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Erika Brinkmann

Thema: Wie Kinder rechtschreiben lernen

Wie kann man Kinder auf dem Weg
zum Rechtschreiben unterstiitzen?

Starken und Schwachen verschiedener Konzeptionen
des Rechtschreibunterrichts

Den Rechtschreibunterricht bestimmen zurzeit mafigeblich vier Ansétze —

allerdings jeweils mit Varianten: !

e die explizite Vermittlung von Regeln zu ausgewihlten Rechtschreib-

phdnomenen,

e die Einiibung eines im Umfang beschrinkten Grundwortschatzes,
e die Silbe als linguistischer Angelpunkt,
e die Forderung sprachstatistisch fundierter innerer Regelbildung (Sprach-

erfahrungsansatz).

(1) Explizite Vermittlung
von Rechtschreibregeln

Der phianomen- bzw. regelorientierte
Ansatz hat eine lange Tradition, und
bis heute lassen sich viele Sprachbiicher
dieser Konzeption zuordnen: In einzel-
nen Unterrichtseinheiten werden spe-
zifische orthographische Phinomene
herausgegriffen und Regeln fir diese
formuliert (vgl. dazu z.B. Risel 2011;
Steinig/Huneke 2011). Ein Unterricht,
der nach diesem Ansatz vorgeht, fithrt
oft dazu, dass die Schiiler Rechtschreib-
regeln zwar benennen, sie aber nicht
erfolgreich anwenden konnen, denn ex-
plizites Regelwissen ldsst sich nicht ohne
Weiteres in Handlungswissen umwan-
deln (vgl. Bredel 2007, S. 98). Auflerdem
wird den Schiilern suggeriert, unsere
Schriftsprache baue auf unzihligen,
wegen ihrer Ausnahmen zudem kaum
durchschaubaren Einzelregeln auf (vgl.
Mand 2003, S. 65f.). Denn es gibt kaum
einfache, auch fiir Kinder eindeutige
Regeln wie: Nach einem Punkt schreibt
man grof3. Der weitaus grof8ere Teil der
Regeln bezieht sich jeweils nur auf einen
Teil der betreffenden Schreibungen, so-
dass es héufig eine betrédchtliche Anzahl
von Wortern gibt, bei denen die Regel
nicht zum richtigen Ergebnis fiihrt.
Insofern sind Faustregeln tragfihi-
ger, in denen eine Lerngruppe oder ein-
zelne Kinder ihre Forschungsergebnisse
zu einzelnen Rechtschreibphdanomen so
zusammenfassen, dass sie die Fehler-

wahrscheinlichkeit verringern, weil sie
zu einem sehr hohen Prozentsatz zu-
treffen — aber in dem Bewusstsein, dass
man nicht mit sicheren Ableitungen
rechnen kann (s. unten Abschnitt 4).
Beim phidnomenorientierten An-
satz werden in den gingigen Sprach-
biichern bestimmte orthographische
Phianomene immer wieder aufgegrif-
fen und den Kindern in verschiedenen
Ubungsformen prasentiert, die von ih-
nen abgearbeitet werden sollen.) Um
Rechtschreibbesonderheiten in den
Blick zu riicken, werden oft gerade zu
den Ausnahmeschreibungen systema-
tisch Worter geiibt - z. B. solche, in de-
nen nach lang gesprochenem Vokal ein
<h> folgt, wie in »fahren«, »nehmenc,
»wohnen« und »fithlen«. Und in der
Tat hinterlassen diese Ubungen Spu-
ren - allerdings auch da, wo wir es nicht
beabsichtigen. Denn aus den Ubungen
entwickelt sich nach und nach beildufig
eine »Regel« in den Képfen der Kinder,
die sie nicht unbedingt formulieren
konnen, aber gerne in ihren Schreibun-
gen anwenden: Sie machen viele Fehler
bei der Verschriftung langer Vokale,
verwenden beispielsweise viel zu hiufig
das seltene »Dehnungs-h«. Diese »Re-
gel« hilt sich hartnédckig in den Kop-
fen. Fragt man Lehramtsstudierende,
wie ein lang gesprochener Vokal in der
Regel verschriftet wird, bekommt man
sehr oft zur Antwort »Natiirlich mit ei-
nem <h> - nur beim /i:/ schreibt man
<ie>«. Hiufiges, systematisches Uben

scheint die beildufigen Erfahrungen, die
man beim Lesen und Schreiben mit der
tatsdchlichen Haufigkeit des Vorkom-
mens bestimmter Rechtschreibmuster
macht, zu tiberlagern: Sprachstatistisch
betrachtet ist es aber so, dass in deut-
lich tiber 80 % der Falle der lang gespro-
chene Vokal nicht markiert wird. Aus-
nahme ist das lang gesprochene /i/. Es
wird in tiber 70 % der Fille durch <ie>
dargestellt (vgl. z.B. Siekmann/Thomé
2012). Durch das systematische Uben
der Worter mit »Dehnungs-h« lernen
die Kinder also eine falsche »Regel«, die
spiter von vielen Erwachsenen immer
noch unreflektiert, aber explizit zur Er-
klarung dieses orthographischen Pha-
nomens herangezogen wird — obwohl
sie diese beim Schreiben gar nicht so
anwenden.

Eine dhnliche Erfahrung kann man
machen, wenn man Studierende fragt,
wie man in der Regel nach einem kurz
gesprochenen Vokal weiter schreibt.
Bei einer Befragung der TeilnehmerIn-
nen eines Hauptseminars zum Thema
»Rechtschreibunterricht« ~ beantwor-
teten etwa 80% die Frage so: »Man
schreibt einen Doppelkonsonantenx.
Auch zu diesem Rechtschreibmus-
ter findet man in Sprachbiichern in
regelmifligen Abstinden systemati-
sche Ubungen, in denen der Doppel-
konsonant ergidnzt werden muss (z.B.
»Ratte«, »Kelle«, »Himmel«, »Sommerg,
»Futter«). Dass man nach einem kurz-
gesprochenen Vokal in der Regel zwei
Konsonanten schreibt, diese aber auch
verschieden sein konnen (z.B. Hand,
Kerze, Winter, Ort, Puls), findet sich im
Ubungsmaterial eher nicht.

Wie das Potenzial beildufigen Regel-
lernens bzw. impliziter Musterbildung
produktiv genutzt werden kann, zeigt
Abschnitt (4) unten.
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(2) Einlibung eines im Umfang
beschrankten Grundwortschatzes

Da es kaum verlassliche »Wenn ...
dann«-Regeln in der deutschen Ortho-
graphie gibt, hat die Position, letztlich
miisse man sich die Schreibung eines
jeden Wortes — oder zumindest die hdu-
figsten Worter - einzeln merken, in den
1980er und 1990er Jahren groflen Ein-
fluss auf den Rechtschreibunterricht in
der DDR (Riehme 1981/87; 1985) und
dann auch in den westlichen Bundes-
landern gefunden (vgl. etwa Bartnitzky/
Christiani 1983; Sennlaub 1985; Hesse/
Wagner 1985; Naumann 1986).

Dieser Ansatz ist aus zwei Griinden
plausibel.® Aus linguistischer Sicht kann
man auf das sprachstatistische Argu-
ment hinweisen, dass bereits rund 400
Worter etwa 80% flieflender Texte ab-
decken (Balhorn u.a. 1983). Wenige hiu-
fige Worter richtig schreiben zu konnen,
verspricht also eine starke Reduktion
der Fehlerquote. Aus lerntheoretischer
Sicht wiederum macht es Sinn, zu ler-
nende Einheiten intensiv zu iiben, was
aber aus 6konomischen Griinden deren
zahlenmiflige Beschrdnkung erfordert.
Dabei ist das Problem der Auswahl nicht
leicht zu 16sen. Denn die Haufigkeit der
Worter nimmt stark degressiv ab: Zwar
ist das 50. Wort deutlich haufiger als das
500., das 500. aber nicht mehr viel haufi-
ger als das 5.000. So fanden Pregel/ Rick-
heit (1987) in 500 Texten schon oberhalb
der Haiufigkeitsschwelle »400. Wort«
maximal zehn Belege. Das erschwert
es bereits ab den 200 bis 300 hdufigsten
Wortern, Préiferenzen zu begriinden.

Zum zweiten bedeutet Haufigkeit ei-
nes Wortes nicht, dass alle SchreiberIn-
nen es verwenden. Das Problem ist viel-
mehr die grofle Streuung der individuell
bedeutsamen Worter: Einige verwenden
ein Wort sehr oft, andere verwenden es
gar nicht. Wahlt man Worter nach Ver-
wendungshiufigkeit (in einer Text-Stich-
probe insgesamt) aus, kommt man also
zu einem anderen Grundwortschatz,
als wenn man nach Verwendungsbreite,
also nach dem Anteil der Personen, die
ein Wort nutzen, auswahlt. Und zum
dritten sind nicht alle besonders héiu-
figen Worter auch ein Problem fiir das
orthographisch richtige Schreiben. Rich-
ter (1998) pladiert deshalb fiir einen
»interessengeleiteten« Grundwortschatz:
Verschiedene Kinder sammeln - neben
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den sehr haufigen Funktionswortern —
die fiir sie personlich wichtigen Worter,
die dann als individueller Ubungswort-
schatz genutzt werden. Sie konnen dann
im Sinne eines »Modellwortschatzes«
(Spitta 1983; Augst 1990) iiber Analogie-
Bildung auch die Clusterbildung stiit-
zen (z.B. Doppelkonsonanz in »Welle,
»kommen« usw. bei einem Kind analog
zu »Hammer« und »Kelle« — bei einem
anderen zu »Wolle« und »Sommer),
und damit den Aufbau von impliziten
Rechtschreibmustern fordern (s. auch
unten Abschnitt 4).

(3) Die Silbe als
linguistischer Angelpunkt

Intuitive Silbenkonzepte, bei denen es
um die Methode des silbenweisen Mit-
sprechens, Schwingens oder auch Schrei-
tens geht wie z. B. bei der FRESCH-Me-
thode nach Michel (2010), die aus der
»Buschmann-Methode« entstanden ist
- analog zum Kieler Rechtschreibaufbau
von Dummer-Smoch/Hackethal (2011)
und zum Konzept nach Reuter-Liehr
(2007) -, basieren auf der Annahme,
dass bestimmte Merkmale der Schrift-
sprache durch silbisches Sprechen he-
rauszuhoren seien. Dies kann fiir die
Lernenden nur sehr bedingt funktionie-
ren, da es die Sichtweise derjenigen wi-
derspiegelt, die die betreffenden Worter
bereits richtig schreiben konnen: »Was
geschrieben wird, soll gehort werden,
dieses ist wiederum so zu sprechen, wie
es die Schreibung erfordert« (Risel 2008,
S. 128). Eine Doppelkonsonanz lésst
sich durch silbisches Mitsprechen und
Schwingen z.B. nicht erschlieflen. Als
Merkhilfe fiir einen Ubungswortschatz
wirkt die Bewegung aber moglicher-
weise unterstiitzend.

Der silbenanalytische Ansatz (Rober-
Siekmeyer, Bredel) bezieht sich hinge-
gen auf linguistische Modellierungen,
die auf Erkenntnissen der Sprachwis-
senschaft (vgl. Maas 1992; Eisenberg
2006) basieren und von der Annahme
ausgehen, dass unsere iiber Jahrhun-
derte hinweg gewachsene Orthographie
systematisch strukturiert ist und daher
verstehbar gemacht werden kann. Un-
ter den verschiedenen Prinzipien wie
Stammkonstanz usw. messen sie der
Schreibsilbe eine zentrale Bedeutung
zu. Uber die genaue Analyse der Silben-
struktur lassen sich in diesen Modellen

bestimmte Rechtschreibbesonderheiten
(Dehnung, Schirfung) zu einem sehr
hohen Prozentsatz erkliren - jeden-
falls bei den im Deutschen haufigen
zweisilbigen Wortern, bei denen die
Betonung auf der ersten Silbe liegt (wie
die Doppelkonsonanz nach Kurzvokal
beispielsweise in »Sommer« — was an-
dererseits bei den fiir Kinder wichtigen
Wortern »Papa« und »Mama« wiede-
rum nicht zutrifft). Fiir die Schreibung
ein- bzw. drei- und mehrsilbiger oder
von anders betonten Wortern enthalten
die Modelle generell keine Hilfen. Um
dieses linguistische Modell - in seinem
Geltungsbereich - didaktisch nutzen zu
konnen, haben Rober (1997; 2004) und
Bredel u.a. (2011) Hauschen-Modelle
fir die Kinder entwickelt, die ihnen
helfen sollen, von Beginn an die Worter
richtig zu schreiben.

In der Langzeitstudie zur Wirksam-
keit verschiedener Ansitze des Schrift-
spracherwerbs von Weinhold (2009)
machten die meisten Kinder am Ende
der vierten Klasse die gleichen Fehler
wie die anderen Kinder auch. Allerdings
gilt es zu bedenken, dass solche Un-
tersuchungen nur Durchschnittswerte
zeigen und nicht den Lernzuwachs be-
zogen auf einzelne Fille: Wie bei allen
Ansidtzen gibt es auch hier Kinder, die
von einem silbenanalytischen Zugang
fiir ihr Rechtschreiblernen - evtl. auch
als erganzendes Angebot - besonders
profitieren konnen, sodass LehrerIn-
nen(!) ihn kennen sollten.

(4) Forderung sprachstatistisch
fundierter innerer Regelbildung
(Spracherfahrungsansatz)

Wihrend die eben erwdhnten Ansitze
von der Logik des Gegenstands ausgehen
und die fachwissenschaftlichen Analysen
in Funktionsmodellen des Rechtschrei-
bens verdichten, folgt dieser Ansatz der
grundlegenden Logik menschlichen Ler-
nens, namlich dass aus situativen Erfah-
rungen allgemeine Muster abstrahiert
werden, z.B. in Form von Annahmen
tiber  Ursache-Wirkungs-Beziehungen
zwischen hiufig gemeinsam auftreten-
den Ereignissen oder grammatischen
(Uber-) Generalisierungen (Singer 1998;
2002; Spitzer 2002). Wie beim Erwerb
der Mutter- oder einer Fremdsprache
vereinfachen die Lerner auch beim Le-
sen- und Schreibenlernen den Input der
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Umwelt in typischer Weise. Und genau
wie beim Mutterspracherwerb werden
den Kindern in einem solchen Unter-
richt von Beginn an auch gezielt Anre-
gungen und Modelle gegeben.

Zunichst lernen die Kinder mit ei-
ner Anlauttabelle umzugehen und
werden dabei zunehmend kompetenter
darin, sich Worter sehr deutlich vorzu-
sprechen und den wahrgenommenen
Phonemen passende Grapheme zuzu-
ordnen. Dabei lernen sie, das Alpha-
betsystem als grundlegendes Prinzip
der deutschen Orthographie zu verste-
hen. Die Einsicht in das alphabetische
Prinzip unserer Schrift wird in allen
Modellen zur Schriftsprachentwicklung
als unverzichtbare Phase dargestellt (so
schon Gentry 1982, Frith 1986, Giinther
1985/1995). Dariiber hinaus aber miis-
sen die Kinder von Anfang an lernen:

Unsere Schrift ist keine reine Laut-
schrift, sondern ein genormtes System
mit verabredeten Schreibweisen. Viele
KollegInnen sprechen von der »Buch-«
oder »Erwachsenenschrift«, um sie von
der »Kinderschrift« wertungsfrei abzu-
grenzen. Das lautorientierte Schreiben
ist die Basis fiir die weitere Rechtschrei-
bentwicklung. Sie wird akzeptiert und
damit den Kindern signalisiert, dass sie
bereits lesbar schreiben kénnen. Parallel
dazu erfahren die Kinder aber auch, dass
es mit der »Buch-« oder »Erwachsenen-
schrift« fest verabredete Schreibweisen
fir die Worter gibt, an denen sie sich
nach und nach immer stirker orien-
tieren sollen, um spiter eine moglichst
hohe orthographische Kompetenz zu
entwickeln. Dabei hat es sich bewahrt,
die lautorientiert geschriebenen Kinder-
texte zur besseren Lesbarkeit fiir andere
zu »iibersetzen« und den Kindern damit

Thema: Wie Kinder rechtschreiben lernen

fiir ihre weitere orthographische Ent-
wicklung Anregungen und Modelle zu
bieten. Dariiber hinaus werden in geson-
derten Aufgabenstellungen schon frith
einzelne, fiir die Kinder besonders wich-
tige Worter in der orthographisch kor-
rekten Schreibweise angeboten und von
den Kindern (z.B. in einem besonderen
Heft) aufgeschrieben und gesammelt.

Beim lautorientierten Schreiben wer-
den die Worter immer wieder neu kon-
struiert. Durch die parallele Begegnung
mit orthographisch korrekten Schrei-
bungen nehmen die Kinder dann nach
und nach implizit immer mehr Muster
und Strukturen auf, die sie zunehmend
auch in ihren eigenen Texten verwenden.
Dadurch erhohen sich die Variations-
moglichkeiten fiir die Schreibung eines
Wortes zuerst enorm — und das spiegelt
sich beim immer wieder neuen Konst-
ruieren der Worter in der ansteigenden
Fehlerzahl wider. Mit zunehmender
Schrifterfahrung verwenden die Kinder
die orthographischen Muster und Struk-
turen schliefllich aber immer hiufiger
legal, sodass die Worter nach und nach
- oft in einer typischen Abfolge — immer
richtiger werden (vgl. dazu Brinkmann
1997; 2003; May 1995; 2013).

Erganzend spielen Forscheraufgaben
(z.B. Balhorn u.a. 2013; Brinkmann u.a.
20081f; Peschel/Reinhardt 2001) eine
immer grof3ere Rolle: Anhand von ortho-
graphisch korrektem Wortmaterial (Bii-
cher, Zeitschriften, Nachschlagewerke)
werden Worter unter verschiedenen
Gesichtspunkten gesammelt und nach
Gemeinsamkeiten sortiert. Ein breites
Forschungsfeld ergibt sich fiir die Kinder
z.B. schon aus dem Auftrag, viele Worter
zu sammeln, in denen der jeweilige Vokal
(das /a:/, /e:/, lo:/ oder /u:/ in der beton-
ten Silbe) »lang« gesprochen wird). Die
o.a. sprachstatistischen Gegebenheiten
zeigen sich dann rasch: In der iiberwil-
tigenden Zahl der Fille (zu jeweils {iber
80 %) wird der »lang« gesprochene Vo-
kal nicht markiert. Es lohnt sich, diese
Erfahrung zu einer Faustformel zu ver-
dichten, um im Zweifelsfall, wenn man
nicht weif3, wie das Wort geschrieben
wird, eine moglichst grofle Chance zu
haben, es richtig zu schreiben. Dadurch
werden Muster und Strukturen, die sich
mit zunehmender Schrifterfahrung in
den Kopfen implizit entwickeln, expli-
zit gemacht, sodass sie in spezifischen
Schreibsituationen bewusst genutzt wer-

den konnen. Die Ausnahmen von dieser
Regel - z.B. die Schreibungen <ah>, <aa>
beim »lang« gesprochenen /a:/ — werden
gemeinsam auf einer Seite in einem Heft
fiir solche »merk«wiirdigen Worter ge-
sammelt, um so die (meist implizit statt-
findende) Cluster- und Analogiebildung
zu unterstiitzen. Auf einer solchen Seite
lassen sich dann aber wiederum auch be-
stimmte Schreibungen explizit machen,
z.B. durch die bewusste Markierung
aller Worter, die auf der <ah>-Seite zur
Wortfamilie »fahren« gehoren. Das lang
gesprochene /i:/ bildet in der Reihe der
Vokale eine Ausnahme: Die <i>-Schrei-
bung ist wie das <ih> und das <ieh> die
»merk«-wiirdige Schreibung und wird als
Ausnahme gesammelt, die <ie>-Schrei-
bung (mit iiber 70% héufigste Schrei-
bung) als Faustregel formuliert. »Merk«-
wiirdige Worter eignen sich auch gut, um
sie im Sinne eines Ubungswortschatzes
besonders zu trainieren (vgl. oben (2)).
Um die Kinder immer wieder zum
Nachdenken iiber die Orthographie
anzuregen und nach und nach aus dem
impliziten Kénnen zu einem bewussten
Umgang mit den Gegebenheiten der
deutschen Orthographie herauszufor-
dern, haben sich Rechtschreibgespra-
che wie »der harte Brocken des Tages«
(vgl. Erichson 2004) oder »der Satz des
Tages« (siehe in diesem Heft Seite 28f.)
bewidhrt. Beim »harten Brocken des
Tages« diktiert die LehrerIn den Kin-
dern ein besonders schwieriges Wort.
Die einzelnen Kinder versuchen, es so
gut wie moglich aufzuschreiben (Vari-
ante: Jede Tischgruppe soll sich auf eine
Schreibung einigen). Dann wird ge-
meinsam dartiber gesprochen, wie und
warum man in der deutschen Ortho-
graphie das betreffende Wort so schrei-
ben muss. In diesen Rechtschreibge-
sprachen spielen »echte« Regeln (die
immer zutreffen wie »Wir schreiben
alles klein, nur der Satzanfang und No-
men werden grof geschrieben«) und die
sprachstatistisch fundierten Faustre-
geln ebenso eine Rolle wie die Strategie
des Verlingerns am Ende des Wortes
und das Sammeln von Wortern mit
»merk«-wiirdigen Schreibungen, die
sich weder durch (Faust-)Regeln noch
durch Strategien erschlieffen lassen.
Ein umfassender Rechtschreibunter-
richt muss Elemente aus verschiede-
nen Ansitzen umfassen, wie wir es fir
den Spracherfahrungsansatz im »Vier-

GS aktuell 124 - November 2013 11

>



Thema: Wie Kinder rechtschreiben lernen

Vier Saulen zur Unterrichtsorganisation

Gemeinsame Entwicklung
von Arbeitsformen und Lese-/
Schreibstrategien

Systematischer Umgang mit
grundlegenden Elementen
und Verfahren der Schrift-
sprache

o Alphabetsystem
kennenlernen

— Anlauttabelle als Werkzeug
zum Schreiben kennen- und
nutzen lernen; zusatzlich
arbeiten am »Buchstaben der
Woche« (Form- und Laut-
varianten von Buchstaben)

e Unterstiitzung von Lese-
prozessen

— Hilfen bei der Synthese und
beim »Sprung zum Wort;
Starkung der Sinnerwartung
— Forderung von Lese-
strategien

e Strategien und Hilfen

zum richtigen Schreiben
kennenlernen

— Umgang mit Wortfamilien,
Morphemen, orthographischen
Mustern, »merk«-wiirdigen
Woértern, Nachschlagen lernen

e Arbeitsformen zum
sinnvollen Uben kennenlernen
— »richtig« abschreiben,
Umgang mit Lernwortern

und Fehlern

e »Experten«-Gesprache
fihren

— Gesprachsregeln verein-
baren; diskutieren und
argumentieren

e Gemeinsam liber Sprache
und Rechtschreibung nach-
denken

e Schriftgesprache fiihren,
Rickmeldekultur entwickeln
— Wiirdigung von Kinder-
texten

Selbststandiges Lernen im Wechsel von individueller und gemeinsamer Arbeit

Freies Schreiben
eigener Texte

e Lust und Zutrauen zum Ver-
fassen eigener Texte gewinnen
— Am Anfang Erzadhlen und
Diktieren selbsterdachter
Geschichten

e Verschiedene Verwendungs-
formen der Schrift in funktiona-
len Zusammenhangen nutzen
— z.B. Briefe, Einkaufs- und
Merkzettel; Geschichten,
Gedichte und Sachtexte
schreiben; Bilder beschriften

e Freies Schreiben als person-
liche Ausdrucksform erleben

e Austesten von Schreib-
strategien und orthographi-
schen Hypothesen

— immer verstandlicheres
Schreiben durch zunehmende
Nutzung orthographischer und
morphematischer Strategien

e Nutzen von Hilfsmitteln
zum Schreiben

— Schreibanregungen, Anlaut-
tabellen, (Bild-)Worterbucher,
Sachbiicher

— Textverarbeitung nutzen

e Uberarbeitung und Prisen-
tation wichtiger eigener Texte
— Schreibkonferenzen (auch
in orthographischer Hinsicht),
Gestaltung der Endfassung fiir
LeserInnen, Buch erstellen,
Text vortragen, Portfolio fur
die gelungensten Texte

Freie Lesezeiten und
gemeinsames (Vor-)Lesen
von Kinderliteratur

e Lust auf Biicher und aufs
Lesen bekommen

— in Blichern stobern, Bilder
anschauen, etwas Interessantes
auswahlen

— Entdecken, dass Schrift-
zeichen Bedeutung tragen

— Paired Reading: gemeinsam
lesen

e Beim Lesen (und Zuhoren):
— Baumuster und Sprachformen
von Texten kennenlernen —
auch als Modelle fir eigene
Texte

— Auseinandersetzen mit
verschiedenen Selbst- und
Weltsichten

— Informationen gewinnen
— Automatisierung der Lese-
fertigkeiten im Gebrauch

— Sich faszinieren lassen von
Lese- und Horeindriicken

— Vorlesegesprache fiihren
— Lesestrategien austesten

e Nutzung von Horblichern,
Filmen, CD-ROMs, Medien-
verbiinden

— Medien kennenlernen,
reflektieren, produzieren

e Dokumentation des Gelese-
nen, Gesehenen, Gehorten

— Lesepasse, Lesetageblicher
etc.

e Buchvorstellungen/
-empfehlungen

— das Vorlesen vorbereiten
und tben

aus dem Lehrerkommentar zur ABC-Lernlandschaft (vgl. Brinkmann u. a. 2008 ff.)

Forschen, Sammeln,
Sortieren und Uben

— das mundliche Prasentieren
Uben, auch mithilfe von Mimik,
Gestik

e Aufbau und Sicherung
eines Grundwortschatzes

— Wichtige und hdufig
gebrauchte Woérter sammeln:
zu Beginn z.B. in einem Schatz-
kastchen, spater sollte der
»Wortschatz« alphabetisch
geordnet sein, z.B. in einem
ABC-Heft oder einer Worter-
Kartei.

— Gelibt und automatisiert
werden sie z.B. beim »Bingo«;
mit Hilfe der Ubungsformen
wie Schleich-, Dreh-, Dosen-
Diktat oder durch selbst-
standiges Uben mit Kartei
oder ABC-Heft allein oder in
Partnerarbeit

e RegelmaBigkeiten der
Orthographie erforschen

— Worter zu bestimmten
Rechtschreibphdanomenen
sammeln und sortieren

— z.B.: Wann schreibt man
<tz>, wann <z> im Wort?

— Worter, in denen das <a>
lang klingt (oder das e, i, 0, u)

e Sprachforscheraufgaben
— Sprachspiele
— Sprachen vergleichen

Sdulen-Modell« dargestellt haben (vgl.
Brinkmann u.a. 2008 ff.):

Fazit

Fir die Unterrichtspraxis finden sich in
allen vorgestellten Konzepten sinnvolle
Elemente, die im Rahmen der gemein-
samen Arbeit mit der ganzen Klasse
genutzt oder aber fiir einzelne Kinder
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zur besonderen Unterstiitzung heran-
gezogen werden konnen. Wichtig ist es,
um die Stirken und Schwichen der ein-
zelnen Ansitze zu wissen, um fiir die
spezifischen Anforderungen das jeweils
Geeignete auswihlen zu konnen. Das
wichtigste Ziel des Rechtschreiblernens
sollte dabei allerdings nicht aus den Au-
gen verloren werden: Die Kinder sollen
lernen, ihre eigenen Texte selbststindig

orthographisch zu tiberarbeiten, damit
sie fiir die Leserinnen und Leser gut
zu lesen sind. In diesem Sinne hat die
Rechtschreibung eine dienende Funk-
tion. Im Zentrum des Unterrichts muss
also das Verfassen von Texten stehen.
Der Anspruch an eine weitgehende or-
thographische Korrektheit kann dabei
nicht bereits an den Entwurf gestellt
werden, sondern erst an die Uberarbei-



tung, fiir die die Kinder all ihre bereits
erworbenen Kenntnisse, Strategien und
Arbeitsformen (z.B. Nachschlagen oder
Nutzung des Rechtschreibprogramms
auf dem Computer) aufbieten sollen,
um diesem Ziel schon mdglichst nahe-
zukommen. Fir die letzte Korrektur
brauchen die meisten Kinder aber noch
Unterstiitzung — iiber die Grundschule

Hans Briigelmann

Thema: Wie Kinder rechtschreiben lernen

hinaus. Denn das Rechtschreibenlernen
ist ein lebenslanger Prozess, wie aktuell
noch einmal die Normierungsdaten der
»Hamburger Schreibprobe« (May 2013,
S. 20) zeigen: Die durchschnittliche
Fehlerquote sinkt dort von rund 25%
am Ende der ersten Klasse iiber 7 bis
8% gegen Ende der Grundschulzeit auf
2 bis 3% in der 10. Klasse. [

Anmerkungen

(1) s. erginzend die Uberblicke bei Augst/
Dehn 2007; Bartnitzky 2010; Risel 2011

(2) Im Folgenden beziehe ich mich auf mei-
nen Beitrag: Lernspuren im Kopf (2011)

(3) Dieser Abschnitt orientiert sich an den
ausfithrlichen Auswertungen und Literatur-
berichten von Briigelmann u.a. 1994a+b

Literatur als PDF abrufbar
S www.grundschulverband.de/veroef

fentlichungen/verbandszeitschrift/bestellen

Entwicklung der Rechtschreibung
und des Rechtschreibunterrichts’

Ein Uberblick iiber empirische Studien

Wie der Titel andeutet, ist sorgféltig zu unterscheiden zwischen Untersuchun-
gen des Rechtschreibunterrichts und seiner Wirkungen einerseits und Studien
zum Rechtschreiberwerb der Kinder, also zu ihren Aneignungsstrategien, ande-
rerseits. Auch wenn der Schwerpunkt dieses Heftes (und damit auch dieses
Beitrags) darauf liegt, verschiedene Konzepte des Rechtschreibunterrichts zu
vergleichen, ist es hilfreich, vorweg einen Blick darauf zu werfen, wie Kinder

lernen, richtig zu schreiben.
1. Aneignungsformen von Kindern

Wie Kinder sich die Konventionen un-
serer Orthographie aneignen, wird seit
etwa 30 Jahren iiber Stufenmodelle zur
Entwicklung von Rechtschreibstrate-
gien beschrieben (in der Nachfolge von
Gentry 1978; 1982; Frith 1985; 1986;
Guinther 1995). Kritische Schritte in der
Rechtschreibentwicklung sind durch
groflere Studien empirisch gut belegt
(vgl. fiir die alphabetische Phase Brii-
gelmann 1990, fiir die orthographische
Phase May 1995). Diese Befunde diir-
fen aber nicht zu einer Verdinglichung
von »Stufen« fithren, zu denen Kinder
- wie in Schubladen - zugeordnet wer-
den. So haben Studien von Brinkmann
(1997; 2003) die grofie Bandbreite und
sogar kurzfristige Schwankungen in
der parallelen Anwendung von Stra-
tegien belegt. Auch wenn in einzelnen
Phasen neu erworbene Strategien do-

* Die Zusammenfassungen élterer Studien
sind teilweise ibernommen aus Briigelmann
(1983/2013, Kap. 31 und 32) und aus Briigel-
mann/ Richter (1984, 1291t., 1851T.).

minieren, bleiben andere verfiigbar und
werden vor allem bei unbekannten und
bei schwierigen Wortern — oder unter
Stressbedingungen - (wieder) genutzt.
Ebenso finden sich Vorgriffe auf an-
spruchsvollere Strategien, die zundchst
nur an einzelnen Wortern oder Pha-
nomenen erprobt werden. Fiir Lehre-
rInnen wichtig: Eine richtige wie auch
eine falsche Oberflichenform kann oft
verschiedenen Tiefenstrukturen ent-
sprechen, sodass man Kontext und
Vorgeschichte kennen muss, um das Ri-
siko von Fehldeutungen zu verringern
(vgl. <KINO> als friithe lautorientierte
Schreibung oder als Ausnahme zur Re-
gelschreibung des /i:/ als <ie>).
Insgesamt nimmt die durchschnittli-
che Fehlerquote iiber die Grundschul-
zeit hinweg - je nach Aufgabe - von
25-50% auf 8-15% und danach bis
Klasse 9 bzw. 10 auf 2 -3 % ab (vgl. May
1994b, 2013; Briigelmann 2003; und die
widerspriichlichen Befunde zum an-
geblichen Verfall der Rechtschreibung
seit dem 2. Weltkrieg, s. Ubersicht S. 16
aus Briigelmann 2013). Dabei folgt die
Entwicklung der Rechtschreibung einer

Eigenlogik der Aneignung, unabhin-
gig vom Leistungsniveau der Kinder
und vom Rechtschreibunterricht (vgl.
May 1995; 1991). Andererseits weist sie
auch individuelle Besonderheiten auf
(vgl. Brinkmann 1997). Beide »Krifte«
setzen den Lehrbemithungen deutliche
Grenzen. Dies zeigt sich auch in Stu-
dien zu verschiedenen Ansitzen in der
aktuellen Rechtschreibdidaktik.

2. Untersuchungen zu verschie-
denen didaktischen Ansdtzen

Im Folgenden stehen Studien aus
Deutschland im Vordergrund, da sich
Sprache, Unterrichtstradition und Schul-
system als bedeutsame Randbedingun-
gen erwiesen haben.

2.1 Wortschatziibung

Dieser Ansatz ist am umfassendsten
untersucht. Schon frith haben Studien
belegt, dass die Ubung von einzelnen
Wortern deren Richtigschreibung for-
dert. Das systematische Training ei-
nes Grundwortschatzes in 3. Klassen
iiber ein halbes Jahr hinweg reduzierte
die Fehlerquote um gut die Hailfte
(Plickat/Luder 1979, S. 128 - 130; Beck/
Eisenhauer 1979, S. 139 -146). Auch bei
ungeiibten »Transferwortern« nahmen
die Falschschreibungen deutlich ab.
Zehn Monate spiter allerdings zeig-
ten sich deutliche Vorteile nur noch
zugunsten der Ubungsworter selbst,
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