

charakteristische Abfolge von Strategien, die im folgenden 

beschrieben werden. Im Vergleich zu den vorhandenen Stufen­

modellen (DEHN in diesem Band, SPITTA 1992, SCHEERER­

NEUMANN 1992), die sich nur auf das Verschriften einzelner 

Wörter beziehen, sollen hier auch Verschriftungen von Sätzen 

berücksichtigt werden. 

Die verwendeten Beispiele stammen aus eigenen Längsschnitt­

untersuchungen in zwei ersten Schuljahren (zu den Ergebnissen 

in weiteren Klassen vergl. VALTIN u.a. 1993). Den Kindern 

wurden nach jeweils zwei bzw. neun Monaten Schulunterricht 

die folgenden drei Sätze diktiert: 

1. "Mo und Mara lesen" (Mo und Mara sind die ersten Wörter in 

der Bunten Fibel, Ausgabe: Beginn mit Großbuchstaben) 

2. "Ich heiße (Name des Kindes einsetzen)" und 

3. "Ich bin ein Mädchen (bzw. ein Junge)", 

Erfaßt werden sollte einerseits, wie die Kinder einzelne Wörter 

verschriften, und andererseits, wie sie mit Sätzen umgehen. 
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Das folgende Stufenmodell erlaubt es, die Leistungen von 
Spontanschreibern, von sogenannten normal lernenden Kin­
dern und auch von lese- und rechtschreibschwachen Kindern 
einzuordnen. Es umfaßt sieben Etappen der Schreibentwick­

lung: 

Stufe 0 = Kritzelstufe 

Schon dreijährige Kinder beginnen das Schreiben von Erwach­
senen nachzuahmen. Schreiben ist für sie Nachvollziehen der 
Schreibbewegungen und Hinterlassen von Spuren auf Papier, 
meist ohne Einsicht, daß diese Spuren eine kommunikative 

Bedeutung haben. Auf dieser und den nächsten beiden Stufen 
fehlen das Wortkonzept und das Phonembewußtsein. 

Stufe 1 = Phase des Maiens willkürlicher Buchstabenfolgen 

(willkürliche Schreibungen, Pseudo-Wörter) 
Die Kinder schreiben einzelne Buchstaben oder malen buch­
stabenähnliche Zeichen ohne jeglichen Bezug zur Lautung der 
Wörter. Nach zehn Wochen Schulunterricht wurden die obi­
gen drei Sätze wie folgt von Anna verschriftet: 

MD 

&UNT EJ:i ß t L 

.. . 

Die beiden Fibelwörter Mo und Mara gehören zu ihren Lern­
wörtern, die sie aus dem Gedächtnis schreibt. Die Beziehung 
zwischen Buchstaben und Lauten hat sie noch nicht erkannt. 
Anstelle des zweiten Satzes schreibt sie den Titel der Fibel ab, 
die in ihrer Sichtweite lag. Interessanterweise erkennt sie die 
Lücke zwischen den beiden Wörtern und malt dafür einen 
Strich, eine kreative Eigenleistung, die beweist, daß selbst das 
Abschreiben keine reine Nachahmungsleistung, sondern eine 
Konstruktion ist. 

Stufe 2 = Vorphonetisches Niveau 

Die allerersten Ansätze einer lautorientierten Schrift werden 
erkennbar. Die Abbildung der Rede in Schrift bleibt allerdings 
rudimentär, die Kinder geben nur einzelne Lautwerte wieder 
und lassen auch noch ganze Wörter aus. Es wird nicht in Wörter 
segmentiert, bzw. Lücken zwischen den Buchstaben haben 
keine Funktion. 
Oliver schreibt: 

380 0 L vtn 
»Ich heiße Oliver.« 
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Daniel schreibt: 
MOMARALE (Mo und Mara Lesen) 
Wie viele andere Kinder läßt er das "und" weg, weil er es nicht 
als Wort erkennt. 
Hier noch weitere Beispiele für einzelne Wörter auf vorphoneti­
schem Niveau: 
Meist wird nur der Anlaut verschriftet, z. B. "L" (für Limonade). 
Bei Wörtern, die mit einem nicht sehr prägnanten Vokal bzw. 
einem Explosivlaut plus Dauerkonsonant beginnen, wird häu­
fig der jeweils zweite, artikulatorisch besonders deutliche Laut 
verschriftet: "L" (für Elefant), "R" (für Brille). 
Diese Strategie läßt sich auch bei älteren Kindern mit schweren 
LRS-Schwierigkeiten beobachten. Da sie wissen, daß ein Wort 
aus einer Buchstabenreihe besteht, setzen sie hinter den Anlaut 
gelegentlich noch weitere Buchstaben, so daß ein Pseudowort 
entsteht, z. B. ",lgaeden" für klingen, "reiren" für kratzt. 

Stufe 3 = Halbphonetisches Niveau ("skelettartige Schrei­

bungen") 

Die wichtigsten Laute werden nun wiedergegeben, häufig wird 
auch zumindest jede Silbe durch wenigstens einen Buchstaben 
markiert. Beispiel: 
EHSTHERESA (Ich heiße Theresa) 
Nur wenige Kinder lassen Lücken zwischen den Wörtern. 

Weitere Beispiele für Skelettschreibungen: 
FST (Faust), MS (Maus), VOG (Vogel), RTA (Ritter), DILT 
(Dietlinde). Auf dem Wege zur phonetischen Strategie sind 
Kinder, die Übergangskonsonanten auslassen (GAS für Gans, 
flik für flink, keis für Kreis, CERA für Zebra). 

ln der älteren Legasthenieforschung galten die Fehler auf dieser 
Stufe als "Wahrnehmungsfehler" und als Indiz dafür, daß die 
Kinder Schwierigkeiten in der auditiven Wahrnehmung hätten. 
Heute wissen wir, daß es sich nicht um ein Problem des 

genauen Hinhörens handelt, sondern um Probleme der Laut­

analyse, die bei allen Kindern in der Anfangsphase des Schrift­
spracherwerbs zu beobachten sind. 

Stufe 4 = Phonetische Strategie 

Auf diesem Niveau findet sich eine vollständige phonetische 
Abbildung aller zu hörenden Laute. Die Kinder orientieren sich 
dabei vorwiegend an ihrer Umgangssprache. Sie sprechen sich 
die Wörter langsam vor und notieren dabei die bei der Artikula­
tion auftauchenden Laute, z. B. "aien" oder "aein" für "ein", 
"ont" für "und". Beispiel: Daniela 
MO ONT MARA LESN. 

t 5c !"\ ß e. h A i {! I'\ 
MeTseht fl 

Durch das gedehnte Artikulieren entstehen auch künstlich 
andersartige Laute: "esch" statt )eh", "ben" statt bin", )eshn" 
statt )esen". Häufig werden übergangskonsonanten ausgelas­
sen: "ot" oder "ut" statt "und". 
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Relativ häufig finden sich auf dieser Stufe auch Kinder, die Sätze 
nach Betonungsmustern segmentieren (WI GTSDIA. GEZGUT. 

-Wie geht es dir? Geht es gut?). 
Gerade rechtschreibschwache Kinder halten sehr lange an der 
phonetischen Verschriftungsstrategie fest. Dies zeigt sich nicht 
nur an ihrem Fehlerprofi I, sondern auch an Selbstauskünften. ln 
einer Befragung von guten und schwachen Rechtschreibern der 
3., 4. und 6. Klasse (VAL TIN 1993) wurden die Schüler um eine 
Begründung für ihre Schreibweise verschiedener Wörter (ängst­
lieh, Gliedmaßen) gebeten. Schwache Rechtschreiber antwor­
teten häufiger, daß sie nach Gehör schreiben würden bzw. so, 
wie sie das Wort sprächen (also ängstlich mit "e" und Glied mit 
"t"), während gute Rechtschreiber von Wortableitungen bzw. 
-Verlängerungen Gebrauch machten. 

Stufe 5 = Phonematische Umschrift und erste Verwendung 

orthographischer Muster 

Beispiel: Aus den phonetisch geschriebenen Wörtern "unt" 
bzw. "lesn" werden "und" bzw. "lesen". 
Auf dieser Stufe entstehen viele Fehler dadurch, daß Kinder 
fälschlich orthographische Regelungen dort anwenden, wo sie 
nicht gefordert sind. Wir sprechen dann von "Übergeneralisie­
rungen", z. B.: "lehsen" (falsches Dehnungs-h), "binn" (falsche 
Dopplung) "er vragt" (fragt), "mier" (mir), "Oper" statt Opa. 
Lehrerinnen sollten sich klar machen, daß diese "nervigen" 
Feh I er du rehaus einen Entwicklungsschritt signalisieren: Kinder 
verlassen sich nicht mehr nur auf die als unangemessen 
erkannte phonetische Strategie und haben bestimmte orthogra­
phische Muster entdeckt. 
Auf dieser Stufe sind viele Fehler dadurch zu erklären, daß 
Kinder sich als aktive Schöpfer des Lerngegenstands Orthogra­
phie Regeln bilden, die der Sachstruktur nicht angemessen 
sind: 
• ln einer Untersuchung (VAL TIN 1993) zeigte sich, daß vor 

allem von rechtschreibschwachen Schülern die Verdoppe­
lung von Konsonanten (in den Beispielwörtern: herrlich, 
Geschirr) nicht vorgenommen wurde, weil sie die falsche 
Regel gebildet hatten: "Doppelkonsonanten kann man 
hören. Ich höre aber nur ein r". Diese Regel hatten auch viele 
gute Rechtschreiber gebildet, sie hatten aber das Kunststück 
fertig gebracht, die Doppelkonsonanten zu hören: "Es heißt 
doch Geschirrrr und herrrrlich!" 

• Aufgrund privater Regelbildungen zeigten einige Kinder auch 
Probleme, die grammatische Wortklasse zu erkennen, was 
bei der Großschreibung relevant ist. Schwierigkeiten hatten 
sie deswegen, weil sie die Bezeichnungen, die laut Lehrplan 
in den alten Bundesländern vorgeschrieben sind (z. B. Tun­
Wort für Verb), an falsche Schemata assimilierten ("Gliedma­
ßen schreibe ich klein, denn es ist ein Tun-Wort: Sie können 
weh tun.") 

• Auch die Bezeichnung Begleiter für Artikel kann Kinder auf 
eine falsche Fährte locken. So schreibt ein Mädchen in dem 
Satz "Er zerreißt den Brief" das Wort "zerreißt" groß, "weil 
ein Begleiter davor steht". Die anscheinend kindertümlichen 

Bezeichnungen wie Tun-Wort oder Begleiter verführen Kin­
der zu falschen Assimilationen. 

ln der Befragung zeigte sich ferner, daß die rechtschreibschwa­
chen Kinder über weniger effektive Lerneinsteilungen zur 
Orthographie sowie über eine geringere Kenntnis effektiver 

Strategien und methodischer Vorgehensweisen zum Behalten 
eines Wortes verfügten. ln dem Interview wurde den Schülern 
auch die Frage gestellt: "Was tust du, wenn du dir ein schweres 
Wort merken sollst?" Aus den Antworten geht hervor, daß die 
älteren guten Rechtschreiber eine bessere Kenntnis effektiver 
Strategien zum Behalten eines Wortes hatten (sie betonen 
häufiger, daß sie sich die Besonderheiten des Wortes merkten) 
bzw. ein methodisches Vorgehen beschrieben, das verschie­
dene Aktivitäten (anschauen, Besonderheiten merken, 
abschreiben, vergleichen, wiederholen) umfaßt, während die 
schwachen Rechtschreiber sprechmotorische Lösungen (bei­
spielsweise in Silben gliedern) bevorzugten und insgesamt 
weniger Übungsmöglichkeiten angaben. Jüngere Kinder und 
ältere rechtschreibschwache Kinder antworteten in der Regel: 
"Lesen und behalten", "ich guck es mir an, dann kann ich es". 
Diese von den Kindern genannten wenig effektiven Übungs­
strategien mögen ein Grund dafür sein, daß LRS-Kinder wenig 
Erfolge in der Rechtschreibung haben, obwohl sie in der Regel 
viel länger zu Hause üben als die guten Rechtschreiber. 

Stufe 6 = Orthographische Verschriftungen 

Die Schülerinnen und Schüler meistern die orthographischen 
Regeln bzw. sind in der Lage, mit Hilfe eines Wörterbuchs 
fehlerfrei zu schreiben. 

Da die obigen Beispiele sich vor allem auf das Schreiben von 
Sätzen bezogen, seien zur weiteren Veranschaulichung der 
Verschriftung auf der Wortebene Untersuchungsergebnisse von 
BRÜGELMANN (1990) herangezogen. ln einer Längsschnitt­
untersuchung wurden über 500 Kindern mehrfach im Verlauf 
eines Schuljahres die folgenden Wörter diktiert: MAUS, KANU, 
ROSINE, SCHIMMEL, LEITER, WAND, BILLIG, LOKOMOTIVE 
und STRUMPF. 
Die folgende Abbildung zeigt die Leistungen von Sabine: 
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LO- ·- LK�tw Lo�v.ot\we Lo�'VV'o\:'lwt 
n-···-· e�f Sc.� t'fiÄ�t St�v.mf 

"Fehler als Signale für Fortschritte in der Rechtschreib­
entwicklung-das Beispiel Sabine. Im November (nach zehn 
Wochen Unterricht) schafft Sabine bei drei von neun ungeüb­
ten Wörtern gerade den Anlaut (a). Skelettschreibungen aus 
dem Januar (b): Im Durchschnitt sind schon zwei bis drei Buch­
staben lautgerecht eingesetzt. Fünf Monate später, im Juni, 
schreibt Sabine alle Wörter fast vollständig lautgerecht und 
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verwendet einige Rechtschreibmuster wie ä, Sch, ü, el, er, ie­
wenn auch nicht immer am richtigen Ort (c). Ein Jahr nach der 
ersten Schreibprobe schreibt Sabine die Mehrheit der Wörter 
orthographisch korrekt und die anderen als komplette Lautum­
schrift; außerdem differenziert sie jetzt die Schreibweise des 

sch in Schimmel und Strumpf, die des t in Leiter und Wand (d)" 
(BRÜGELMANN 1990, S. 28). 

BRÜGELMANN kommentiert seine Ergebnisse wie folgt: 

"Die Entwicklung des Schreibens verlief oft sprunghaft, und 
solche Sprünge waren selbst für Kinder gleicher Ausgangslage 
zu sehr unterschiedlichen Zeitpunkten zu beobachten. Aber 
alle beobachteten Fortschritte entsprechen den Stufen des 
Entwicklungsmodells: 

von der willkürlichen zur lautorientierten Schrift; 

vom Lautskelett zur Umschrift der eigenen Mundart; 
vollständige Lautschrift und Übernahme von graphischen 
Rechtschreibmustern (sch, ie, mm und so weiter), die jedoch 

häufig unzutreffend eingesetzt werden; 

von (über-)generalisierten Schreibmustern zu ihrer sozusa­
gen legalen, kodifizierten Verwendung und zur spezifischen 
Rechtschreibung des einzelnen Wortes" (BRÜGELMANN 

1990, S. 29). 
Bei den beschriebenen Entwicklungsschritten handelt es sich 
um Strategien, die die Kinder anwenden, wenn sie ihnen 
unbekannte Wörter schreiben sollen. Daneben verfügen die 
Kinder über einen allmählich anwachsenden Bestand an 
gelernten Wörtern (dazu gehören z. B. ihr eigener Name, 

Lieblingswörter und die ersten Fibelwörter). Diese Lernwörter 

werden zunächst auswendig gelernt, und der Wortschatz­
umfang ist begrenzt. Erst wenn die Buchstabenfunktion erkannt 

und alle Buchstaben-Laut-Beziehungen gelernt worden sind, 

können immer mehr Lernwörter erworben werden. Manche 
Kinder bleiben aufgrund ihres guten Gedächtnisses für Wortbil­
der bis zum Ende des ersten Schuljahres völlig unauffällig, da 

sie die Fibeltexte auswendig kennen und beim Abschreiben 
keine Schwierigkeiten haben. Den tatsächlichen Entwicklungs­

stand kann man folglich nur feststellen, wenn Kinder Wörter, 
die nicht zu ihrem Lernwortschatz gehören, schreiben. 

Viele Kinder zeigen Leistungen auf unterschiedlichen Niveau­

stufen. Vor allem unter Streß (bei Zeit- und Leistungsdruck, 
beim Schreiben von langen oder schwierigen Wörtern, z. B. mit 
Konsonantenhäufungen, bei nachlassender Konzentration 
gegen Ende eines Diktats oder Textes) ist häufig zu beobachten, 
daß Kinder auf eine niedere Etappe zurückfallen. 

Was leistet das Stufenmodell? 

Die Erkenntnis, daß es sich beim Schriftspracherwerb um einen 
Entwicklungsprozeß handelt, istfür Lehrerinnen unter verschie­
denen Gesichtspunkten wichtig: 

(1) Individuelle Entwicklungsverläufe 

Kinder brauchen Zeit, Raum und Geduld, um ihre Zugriffswei­

sen zu erproben und im handelnden Umgang mit Schriftspra­
che (selbst) entdeckend Erkenntnisse zu gewinnen. Die Zeit, 

die Kinder für das Verbleiben auf einer Stufe benötigen, ist 
höchst unterschiedlich. 
Es läßt sich zeigen, daß Schüler mit LRS (sog. Legastheniker) mit 
ihren Leistungen im Rechtschreiben (und im Lesen) Kindern auf 
unteren Ebenen der Schriftentwicklung ähneln und daß sie 
offenbar längere Zeit benötigen, um die unteren Entwicklungs­
stufen zu verlassen (SCHEERER-NEUMANN 1992). 

(2) "Fehler" geben Hinweise auf den Entwicklungsstand 
Das Stufenmodell begründet ein neues Verständnis von Fehlern 
beim Lesen oder Schreiben. Es zeigt, daß alle Kinder Schwierig­
keiten haben und daß Fehler ganz normal sind. 
Fehler werden nicht (mehr) als Defizite des Kindes angesehen, 
sondern als durchaus sinnvolle Anzeichen für die Annäherung 
an einen schwierigen Lerngegenstand. 

(3) Hinweise auf Fördermaßnahmen 
Die Feststellung der Aneignungsstufe ermöglicht die Auswahl 
geeigneter Fördermöglichkeiten zur Hinführung zur "Zone der 
nächsten Entwicklung". Als Grundsatz gilt, eine möglichst 

optimale Passung zwischen der Aneignungsstufe und dem 
Lernangebot herzustellen. Klaffen die Lernvoraussetzungen 
und der Unterrichtsstoff zu weit auseinander, können die 

Kinder von den Lernangeboten nicht mehr profitieren und 
bleiben immer weiter zurück. Bei der heute üblichen Form des 
Frontalunterrichts laufen langsam lernende Schüler und Schü­
lerinnen Gefahr, hinterherzuhinken, weil sie aufgrund ihrer 
Lernvoraussetzungen das größere Wortschatzangebot und die 

immer schwieriger werdenden Wörter nicht mehr bewältigen 
können. Dadurch stellen sich beim Kind Mißerfolgserlebnisse 
sowie Beeinträchtigungen des Selbstwertgefühls und der 
Gesamtpersön I ich keit ein. 
Anbei einige Anregungen für die Förderung, die auch für 

rechtschreibschwache Schüler/innen relevant sind: 

Übergang Stufe 1/2 

Lernziele: Vergegenständlichung von Sprache, bewußte Len­
kung der Aufmerksamkeit auf die Lautung, Hinführung zum 

Begriff "Wort". 
Methoden: Durch Sprachspiele, wie Reimübungen, Zungen­
brecher, Si lbenklatschen, Wortlängenvergleiche, kann die Auf­
merksamkeit auf die Lautstruktur der Wörter gelenkt werden. 
Rätsel wie )eh sehe was, was du nicht siehst", fördern die 

Anlauterkennung. Vor allem die Namen der Kinder eignen 
sich, Wortuntersuchungen vorzunehmen. 

Übergang Stufe 2/3 
Lernziele: die Funktion der Buchstaben erlernen. Wichtig ist 
vor allem, darauf zu achten, daß Kinder nicht nur den Buchsta­
bennamen hersagen, sondern die Einsicht in die Funktion des 
Buchstaben als Symbol für einen Laut erwerben. 

Methoden: Das funktionsgerechte Erlernen der Buchstaben 
geschieht am besten durch die Einbettung der zu erlernenden 
Buchstaben/Laute in einfache Wörter, die analytisch-synthe­
tisch durchgliedert werden. Die ersten Wörter sollten aus 

eingliedrigen und eindeutigen Schriftzeichen bestehen. Durch 

die Beobachtung der Mundstellung wird die Aufmerksamkeit 
auf die Laute und die Lautbildung gelenkt. 

Mit Hilfe einer Anlauttabelle, in deren Benutzung die Kinder 



behutsam einzuführen sind, können Buchstaben-Laut-Bezie­

hungen erprobt und gefestigt werden sowie das freie Schreiben 
erster Wörter angeregt werden. Die Kinder können auch eigene 
Materialien herstellen: Zu jedem Buchstaben wird ein Poster 
gestaltet, zu dem jedes Kind auf einem Zettel (Abreißblock) 

seinen Beitrag erbringt: nur den Buchstaben schreiben, Bilder 

mit Anfangslaut kleben, Wörter schreiben etc. 
Das kommunikative Schreiben sollte angeregt werden, z. B. 
Kritzelbriefe "schreiben" und vorlesen, der Lehrerin Wörter 
und Sätze diktieren, Verwenden von Wortkärtchen. Eine enge 

Verknüpfung von Lesen und Schreiben erleichtert den Kindern 

das Erlernen der charakteristischen Merkmale der Buchstaben 
und lenkt die Aufmerksamkeit auf die genaue Durchgliederung 
des Wortes. 

Übergang Stufe 3/4 

Lernziele: Kenntnis aller Buchstaben- und Laute, vollständige 
Lautanalyse, Schreiben einfacher Wörter. 
Methoden: Wortdurchgliederungsübungen sollten an einfach 

strukturiertem Wortmaterial erfolgen, wobei es hilfreich ist, 

wenn mehrgliedrige Schriftzeichen als zusammengehörend 
gekennzeichnet sind (z. B. Sch n ee, V ieh). 

Übergang Stufe 4/5 

Lernziele: Wegführen von der Schreibe-wie-du-sprichst-Strate­

gie, Hinführen zur "Erwachsenenschreibung". 
Wenn Kinder die Stufe der phonetischen Verschriftung erreicht 
haben, muß dies als großer Lernerfolg angesehen werden. Nur: 

sie dürfen bei dieser fehlerträchtigen Strategie nicht stehenblei­

ben, da in unserer Schriftsprache orthographische Regelungen 

zu befolgen sind. 
Methoden: Die Fehlerträchtigkeit der "Schreib-wie-du­
sprichst"-Strategie kann den Schülern bewußt gemacht werden 

durch Untersuchen von Wortbildern, Feststellen der Abwei­

chung von Schrift und Klang und durch Verlängern von Wör­

tern (Auslautverhärtung). Der Verweis auf Morpheme (Vorsi I­
ben: "ver", "vor"), die Sammlung von Wortfamilien bzw. 

Wörtern mit gleichen Rechtschreibphänomenen kann der Ein-

Heiko Baihorn 

prägung von Wörtern mit bestimmten orthographischen 

Mustern dienen. 

Übergang Stufe 5/6 

Lernziele: Sicherung und Erweiterung eines Grundwortschat­
zes im Rechtschreiben, Einüben von Arbeitstechniken (Lernkar­
tei, Wörterbuchgebrauch etc.). 
Methoden: Die Vermittlung von Übungsformen und Arbeits­
techniken sollte direkt Lerngegenstand im Unterricht sein, und 

zwar nicht nur einmalig, sondern mit angemessenen Wieder­
holungen. Folgende Probleme: 

- Wie schreibe ich ab? 
- Wie lerne ich am besten ein schweres Wort? 

Wie übe ich ein Diktat? 
- Wie arbeite ich mit Wörterlisten bzw. dem Grundwort-

schatz? 
sollten im gemeinsamen Gespräch behandelt werden. Die 
Kinder sollten verschiedene Möglichkeiten diskutieren und 

dabei feststellen, ob sie individuelle Bevorzugungen haben. 
ln einigen neueren Rechtschreibmaterialien werden Lern- und 
Übungstechniken vermittelt, z. B. in dem Rechtschreibpro­
gramm: "Schreiben und Rechtschreiben", Klasse 2, 3 und 4 

(Schroedei-Verlag), das auch in diesem Band besprochen ist. 
Weitere Hinweise auf Arbeitstechniken und Übungsmöglich­
keiten finden sich in diesem Band in den Beiträgen von 
BARTNITZKY/VAL TIN, BERGK, DENEFFE und NAEGELE. 

Fazit 
Die neuere Forschung zum Schriftspracherwerb hat gezeigt, 
daß es sich beim Erlernen der Orthographie um eigenaktive 
Lernprozesse handelt, die dadurch gefördert werden können, 

daß man Kindern Raum zum Entdecken und Ausprobieren der 

orthographischen Prinzipien gibt. Die Einbettung in kommuni­
kative Situationen und die Veröffentlichung des Schreibergeb­

nisses (Herstellen von Briefen, Wandzeitungen, Sammlungen, 

kleinen Büchern) liefern die beste Motivation, sich um eine 

normgerechte Schreibung zu bemühen. 

Was können wir aus Rechtschreibfehlern lernen? 

Wohl keine einsieht der rechtschreibdidaktik ist uns so 

selbstverständlich wie die, daß fehler zu vermeiden sind 

("Fehler zu vermeiden ist besser als korrigieren" } , daß wir 

keine falschen vorgaben machen, daß wir nichts falsches 

stehen lassen oder auch nur nahelegen. Deshalb sind fehler 

auch kein thema, eines, das etwa in sprachbüchern vorkom­

men würde. Unsere didaktik der fehlervermeidung geht so 

weit, daß wir, obwohl wir uns genötigt fühlen, dauernd nach 

ihnen zu suchen, wir sie doch als versagen empfinden, als 

versagen des schülers und/oder als konsequenz unserer man­

gelhaften lehre. Diese verkürzende deutung von fehlern 

könnte ausdruck entmutigender erfahrung sein und ist in 

der konsequenz wohl kaum angetan, ermutigende erfahrun­

gen für Ierner und Iehrer zu eröffnen. Fehler kommen vor: 

ln unserer aufsatzuntersuchung ( BALHORN, VIELUF, 

VIELUF 1983 } waren von 114.000 wörtern immerhin 9000 

(6000 verschiedene} falsch. Fehler kommen nicht nur in der 

rechtschreibung vor. Wir sind geneigt, eigene fehler zu über-
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