Rechtschreibung

PHBern

Padagogische Hochschule

Sie finden in diesem Dossier als Vorbereitung auf die Erganzungsprifung drei Texte: zunachst ei-

nen Text aus dem Lehrmittel ,Texte, Themen und Strukturen®, der Sie auf das Thema ,Rechtschrei-
bung® einstimmen soll und einige im Brennpunkt des Kompetenzerwerbs stehende Bereiche von Or-
thographie und Zeichensetzung fokussiert.

Weiter gibt es einen Text, der angesichts des Themas ,Rechtschreibung” auf eine in den Medien
bzw. der Offentlichkeit und unter Lehrpersonen haufig anzutreffende Befiirchtung (,Sprachverfal I,
~Kulturverlust®) eingeht (Steinig Betzel 2014). Der dritte Text thematisiert einige Herausforderungen
beim Erwerb der Rechtschreibung sowie im Umgang damit, kritisiert herkémmlichen Rechtschreib-
unterricht und schlagt eine Alternative dazu vor (Muller 2014).

Zu den Texten sind jeweils Fragen angefuhrt, die Ihnen beim Verstehen der Texte helfen sollen.

1. Rechtschreibung

(aus ,Texte, Themen und Strukturen®. Berlin: Cornelsen 2013. S. 143-152 in Ausziigen.)

Die Wortarten - Fachbegriffe und Funktionen

Der Wortschatz einer Sprache wird in Wortarten eingeteilt. Im Deutschen lasst sich jedes der etwa
350’000 Worter einer Wortart zuordnen. Unterscheidungskriterien sind die

- Bedeutungsinhalte (semantische Funktion),
- unterschiedliche Formbarkeit (morphologische Funktion) wie Konjugation der Verben, Deklination

z.B. der Nomen/Substantive,

- syntaktischen und textgrammatischen Funktionen von Wartern.
Die Terminologie zur Beschreibung von Wortarten, so wie sie in den nachstehenden Informationen
zusammengestellt ist, kbnnen Sie fur lhre Textanalysen nutzen.

Information: Die Wortarten im Uberblick

flektierbar
(veranderlich)

konjugierbar

Verb (Zeit-/Tatigkeitswort)

z. B. ,,lesen", ,,gehen", , la-
chen", ,,wachsen"; ,,sein
"/,,werden "

(Hilfsverben zur Bildung mehr-
teiliger Tempusformen des Voll-
verbs, z. B. des Perfekts)

deklinierbar
Nomen/Substantiv (Haupt-
wort)

z.B. ,,Buch", ,,Computer", ,Pe-
ter"; auch:

Zahlnomen, z.B.: ,,Dutzend",
,,Halfte",

Artikel (Geschlechtswort) z.B.
der", ,,die", ,,das", ,,ein", ,,eine"
Adjektiv (Eigenschaftswort)
z.B. ,,gross", ,,rot", ,,bedeut-
sam";

auch: Zahladjektive, z.B. ,drei",
Ldritte/r/s", ,dreifache/r/s", ,hun-
dert", ,,wenig"

Pronomen (Furwort)

z.B. ,ich", ,,du", ,,er" (Personal-
pronomen)

z.B. ,, mein", ,,unser" (Posses-
sivpronomen)

z.B. ,diese", ,,jene" (Demonst-
rativpronomen)

z.B. ,der" ,welcher" (Relativpro-
nomen)

z.B.,,wer? ", ,,was?" (Interroga-
tivpronomen)

nicht flektierbar
(unveranderlich)

Adverb (Umstandswort)

z.B. ,dort", ,,hier" (lokal);
,,heute", ,,bald" (temporal);
,»sehr" (modal);

auch: Zahlenadverb, z.B. ,,ers-
tens"”

Praposition (Verhaltniswort)
z.B. ,,an", ,,auf", ,,in " (lokal);
,,vor", ,,nach" (temporal);
»wegen" (kausal)
Konjunktion (Bindewort)
z.B.,,und", ,,aber", ,,denn",
»als", ,,dass", ,,weil"
Interjektion (Ausrufewort) z.B.
»,ach?"  oh!", ,aual", ,bitte?"
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,Dass" oder ,das“? — Konjunktion oder Pronomen?

Begriinden Sie anhand der nachstehenden Tabelle, ob ein ,dass” und/oder ein ,das” in die Bei-
spielsatze (a) bis (e) eingefligt werden muss.

(a) Er war so mude, ..... er sofort einschlief.
(b) Er weiss, ..... viel Geld kostet.
(c) .... lasse ich mir nicht bieten.

(d)..... sie siegen wurden, war zu erwarten.

e)..... Buch, ..... sofort verkauft wurde, hatte vorher einen Preis gewonnen.

Wortart Gliedsatz /Satzglied Frage

Konjunktion: dass Inhaltssatz (Subjekt- oder Ob- | Wer oder was?
jektsatz)

Wen oder was?

Konjunktion: dass Konsekutivsatz Mit welcher Folge?
Relativpronomen: das Relativsatz/Gliedteilsatz Was flr ein ...?
Demonstrativpronomen: das Subjekt oder Objekt Was?

Artikel: das

In dem folgenden Text finden sie mehrfach die Woérter ,,dass" und ,,das”. Entscheiden Sie, um wel-
che Wortart es sich jeweils handelt, indem Sie die Funktion der Worter im Satz klaren.

Es ist schon erstaunlich, dass sich neugeborene Babys unter Wasser ganz in ihrem Element fiih-
len. Es ist ein Phdnomen, das sich Uberall auf der Welt beobachten ldsst. Tatsache ist namlich,
dass das Kind im Mutterleib in einer ganz mit Wasser gefiillten Fruchtblase heranwéachst.

Aus dieser Zeit bringt das Baby einen Tauchreflex mit. Dieser verhindert, dass das Neugeborene
Wasser in die Lunge bekommt.

Rechtschreibung I: ,,s“ oder ,,ss“?

Information: Schreibung des s-Lauts: Wenige einfache Regeln

Vorfeld des Lauts: Aussprache | Schreibung Anmerkung

nach ...

kurzem und betonten ss Ausnahme: Kurzwdérter das und
Vokal z.B.: Hass was

lang gesprochenem stimmhaft S Manchmal wird ein Laut erst
Vokal inkl. Diphthong z.B.: Apfelmus, Gras, durch eine Verlangerungsprobe
(au, eu, ei) Eisen stimmhaft, z.B. Gras—Gréser
lang gesprochenem stimmlos S Steht der s-Laut am Wortende,
Vokal inkl. Diphthong z.B.: beissen, Spass bleibt er auch in der Verlange-
(au, eu, ei) rungsprobe stimmlos.

A) Erganzen Sie die folgenden Zielscheiben, indem Sie weitere Beispiele eintragen.
B) Entwerfen Sie zur Ubung weitere Zielscheiben dieser Art:

Schlussel
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Rechtschreibung Il: Grossschreibung von Nomen/Substantiven

Methode: Nomen/Substantive erkennen — Artikelprobe

Nomen/Substantive werden immer grossgeschrieben. Sie erkennen sie daran, dass Artikel, Prono-
men, Zahlworter, Adjektive oder Partizipien sie begleiten kénnen, z.B.:

der Schiler, eine Schilerin; dieses Fest, jenes Ereignis; mein/dein/sein Computer; etwas Mihe,
viele Regeln, kein Benehmen; grosses Vertrauen, schdones Tor; laufende Kamera, geballte Auf-
merksamkeit.

Tipp: Findet sich kein Artikel oder Pronomen, ist die Artikel- bzw. Einsetzprobe hilfreich, z. B.:
Worterbiicher helfen Schilern: die/viele Worterblicher helfen den/vielen/allen Schulern.

- Ein Artikel kann mit einer Praposition verschmelzen und seine Funktion als Begleiter
des Nomens/Substantivs erflllen, z.B: Am Dienstagfahren wir. — An dem Dienstag fahren
wir.

- Prapositionen stehen oft ohne Artikel vor Nomen/Substantiven und verandern deren Ka-
sus (Fall), z. B.: Wir horten mit Begeisterung zu. — Wir hérten mit der Begeisterung zu.

- Begleiten Artikel oder Pronomen Worter anderer Wortarten, so werden sie nominalisiert/
substantiviert und entsprechend grossgeschrieben, z.B.: das Lernen, das Schonste, das
Fur und Wider, dieses Warten, dein Wissen, etwas Neues, im Allgemeinen, im Einzelnen,
im Ubrigen, im Wesentlichen.

Information: Kleinschreibung erforderlich

- die/diese/alle beiden, einer von beiden

- in Verbindungmit ,,sein" bei: spitze, angst, bange, klasse, schuld, pleite (z.B.: du bist
spitze!)

- Nomen/Substantive, die zu Prapositionen geworden sind, z. B.: dank seines Einsatzes,
kraft des Gesetzes, laut Zeitungsbericht, zeit ihres Lebens.

- abgeleitete Zeitadverbien: nachts, vormittags, mittwochs (aber: heute Nacht, gestern Vor-
mittag, am Mittwoch)

C) Verfassen Sie einen Text, in dem Sie mdglichst viele der in der Methode bzw. Information
genannten Beispiele aufnehmen und eigene ergénzen.

Rechtschreibung Ill: Getrennt- und Zusammenschreibung

Information: Regeln zur Getrennt- und Zusammenschreibung

- Verbindungen mit ,,sein" werden immer getrennt geschrieben, z.B.: beisammen sein, fertig
sein.

- Verbindungen aus zwei Verben werden in der Regel getrennt geschrieben, z.B. :spazieren
gehen.

- Zusammensetzungen aus einem Verb und einem kaum noch als Nomen/Substantiv er-
kennbaren Bestandteil haben oft nur noch zusammen eine Bedeutung. Dementsprechend
werden sie zusammen- und kleingeschrieben, z.B.: leidtun, teilnehmen, standhalten, statt-
finden, nottun, kopfstehen, eislaufen. Achtung! Die Zusammenschreibung kann durch eine
veranderte Stellung des Verbs im Satz zur Getrenntschreibung werden, z.B.: Es tut mir
leid; Du nimmst teil; Ich stehe kopf; Er halt stand etc.

- Verbindungen aus Verben mit Prapositionen oder Adverbien werden meist zusammenge-
schrieben, z. B.: abfahren, zwischenrufen, durchsagen, hereinkommen, voraussagen,
rickwartslaufen etc.

- Adjektiv und Verb bzw. Verb und Verb werden zusammengeschrieben, wenn sich daraus
eine neue Gesamtbedeutung ergibt, z. B.: schwerfallen (Mihe haben), schwarzfahren
(ohne Fahrschein sein), sitzenbleiben (nicht versetzt werden), sich gehenlassen (sich ver-
nachlassigen) etc.

D) Erfinden Sie Satze mit den in der Information genannten Beispielen und geben Sie zu jedem
Satz die dazugehdrige Regel zur Getrennt- und Zusammenschreibung an.
Rechtschreibung IV: ,wieder* oder ,wider”, ,,end-“ oder ,,ent-“?

E) Sammeln Sie moglichst viele Zusammensetzungen mit ,wieder-" und ,,wider“. Ordnen Sie
lhre Zusammensetzungen mit Hilfe der Symbole o=o fiir ,,wieder-" und —« fiir ,,wider-" in
eine Tabelle ein. Korrigieren sie dabei evtl. die Schreibung.
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Wider/wider —«
Widerstand, ...

F) Sammeln Sie Zusammensetzungen mit ,,end* (wie ,,endlich" von ,,Ende*) und Ableitungen
mit dem Préfix,,ent-" (wie,,entsaften” oder,,enttduschen") und ordnen Sie diese mit Hilfe der
Symbole — fir ,,end” und ¢ fir,,ent-" den beiden Zielscheiben zu.

o

Kﬂd

)
Y

Zeichensetzung - Muss- und Kann-Bestimmungen

Die amtlichen, fur Schulen verbindlichen Regeln zur Zeichensetzung nach der im Jahr 2006 in Kraft
getretenen Fassung sehen eine Reihe von Muss- und Kann-Bestimmungen vor.

Information: Ein Komma muss stehen:

Regelungsbereich
zwischen Haupt- und Nebensatz

zwischen Nebenséatzen unterschiedlichen Gra-
des

bei aufgezahlten Satzteilen

bei wortlicher Rede zur Abtrennung des Begleit-
satzes

bei Appositionen mitten im Satz

bei Anreden

bei entgegensetzenden Konjunktionen

bei nachgestellten ndheren Bestimmungen
bei herausgehobenen Satzgliedern

Beispiel
Sie wussten, dass es vorbei war.
Die Frau, die sie sahen, und ihr Kind...

Hinweis: Das Komma steht hier ausnahmsweise
vor ,und®, weil es den eingeschobenen Neben-
satz abschliesst.

Sie ahnte, dass das Kind, das da sass...

Er kam, sah und siegte.

Hinweis: Es steht kein Komma, wenn die Teile
durch ,und®, ,oder” etc. verbunden sind.

,Wie geht das”, fragte er.

Llch bin“, stiess sie hervor, ,wirklich wiitend.
Friedrich Schiller, der Dramatiker, wurde...
Dies alles, liebe Frau Schmidt, ist...

Das Buch war dick, aber wenig informativ.

Hinweis: Entgegensetzend sind auch ,jedoch”
und ,,sondern".

Wir hatten Geld verloren, und zwar 200 Euro.
Die Auffihrung, die war fantastisch.
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Methode: Kommasetzung beim erweiterten Infinitiv — Kann-Bestimmung
Man kann nichts falsch machen, wenn man beim Infinitiv (Infinitiv + ,,zu" + mindestens ein weiteres

Wort), auch Infinitivgruppe oder Infinitivsatz genannt, regelmassig ein Komma setzt.

Das erspart das Erlernen komplizierter Regelungen, die Kommas sowohl vorschreiben als auch
nur vorschlagen. Im Ubrigen machen diese Kommas beim erweiterten Infinitiv Satze tbersichtli-
cher,

z.B.: Wenn wir versuchen das Haus durch das teilweise brennende Treppenhaus jetzt sofort zu
verlassen, konnten wir probieren die noch schlafenden Bewohner rechtzeitig zu warnen.

Dieser Satz wird lesbarer und ist schneller zu verstehen, wenn er durch Kommas gegliedert wird:
Wenn wir versuchen, das Haus durch das teilweise brennende Treppenhaus jetzt sofort zu verlas-
sen, kdnnten wir probieren, die noch schlafenden Bewohner rechtzeitig zu warnen.

Information: Ein Komma darf nicht stehen, ...
Regelungsbereich Beispiel

bei Satzgliedern Mit seinem aufwandig gestylten Wagen aus
amerikanischer Produktion fuhr er ...
Hinweis: Lange Satzglieder, nach denen man
Luft holen muss, verleiten manchmal zu der An-
nahme, dass ein Komma gesetzt werden musse.
Nach Satzgliedern steht jedoch kein Komma.

bei anreihenden Konjunktionen, die Worter bzw. Er hatte sowohl das Thema als auch die Gestal-
Wortgruppen verbinden tungsmittel herausgearbeitet.

Hinweis: Konjunktionen, bei denen kein Komma
steht, sind ausserdem ,,entweder... oder*, ,we-
der... noch®, ,,beziehungsweise", ,,wie" ,und®,
Loder”,

Dagegen muss ein Komma vor den Konjunktio-
nen ,,aber", ,,sondern", ,,andererseits” stehen.

bei einfachen Vergleichen Sie ist starker als ein Bar.

Aber: Sie ist starker, als ich gedacht hatte. (Ver-
gleichssatz)

G) Tragen Sie alle Kommas in den folgenden Text ein und begriinden Sie Ihre Kommasetzung.

John Lennon der kreative Kopf der erfolgreichsten Band aller Zeiten der Beatles starb infolge eines
Attentats. Als er am 8. Dezember 1980 in New York zusammen mit seiner Frau der Kiinstlerin Yoko
Ono sein Haus verliess wurde er erschossen. Kurz zuvor hatte der Musiker noch einem Fan ein Au-
togramm gegeben ohne zu ahnen dass dieser sein spaterer Morder sein wirde. Wahrend John
Lennon seinen Verletzungen erlag blieb seine Frau unverletzt. Der Attentater floh nach den Schis-
sen nicht sondern blieb am Tatort und stellte sich sogar in Pose als Polizei und Presse eintrafen.
Wenn schon Mdrder dann wollte er offenbar ein netter freundlicher ein medientauglicher Mérder
sein.

Warum er John Lennon den grossen Musiker umgebracht hat das wird wohl fir immer sein Geheim-
nis bleiben. Sicher ist dass auch das amerikanische Waffenrecht es dem Einzelnen recht leicht
macht an Waffen heranzukommen. Fast jedem ist es erlaubt eine Pistole oder ein Gewehr zu erwer-
ben.
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Dariliber hinaus sagte ein Politiker nach dem Attentat: Es muss auch angenommen werden dass der
Tater ein Produkt der unersattlichen Darstellung von Gewalt in den Medien ist. Er mordete® so be-
tonte der Politiker ,,weil er berihmt werden wollte um sich in Szene zu setzen. Ich bin einfach ent-
setzt!“ schloss er.

Es ist furchtbar genug doch solche Aktionen werden immer wieder nachgeahmt und zwar leider zu-
nehmend wie aktuelle Ereignisse zeigen. Dies betrifft nicht nur Prominente sondern auch ganz ein-
fache Menschen die zufallig zur falschen Zeit am falschen Ort waren

2. Rechtschreibkompetenzen von Grundschiler*innen heute

und vor fast 50 Jahren

(Wolfgang Steinig & Dirk Betzel 2014: Schreiben Grundschuler heute schlechter als vor 40 Jah-
ren? Texte von Viertklasslern 1972, 2002 und 2012. In Albrecht Plewnia & Andreas Witt
(Hrsg.), Sprachverfall? Dynamik — Wandel — Variation (S. 353—-371). Berlin / Boston: de Gruy-
ter.)

Schreiben Grundschiler heute schlechter als vor 40 Jahren?

Texte von Viertklasslern 1972, 2002 und 2012
Abstract

Anhand von Texten aus den Jahren 1972 und 2002 wurden die Schreibkompetenzen von 530 Viert-
klasslern aus dem 6stlichen Ruhrgebiet untersucht und miteinander verglichen. In einer Nachfolge-
studie! kamen im Dezember 2012 noch 437 Texte hinzu, die zurzeit ausgewertet werden. Als au-
RBersprachliche Variablen wurden u.a. soziale Schicht, Ein-/Mehrsprachigkeit, Geschlecht und die
Sekundarschulempfehlung erfasst. Die Texte wurden in Bezug auf Schriftbild, Textlange, Wort-
schatz, Textgestaltung, Rechtschreibung, Zeichensetzung und Grammatik untersucht. Neben der
grundsatzlichen Frage nach den historisch bedingten Unterschieden im Schreibverhalten ermdglicht
das Untersuchungsdesign eine differenzierte Analyse des Schriftsprachwandels in der Grundschule
Uber einen Zeitraum von 40 Jahren.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich generell keine Entwicklung zu defizitdren Texten (,Sprachverfall’)
beobachten lasst. Stattdessen ergibt sich ein differenziertes Bild schriftsprachlichen Wandels mit
erfreulichen und weniger erfreulichen Tendenzen. Wahrend beispielsweise fir die Bereiche Wort-
schatz und Textgestaltung beachtliche Verbesserungen erzielt werden konnten, finden sich in den
neueren Texten beinahe doppelt so viele Rechtschreibfehler. Es zeigt sich auch, dass 2002 und
2012 die soziale Schicht und die Zuordnung der Schilerinnen und Schuler nach Sekundarschulen
(Ubergangsempfehlung)? in einem wesentlich starkeren Bezug zu den schriftsprachlichen Leistun-
gen stehen als 1972. Positive Entwicklungen lassen sich vor allem bei Kindern aus der oberen Mit-
telschicht beobachten, wahrend Kinder aus der Unterschicht mit einer Hauptschulempfehlung ge-
genuber 1972 deutlich schlechtere Leistungen zeigen. Gegenwartig wird untersucht, ob sich der
Trend bis heute fortgesetzt hat. Zur Rechtschreibung liegen bereits erste Ergebnisse vor.

1. Schreibsprachwandel in der Schule

In welcher Richtung und in welchem Ausmal haben sich Texte von Grundschiilern in den letzten 40
Jahren verandert? Sind sie schlechter geworden, wie vielfach in der Offentlichkeit und auch von
Lehrerinnen oder Lehrern vermutet wird? Oder haben sie sich nur in einigen Bereichen verschlech-
tert, in anderen hingegen verbessert? Mdglicherweise wird aber der bewertende Dualismus ,besser/
schlechter” den tatsachlichen Veranderungen nicht gerecht. Vielleicht sind die Texte von Grund-
schilern einfach anders geworden, ohne dass man diese Veranderungen bewerten sollte.
Schreiben in der Schule ist ein didaktisch modelliertes Schreiben mit Zielen, die von staatlichen
Lehrplanen vorgegeben werden. Man sollte deshalb annehmen, dass Verdnderungen in Schilertex-
ten auf Veranderungen der Lehrplane, der Schulbiicher und der Unterrichtsmethoden zuriickzufiih-
ren sind. Man kann aber auch erwarten, dass nicht nur die institutionellen Rahmenbedingungen,
sondern auch nicht intendierte schriftsprachliche Wandlungsprozesse, die die Sprachgemeinschaft
als Ganzes betreffen, das Schreiben von Kindern tber die letzten vier Jahrzehnte beeinflusst

! Die Nachfolgestudie wird vom Rat fiir deutsche Rechtschreibung finanziell unterstiitzt.
2 In Deutschland findet in den meisten Bundeslandern der Ubertritt in die Sekundarstufe nach der 4. Klasse statt (Berlin und Brandenburg:

nach der 6. Klasse).
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haben. Diese Einflisse entfalten wahrscheinlich andere Wirkungen und verandern andere Bereiche
des Textschreibens als die Steuerung durch den Unterricht. Veranderungen im Wortschatz sind
eher auf allgemeine Sprachwandelprozesse zuriickzuflihren als Veranderungen in der Rechtschrei-
bung, die weitgehendvom Unterricht beeinflusst werden.

Denkt man in sprachgeschichtlichen Dimensionen, ist die Zeit von 1972 bis heute, also 40 Jahre,
nicht sehr lang, vor allem nicht fir die geschriebene Sprache, die sich langsamer verandert als die
gesprochene, inshesondere in Texten, die in einer Institution wie der Schule geschrieben werden, in
der die Textproduktion staatlich reglementiert und kontrolliert wird.

Schule ist die zentrale Institution literaler Kulturen, die garantieren sollte, dass kulturelles Wissen
von der nachwachsenden Generation zuverlassig im Medium der Schrift tradiert werden kann. Des-
halb ist es nachvollziehbar, dass die Hiter dieser Kulturen dafiir Sorge tragen, dass der Umgang
mit Schriftlichkeit auf einem maoglichst hohen Niveau aufrecht erhalten werden kann. Die tber die
Jahrhunderte immer wieder neu geauf3erten Sorgen eines drohenden Sprachverfalls lassen sich
dementsprechend verstehen als ein Bemuhen, sprachlichen Wandel mdglichst zu verhindern oder
zumindest zu verlangsamen, damit das in der Schrift fixierte kulturelle Wissen nicht an Wirkung ver-
liert oder gar unverstandlich und mithin nutzlos wird.

Schule als eine konservative, bewahrende Institution der Schriftlichkeit wird deshalb immer in be-
sonderer Weise darauf achten, dass sich die von den Schilern geschriebenen Texte mdglichst eng
an normativen Vorgaben orientieren. Es ist deshalb bezeichnend, dass Lehrpersonen sprachliche
Innovationen und Normabweichungen negativ sanktionieren, also bei ihren Schilern nicht durchge-
hen lassen oder mit schlechten Noten abstrafen, wahrend Linguisten sprachlichen Wandel keines-
wegs stigmatisieren, sondern geradezu lustvoll beobachten und Innovationen, wie sie besonders in
der sogenannten Jugendsprache und im Internet zu beobachten sind, als funktional angemessene,
kreative Losungen zu schatzen wissen.

Auf dem konservativ gepragten Hintergrund institutionalisierten Schreibens in der Schule wéren gro-
Rere Veranderungen in Schilertexten in den letzten 40 Jahren deshalb eigentlich nicht zu erwarten.
Andererseits aber haben sich Gesellschaft, Schule und Unterricht seit den frihen 1970er Jahren
stark verandert und diese Veranderungen sollten auch in den Schreibprodukten der Schiler zum
Ausdruck kommen.

An welche Verdnderungen denken wir?

- Da sind zunachst einmal Veranderungen in der Sozialstruktur, insbesondere im Ruhrgebiet,
wo wir unsere Untersuchung durchgefiihrt haben. 1972, zum Zeitpunkt unserer ersten Erhe-
bung, waren noch zahlreiche Familienvater Bergleute und die Mutter Hausfrauen. Heute ar-
beiten oft beide Eltern, vorwiegend in der verarbeitenden Industrie und im Dienstleistungs-
sektor. Auch der Anteil von Ein-Eltern-Familien hat stark zugenommen.

- Die Zusammensetzung der Schilerschaft hat sich aufgrund der Zuwanderung von Men-
schen aus siid- und osteuropéischen Landern stark veréandert. Wéhrend in unserer Untersu-
chung von 1972 noch kein mehrsprachiges Kind im Sample war, sind 2002 ein Viertel aller
Kinder mit einer anderen Familiensprache aufgewachsen. 2012 hat sich dieser Anteil auf
rund 40 Prozent erhoht.3

- Zu denken ist auch an die Entwicklung des Internets, das den Umgang mit Schriftlichkeit
verandert hat.

- Schlieflich hat sich auch der Deutschunterricht verandert:

o Mit der sogenannten ,kommunikativen Wende" in den 1970er Jahren hat das formorientierte
Schreiben nach vorgegebenen Mustern mit penibel kontrollierten Abschreiblibungen seine
Bedeutung verloren. Zum Credo der Deutschdidaktik wurde nun ein kommunikativ funktio-
nales Schreiben, in dem es auf Verstandlichkeit und Wirkung ankommt. Orthographische
Korrektheit wurde dementsprechend relativiert. Die Zeitfenster, in denen im Deutschunter-
richt die Rechtschreibung getibt wurde, sind seit dieser Zeit kleiner geworden.

o In den ersten Klassen der Grundschule hat sich der Umgang mit Rechtschreibfehlern grund-
satzlich verandert. Fibelbasierte Kurse, in denen ABC-Schuitzen Lesen und Schreiben durch
Instruktion und Imitation als eine Technik (mit Schwungibungen und Fehlervermeidung) er-
lernen mussten, wurden durch einen erfahrungs- und entwicklungsorientierten Unterricht
ersetzt, in dem normabweichende Schreibungen nicht nur toleriert, sondern als notwendiger
Bestandteil eines Entwicklungsprozesses gesehen werden.

All diese Veranderungen kénnten dazu beitragen, dass sich das Schreibverhalten von Viertklasslern
verandert hat.

3 Da wir zum Zeitpunkt, als dieser Beitrag geschrieben wurde, noch nicht alle Sozialdaten von den Schulen erhalten haben,
kann sich dieser Prozentwert noch veréandern.
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2. Diachrone Studien zum Schreiben in der Schule

Peter Sieber (1998) verglich Maturaaufsatze, die tiber einen Zeitraum von 110 Jahren an deutsch-
schweizerischen Gymnasien geschrieben wurden. Seit den 1970er Jahren, so sein Befund, habe
sich eine Tendenz zur konzeptionellen Miindlichkeit entwickelt, so dass ein verandertes ,kommuni-
katives Grundmuster in der Schriftlichkeit" entstanden sei, das er als ,Parlando" bezeichnet. Die
Texte hatten sich also verandert, aber die Textqualitat sei deshalb nicht schlechter geworden. Die-
ses Ergebnis hat uns veranlasst, zu tberprifen, ob seit den 1970er Jahren auch in den Texten von
Viertklasslern verstarkt mindliche Elemente beobachtet werden kénnen.

Hannelore Grimm (2003) konnte jedoch in Abituraufsétzen, die von den 1940er bis zu den 1990er
Jahren entstanden sind, keine Tendenz zu umgangssprachlichen Formulierungen und konzeptionel-
ler Mindlichkeit feststellen.

Die Texte seien Uber den untersuchten Zeitraum deutlich langer geworden und der Umfang des
Wortschatzes sei gestiegen. Insbesondere der Anteil komplexerer Wortbildungen habe zugenom-
men. Nichts deute auf geringer werdende Schreibfahigkeiten oder gar auf einen Sprachverfall hin.
Ihr Fazit: ,Vieles hat sich gar nicht, nur geringfiigig oder zum Besseren (Qualifizierteren) geandert"
(Grimm 2003, S. 261).

Diachrone Untersuchungen zur Rechtschreibung haben einen anderen Fokus: Hier geht es grund-
satzlich immer um die Frage, ob sich die Anzahl orthographischer Fehler erhdht hat, ob sie gesun-
ken oder gleich geblieben ist. Anhand der Art der Fehler lassen sich aber begriindete Vermutungen
daruber anstellen, warum sich Fehler in bestimmten Bereichen in besonderer Weise entwickeln.
Nicht zuletzt der Rat fur deutsche Rechtschreibung versucht Tendenzen in der Sprachgemeinschaft
zu erfassen, um Empfehlungen fir Variantenschreibungen oder veranderte Schreibkonventionen
geben zu kénnen. Insofern sind diachrone Studien zum Schreiben von Schiilern aufschlussreich.
Wenn man also beobachten kann, dass sich bestimmte Schreibungen gegen die Norm etablieren,
beispielsweise ein verstarkter Trend zur satzinternen Kleinschreibung, kénnte man dies als Hinweis
verstehen, dass auch die Sprachgemeinschaft als Ganzes eine Tendenz hat, Schreibungen in die-
ser Richtung zu verandern. In den letzten Jahren hat man besonders den Schreibgebrauch in den
neuen Medien beobachtet, wo sich relativ rasch veranderte Gebrauchsweisen entwickelt haben, von
denen man aber noch nicht weif3, ob sie die Schriftsprache generell beeinflussen werden. Aber viel-
leicht kbnnen auch gehauft auftretende Fehler von Viertklasslern Indikatoren fiir einen bevorstehen-
den Schreibsprachwandel sein, gerade weil ihre Rechtschreibkompetenz noch relativ schwach ent-
wickelt ist und sie moglicherweise deshalb fiir Veranderungen in der Sprachgemeinschaft beson-
ders empfanglich sind.

Zur diachronen Entwicklung von Rechtschreibleistungen gibt es so gut wie keine belastbaren Daten.
Die beiden alteren uns bekannten Untersuchungen erlauben jedenfalls keine weitreichenden
Schlisse. Die Studie von Ingenkamp aus dem Jahr 1967, in der die Leistungen von Sechstklasslern
aus den Jahren 1949 und 1962 miteinander verglichen wurden, kam zu dem Ergebnis, dass sich die
Rechtschreibleistungen nach den problematischen Nachkriegsjahren stabilisiert hatten und homo-
gener geworden seien. In der zweiten im Jahre 1988 erschienenen Studie von Vogel, in der Recht-
schreibfehler von Dritt- und Viertklasslern aus den Jahren 1970 bis 1974 mit denen aus den Jahren
1982 und 1984 verglichen wurden, kommt der Autor zu dem Ergebnis, dass sich in diesem Zeitraum
keine Verschlechterung der Rechtschreibleistung feststellen lasse. Die von ihm beobachtete Zu-
nahme orthographischer Fehler von immerhin 35 Prozent in nur zehn Jahren wird mit einem diffe-
renzierteren Wortschatz erklart, also mit einem erhéhten Anteil an Waortern in Schilertexten, die
schwieriger zu schreiben seien.

3. Schreiben vor dem Ubertritt in die Sekundarschule
3.1.Fragestellung

Unsere generelle Fragestellung lautet: Welche Veranderungen im Schreibverhalten von Viertklass-
lern lassen sich von 1972 zu 2002 und 2012 beobachten? Aber im Gegensatz zu den wenigen alte-
ren Studien zur diachronen Entwicklung des Textschreibens und der Rechtschreibung kam es uns
nicht nur auf einen generellen Vergleich von Schreibleistungen in einem bestimmten Zeitraum an.
Wir wollten auch feststellen, wie sich diese Leistungen innerhalb der Schilerschaft ausdifferenziert
haben. Aus soziolinguistischer Perspektive geht es dabei nicht um die schriftsprachlichen Fahigkei-
ten einzelner Schilerinnen und Schiler, sondern um textuelle Varianten, die sich einzelnen Grup-
pen von Schilern, die sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden, zuordnen lassen. Wir haben
uns in unserer Studie vor allem auf die soziale und sprachliche Herkunft der Schiller bezogen, da
sie — wie die PISA-Studien gezeigt haben — in besonderer Weise den Umgang mit Schriftlichkeit be-
einflussen: bei PISA das Lesen und in unserer Studie das Schreiben.

Weil die soziale Herkunft besonders in Deutschland ein starker Pradiktor fir den spéateren Schuler-
folg in unserem hochgradig differenzierten Sekundarschulsystem ist, haben wir auch die
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Entscheidung fiir eine bestimmte Schulart nach der Grundschulzeit als Kriterium zur Gruppierung
von Schiilern einbezogen. Wir kénnen also zwischen Gruppen von Viertklasslern unterscheiden, die
spater die Hauptschule, die Realschule, das Gymnasium oder die Gesamtschule besuchen werden.
Schlieflich haben wir das Alter sowie das Geschlecht der Kinder als Kriterium bzw. als aulRer-
sprachliche Variable einbezogen, um altersbedingte und geschlechtsspezifische Unterschiede be-
schreiben zu kdnnen, auf die wir hier aber nicht eingehen werden.

In unserem selektiven Schulsystem ist der Ubertritt in die Sekundarschule vermutlich die Schalt-
stelle, an der der spatere finanzielle, berufliche und gesellschaftliche Erfolg eines Menschen am
starksten beeinflusst wird. Das Abitur, ein Studium, eine gut bezahlte Arbeit und ein Leben in finan-
Zieller

Sicherheit sind in starkem MaRe von einer Entscheidung abhéngig, die bei einem Kind im Alter von
etwa zehn Jahren getroffen wird.

Wenn nun aber die Schreibprodukte von Schilerinnen und Schilern im Fach Deutsch wichtige,
wenn nicht gar die wichtigsten Entscheidungsgrundlagen fiir die Sekundarschulempfehlung liefern,
dann mussen wir diese Produkte ganzheitlich in den Blick nehmen. Um ihrer Qualitat gerecht zu
werden, ware es nicht angemessen, sich nur auf die Rechtschreibung oder nur auf die Textgestal-
tung zu beziehen, zumal wir mit unserer Untersuchung maégliche Veranderungen in den schriftlichen
Texten umfassend beschreiben mdchten. Es ist deshalb das Ziel unserer Studie, moglichst viele
Teilkompetenzen zu erfassen, die zur Herstellung eines Schreibprodukts notwendig sind.

3.2.Untersuchungsdesign

Die Rahmenbedingungen unserer Untersuchung wurden zu allen Messzeitpunkten — 1972, 2002
und 2012 - konstant gehalten, um sicherzustellen, dass mdgliche Veranderungen in den Schreibpro-
dukten nicht aus unterschiedlichen Bedingungen der Datenerhebung resultieren. Das Untersu-
chungsdesign lasst sich wie in Abbildung 1 dargestellt visualisieren.

Textgestaltung

sprachliche Untersuchungsebenen

= _

Merkmale der
Stichprobe

(_Mehrsprachigkeit ]
| soziale Schicht |
(_Schulempfehlung ]
[ Geschlecht |

Film als Schreibimpuls (2,10 min.)

Abb. 1: Untersuchungsdesign

Das Schreibexperiment wurde mit Viertklasslerinnen und Viertklasslern an denselben Grundschulen
in Dortmund und Recklinghausen* durchgefiihrt. Die Datenerhebungsphase umfasste den Zeitraum
von November bis Januar des entsprechenden Schuljahres. Als Schreibimpuls diente ein 2:10 Minu-
ten langer Film mit einfachem Erzéhlschema, dem ein 80 Sekunden langer Vorspann vorausging.
Um die Schreibsituation fiir die Schiilerinnen und Schiiler so unterrichtsnah wie méglich zu gestal-
ten, wurde das Schreibexperiment im Rahmen einer Unterrichtsstunde von den Lehrkraften selbst
durchgefihrt.

Die Lehrkrafte wurden vorab Uber den geplanten Ablauf schriftlich instruiert, um einheitliche
Schreibbedingungen zu gewahrleisten.

Wie unter 3.1 ausgefihrt, mdchten wir nicht nur textbezogene Daten diachron vergleichen, sondern
diese auch in Beziehung zu nicht-sprachlichen Merkmalen der Versuchspopulation setzen. Hierzu
haben wir das Geschlecht, den ein- oder mehrsprachigen Erwerbshintergrund, die

42012 wurden zusatzliche Grundschulen in die Untersuchung einbezogen, woraus die veranderte StichprobengroRe (N =
437) resultiert. Fir einen diachronen Vergleich beziehen wir uns 2012 jedoch nur auf die Schulen, die auch in den friheren
Erhebungen einbezogen wurden (2012: N = 274).
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Sekundarschulempfehlung sowie Daten zur sozialen Schichtzugehdérigkeit® der Schilerinnen und
Schiller erfasst. Mit diesen unabhangigen Variablen kénnen mégliche Veranderungen nicht nur far
die jeweilige Jahrgangskohorte beschrieben werden. Es lasst sich so auch klaren, ob sprachliche
Verédnderungen in den Schilertexten den gesamten Jahrgang betreffen oder als gruppenspezifische
Auspragung eines Jahrgangs zu verstehen sind. Wie unter 3.3.2 noch zu zeigen sein wird, ist dies
fur die Beurteilung von schriftsprachlichen Verdnderungen aus diachroner Perspektive von zentraler
Bedeutung.

Um die Texte ganzheitlich in den Blick nehmen zu kdnnen, werden unterschiedliche Analyseebenen
beriicksichtigt. Neben verschiedenen Aspekten der Textgestaltung und Analysen zur Rechtschrei-
bung, auf die wir im Folgenden naher eingehen werden, finden Untersuchungen zum Wortschatz®
und zu ausgewahlten Bereichen der Grammatik ebenso Berlcksichtigung wie das Schriftbild.” Der
letztgenannte Bereich stand bislang kaum im wissenschaftlichen Interesse; wir konnten jedoch fur
die Teilkorpora von 1972 und 2002 eine positive Korrelation zwischen &@sthetisch ansprechenden
Schriftbildern und einer geringeren Fehleranzahl nachweisen (vgl. Steinig et al. 2009, S. 100).

3.3.Erste Ergebnisse

Anknupfend an die Befunde von 1972 und 2002, die wir in Steinig et al. (2009) veré6ffentlicht haben,
mochten wir erste Ergebnisse zu den Texten aus 20128 vergleichend gegeniberstellen: zum einen

zur Textgestaltung und zum anderen zur Rechtschreibung - dem Bereich, zu dem uns bereits quan-
titative

Daten vorliegen.

3.3.1. Textgestaltung [...]
3.3.2. Rechtschreibung

Rechtschreibfehler wurden mit der ,Aachener Forderdiagnostischen Recht -schreibfehler-Analyse"
(kurz: AFRA) von Herne/Naumann (2007) kategorial erfasst. Durch die Unterscheidung von 17 Feh-
lerkategorien, die vier Fehlerebenen zugeordnet werden, erlaubt diese Systematik eine differen-
zierte Darstellung und Analyse der Rechtschreibfehler. Unabh&ngig von der Entwicklung einzelner
Fehlerebenen und Fehlerkategorien interessiert jedoch zunachst die grundsétzliche Frage, ob sich
die Rechtschreibleistungen der Kinder im Zeitraum von 40 Jahren in den erhobenen Texten Uber-
haupt verandert haben und wenn ja, mit welcher Tendenz. Da sich sowohl die einzelnen Textlangen
als auch die durchschnittliche Wortanzahl der Teilkorpora von 1972, 2002 und 2012 zum Teil erheb-
lich unterscheiden® und mit gestiegener Textlange theoretisch eine hohere Fehlerverlockung einher-
geht, haben wir die Rechtschreibfehler pro 100 Wortformen berechnet, um eine adaquate Ver-
gleichsbasis herzustellen. Zudem haben wir fur die hier vorzustellenden Ergebnisse von 2012 nur
die Schulen in unsere Analyse einbezogen, die bereits 1972 und 2002 an der Untersuchung teilnah-
men. Entsprechend beziehen sich die nachfolgenden Ergebnisse von 2012 auf einen mit 1972 und
2002 vergleichbaren Stichprobenumfang von N = 27 4 und nicht auf den gesamten Stichprobenum-
fang (siehe Abb. 1).

Die unter diesen Voraussetzungen ermittelte Veranderung der durchschnittlichen Rechtschreibfeh-
leranzahl zu den jeweiligen Messzeitpunkten kann der nachfolgenden Grafik entnommen werden.

5 Die Schichtzugeharigkeit wurde anhand der Tatigkeit des Hauptverdieners erfasst. Aus Platzgriinden verweisen wir hierzu
auf Steinig et al. (2009, S. 38 ff.).
6 Die Wortschatzanalyse erfolgte in Zusammenarbeit mit dem Institut fir Deutsche Sprache in Mannheim.

" Fur die statistische Auswertung verwenden wir die Software SPSS.

8 Einzelne Klassen haben das Schreibexperiment im Januar 2013 durchgefiihrt, vereinfachend sprechen wir jedoch vom
Textkorpus 2012.

° Die Textlangen, gemessen an der Wortanzahl, schwanken innerhalb eines Jahrganges von Minimum 10 Wortern bis Maxi-
mum > 300 Wértern pro Text; deutliche Unterschiede in der durchschnittlichen Textlange konnten wir auch zwischen den
Jahrgangen feststellen: 1972 (@ 75,74 W) und 2002 ( @ 104,56 W).
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Fehler pro 100 Worter

(Mittelwerte)
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14
12
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- m2002
2012
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1972 2002 2012

Abb. 2: Entwicklung der Rechtschreibfehlet seit 1972

Bereits von 1972 auf 2002, in einem Zeitraum von 30 Jahren, war ein beachtlicher Fehleranstieg
von rund 77 Prozent zu verzeichnen. In den dann folgenden zehn Jahren nahmen die Fehler um
etwa 38 Prozent zu: ein deutlich steilerer Anstieg, den wir in diesem Ausmal nicht erwartet hatten.
Wirde man ndmlich bereits ab 1972 eine prozentuale Fehlerzunahme von 38 Prozent pro Dekade
ansetzen, ergabe sich fur die Texte von 2002 ein Fehleranteil von durchschnittlich 18 anstatt der er-
mittelten 12,26 Prozent. Dieses Rechenexempel macht deutlich, dass sich die Dynamik der
Fehlerzunahme

in den letzten zehn Jahren verstarkt hat.

Nun kénnte man annehmen, insbesondere der gestiegene Anteil an mehrsprachigen Schilerinnen
und Schilern — 1972 nahm kein mehrsprachiges Kind an der Untersuchung teil — wére fiir den
Fehlerzuwachs verantwortlich. Unsere nach diesem Gruppenmerkmal vorgenommene Differenzie-
rung der Rechtschreibfehler kann eine solche Annahme jedoch nicht stitzen:

Fehter pro 100 Worter

(Mittelwerte)
20 17,72
18
16
14
12
10

W Einsprachige
B Mehrsprachige

ON &0 ®

2002 2012

Abb. 3: Rechtschreibfehler und Mehrsprachigkeit’

Da noch nicht alle Sozialdaten von den Schulen eingegangen sind, beziehen sich die Ergebnisse
von 2012 auf 158 einsprachige Kinder und auf 97 Kinder mit mehrsprachigem
Erwerbshintergrund.
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Zwar wird im Jahr 2002 durch die Gegenuberstellung der durchschnittlichen Rechtschreibfehler von
ein- und mehrsprachigen Kindern ein Unterschied der Mittelwerte erkennbar; die generelle
Fehlerzunahme von 1972 auf 2002 um insgesamt 77 Prozent kann allenfalls nur geringfligig mit De-
fiziten mehrsprachiger Kinder erklart werden. Korrelationsanalysen ergaben,

dass 2002 die soziale Schicht einen wesentlich h6heren Pradiktor fir die Rechtschreibleistung dar-
stellt (r = 0,33) als das Merkmal der Mehrsprachigkeit (r = 0,17).

Fur die Texte von 2012 wird bereits anhand des Séulendiagramms ersichtlich, dass der Fehlerzu-
wachs nicht auf Kinder mit anderer Erstsprache zuriickgefiihrt werden kann. Der geringe Mittelwert-
unterschied zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern ist nicht signifikant (p = 0,39). Ein mehr-
sprachiges Kind aus der oberen Mittelschicht hat normalerweise einen &hnlich niedrigen Fehleran-
teil wie ein einsprachiges Kind aus der gleichen Schicht. Die einseitige Fokussierung auf Defizite
von Kindern mit Zuwanderungsgeschichte — nicht nur in der Rechtschreibung! — hat in der Vergan-
genheit dazu geflihrt, dass monolingual deutsche Kinder aus der sozialen Unterschicht, die drin-
gend geférdert werden mussten, aus dem Blickfeld gerieten.

Da offenbar das Merkmal der Mehrsprachigkeit fur die Fehlerzunahme von 1972 auf 2002 allenfalls
eine geringe und fur den noch einmal deutlich verstarkten Zuwachs von 2002 auf 2012 keine Erkla-
rungskraft besitzt, mdchten wir nun die unabhangige Variable in den Blick nehmen, die sich bereits
2002 als starker Pradiktor fur sprachliche Merkmale herausstellte: die soziale Schichtzugehdérigkeit.
Wir haben die in den PISA- und IGLU-Studien angesetzten ,sieben Dienstklassen", die anhand des
Kriteriums ,Berufstatigkeit des Hauptverdieners" differenziert wurden, auf drei soziale Schichten re-
duziert: Unterschicht (US), untere Mittelschicht (uMS) und obere Mittelschicht (oMS) (vgl. Steinig -et
al. 2009, S. 38 ff.). Wenn man diese drei Schichten zu den Rechtschreibfehleern in Beziehung setzt,
ergeben sich fur 1972 keine signifikanten Bezuige. Fur 2002 zeigt sich aber eine deutlich gestufte
Abhé&ngigkeit von der sozialen Schicht, die sich 2012 in &hnlicher

Weise fortsetzt.

Fehler pro 100 Worter
(Mittelwerte)

25-

20-

151"
mUS
HuMS
10- i oMS

0- 5

1972 2002 2012

Abb. 4: Rechtschreibfehler und soziale Schicht'®
Die Daten flir 2012 beziehen sich aus den unter FuBnote 8 genannten Griinden auf folgende

Stichprobengrofen: US: N = 57/ uMS: N = 89/0oMS: N = 54

Bereits 1972 und insbesondere 2002 hatte die Rechtschreibleistung eine herausragende Bedeutung
fur die Sekundarschulempfehlung. Fir die Texte von 2002 konnten wir zeigen, dass dieses sprachli-
che Merkmal die starkste Affinitat zur Schulempfehlung aufweist (vgl. Steinig et al. 2009, S. 354).
Fir die Schulempfehlung im Jahr 2012 hat die Rechtschreibung eine ahnlich gro3e Bedeutung.
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Abb. 5: Rechtschreibfehler und Schulempfehlung

Erwartungsgeman machen auch 2012 zukiinftige Gymnasiasten die wenigsten Rechtschreibfehler,
zukinftige Realschiller nehmen eine Zwischenposition ein und zukiinftige Hauptschiler, lasst man
die Gesamtschule vorerst aul3er Acht, weisen die meisten orthographischen Normverstof3e in ihren
Texten auf. Die grundsatzliche Stufung der Rechtschreibfehler zwischen den drei genannten Schul-
arten zeigt sich demnach auch 2012, wenngleich mit verdnderten Fehlerzuwéachsen fir die empfoh-
lenen Bildungsgange. Wéhrend die Gesamtschule 2002 in Bezug auf die Fehlerzahlen noch eine
Position zwischen der Haupt- und der Realschule einnahm, wird sie 2012 Kindern mit den meisten
Rechtschreibfehlern als zukiinftige Schulform?® empfohlen.

Nachdem die soziale Schicht - im Gegensatz zur Mehrsprachigkeit! - als bedeutsamer Pradiktor fir
die Rechtschreibleistung herausgestellt werden konnte, méchten wir nun die unterschiedlichen
Rechtschreibebenen nach AFRA in den Blick nehmen und die Frage aufwerfen, ob der Fehleran-
stieg in einem Teilbereich besonders deutlich ausfallt. AFRA unterscheidet die Fehlerebenen Pho-
nem-Graphem-Korrespondenz, Vokalquantitat, Morphologieund Syntax.

10 Allerdings scheint eine Empfehlung fiir die Hauptschule, zumindest nach unseren Daten, immer weniger ausgesprochen
zu werden. Fur die bislang eingetroffenen Daten ergibt sich folgende Verteilung: HS: N =36/ RS: N =96 / GYM: N =90/
GES: N = 41. NB: Zwei Schiler werden die vierte Klasse wiederholen, sie weisen durchschnittlich rund 56 Fehler pro 100
Woérter in ihren Texten auf.
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Fehler pro 100 Worter
(Mittelwerte)
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Abb. 6: Rechtschreibfehler nach AFRA-Fehlerebenen

Wie bereits beim Vergleich der Teilkorpora von 1972 und 2002 deutlich wurde, verzeichnet auch
2012 die Ebene ,Syntax' den starksten Fehlerzuwachs mit rund 9 5 Prozent. Dazu zahlen die Grol3-
und Kleinschreibung sowie die Zusammen- und Getrenntschreibung. Den zweitstarksten Anstieg
finden wir auf der Ebene ,Vokalgquantitat' mit einem Fehlerzuwachs von rund 38 Prozent. Der An-
stieg auf der Ebene ,Morphologie' fallt dagegen vergleichsweise moderat aus, wahrend auf der
Ebene ,Phonem-Graphem-Korrespondenzen' sogar ein geringfiigiger Fehlerriickgang zu verzeich-
nen

ist. Wahrend also phonographisch bedingte Fehler in den vergangenen zehn Jahren nicht zugenom-
men haben, zeigt sich eine deutliche Zunahme bei allen Schreibungen, die von diesem Prinzip ab-
weichen.

Die starkste Fehlerzunahme auf syntaktischer Ebene ergab sich im Bereich der Grof3-/Kleinschrei-
bung. Mit der nachfolgenden Grafik wird die Entwicklung dieser Kategorie zu allen Messzeitpunkten
illustriert. VerstolRe gegen die Kleinschreibung — die unmarkierte Form der Schreibung — treten er-
wartungsgemaln seltener auf und haben insgesamt einen erkennbar flacheren Fehleranstieg. Die
grote Schwierigkeit bereitet die korrekte Majuskelsetzung. Von 1972 auf 2002 haben sich die
Rechtschreibfehler in diesem Bereich verdreifacht; 2012 sind sie noch einmal um rund 70 Prozent
angestiegen.
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Abb. 7: Fehler im Bereich der GroB-/Kleinschreibung

Bereits Menzel (1985) konnte mit seiner Fehleruntersuchung Mitte der achtziger Jahre zeigen, dass
die Grol3schreibung zu den Hauptfehlerquellen in Schilerschreibungen zahlt. Dies steht im Einklang
mit unseren Ergebnissen. Auffallig ist jedoch die Entwicklung dieser Fehlerkategorie, wie sie anhand
der Abbildung 7 deutlich wird: 2002 war die Kategorie klein statt gro3 die Fehlerkategorie mit dem
groften Fehlerzuwachs. Auch 2012 haben Verstt3e gegen die Gro3schreibung im Vergleich zum
Gesamtfehleranstieg (38%) einen hoheren Fehlerzuwachs. Die korrekte Grol3schreibung scheint
demnach im Rahmen verénderter Rechtschreibleistungen stets in besonderer Weise betroffen zu
sein.

4. Diskussion
Das Textschreiben hat sich in den an unserer Studie beteiligten Schulen in Dortmund und Recklin-
ghausen in den letzten zehn Jahren seit unserer letzten Erhebung deutlich verandert. Texte, die
man eindeutig als Berichte oder Erzahlungen bezeichnen konnte, sind seltener geworden. Eine Zu-
weisung zu einer Textsorte ist teilweise schwierig geworden. Die Vielfalt der textuellen Gestaltung
hat zugenommen. Die Texte richten sich 6fter mit adressierenden Wendungen am Anfang und/ oder
am Ende an den Leiter der Untersuchung. Kommentierende Textpassagen und Texte, die aus-
schlie3lich als Kommentare gelesen werden kénnen, nehmen zu. Wie ist es in den letzten zehn
Jahren zu diesen verdnderten Formen des Schreibens gekommen?
Fur einige Kinder scheint offenbar die mit der Institution Schule und dem Deutschunterricht verbun-
dene Erwartung, der impliziten Aufforderung nachzukommen, zu einem im Rahmen einer Unter-
richtsstunde prasentierten narrativen Schreibimpuls einen Text zu produzieren, der diese Narration
aufgreift oder zumindest ihren Plot versprachlicht, keine Geltung zu haben. Dieses Verhalten beruht,
wie wir vermuten, auf einer zunehmenden Individualisierung und Differenzierung im Grundschulun-
terricht.
Das Schreiben im Anschluss an einen Film in der von uns vorgegebenen experimentellen Situation
wurde von vielen offenbar nicht als schulisch- normatives Schreiben gewertet, sondern als ein ,frei-
es', von der Institution Schule unabhangiges Schreiben. Die Situation Unterricht, in das unser
Schreibexperiment eingebettet war, garantiert offenbar nicht mehr automatisch, dass in dieser Situ-
ation die normativen Erwartungen an Textsorten, die im Deutschunterricht Ublich sind, erfllt wer-
den.
Neben dieser individualisierenden Tendenz, die die Unterschiede von Text zu Text gré3er werden
lasst, kann man auch eine Differenzierung beobachten, die auf unterschiedlichen Vorstellungen und
Erwartungen der Lehrkrafte beruht. Die subjektiven Theorien dartber, wie Schreiben im Deutschun-
terricht didaktisch modelliert werden sollte, scheinen auch von Lehrkraft zu Lehrkraft zunehmend
auseinanderzugehen. Dementsprechend unterscheiden sich die Texte auch teilweise deutlich von
Klasse zu Klasse. Es entwickeln sich nach unserem Eindruck regelrechte klassenspezifische
Schreibkulturen - eine Entwicklung, die 2002 erst in Ansatzen und 1972 noch Uberhaupt nicht zu be-
obachten war.
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SchlieB3lich kann sich auch der unmittelbare Einfluss der Lehrperson vor und wéahrend der Schreibsi-
tuation verandert haben, obwohl wir die Rahmenbedingungen genau so wie 2002 vorgegeben hat-
ten. Die Aufgabenstellung ist gleich geblieben, aber dennoch kénnen die Lehrpersonen explizit oder
implizit Information zum Schreibversuch gegeben haben, die das Schreiben der Kinder in eine et-
was andere Richtung gelenkt haben kdnnte. Vielleicht sehen sich die Lehrkrafte heute starker gend-
tigt, genauere Auskunft darliber zu geben, warum etwas Uniibliches im Unterricht getan werden
soll.
Diese ersten Befunde missen noch inhaltsanalytisch und statistisch Gberpruft werden, um das Aus-
malf} dieser Entwicklung genauer einschatzen zu kénnen.
Als einen wichtigen Grund fir die deutliche Zunahme an Rechtschreibfehlern hatten wir bereits beim
Vergleich von 1972 mit 2002 angenommen, dass fiur die Rechtschreibung zunehmend weniger Zeit
zur Verfugung steht. Ein Vergleich der 1972 geltenden Lehrplane und zugelassenen Sprachbiicher
mit denen aus 2002 macht einen quantitativ hdheren Anteil, den die Rechtschreibung noch 1972 im
Deutschunterricht einnahm, plausibel (vgl. Steinig et al. 2009, S. 379). Sollte die explizite Themati-
sierung von Rechtschreibregeln und -strategien sowie die Ubungszeit fiir bestimmte orthographi-
sche Phanomene im Unterricht tatsachlich abgenommen haben, kénnten diese unterrichtsbedingten
Veranderungen moglicherweise auch mit den hier aufgezeigten Veranderungen in der Recht-
schreibleistung im Zusammenhang stehen — wir nehmen dies zumindest fir bestimmte Gruppen von
Schulern an.
Es gibt nachvollziehbare Belege, dass Rechtschreiblernen auch ohne explizite Instruktion erfolg-
reich sein kann. Bredel (2007) fihrt hierzu beispielsweise die weitgehende Schreibsicherheit von
Schilerinnen und Schilern in der Getrennt- und Zusammenschreibung an, obwohl (oder weil) sie
kaum explizit im Unterricht thematisiert werden. Eichler (1991) pragte in diesem Zusammenhang
den Begriff der ,inneren Regelbildung” und meint damit die Féhigkeit der Lernenden, durch Schluss-
folgerungen, Vergleiche und durch die Uberfiihrung von Merkschreibungen in ein ,geistiges Kon-
zept" Rechtschreibregeln selbst zu erarbeiten, was sich insbesondere an ,geregelten Abweichungen
von der Normschreibung" zeige (Eichler 1991, S. 34). Wahrscheinlich setzte der Deutschunterricht
nach der so genannten kognitiven Wende in den 1980er Jahren, in dem sich der Anteil expliziter
Rechtschreibarbeit tendenziell verringerte, verstarkt darauf, dass die eigenaktiven Regelbildungsfé-
higkeiten der Kinder durch den Umgang mit Schrift zur korrekten Rechtschreibung fihren. Wir neh-
men jedoch an, dass dies nur bestimmten Schulerinnen und Schilern gelingt, némlich denjenigen
aus der oberen Mittelschicht, die durch ihre schriftsprachlich gepragte Sozialisation einen geringer
werdenden Anteil expliziter Rechtschreibarbeit durch ,innere Regelbildung' kompensieren kénnen.
Bei weniger privilegierten Gruppen aus der Unterschicht und zunehmend auch aus der unteren Mit-
telschicht gerat dieser Regelbildungsprozess vermutlich mit hdherem Anspruch an die Recht-
schreibleistung ins Stocken, die Verunsicherung nimmt zu und der Abstand zu den erfolgreichen
Lernern wird zunehmend gré3er. Wir vermuten, dass diese Schulerinnen und Schiler von einer ver-
starkten expliziten Erarbeitung rechtschriftlicher Phdnomene in besonderer Weise profitieren wiir-
den. Mit dieser Form bewusster Kognitivierung meinen wir kein Memorieren von Rechtschreibregein
und Grundwortschatzlisten, sondern ein erforschendes Rechtschreiblernen, wie es u.a. von Eisen-
berg/Feilke (2001) vorgeschlagen wurde. Die deutlich gestiegenen orthographischen Verstél3e in
den Texten und insbesondere der sich seit 2002 weiter vergroRernde Abstand zwischen der oberen
Mittelschicht auf der einen Seite und der unteren Mittelschicht sowie der Unterschicht auf der ande-
ren Seite scheinen unsere Annahmen zu stiitzen (siehe Abb. 4).
Griinde fur die unterschiedliche Fehlerentwicklung einzelner AFRA-Ebenen sind nicht leicht zu fin-
den, zumal entsprechende Analysen einzelner Fehlerkategorien noch ausstehen. Exemplarisch ha-
ben wir die Fehlerentwicklung im Bereich der Grof3schreibung (klein statt grof3) herausgestellt, weil
in dieser Kategorie bereits 2002 der starkste Fehlerzuwachs beobachtet werden konnte und hier
auch 2012, im Vergleich zum Gesamtfehleranstieg, ein nahezu doppelt so hoher prozentualer
Fehlerzuwachs zu verzeichnen ist. Auffallig daran ist, dass dies einen Bereich betrifft, der in der 6f-
fentlichen Meinung mit defizitarem Schreiben in den neuen Medien in Verbindung gebracht wird.
Empirisch konnte dieser Zusammenhang bislang jedoch nicht belegt werden (vgl. Dirscheid/Wag-
ner/Brommer 2010), er durfte empirisch aber auch schwer zu erbringen sein.
Da die satzinterne Grof3schreibung in hohem Malf3e zwischen Leistungsgruppen differenziert, wie
die IGLU-E-Studie fur die vierte Klasse (vgl. Loffler/Meyer-Schepers 2005, S. 95) und Betzel (2013)
fur den Beginn der Sekundarstufe zeigen konnten, sehen wir insbesondere fiir diesen Bereich einen
Zusammenhang mit den zuvor vermuteten Veranderungen des Rechtschreibunterrichts. Es scheint
naheliegend, dass Kinder aus schriftnahen Milieus die Voraussetzungen mitbringen, die GroRRschrei-
bung sicher zu erwerben, weil sie unabhangig von den quantitativen Unterrichtsanteilen, die fir die
Erarbeitung der satzinternen Grof3schreibung zur Verfligung stehen, orthographische Regularitéaten
eigenstandig entdecken und im Unterricht vermittelte Strategien auf dieser Grundlage situationsge-
recht anwenden koénnen. Kindern aus niederen sozialen Schichten mit geringerer Affinitat zur
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Schriftlichkeit fallt es im Rahmen geringer werdender Unterrichtszeit fir die Rechtschreibung wahr-
scheinlich schwerer, vermittelte Strategien zur GroR3schreibung eigenaktiv so zu verarbeiten, dass
sie in verschiedenen Kontexten fiir eine weitgehend korrekte GroRschreibung sicher genutzt werden
koénnen.

Wenn unsere Annahmen zum Zusammenhang von Rechtschreibunterricht und Rechtschreibleistun-
gen zutreffen sollten, dann scheinen davon besonders komplexe orthographische Phdénomene wie
die satzinterne GroR3schreibung oder die Doppelkonsonantenschreibung betroffen zu sein — mit gra-
vierenden Auswirkungen auf Kinder aus schriftfernen Milieus.

Fragen zum Verstehen des Textes:

1. Stellen Sie sich vor, Sie sind die Klassenlehrperson einer 4. Klasse. Am El-
ternabend werden Sie gefragt, ob Sie dem Rechtschreibunterricht die notige
Prioritdt beimessen. Man vernehme in den Medien ja immer wieder, von Schii-
ler*sinnen geschriebene Texte wirden zunehmend schlechter werden, mehr
Fehler enthalten. Es herrsche richtiggehend Sprachverfall. Wie antworten Sie?

2. ,Normabweichungen als Sprachverfall“ vs. ,Normabweichung als kreative Lo-
sung“: zwei Positionen. Erlautern Sie.
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3. Herausforderungen beim Erwerb der Rechtschreibung sowie

dem Umgang damit
(Astrid Muller 2014: Herausforderung Rechtschreiben. In Praxis Deutsch 248. S. 4-16.)

Das Thema Rechtschreibung taucht in der 6ffentlichen Diskussion immer wieder auf — gerade dann,
wenn es um die Rechtschreibreform geht oder z. B. in Hamburg ein 785 Waérter umfassender Basis-
wortschatz eingefuhrt wird. Die Brisanz und Wichtigkeit des Themas Rechtschreibung ist aber nach-
vollziehbar, weil der Stellenwert der Schriftlichkeit immer héher angesehen wird, egal ob in der
Schule, dem Studium oder dem Berufsleben. Wer nicht richtig rechtschreiben kann, hat schlechte
Karten.

Gerade deshalb ist es wichtig, dass sich der Rechtschreibunterricht so verandert und den Umstéan-
den anpasst, dass moglichst alle Schiler zu ausreichend kompetenten Rechtschreibern werden.
Dazu méchte der Basisartikel beitragen.

Uber Schreibungen nachdenken und sprechen

Orthographische Lernprozesse scheinen besonders dann erfolgreich zu sein, wenn sich
die Einsicht in orthographische Regularitdten mit regelmafiger und reflektierter Schreibpraxis
verbinden kann. Lernangebote, die die Struktur des Lerngegenstandes ,,Schrift"
verdeutlichen helfen und zu Entdeckungen und zum Austausch einladen, bilden deshalb
die Grundlage fir die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz.

Immer wieder schafft es das Thema Recht-
schreiben, groRRe dffentliche Aufmerksamkeit
zu erreichen: Erinnert sei an die jahrelangen
offentlichen Debatten Uber die Rechtschreib-
reform, an die Beschwdrung einer,,Recht-
schreipkaterstrofe" (Spiegel Nr.25117.6.2013;
siehe Bild) und die 6ffentliche Beachtung, die
jungst den 785 Woértern des Hamburger Ba-
siswortschatzes geschenkt wurde (vgl. z.B.
DIEZE|TNr.2412014). Verstandlich wird die-
ses Interesse wenn man sich den in den letz-
ten Jahren stark gewachsenen Stellenwert
der Schriftlichkeit vor Augen flhrt. Der zeigt
sich u, a. im hohen Nutzungsgrad digitaler
Medien mit ihren vielfaltigen Schreib- und Le-
segelegenheiten quer durch alle Alters-, Be-
rufs- und sozialen Gruppen. Orthographisch
fehlerfreie Texte erleichtern das Lesen und
Verstehen dieser und anderer Texte, zumal
das Deutsche uber ein sehr leserfreundliches
Schriftsystem verfugt.

Rechtschreiben und Lesen

Ganz besonders fallt die morphologische und
syntaktische Transparenz im Deutschen auf.
Durch die Konstantschreibung von Wortfor-
men kdnnen wir Wdortern beim Lesen sehr
schnell und sicher Bedeutung zuweisen, weil
wir sie insgesamt oder einzelne ihrer Be-
standteile (v, a. die fur die Wortbedeutung
wichtigen Stamme) eindeutig identifizieren
kénnen. Stamme (wie -ruf-, -lauf-, -zieh-) wer-
den nach Mdglichkeit, Prafixe (wie ver-, be-,
enf-) und Suffixe (wie -bor, -lich, -heit) immer
gleich geschrieben, auch wenn die phonologi-
sche Struktur der Wortform andere Losungen

anbietet (Mauschen, weil Maus; Traume, weil
Traum; ruhig und nicht *ruhich), Konstant-
schreibung zeigt sich auch in der Nichtbe-
ricksichtigung der Auslautverhartung im Ge-
schriebenen (Zwerg, weil Zwerge; unermid-
lich, weil mide; Korb, weil Kérbe). Morphem-
konstanz wird auch darin deutlich, dass silbi-
sche Informationen in der Regel an flektierte
und wortgebildete Formen vererbt werden:
Das Silbengelenk z. B. (schwimmen, rennen)
bleibt genauso erhalten (er schwimmt, Renn-
bahn) wie das silbeninitiale h (es geht, well
gehen; Ziehbrunnen, weil ziehen).
Satzinterne Grol3schreibung

Syntaktische Transparenz zeigt sich beson-
ders in der fur das Deutsche typischen satzin-
ternen Grof3schreibung. Sie hilft, die inhaltlich
wichtigen Kerne von nominalen Gruppen zu
erfassen. Leseunterstiitzend ist aber auch die
GroR3schreibung am Satzanfang, die den Be-
ginn einer syntaktischen Einheit markiert; ein
Satzschlusszeichen hingegen ihr Ende. Satz-
strukturzeichen (vor allem das Komma) glie-
dern Sétze optisch und schaffen Ubersicht.

Diese und andere orthographische Bereiche
sind weitestgehend eindeutig geregelt. Das ist
vor allem deshalb vorteilhaft, weil schriftliche
Kommunikation (wegen der Distanz zum
Kommunikationspartner, der haufig vorhande-
nen hoéheren inhaltlichen und sprachlichen
Komplexitat der AuRerungen) viel starker als
der Austausch im Mundlichen auf Eindeutig-
keit angewiesen ist. So bietet es sich in kon-
zeptionell schriftsprachlichen Situationen an,
maoglichst systemkonform zu schreiben, wenn
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Texte sicher und muhelos verstanden werden
sollen.

Rechtschreibsicherheit im orthographi-
schen Kernbereich

Damit Schreiber diesen Anforderungen ge-
recht werden kdnnen, miissen sie Uber Recht-
schreibsicherheit im orthographischen Kern-
bereich (d.h. im Bereich der systemkonformen
Schreibungen, vgl. Ubersicht — Sie finden
diese Ubersicht am Ende des Dokuments —
und Grafik Systemkonformen Schreibung
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nativer Worter) verfligen, sodass sie viele un-
terschiedliche Worter, Satze und Texte in ver-
schiedenen Schreibsituationen richtig und
weitgehend automatisiert schreiben kénnen
(vgl. Hinneyetal. 2008,S. 121 f.).

Davon profitieren vor allem die Adressaten
der Texte. Aber auch beim Schreiben erféhrt
man durch Systemeinsicht und -beherrschung
kognitive Entlastung, weil Schreibungen nicht
standig neu konstruiert werden mussen.

W
Baccker mit Laib wnd Sceele.

Andersschreibungen wie in diesem Beispiel wirken nur dann, wenn der Leser die Rechtschreibung beherrscht.

Schreiber zu Sicherheit im orthographischen
Kernbereich zu fuhren, ist die Aufgabe des
Rechtschreibunterrichts — daran hat sich in
den letzten Jahren nichts geéndert. Verandert
haben sich jedoch die medialen und sozialen
Bedingungen schriftsprachlicher Kommunika-
tion. Und verdndert haben sich ebenso die or-
thographietheoretischen und -didaktischen
Grundlagen schriftsprachlichen Lernens. So
wissen wir heute genauer als noch vor eini-
gen Jahren, wie das deutsche Schriftsystem
im Kernbereich ,,funktioniert” (vgl. z.B. Eisen-
berg 2011, 2013). Daraus ergeben sich didak-
tisch-methodisch Konsequenzen fiir das Ent-
decken und Verstehen des Schriftsystems als
Grundlage fir das sichere Beherrschen der
Rechtschreibung von der Grundschule bis zur
Sekundarstufe II.

Rechtschreibeleistung friher und heute
Dass wir immer wieder unser fachdidakti-

sches Wissen und Handeln im Bereich des
orthographischen Lernens tberprifen und

erweitern mussen, zeigt ein Blick in Studien
zu den Rechtschreibleistungen von Schreibe-
rinnen und Schreibern unterschiedlicher Al-
tersgruppen. Der bisherige Unterricht fihrt bei
vielen Lernern nicht zu ausreichender Recht-
schreibsicherheit, sodass sie Mindestanforde-
rungen nicht erftllen.

Diese Tendenz scheint sich in den letzten
Jahren sogar zu verstarken, wie Ergebnisse
der einzigen aktuellen diachron angelegten
Studie (vgl. Steinigeral 2009; Steinig/Betzel
2014) nahelegen.

Ihre Ergebnisse in Hinblick auf das Recht-
schreiben sind eindeutig und — auch bei der
gebotenen Vorsicht, die die Autoren selbst bei
der Interpretation ihrer nicht-reprasentativen
Daten walten lassen — erschreckend: 1972
fielen in den Texten der untersuchten Viert-
klassler auf 100 Wortformen 6,94 orthographi-
sche Fehler, gar 2002 waren es 12,26 Fehler,
2012 sogarl6,95 Fehler (vgl. Steinig/Betzel
2014, S.362). Zieht man die soziale Herkunft
der untersuchten Kinder heran, so wird deut-
lich, dass die Schichtzugehdorigkeit (anders
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als die Mehrsprachigkeit) als entscheidender
Pradiktor fir die Rechtschreibleistung ange-
sehen werden muss und sich die soziale Se-
lektivitat in den vergangenen vierzig Jahren
verstarkt hat (ebd., S. 364).

@ Geerd Dahms

Andersschreibungen als kiinstlerisches Gestaltungselement

Moégliche Grinde fir den Fehlerzuwachs

Der starkste Fehlerzuwachs zwischen 1972
und 2002 bzw. 2012 zeigt sich im Ubrigen im
Bereich der Grof3- und Kleinschreibung, ge-
folgt von VerstdRen gegen die Markierung der
Vokalquantitat, wahrend sich die Anzahl der
Fehler, die auf VerstdlRe gegen die Phonem-
Graphem-Korrespondenzen zurtickzufiihren
sind, sogar etwas verringert hat (vgl. ebd.,
S.366). Uber die Griinde fur diese Entwick-
lung kann nur spekuliert werden, sie sind in
jedem Fall komplexer als hier darstellbar.

Die Autoren der Studie sehen einen wesentli-
chen Grund im Riickgang des Anteils an Un-
terrichtszeit und an Lehrbuchseiten zum
Rechtschreiben, sodass die Kinder mehr
denn je auf eigenaktive Regelbildung ange-
wiesen sind. Diese anspruchsvolle Leistung
kann Kindern aus schriftfernen Lebenswelten
haufig kaum gelingen, denn sie erhalten i. d.
R. vor Schulbeginn weniger Zugange zur
Schriftlichkeit (durch Vorlesen z. B.) und sind
so zu Schulbeginn stark in konzeptioneller
und medialer Mindlichkeit verhaftet.

Ihre Mitschiler aus schriftnahen Familien hin-
gegen verfiigen oftmals bereits tber ein unre-
flektiertes Schriftbewusstsein (vgl. Hin-
ney2014,5. 156), das ihren Blick auf Schrift
und damit die schriftsprachlichen Aneignungs-
prozesse unterstiitzt und sie zu kompensatori-
schen Leistungen beim Rechtschreiblernen
befahigt.

PHBern

Padagogische Hochschule

Als Beleg fir diese Vermutung lasst sich auch
folgendes Ergebnis zum Einfluss des fachli-
chen und fachdidaktischen Wissens der Lehr-
krafte auf die Rechtschreibleistung der Schi-
ler anfihren: Corvacho del Toro (2013)
konnte nachweisen, dass die Lernenden (in
diesem Fall: am Ende von Klasse 2) bei gerin-
gem Wissen ihrer Lehrkrafte starker von ihren
eigenen kognitiven Voraussetzungen abhén-
gig sind: Das fehlende Wissen der Lehrkrafte
geht demnach ebenfalls vorrangig zulasten
der Kinder mit ungunstigeren Lernvorausset-
zungen.

Rechtschreibeunterricht in der Krise?

Mussen wir uns damit abfinden, dass nicht
alle Schilerinnen und Schuler gute Recht-
schreiber werden kénnen, weil viele Kinder zu
Schulbeginn nicht die entsprechenden
sprachlich-kognitiven Voraussetzungen mit-
bringen, die wesentlich fur einen erfolgreichen
Schriftspracherwerb sind, und der Lerngegen-
stand fir sie einfach zu komplex ist? Sollten
wir in Bezug auf die Rechtschreibleistung un-
sere Anspriiche senken? Diese Fragen wer-
den mehrheitlich, schon allein aus Griinden
der eingangs beschriebenen Leserfreundlich-
keit von orthographisch angemessenen Tex-
ten, verneint werden. Vielmehr sollte aus di-
daktischer Perspektive gefragt werden, ob
sich der Rechtschreibunterricht so verandern
kann und muss, dass maoglichst alle Schiler
zu ausreichend kompetenten Rechtschreibern
werden. Umso mehr muss es verwundern,
dass die gern o¢ffentlich verteilten ,,Rezepte"
immer wieder eine starke Traditionsorientie-
rung zeigen, die den veranderten Lern- und
Schreibbedingungen keineswegs gerecht
werden kdnnen — und die, wie die Zahl von
7,5 Millionen funktionalen Analphabeten unter
den 18-64-jahrigen deutsch sprechenden Er-
wachsenen zeigt (vgl. Grotliischen/Riek-
mann2012), auch fur die Lernenden vorange-
gangener Generationen nicht unbedingt ada-
quat waren. Diese ,,Rezepte", die dem
Deutschunterricht gern ausgestellt werden,
lassen sich, ganz grob, in einem Zuritick zum
Diktatunterrichts und zur frihen und flachen-
deckenden Benotung der Orthographieleis-
tung bindeln. Diesen stark vereinfachenden
und i. d. R. laienhaft gefiihrten Diskussionen
kann nur mit einem differenzierten Blick auf
den Lerngegenstand ,,Schrift" und die Bedin-
gungen der Schriftlernenden begegnet wer-
den, um zu nachvollziehbaren didaktischen
Konsequenzen zu gelangen.

20/29



Was zeichnet kompetente Rechtschreiber
aus?

Mit dem Auswendiglernen der Schreibung von
Einzelwortern, auch wenn diese nach Ge-
brauchshaufigkeit (,,Grundwortschatz") per-
sonlichen Vorlieben (,,Lieblingsworter,,) oder
Rechtschreibphdnomenen geordnet sind, wird
man nur im Ausnahmefall ein kompetenter
Rechtschreiber. Solche ,,Ausnahmen" bilden
diejenigen Lerner, die in der Lage sind, das
im Unterricht Angebotene zur systemkonfor-
men Konstruktion von Eigenregeln zu nutzen.
Ein Beispiel

Zu diesen ,,Ausnahmen" kann man sicher
Alex zahlen, der sich im folgenden Ge-
sprachsausschnitt zu seinen Schreibzweifeln

im Bereich der Gro3- und Kleinschreibung au-
Rert:

Alex ist 24 Jahre alt, Abiturient und am Ende
des zweiten Lehrjahres in der dualen Berufs-
ausbildung zum Automobilkaufmann. In ei-
nem Test, in dem grof3zuschreibende Worter
markiert werden sollten, hat er keinen Fehler
gemacht, dafur vier Schreibzweifel angemel-
det, und zwar bei: das eigene Ich, des Wei-
teren, im Grof3en und Ganzen.

Als Begriindung fiir die Schreibung ,,das ei-
gene Ich" formuliert Alex:

,Da hatte ich jetzt gesagt, dass sich eigene
auf Ich bezieht und das Ich. Also, ich hatte
auch irgendwann mal Padagogik und hier
Freud und das Ich und Uber-Ich und so, also
deswegen wirde ich jetzt sagen, dass man
Ich in dem Fall tatsachlich als Substantiv se-
hen kann [...]. Wenn jetzt nur das Eigene
stehen wiirde, ohne irgendeinen Bezug,
dann ware Eigene jetzt wieder dasSubstan-
tiv, wirde ich behaupten und Ich ist es jetzt
in dem Fall. (...) Ja, habe ich deswegen jetzt
groRRgeschriebenl*

Die Schreibung ,des Weiteren® begriindet er
so: ,Da bin ich mir schon seit Jahren unsi-
cher (..) also es ist (.) ich weil3, ich habe es
irgendwann mal (.) habe ich es kleinge-
schrieben(.) des weiteren (.) es gab auch
mal Zeiten, da habe ich es zusammenge-
schrieben (..) aber mittlerweile bin ich ei-
gentlich der Meinung des Weiteren (.) also
das Weitere, also alles Weitere, was jetzt
kommt (..) deswegen habe ich es jetzt grol3-
geschrieben (.) bin mir halt aber immer
noch, wie gesagt, unsicher. [...] Selbst wenn
man es mir (.) erklaren wirde (.) irgendwann
ware ich mir wieder unsicher". (Misal
2013,5.57f.).
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Alex kann rechtschreiben - zumindest fur den
in dem Test und dem Interview fokussierten
Bereich der GroR3- und Kleinschreibung lasst
sich diese Aussage treffen. Er bietet zudem
differenzierte und mehrdimensionale Begriin-
dungen an, die von seinem Problembewusst-
sein zeugen. Seine Zweifel kann er mit Hilfe
seines deklarativen Wissens klaren (Artikelfa-
higkeit als ein Kennzeichen von grof3zuschrei-
benden Kernen von Nominalgruppen: eigene
bezieht sich auf Ich, also das Ich — Ich ist in
diesem Zusammenhang ein Substantiv). Er
verfligt iiber metasprachliche Kompetenz,
denn er kann Schreibzweifel anmelden und
seine eigenen Schwierigkeiten sehr differen-
ziert darstellen. Dass Alex gerade bei der
Wendung des Weiteren so starke Zweifel for-
muliert, ist ebenfalls Ausdruck seiner Recht-
schreibkompetenz, Vor der Rechtschreibre-
form wurde diese Wendung klein und getrennt
geschrieben, infolge der Reform soll GroR3-
schreibung erfolgen. Schreiber zeigen aber,
unabhangig von dieser Norm, deutliche Ten-
denzen zur Zusammenschreibung, sodass
man in diesem Fall von einem ,,systeminter-
nen Zweifelsfall" (Bredel 2006,5.9) sprechen
kann. Die Wortschreibung des Weiteren wird
mdoglicherweise in naher Zukunft durch die
Schreibung desweiteren abgeldst, die deutlich
macht, dass es sich hier (schon langst) um
ein Adverb handelt. Ein kompetenter Recht-
schreiber ist demnach jemand, der viele Wor-
ter in verschiedenen Schreibsituationen rich-
tig und weitgehend automatisiert schreibt (=
Kdnnen), der sich dariiber hinaus seiner eige-
nen Fahigkeiten bewusst werden kann und
diese z. B. durch Zweifeln und Kontrollieren
steuern kann (= metakognitives Wissen), der
sich bei Schreibzweifeln helfen (= Probleml6-
sestrategien) und dabei Schreibungen sachlo-
gisch erklaren kann (= deklaratives Wissen).
Alex zeigt aul3erdem, dass er in der Lage ist,
Gelerntes auf neue Situationen zu Ubertragen
und differenzierte Begriindungen fiir Schrei-
bungen zu formulieren.
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Was fallt Rechtschreibern schwer?

Uber diese Kompetenz verfiigen jedoch an-
dere Schreiber nicht. Zwei Beispiele aus In-
terviews, ebenfalls zur GroR3- und Kleinschrei-
bung, die vom Grundschul- bis ins Erwachse-
nenalter die Fehlerstatistiken anfiihrt, verdeut-
lichen dies:
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Stefan geht in die 7. Klasse und hat die
GrolR3schreibung nach dem lexikalischen An-
satz kennengelernt. Er zéhlt zu den schwa-
chen Rechtschreibern seiner Klasse. In ei-
nem Interview mit einer Studentin au3ert er
sich zu einzelnen seiner Schreibungen in ei-
nem Diktat:

Studentin: [...] Gut: ,Der Mann folgte ihm
und horte das Weinen des Jungen! [...]. Das
Weinen hast du kleingeschrieben: weinen,
ne?

Stefan: Das tut man ja (..) kann man nicht
anfassen.

Studentin: Das tut man ja (.), aha.
Stefan: Man kann Tranen anfassen, aber
weinen (.) das Weinen

nicht.

Studentin: [...] ,mit der Hilfe*, (.) Hilfe hast
du kleingeschrieben.

Wieso?

Stefan: Ja, man tut (..) man hil (.), also das
tut man ja: helfen. [...] <die Hilfe> kann man
auch sagen.

Studentin: Und was ist jetzt damit gemeint?
<Die Hilfe> oder <helfen>?

Stefan: (...) <Die Hilfe>. Ja, also, ich bin (...)
[...] <die Hilfe> ist damit gemeint. Also (...)
[...] <die Hilfe> kann man ja anfassen. Wenn
man Hilfe bekommt von jemanden oder so.
Die Person ist ja <die Hilfe>.

(Luttenberger 201 2, 5. 78 f.)
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Timo ist 23 Jahre alt und befindet sich am
Ende des 2. Lehrjahres in der dualen Be-
rufsausbildung zum Einzelhandelskaufmann,
Fachrichtung Tankstelle. In einem Text, in
dem nur die Satzanfange groRgeschrieben
waren, sollte er alle grol3zuschreibenden
Worter markieren und Worter, bei denen er
sich nicht sicher war, ob sie grof3- oder
kleingeschrieben werden, unterstreichen.
Timo produziert in dieser Aufgabe, in der
161 Entscheidungen zu treffen waren, 19
Fehler und meldet keine Zweifel an. Im An-
schluss spricht eine Studentin mit ihm Uber
einzelne seiner Lésungen und ermuntert ihn,
seine Losungen zu begriinden:

Studentin: Wie sieht es aus mit ,,das eigene
Ich*?

Timo: Das wird kleingeschrieben, glaube ich
(-.)-
Studentin: Da ist ja auch wieder ein Artikel.

Timo: Ja, stimmt (..) aber eigene ist doch
kein Nomen.

Studentin: Ok (.) Mhm (.) dann: ,das ge-
wisse Etwas".

Timo: Das ist ja wieder ein Artikel.

Studentin: Und was wirdest du dann groR3-
schreiben?

Timo: Gewisse, nicht?
(vgl. Missal 2013, 5. 79)

Die beiden Schiler zeigen, dass sie weit Uber
die Grundschule hinaus unter den vermeint-
lich kindgerechten Zugangen, die haufig naiv-
semantisch orientiert sind (,, Tu-Woérter
schreibt man klein"; ,,<die Hilfe> kann man ja
anfassen") und/ oder durch einen formalisti-
schen syntagmatischen Zugang (,,Das ist ja
wieder ein Artikel." ) gepragt sind, leiden: Sie
sind stark verunsichert, da die ihnen zur Ver-
figung stehenden Konzepte fir ldsungsorien-
tierte Begriindungen kaum ausreichen. Die im
spateren Rechtschreibunterricht vorgenom-
mene Ausdifferenzierung der Gro3schrei-
bungskonzepte (,erweiterte Artikelprobe”,
,Nominalisierungen") wurde von ihnen nicht
bzw. nur unzulénglich erfasst, auch wenn es
selbstverstandlich qualitative Unterschiede in
ihren kognitiven Konzepten zu geben scheint.
Die Funktion der Grof3schreibung im Deut-
schen, Kerne von erweiterbaren Nominalgrup-
pen (und damit inhaltlich Wichtiges) zu mar-
kieren, scheint diesen Schreibern ebenso we-
nig gelaufig zu sein wie die fir den Kernbe-
reich der groRRzuschreibenden Worter wich-
tigste Entscheidungshilfe, die Erweiterungs-
probe. Von grundlegenden Systemeinsichten
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scheinen beide Schiller auch nach langjahri-
gem Rechtschreibunterricht weit entfernt zu
sein. Vielmehr muss sich bei ihnen der Ein-
druck verfestigen, dass das orthographische
System schwer lern- und erklarbar ist.

Was erschwert das Rechtschreiblernen?

Dieser Eindruck wird haufig durch fehlerhafte
Formulierungen und unsinnige Ubungen in
Schulbiichern gestitzt. So findet man z.B. fol-
gende Merksétze zu spezifischen Regularita-
ten der Wortschreibung:

Manchmal steht ein la
U» ¥ nger Vokal + h:
Schaha, wehren, wahe ¢ :

Nach langem o eunda
Stebt hier und dy ein h
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um genaues Horen und Sprechen. Diese Per-
spektive verkennt auRerdem, dass die Pho-
nemanalyse eine hohe Abstraktionsleistung
darstellt, die von Schriftanfangern kaum (und
auch von versierten Schreibern nur durch
sehr viel Ubung) zu leisten ist. Auch wenn
das Deutsche Uber vergleichsweise transpa-
rente Phonem-Graphem-Beziehungen ver-
fugt, kann man die richtige Schreibung von
Wortern allein auf dieser Basis nicht erschlie-
Ben. Auch Ubertrieben deutliches Sprechen
fuhrt keineswegs zur richtigen Schreibung, in-
sofern gehéren Aufgaben wie die folgende fur
Klasse 6 konzipierte keinesfalls in Sprachbu-
cher:

2 Ro-bo-ter-dil-tat

hrelb es njchy zuschnel}:

Uf,0b danach m, m, rund 1 Ihr diktiert Gbertrieben deutlich, sodass euer Partner
' méglichst alles richtig schreibt. Fehler, die er trotzdem

Schurf, Berng etal macht, zahlen als Fehler desjenigen, der diktiert.

I Deutschbuch 5. Neue Grundausgabe. Berlin: Corn

Verla
9.2006,5.210 (1SBN: 978-3060607969).

In diesem Merksatz werden zwei Regularita-
ten miteinander vermischt: Die Schreibung
von Wdrtern mit silbeninitialem h (Schuhe,
gehen, ziehen, hohe) und die Schreibung von
Woértern mit Dehnungs-h (wehren, wahre,
wohnen, fahren). Der Merksatz trifft jedoch
nur auf die Schreibung von Wartern mit Deh-
nungs-h zu. AuBerdem wirde seine Anwen-
dung auf Worter wie Schuhe zur Schreibung
*Schue filhren, denn es folgt kein <m, n, r, I>.

Hohe Abstraktionsleistung wird erwartet

Die starke Orientierung vieler Schulbicher an
einer naiven Vorstellung von Phonem-Gra-
phem-Beziehungen, die in Aufforderungen
wie: Hor genau hin; Sprich deutlich; minden,
lassen zudem den Eindruck entstehen, es
gehe nicht um richtiges Schreiben, sondern

deutsch.kombi 2, Klett Verlag 2004, 5. 194.

Auswendiglernen ohne Regelvorgaben

In einer glucklicheren Situation sind aber
auch die Lerner nicht, denen Regeln, Merks-
atze und solche Horibungen weitgehend er-
spart bleiben. Sie werden h&ufig zum Aus-
wendiglernen ,ermuntert“. Mit der Ubungs-
form Abschreiben sollen sie sich unsystemati-
sche Wortlisten und Worter mit bestimmten
Graphemen (Wérter mit 3, z, b, ie, v, ii, k
usw.) einpragen:

Worter mit k

bemerken tanken

stark tlenken schenlken
parken welken hlinken

lenken winken trinken

Krull, Renate et al.: Doppel-Klick 5. Das Sprach- und Lesebuch. Berlin: Cornel-

sen Verlag 2001, S. 217 (ISBN: 978-3464608722).

el 0B

© Florian Miiller

Kreativer Umgang mit Schreibungen weckt Aufmerksamkeit.

DIE SECONDHAND LADEN
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Den vollstdndigen Diktattext, auf den mit der
folgenden Wortliste vorbereitet werden soll,
kann man sich gut vorstellen. Es handelt sich
bei den Ubungswértern um eine vollkommen
willktrliche Ansammlung von Wértern, noch
dazu solche, die Lerner kaum in ihren eige-
nen Texten verwenden werden (,verdutzt",
LStibitzen"):

@ Schreibe die Worter der Worterliste dreimal
abends scherzhaft verdutzt
der Futternapf er erschien ein kldgliches Miauen
drauflen die Klappenoffnung sie frafl
an einem Abend in Sekundenschnelle genusslich
beim Fressen blitzschnell die Zwischenmahlzeit
nervis vollig stihitzen

Krull, Renate et al.: Doppel-Klick 5. Das Sprach- und Lesebuch. Berlin: Cornel-

sen Verlag 2001, S, 214 (ISBN: 978-3464608722).

Nehmen Schiller solche Lernangebote ernst,
kann dies im Extremfall den Ausbau ihrer
Rechtschreibkompetenz stark erschweren
und sie zu verunsicherten Schreibern werden
lassen, die weder sich noch dem System
trauen. Selbstverstandlich spricht nichts ge-
gen die reflektierte Arbeit mit Rechtschreib-
karteien und viel Schreibpraxis, denn zur
Schreibsicherheit gehért die Automatisierung
dazu. Die Basis fUr Automatisierung ist jedoch
einsichtsvolles Lernen.

Wie kann man das Rechtschreiben lernen?

Einfach ist der orthographische Lernprozess
keineswegs, denn das deutsche Schriftsys-
tem ist, auch wenn man sich nur seinen sehr
geregelten Kernbereich anschaut, sehr kom-
plex (vgl. Ubersicht). Es bietet Lesenden eine
Reihe an phonologisch- silbischen, morpholo-
gischen, morphosyntaktischen, syntaktischen
und prosodischen Informationen, die das
schnelle Erfassen von Texten erleichtern. Der
schreibende und lesende Umgang mit Schrift
verlangt folglich immer sprachanalytische Fa-
higkeiten — und diese kdnnen im Recht-
schreibunterricht entwickelt werden. Es ist
aber nicht damit zu rechnen, dass sich Recht-
schreibkompetenz schnell und problemlos
aufbauen kann.

Fir den aktuellen Rechtschreibunterricht
kommt erschwerend hinzu, dass wir der fach-
lichen und didaktischen Qualitat des Uberaus
Uppigen kommerziellen Angebots an Materia-
lien nicht trauen kénnen, auch dann nicht,
wenn sie neueren rechtschreibdidaktischen
Ansatzen verpflichtet scheinen (vgl' Hinney
2014).

Aber es gibt inzwischen eine Reihe an lber-
zeugenden didaktisch-methodischen
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Vorschlagen, die durch ihre Orientierung am
Kernbereich des Schriftsystems Einsicht in
grundlegende Regularitdten ermdglichen und
so den Wissensaufbau unterstiitzen kénnen.
In der Ubersicht auf sind viele dieser Anre-
gungen aufgegriffen, auBerdem finden sich
Verweise auf die Modelle in diesem Heft, die
fir den Aufbau von Rechtschreibsicherheit im
Kernbereich als Grundlage fir den eigenen
Unterricht dienen kdnnen.

Strukturen und Gesetzmaligkeiten erken-
nen

Der wesentliche Unterschied zu herkémmli-
chen didaktischen Ansétzen besteht darin,
dass die mit dem Rechtschreiblernen verbun-
denen Tatigkeiten eine aktive Auseinander-
setzung mit den grundlegenden Strukturen
und Gesetzmaligkeiten des Lerngegenstands
anregen sollen. Nicht das Nachvollziehen von
Regeln oder das uneinsichtige Einpragen von
Schreibungen sind Wege zur Rechtschreibsi-
cherheit, sondern entdeckende und for-
schende Zugange, um Regularitaten entde-
cken und sie nach einer intensiven Ubungs-
und Anwendungsphase befolgen zu kdnnen.

Rechtschreiblernen ist folglich immer auch
(Schrift-) Sprachreflexion. Didaktische Zu-
gange bestehen im Sammeln, Ordnen, Ver-
gleichen von Wdrtern, Wortgruppen und Sat-
zen, um Zusammenhange aufspulren, Schrei-
bungen erklaren und ihren Sinn begriinden.
Es sollen aber auch Zweifel geduf3ert werden
kénnen. Zudem gehort der kritische Umgang
mit Kategorien wie richtig oder falsch und da-
mit eine Auseinandersetzung mit Norm- und
Systemfragen, zumindest in den héheren
Klassen, zum Rechtschreibunterricht dazu.

Grundlegendes verstehen

Fur orthographisches Lernen scheint die kog-
nitive Durchdringung des Lerngegenstandes
mindestens genauso wichtig zu sein wie die
regelmanige Schreibpraxis. Strukturierte
Lernangebote miussen dazu haufig von der
Lehrkraft vorbereitet werden, d. h. die Phase
des Sammelns von prototypischen Wortern,
die zum Ordnen, Vergleichen und Bespre-
chen einladen, kann jingeren und wenig
schriftspracherfahrenen abgenommen Ler-
nern zunachst abgenommen werden.

Erst dann, wenn Grundlegendes, Regulares
in der Schrift verstanden worden ist, sind peri-
phere Phdnomene (siehe Grafik Systemkon-
forme Schreibung nativer Wérter) bearbeitbar.
Denn nur vor der Folie des systematisch Her-
leitbaren werden diese Phanomene
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interessant — und in ihrem Ausnahmecharak-
ter, der die Aufmerksamkeit bindet, lernbar.
Der Unterricht kann so Platz fiir entdecken-

des, eigenaktives und kooperatives Lernen
und fir eine regelmafige und reflektierte

/

radundita

ottensen

Solcherart spielerischer Umgang mit Schreibungen ladt zur Sprachreflexion ein.

Fehler erkennen

Kooperation bietet sich auch an, um Fehler in
eigenen Texten zu erkennen, begriindete
Schreibzweifel anzumelden und nach Losun-
gen zu suchen, Bewahrt haben sich dafir
vielerorts sogenannte ,,Rechschreibgespra-
che®, die zu richtig oder falsch geschriebenen
Wortern gefuhrt werden kdnnen (vgl.

Modeli von Schréder und Droll). Dartber hin-
aus kann der Unterricht Handlungsstrategien
(vgl. Modell von Bangel) vermitteln, damit
Schuler sich bei Unsicherheiten selbst helfen
kénnen. Im Austausch mit anderen kdnnen
Lerner (und ihre Lehrkrafte) erleben, wie sich
Problemstellen” in orthographischen Strukturen
durch das Riickfiihren auf analysierbare Ein-
heiten (,Schlisselworter”, vgl. Hinney'1997),
durch Vergleichen, Analogiebildung und
Schlussfolgern erklaren lassen. Diesen Formen
des Austausches scheint fir erfolgreiche Lern-
prozesse eine immense Bedeutung zuzukom-
men. Sie ermdglichen Lernenden in Form von
,,Feedback", Informationen lber das eigene
Verstehen von schriftsprachlichen Strukturen
zu erhalten, da das eigene Fach- und metakog-
nitive Wissen bestétigt, erganzt, angepasst
oder restrukturiert werden kann (vgl. Hattie
2013,S. 206f.).

Lehrende erhalten Ansatzpunkte fiir mégliche
nachste Lernschritte, da sie kognitive Kon-
strukte Uber Schriftstrukturen durch Erklarun-
gen und Begrindungen von Schilern wahrneh-
men konnen, sie starken oder alternative An-
séatze aufzeigen kénnen. Das kdnnte ein Weg
sein, damit mdglichst alle Schiiler die
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Schreibpraxis bieten. Der kooperative Aus-
tausch unter Schilern ist z. B. immer dann
hilfreich, wenn Grinde dafir gesucht werden,
warum wir schreiben, wie wir schreiben — und
nicht vielleicht ganz anders, wenn Analogien
gebildet und ,AusreiRer gesucht werden.

© Geerd Dahms

Herausforderung, die das Rechtschreiblernen
an sie stellt, meistern kénnen.

X

Warum unsere
cht mehr richtig
en lernen

B —
e —

Diese Spiegel-Ausgabe hat die 6ffentliche Diskussion tiber Rechtschrelbung
wieder neu in Gang gesetzt.

Rechtschreibkompetenz erfassen

Selbstversténdlich ist es im Unterricht nicht im-
mer mdglich, solche prozessbegleitenden Ler-
narrangements (z.B. Gesprache Uber eigene
und fremde Schreibungen) fiir das Erfassen
des deklarativen, metakognitiven und Prob-
lemldsewissens der Lernenden zu nutzen.
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Einblicke in das Kénnen geben vor allem Schi-
lertexte, wie sie im und fir den Unterricht ge-
schrieben werden. Mit solchen Texten kann er-
fasst werden, in welchen Bereichen Lernende
bereits etwas kdnnen und welche individuellen
Fehlerschwerpunkte ihre Texte pragen. Es bie-
tet sich auBerdem an, andere Formen zur
Uberprifung des Lernstands zu nutzen, in de-
nen es um bestimmte orthographische Teilbe-
reiche (Silbengelenkschreibungen, satzinterne
Grol3schreibung, das/dass z.B.) geht.

Eine sehr effektive Form dafir sind Lucken-
texte (vgl. das Modell von Droll), die die Kon-
zentration auf den orthographischen Lernbe-
reich, der im Mittelpunkt des vorangehenden
Unterrichts stand, erlauben. Aber auch Text-
verbesserungen von fehlerhaften Fremdtexten
kénnen dafir eingesetzt werden. Dabei mis-
sen Schreibzweifel formuliert und Verbesse-
rungsvorschlage gemacht werden, sodass
nicht nur das Kénnen, sondern auch metakog-
nitive und Problemlésestrategien ,sichtbar®
werden.

Diktate sind zwar ebenfalls ein 6konomisches
Mittel, um zu orthographisch vergleichbaren
Texten zu gelangen, deren orthographische
Schwierigkeiten im Voraus festgelegt werden
kdnnen, sie sollten aber nur selten als eine un-
ter anderen Formen zur Feststellung des Lern-
stands herangezogen werden. Wenn das Dik-
tatschreiben mit der Moglichkeit, Varianten
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aufzuschreiben und Schreibzweifel anzumel-
den (z.B. durch das Setzen eines Punktes un-
ter die zweifelhafte Stelle), verbunden ist, dann
kann es in Ansatzen einen Blick auf kognitive
Prozesse beim Rechtschreiben ermoglichen.
Als Lern- und Ubungsinstrument sind ,klassi-
sche” Diktate hingegen vollkommen ungeeig-
net. Das weitverbreitete Uben fur Diktate kann
einzig die Vorstellung bei Lernenden befor-
dern, Rechtschreibung sei eine Ansammliung
von Wortern, die man sich irgendwie und még-
lichst dauerhaft einpragen muss. Es sieht auch
nur auf den ersten Blick so aus, als seien Dik-
tate eine objektive Form der Leistungsbewer-
tung, denn hinreichend bekannt ist inzwischen,
dass Fehler nicht gleich Fehler ist. Die Grol3-
und Kleinschreibung ist z. B. sehr komplex und
fehleranfallig — sollte man deshalb entspre-
chende Fehler nicht so schwer ahnden? Zah-
len Versto3e gegen die Markierung des Silben-
gelenks in morphologisch komplexen Formen
(*er schwimt, *Baumstam) als ein Fehler? Und
werden sie in Klasse 6 schwerer ,bestraft” als
in Klasse 3? Und warum z&hlen wir nicht die
richtigen Grapheme in den einzelnen Wortern,
sondern Fehler in Wortern, die noch dazu un-
terschiedlich lang und komplex sind?

Diese Fragen kénnen an dieser Stelle nicht be-
antwortet werden, sondern sollen AnstoR3e zum
Nachdenken Uber die Orthografie und Gber or-
thographische Lernprozesse geben.

Fragen zum Verstehen des Textes:

pondenzen®.

4): Inwiefern? Erlautern Sie.

1. Erklaren Sie folgende Begriffe: ,Morphemkonstanz®, ,Rechtschreibsicherheit im orthogra-
phischen Kernbereich®, ,Phonem-Graphem-Beziehungen®/ ,Phonem-Graphem-Korres-

2. ,[D]as Deutsche [verfligt] tiber ein sehr leserfreundliches Schriftsystem® (Miller 2014, S.

3. Was kritisiert Miller am ,bisherigen® Rechtschreibunterricht (Mtller 2014, S. 5) bzw. ,her-
kémmlichen didaktischen Ansatzen® (Muller 2014, S. 10)? Warum werden nach Mdller
durch ihn zahlreiche Heranwachsende daran gehindert, ausreichende Rechtschreibkom-
petenzen zu erwerben bzw. die Mindestanforderungen zu erfillen?

4. Als Alternative schlagt Muller (2014) einen Rechtschreibunterricht vor, der zum Ziel hat,
dass die Schiiler‘innen ,Systemeinsicht® (d.h. Einsicht ins Schriftsystem der deutschen
Sprache) erlangen. Uber Systemeinsicht sollen die Schiiler*innen das nach wie vor un-
verénderte Ziel erreichen, im Kernbereich der Orthographie rechtschreibsicher zu wer-

den, also weitestgehend automatisiert orthographisch korrekt schreiben zu kénnen.

Was genau ist unter diesem systemorientierten orthographiedidaktischen Ansatz zu ver-
stehen? Beschreiben Sie ihn (didaktisch-methodische Konsequenzen, Zugénge im Unter-
richt, Sozialformen etc.). S. hierzu auch die Ubersicht im Artikel zu grundlegenden Regu-
laritaten im deutschen Schriftsystem und dazugehérigen moglichen methodischen Zu-
gangen, also konkreten Anregungen fur den Unterricht.

Welchen Stellenwert sollen Diktate in diesem alternativen Rechtschreibunterricht, wie ihn
Muller (2014) vorschlagt, erhalten?
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Ubersicht: Grundlegende Regularititen des deutschen Schriftsystems'

im Kernbereich ...

%
;
5
:
:
-

Phonographisch-silblsche und morphaologische Regularititen der Wortschreibung

gelten fir die Wortschreibung der Inhaltswirter (Substantive,
Yerben, Adjektivel des Deutschen in ihrer prototypischen 2wel-
slibigen [trochiischen) Form (Blume, Tone, Lampe, Wetter, laufen,
gehen, riechen, rutschen, schiltteln, gute, schne, festel:

Grundlegend sind die Phonem-Graphem-Korrespondenzen:
Inshesonders bei den Konsonanten entspricht im Anfangsrand
von Wortformen ein Phonem genau einem Graphent [g) - <g>
(gute, Gabel; [rm] - <me (malen, Mittel; [1- <sch (Schiissel, schime).

Weniger el ndeutig sind die Bedehungen Zwischen Phomemen und
Graphemen bei den Vokalen: Fiir die Schreibung der 16 Vakalpha-
neme stehen im Deutschen nur 3 Yokalgrapheme zur Verflgung:
Oie Vellvokale [e] und [£] und der Schwa-Laut [5] werden z B, mit
e yerschriftet (reden, retten), Fr [o] und [a] steht mur <a> zur
Verflgung (raten, wanderr).

Mur die Valivokale [i] und [] unterscheiden bel nativen Wortern
systematisch <le= und <i=: wiegen, bitten.

Trotz dieses Ungleichgewichis von Yokalphonemen und -graphe-
men kann beim Lesen schnell die phonologische Wartform ge-
bildet werden, Dafir ist die Silbanstruktur verantwortlich: Jede
Schrelbsilbe muss einen vokalischen Kerm (Ejsel} enthalten. Silben-
anfangs- und -endrinder sind, legt man den prototypischen tra-
chaischen Zweisilber zugrunde, in der geschriebenen Hauptsilbe
fakultativ, in der Reduktionssilbe ist der Anfangsrand (fasthimmer
besetzt (Ausnahmen sind Wérter mit Diphthong als Silbenkern:
kauen, bauen, freuen, Ferer), Die pwveite Silhe enthalt im Geschrie-
benen als Silbenkern immer <es, Im Geschriebenan ist die Silben-
strukbur sehr systematisch, irm Gesprochenen nicht ([ham], haom],
[habean], aber aur; <habens).

Ist i trechidlschen Zweisilber die betonte Silbe (zls Hauptirige-
rin der Bedeutung) offen, d. b, ist der Siibenendrand nicht durch
eln Konsonantengraphern beserzt, wird das Vokalphonem lang
und gespannt gesprachen (ralfen, Bu|der). Ist dic betonte Silbe
geschlossen, d.h, ist der Silbenendrand durch ein Konsonan-
tengrapherm besetzt, wird sie kurz und ungespannt gesprochen
[brem|sen, Kis|eel.

%0 lassen sich auch die doppelien Konsonantenbuchstabien in War-
tern wie roifer, Tonne, scfwimmen erklaren: Die erste Silbe ist mit
sinem Konsonantengraphem geschlossen, also muss der Vokal der
betorten Sprechsiibe kurz und ungespannt gesprochen werden.
Der Konsonant gehért jedoch auch zum Anfangsrand der zweiten
%ilbe. Das wird im Geschriehenen durch die Verdoppelung (5il-
bengelenk"] sichttar, auch wann im Gesprochenen nur ein Konso-
nant {,amkbisilbischer Konsonant’, wgl. Bsenbesg 13, 5. 795 2u hdrenist.

Beispiele fir methodische Zugange (KL 1 bis 7}

von Wortern zum Lesen, Schreiben und Analysieren. Beim Text-
schraiben kannen die Lerner selbstvarstindlich alle Warter ver-
wenden, auch wenn sie sie noch nicht richtig schreilzen kinnen,

Buchstaben einfihren, Vokal- und Konsonantbuchstaben unter-
scheiden und in Wisrtern unterschiedlich markieren.,

Dureh Vor- und Mitlesen Phonem-Graphem-Komespondenzen
erfassen,

Mative, pratotypische Worter mit i-ie vergleichen.

Richtig geschriebens Warter lesen und nach Anzahl der Silben
[Kenmzeichen: bede Silbe hat einen Vokalbuchstaben) sortieren.
Die unbetonte Sikke untersuchen: Efkennen, dass als Vokalbuch-
stabe hlar nur <ex wvarkommt,

Preactyplsche Zweisiloer (mit affernen und geschlossenen un-
rmarkierten betonten Silben} lesen, mit Silbenbdgen unterlegere
e
Silbengrenzen markieren, nach offen und geschlossen sortieren
{abschreiben, in Silbenhiuser” ainsortieran - vgl. Bredel 2004).
Beabachtungen (offene Silbe = Vokal wird lang gesprochen;
geschlossene Silbe =Vokal wird kurz gesprochen) besprechen
[vgl, Modelle von Bangel und Schrader).

Wigrter mit Sllbengelenken untersuchen und Regularititen
eptdecken: Geschlossene Sillbe, rur eln Kensonant ist hirbar =
Verdoppelung.

Orientierung an prototypischen Zweisilbenn bel der Auswahl |

n
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-,; Die s-5chraibung muss als Sonderfall betrachtet werden, denn die
| Schreibung gibt eine Bescnderheit des phonalogischen Systems
| wieder. Das stimmilose [5] steht in nativen Wirtern nie im phono-
lpgischen Wortanlaut, sondern nur in Fremdwdirtern (Safe, Sl Im
~ | silbenanlaut der unbetonten Silbe tritt es hingegen nach gespann-
+ tem Vokal oder Diphthong (reilien) in Oppositian zu [7) (reisen) auf
und wird als <= realisiert {vel, Fubrbap 2008, %10}

ki S

Silbische Informationen des trochélschen Fweisilbers werden we-
gen der morphologischer RegularltBten an verwandte Formen
[einsilbige, flektierte, wortgebildete) vererhit: Fir phonalogisch
gleiche Warter gilat es L.d R unterschiedliche Schreibungen:

| Ermiite den Verkehr auf- er et die Wand auf. Die Welt st bunt - die
| Hose wellt sich am Bund.

| Das Silbengelenk bleibt in allen Formen erhalten, auch wenn es

| nicht Bendtigt wird, um die phonclogische Farm zu erschliafen
[schwimmen - er schwimmt, Schwimmbod). Das Gleiche rilft auf
das silbeninitiale h {drehen - Drehbank) und das Dehnungs-h (fah
rert = féhrtl zu.

Auch an Morphemfugen, die im Gesprochenen hiufig zusammen-
fallzn, werden alle Grapheme des entsprechenden Morphems bei-
behalten: amnehimen, abbrechien, Weissagung.

PHBern
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Fhoncgraphisch-silblsche Strukiunen in Wirtern erfassen.

Yol Modell van RleglerLaser

Flektiere Warter untersuchen: Sie miissen dazu in die prototypl-
sche Form (5chiisselwort’ vgl. Hinnay 1997} dberfihrt werden:
A== halr - halten, helit - hellen, bunt - buriter, schwimme
- schwerinmien, drehl - dreben. Am Schilsselwort konnen die
silbischen Regularitaten erkannt werden, Der Wortstarmm als
bedeutungstragendes Elameant kann mithilfe der Silbenhduser”
(5.0} entdeckt werdam.

Filr das beispielhatte Aufsplren von Waortverwandtschaften: val,
Maodell von Reillig

Komposita und Derivationen hinsichtlich Schreibung und
Bedeutung untersuchen, die Gleichschreibung von Pri- und
Suffixen thematisieren.

im Peripheriebereich ...

erleichiern besonders Schreibungen Lesern den Zugriff auf die
phonologlsche Form oder zeigen Bedeutungsunterschiede an.
[Das betrifft z.B. das Dehnungs-h. Es kammt nur in Wirern var,
deren erste Silbe offen lst und deren zweite Silbe mit <1, m, m, >
beginnt {zdhlen, nehmen, gdhoen, Uhrent. Zur Peripherie gehtire
&3 deshalb, weil es nicht in allen méglichen Wisrtern varkammt:
mialen, Name, Darme,

Doppelvokale kommen sehr selten in Substantiven (und verwand-
ten Wartemn| vor, deren zweite Sllbe mit <0, 5, 1> beginnt: Boate,
Agle, Meere, Moose, Sonderfille sind: Woage, doofe, aber auch: Fee,
See, Tee, Schiee (vgl. Eisenberg 2013, 5 3031

im Periphericbereich

a

Die Schreibung einzelner Worter versiait gegen die prototypische
Silbsenstruktur: Monde, Kloster, Wiisee, dewtsche, Freunde, Feinde ha-
ben lange, gespannte Vokale brw. Diphthonge in der betonten
3prachsilbe, trotzdem st die Silbe geschlossen. Einlge wenige

native Wisrter haben In der zweiten Silbe kein e Kinig, Honig,
lﬂ’ﬂfg, fertig,

Beispiele fiir methodische Zugdnge (K1, 4 bis 8)

Die Schreibung digser Warter muss man sich merken, I
[ ]

Die Schreibung dieser Warter muss man sich merken,

[ Sehreibung dieser Warter muss man sich merken.

Die Schreibung dieser Warter muss man sich merken.

n dar Wortschraibun:

Fehleranfa Highelt’: Fehler in dar Wort- und Farmenbildung u.a. Stammschreibuneg, Auslautverhdrtung], VerstéBe gegen die Phonem-
Graphem-Kamespondenz und Verstafie gegen die bezeichnete und unbezeichnete Lange und Kirze von Yokalen machen ca. ein Viertal
der Rechischreibfehler in fasse 2 bis 10 aus, wobei die Fehleranzahl mit hiheren Klassenstufien abrirmmt, Ein Sonderfall ist die dass-
3chrelbung, elie ftrotz des geringen Yorkommens) einen hohen Prozentantell an der Gesamtfehlerzahl (ca. 8% gesamt, mebr Fehller in
Oheren lahrgingen) ausmacht [vgl. febme ek 1970, Menzel 185; Giber Grinde dafr: val, Feike 2011).

Facuale 3=
sReguaritat
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