Schreiben: Rechtschreiben
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1. Die Geltung der Ortho-
graphie als Lernhindernis

1.1. Was hei3t ,Beherrschung

der Rechtschreibung‘?

.Das Deutsche ist zurzeit das Stiefkind der
deutschen Schule. Die grofBe Mehrheit der
Kinder, die aus der
den, haben ihr Ziel im Deutschen bei weitem

&
Schule entlassen wer

nicht erreicht. Sie sind weder im
starnde orthographisch richtig zu
schreiben, noch grammatisch
richtig zu sprechen oder einen
Brief in gutem Deutsch aufzuset
Fines Beweises fir diese
Behauptung bedarf es nicht. Je
der Lehrer kann sie bestdétigen.”
Diese Kritikk klingt uns vertraut.

Sie stammt aber weder, wie man

Zen

vermuten konnte, aus der Feder
eines heutigen Journalisten noch
enes unserer
sondern der Reklor einer Volks

Lehrerkallegen,

schule in Hagen in Westfalen,
Richard Lange, hat sie 1905 sei
nem Buchlein: Wie steigern wir
die Leistungen im Deutschen?
vorangestellt. Wie
dal3 wir heute die Klage noch ge

kommt es

nau so horen oder sie auch
selbst so aullern? Hat es in der
Didaktik der deutschen Sprache
keine Erkenntnisse, hat es keine
Fortschritte bei Forderung

Schulern gegeben? Fur die

der
von
Rechtschreibung gilt das sicher

¢

nicht. Sie wurde und wird in der
Schule getbt und getbt, Unter
richtsvarschldage werden immer
wieder unterbreitet, und seit un
tersucht worden ist, in welcher
orthographischen Bereichen die
Fehler entstehen, wer

den die Moglichkeiten gezielter

meister

Ubungen intensiv genutzt (Men

zel 1985). Uberzeugend hat Menzel darauf
verwiesen (ebd., 4 1.}, daB sich das allgemei
ne Niveau der Rechtschreibsicherheit eher
erhoht hat. Die Bereiche schlieBlich, die sich
Immer noch als zu schwierig fir das Erlernen
Im Kindesalter (wie auch dem der Erwachse

die Ver

fur die es

nen) erwiesen haben, versprechen
treter einer Orthographiereform
auch noch andere Grande gibt zu ent

schérfen, indem sie Elemente der Orthoara

phie selbst zur Disposition stellen (7. B. Gall
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Sitta 1991; 1992; skeptisch dem ge

ist Friedrich 1991)

mann
genuber
Das Ansetzen bei den Fehlern ist nur konse
Eindeutigkeit der

(]Hl’lf‘ sieht man die

Schreibung als grundlegendes Prinzip der
Orthographie und die vollige Gleichheit aller
Schreibungen als Ziel der Rechschreibdi
daklik an: Jedem Wort - so die wenigstens
in der Offentlichkeit algemein geteilte Vor
stellung

komme eine, aber auch nur eine

Schreibung zu, die jede(r) zu beherrschen

und Korrektoren
des Deutschen

habe. Oder von der Leser

seite her: Jeder Schreiber
muB jede vorkommende Schreibung in die
Dichotomie von richtig oder falsch einordnen
konnen

Dieser Grundsatz ist so selbstverstandlich,
dalB3 er kaum mehr ausdriicklich formuliert
werden muB. Eher spricht er sich indirekt
Verfah
lanst

sich unabhangig von einer inhaltlichen Aus

aus, etwa indem er als polemische:s

ren funktioniert. Jeder beliecbige Text

Aussicht auf Erfgg

den Hinweis disqualifizierg,

einandersetzung  mit
chon durct
dal3 sein

deutschen

Regeln der
Natye

Dabei muB dieser Vorwurf nicht einmal Stj,

Verfasser

gegen die
Orthographie verstof3en

C '

men. Es genligt, daB eine Schreibung hicht

mit dem Normempfinden des PoleMikgrs
Mehrheit
Kann

verweisen, dal3 der

(und der seiner Leser) ubérgin

stimmt man vielleicht sogar dargf

Duden Doppelformen
inbedingt

zulasse, wird de Polemik nicht it

zurtickgenommen, sondern g f

den Duden ausgeweitet -
schlampe mal wieder oder Kneif
vor einer eindeutigen Festlegunq.
Behandelt der Duden den histgyi
schen Wandel einer Veranderyng
als abgeschlossen, wird ihm :
betreibe

geworfen, er geradtiez,

den Sprachverfall

Doch selbst wenn ein Studium
der Duden-Regeln ergibt, dap

tatsachlich Fehlschreibung
vorliegt, ist auch damit noch we
Nicht jede Fehl
schreibung beeintrachtigt das Le
severstandnis, und es gibt auclt

emne

nig bewiesen.

C

keinen Schreiber des Deutschen
der in allen vorkommenden Féller
immer zwelfelsfrei zwisCher
falscl
kann. Daher
liebtheit  der

Kosog |

und richtig unterscheider
ruhrt auch die Be
veifelsfall-Diktate
1912) bis Zimmer

. Jede(r) kann jede(n| In der

von
(1989)
echtschreibung hereinlegen.

Der Widerspruch zwischen An
spruch und Wirklichkeit ist auch
taglichen Schulpraxis zu
erleben. In schriftichen Mitteilun
Klassenlehrer auclt

in der
gen an den
von Eltern, die sich selbst flr
rechtschreibsicher halten und ei
ne Verschlechterung des Recht
schreibunterrichts gegendber ih
rer eigenen Schulzeit monieren
finden sich immer wieder Abweli
chungen von einer dudengerechten Schrei
bung. Nimmt man noch die Beherrschung
pragmatischer Regeln hinzu, wie etwa die
fur das Entschuldigen (Sitta 1992), wdérer
nur die wenigsten nicht zu beanstanden.

Offensichtlich hat sich das, was einmal al
methodische Hilfe beim Lernen gedacht ge

ein Wort,

Schrei

wesen sein mag ine
bung im allgemeinen BewuBtsein ver
selbstandigt und um die V¢ yrstellung einer hi

storischen Unveranderbarkeit der Schrei



bung angereichert. Trotz aller anderen Er
fahrungen ist die vollstéandige Beherrschung
der fur den schriftichen Sprachgebrauch
geltenden Normen nach dem Verstandnis
der Offentlichkeit, einschlieBlich der meisten
Lehrer, grundlegendes Merkmal der Zu
gehdrigkeit zur bildungstragenden Schicht
geblieben und deshalb ein zentrales Ziel
schulischer Ausbildung.

Das unangemessen hohe Ausehen
Rechtschreibung hat mehrere Griinde. Sie
hanat mit der Definition nationaler Identitat
rhn‘(»:.'l die gemeinsame Sprache (s. Nerius /
Scharnhorst 1991, Harweg 1989) ebenso
susammen wie mit der Erfahrung des stan
digen Wandels aller Einrichtungen und Wer
te in der modernen Gesellschaft, die den
Menschen angst macht und die sie sich
deshalb um so fester an
mern laBt, die sie unveranderbar winschen.
Fur die Lehrer
hinzu, daB gegentiber dem Vor
wurf der Subjektivitat des Lehr
erurteils, der Schilern wie Eltern
oft allzu leicht Uber die Lippen
geht, gerade die Beurteilung
der Rechtschreibsicherheit einen
Hort der Objektivitat darzustellen
scheint.” Rechtschreibsicherheit
wird dann leicht zum Indikator ftr
Intelligenz hypostasiert.
Diese Bemerkungen

nicht, dafd die Wichtigkeit der Or
bezweifelt

der

lie Regeln klam

Lehrerinnen und kommt

bedeuten

trogyupwin von uns 7
wiirde. In einer literalen Gesell
schaft sollen alle Kinder lesen
und schreiben lernen. Beides
gehért  zusammen, und zum
Schreiben gehort nun einmal,
daB nicht irgendwie, sondern
daf richtig geschrieben wird. Zu
mal fur die steht dies
auBer Frage. Nach Beschllissen

Schule

der Kultusministerkonferenz gel
ten die Rechtschreibregeln des
Duden: sie zu lehren ist staatli-
cher Anspruch an die Lehrer. Die
Beherrschung der im Recht
schreibduden (Duden 1991) nie
dergelegten Orthographie muf
deshalb Ziel des Deutschunter-
richts sein.

Gleichwohl festzuhalten,
daB aus fachwissenschatftlicher

bleibt

Sicht Zweifel daran angebracht
sind, daB alle Regelformulierun
gen des Duden die tatsachlichen
Verhaltnisse angemessen erfassen (s. Abs
chn. 2), und daB aus fachdidaktischer Sicht
nicht allen Regeln ein gleiches Gewicht zu
gemessen werden kann (Augst 1989, 1990:
vgl. Kap. 5. 2).

Was wir also fordern und fordern wollen, ist
nicht die ,Beherrschung aller Rechtschreib
regein’, sondern ein Verstandnis der Prinzi
pien der Schreibung, nicht die schlichte Auf
teilung in falsch und richtig', sondern eine
elementaren und

Gewichtung zwischen

marginalen Fehlschreibungen, nicht Recht
haberei, sondern Kenntnis der schwierigen
Bereiche der Orthographie und Toleranz im

Umgang mit ihnen.

1.2 Rechtschreiben als Teil des
Schreibprozesses

Schreiben st Form der
sprachlichen AuBerung: zu ihr gehdrt eben

SO wie

eine bescndere

das
Rechtschreiben, das sich im Verlauf eines

etwa das Schodnschreiben
historischen Prozesses als ein eigener Teil
bereich des Schreibens herausgebildet hat
(Ludwig i.D.). Rechtschreiben heiBt heute,
eine sprachliche AuBerung in einer genau
festgelegten Form zu vollziehen.

Auch bei Betonung des Sprachlichen bleibt
man noch ziemlich allgemein. Das Sprachli
che hat viele Aspekle. Bemerkenswerter-

weise flihren aber die meisten dieser Ge

sichtspunkte zu einer Relativierung und nicht

zu einer Aufwertung des Schreibens im all

gemeinen und des Rechtschreibens im be
sonderen.

Geht man etwa von der Sprachverwendung
aus, so ist von Bedeutung, dal3 weitaus
mehr gelesen als geschrieben wird. Eine Li

sellschaft vor

teralitat, wie sie in unserer Ge

ausgesetzt wird, ist nicht neutral gegenuber

Lesen und Schreiben (Gliick 1987,

Kap. 5). Wer

aus groBere gesellschaftliche Bereiche ver

insbes.

nicht lesen kann, findet weit

schlossen als der, der nicht schreiben kann
Schreiben ohne Lesen gibt es nicht, Lesen
ohne Schreiben sehr wohl. Lesen ist Erken
nen und Sinnkonstitution durch das Wieder
erkennen von Formen, die an Bedeutungen
gebunden sind. Als solches ist es leichter zu
lernen als das Schreiben, das ja Formen
produzieren muB. Zwar beginnen Kinder mit
Schreibversuchen, bevor sie lesen konnen,
aber das orthographische System ist auf ei
ne moglichst groBe Erleichterung des Le
sens ausgerichtet, nicht des Schreibens. Es
wird um ein Vielfaches mehr gelesen als ge
schrieben, und aus all diesen Grinden kon
nen tatsachlich viele Menschen besser lesen
als schreiben. Stellt sich die Alternative, sO
muB das Lesen Vorrang haben.
Beim Schreiben selbst handelt es sich um
einen komplexen ProzeR, dessen Anfang
man sich als die Schaffung einer Bedeutung
im Kopf' und dessen Ende man sich als die
schreibmotorische Realisierung
sprachlicher Einheiten als ortho
graphisch korrekte Formen vor
stellen kann (zum Schreibprozel3
allgemein Portmann 1993).
Fur die kommunikative Seite des
Schreibens ist orthographische
Korrektheit in den meisten Fallen
nicht ausschlaggebend, denn
selten fuhren die Gblichen Fehl
schreibungen aus den Problem
bereichen der Orthographie (s.
5.2) zu Unverstandlichkeit. Wo
der Zwang zur Korrektheit eine
direkte Wirkung auf den Schreib
prozeB hat, wird dieser eher be
hindert. Die Absorption von Ener
gie kann den ProzeB als ganzen
beeintrachtigen und sogar zu
Schreibl iemmungen fihren. Des
halb ist es so wichtig, Kindern in
den ersten Jahren des Schrei
benlernens die Mglichkeit zu ge
ben, rein kommunikativ und ohne
orthographische Kontrolle zu
schreiben (s. Abschnitt 4).
Ein weiterer Aspekt des Sprachli
chen betrifft den Status der Or
thographie als sprachliche Norm
Ein Vergleich zwischen geschrie
bener und gesprochener Sprache
zeigt, dall das Gesprochene nicht
in derselben Weise einer Normie
rung unterliegt wie das Geschrie
bene. Trotzdem hat nicht jeder
seine Redeweise. Auch
das Sprechen vollzieht sich nach verbindli
chen Regeln. Was waren aber entsprechen
de Regeln fur das Geschriebene und wie ver
halten sie sich zu den Regeln der Orthogra
phie? Hier ist das Verhaltnis von sprachlichen
Normeit

des Sprachsystems auf der anderen Seite

eigene

auf der einen und den Regularitaten

ange
Wir wollen in den folgenden Abschnitten auf
die genannten Gesichtspunkte naher einge
uns in Abschnitt

f»[ nocnen

hen. bevor wir 5 explizit




rechtschreibdidaktischen Fragen zuwenden.
Abschnitt 2 bespricht Fragen der Norm, Ab-
schnitt 3 zeigt die systematische Seite des
Problems. Welche Strategien Kinder beim
Erwerb der Orthographie entwickeln, be-
sprechen wir in Abschnitt 4.

2. Das Schriftsystem
und seine Regularitaten

Unsere Orthographie ist fixiert als eine Men-
ge von Regeln und Einzelfestlegungen, die
gemeinsam in orthographischen Worter-
biichern niedergelegt sind. Diese geben fur
jedes Wort direkt oder indirekt Auskunft (iber
die Schreibung oder die Schreibungen. Di-
rekt dadurch, daB ein Wort im Verzeichnis
enthalten ist, indirekt dadurch, daB seine
Schreibung sich aus Regeln ergibt. Durch
Regeln ist auBerdem die Zeichensetzung —
im Prinzip ebenfalls vollstandig - festgelegt.
Der Rechtschreibduden beispielsweise ent-
halt in seiner neuesten Ausgabe 212 Regeln
sowie etwa 115000 Eintrage im Worterver-
zeichnis. Regeln und Worterverzeichnis ge-
meinsam bilden ,die orthographische Norm'’
des Deutschen. Es handelt sich dabei um ei-
ne sog. explizite kodifizierte Norm. Mit expli-
zitist gemeint, daB die Regeln bekannt sind.
Jeder, der normgerecht schreiben will, kann
explizit erfahren, welchen Regeln er zu fol-
gen hat. Mit kodifziert ist gemeint, daf3 die
Regeln schriftlich fixiert sind.

Das Reden von expliziten Normen macht
nattrlich nur Sinn als Gegensatz zu implizi-
ten Normen. Implizite Normen sind Regeln,
denen man folgt, ohne daB man sie kennt.
Wirklich implizite Normen sind auch nicht
kodifiziert.

Welche Regeln zu den Normen zu zahlen
sind, ist nicht immer leicht zu sagen. Um ei-
nen Extremfall zu nennen: Das Gesetz des
freien Falls ist zwar unmittelbar von Bedeu-
tung flr das Verhalten des Menschen, es ist
aber schon deshalb keine Norm, weil ein
Verstol dagegen ausgeschlossen ist. Im
Bereich des Sprachlichen gibt es vielerlei
Regeln, die man zu den Normen in einem
weiteren Sinne zahlen kann, aber nicht un-
bedingt muf.

Im Deutschen gibt es beispielsweise die Re-
gel, daB im Nebensatz das finite Verb am
Ende steht. Die Sprecher folgen dieser Re-
gel, sie ist verbindlich. Sie wird auch von de-
nen beachtet, die nie etwas von Grammatik
gehdrt haben, und wilrde auch dann gelten,
wenn sie niemals formuliert worden wire
(implizite Norm). Gegen diese Regel kann
verstoBien werden, und es wird auch gegen
sie verstofien, aber das setzt sie nicht auBer
Kraft.

Es ist nun sinnvoll und auch (iblich, hier nicht
von Regeln, sondemn von Regularitaten zu
sprechen. Die Regularititen der Wortstel-
lung gehéren zu den syntaktischen Regula-
rititen des Deutschen, diese insgesamt bil-
den das syntaktische System dieser Spra-
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che. Neben dem syntaktischen gibt es ein
phonologisches und ein morphologisches
System, und all diese Teilsysteme liegen
dem Sprechen und Verstehen, d. h. dem
Sprachgebrauch, zugrunde. Wiederum ist
nicht ohne weiteres klar, welche der Regula-
ritdten man verninftigerweise zu den Nor-
men zahlt, aber das muB fir unser Anliegen
auch nicht abschlieBend geklart sein. Fest-
zuhalten ist nur: Norm und System sind
nicht etwas prinzipiell Gegensétzliches. Die
Sprecher einer Sprache halten sich an die
Regularitaten des Systems, ohne daB sie ih-
nen bewuBt sind. Die Sprachwissenschaft
ermittelt diese Regularititen. Sie méchte
herausfinden, welche Struktur die Sprache
hat, was verbindlich fiir die Sprecher ist.
Betrachtet man nun die Struktur geschriebe-
ner Worter unter dieser Perspektive, so muf3
man sich als erstes vom Regelbegriff der Or-
thographie frei machen. Man spricht dann
besser vom Schriftsystem einer Sprache
und seinen Regularitdten. Um diese Regula-
ritdten herauszufinden, d.h. um das Schrift-
system des Deutschen zu beschreiben,
sieht man sich an, wie geschrieben wird. Der
Schreibusus gibt die empirische Grundlage
fir die Erforschung des Schriftsystems ab.
DaB alle mehr oder weniger in derselben
Weise schreiben, sehen wir als Anzeichen
fir die Existenz einer impliziten Norm, nicht
als Auswirkung expliziter Normvorschriften
an. Diese implizite Norm wollen wir rekon-
struieren. Wie weit unsere Formulierung der
Regularitéten mit den Orthographieregeln im
Rechtschreibworterbuch (ibereinstimmt, ist
erst einmal sekundar, Es kénnte sogar sein,
daB die Orthographieregeln einen Sachver-
halt unklar, umstéandlich, unvolistiandig oder
widersprichlich beschreiben, daB wir also
durch systematische Analysen zu neuen und
besseren Formulierungen fiir orthographi-
sche Regeln kommen.

Wichtig bei alldem ist, daB schriftsystemati-
sche Analysen nicht die Schreibung der
Worter oder die Interpunktion verandern
wollen. Alles soll erst einmal so bleiben, wie
es ist, nur die Regelformulierungen éndern
sich. Solche Anderungen kénnen ganze Re-
gelkomplexe betreffen, sie konnen aber
auch auf Einzelheiten beschrankt bleiben.
Wir geben zwei Kleine Beispiele. Falle von
groBerer  Tragweite finden sich in  Ab-
schnitt 3.

In Regel 181 des Rechtschreibdudens (Du-
den 1991, 57) geht es um die Silbentren-
nung: Worter mit einer Vorsilbe werden
nach sprachlichen Bestandteilen, also nach
Sprachsilben, getrennt.” Die Regel erfaBt
Trennungen wie ge-schwungen, be-treten,
Be-treuung, Ver-gniigen, ent-rinnen, zer-tei-
len. Man kann die Regel richtig anwenden,
wenn man weil3, was eine Vorsilbe ist. Weil3
man das, dann braucht man die Regel aber
nicht. Eine Vorsilbe ist ja eine Sibe, und es
geht um die Silbentrennung. Unerklért bleibt
auch, was eine Sprachsilbe sein soll. Der
Duden verwendet diesen Begriff als Gegen-

begriff zu Sprechsilbe. Er unterstellt weiter,
daB Sprachsilben sprachliche Bestandteile
seien, Sprechsilben dagegen nicht. Das ist
sicher unhaltbar. In der vorliegenden Formu-
lierung ist die Regel gleichzeitig tberflissig,
umstandlich und sachlich unhaltbar. Ge-
meint ist einfach, dalB Prifixe wie be-, ge-,
ent-, zer-, ver- und er- fur sich jeweils eine
Silbe im Sinne der Silbentrennung bilden.

Im zweiten Fall geht es um die Schreibung
von Namen. Regel 139 (Duden 1991, 49)
stellt fest, wann der Genitiv von Namen mit s
gebildet wird (Goethes, Beethovens, Sieg-
frieds). Anders wird der Genitiv gebildet bei
Namen, die auf s, B, x, z, Iz ausgehen, 2.B.
mit Apostroph (Ringelnatz’ Gedichte) oder
mit ens (Maxens Auto).

Wendet man die Regel an, so macht man es
richtig, aber man weiB nicht, warum es die
Regel gibt. Sehr viel mehr vermittelt schon
die Formulierung ,Worter, deren phonologi-
sche Form auf [s] auslautet, bilden den Geni-
tiv nicht auf {s], sondern...”

Eine Darstellung des Schriftsystems wird
insgesamt versuchen, die Fakten im Rah-
men einer Gesamtgrammatik so einfach und
konsistent wie moglich zu erfassen. Eine sol-
che Darstellung ist deskriptiv, sie ist nicht
préaskriptiv. lhre Bedeutung flr die Orthogra-
phie kann, wie gesagt, darin bestehen, dal
orthographische Regeln auf der Basis
schriftsystematischer  Analysen neu und
besser formulierbar werden.”

Die Unterscheidung von Orthographie als
expliziter kodifizierter Norm einerseits und
Schriftsystemn als Teil des Sprachsystems
andererseits verandert nun auch den Blick
auf einige ganz praktische Aspekte de§
Normproblems. Zwei von ihnen wollen wir
kurz ansprechen.

a. Einheitlichkeit der Schreibung

Ist eine explizite kodifizierte Norm notwen-
dig, um in einem groBeren Sprachgebiet wie
dem des Deutschen eine einheitliche
Schreibweise durchzusetzen und aufrecht
zu erhalten? Betrachten wir das Deutsche
der vergangenen 250 Jahre, so 1aBt sich —
ganz vergribert — das Folgende sagen.
Schon um die Mitte des 18. Jahrhunderts
gab es gréBere Gruppen von Schreibern, die
fast genauso geschrieben haben wie wir
heute. Das Schriftsystem hatte sich bereits
zu dem entwickelt, was es heute ist, es war
nur innerhalb des deutschen Sprachgebie-
tes noch nicht vereinheitlicht. Die Vereinheit-
lichung vollzog sich, weil sie funktional war.
Das geschriebene Deutsch war (berregio-
nales Kommunikationsmittel und verlangte
deshalb nach Standardisierung. Eine explizi-
te kodifizierte Norm als verbindliche Ortho-
graphie gab es bis zur zweiten orthographi-
schen Konferenz im Jahre 1901 nicht. Aber
es gab natlrlich Schreibvorbilder, es gab
Worterblicher, es gab die Zunahme der all-
gemeinen  Schulpflicht, regional gUIu‘_ge
behdrdliche Erlasse, und es gab schlieBlich
viele Regelformulierungen in Grammatiken



(zur Verenheitlichung im 19. Jahrhundert
schlaefer 1980; 1981).

Fur ein Verstandnis des Gesamtprozesses
ist Wichtig, daB man nicht einfach die Mittel
zur Durchsetzung der  Vereinheitlichung
gleiChsetzt mit den Grlnden fur die Verein
heitichung. Der deutsche Sprachraum
brauchte das Uberregionale Kommunika
tionsmittel. Deshalb war es méglich, die ge
narnten Mittel erfolgreich anzuwenden. Erst
garnz steht die Ko

difizierung der Norm. Es wirde die Verhalt

am Ende des Prozesses

auf den Kopf stellen, wollte man an

lie bewuBten Normierungsbestre

nisse
nefimen,

bungen selber waren der Grund

iiyr die Vereinheitlichung

b. Findeutigkeit ¢ fer Schreibung
von Eindeutigkeit wollen Wir
darnn die
Schreibung eines Wortes genau
einé Form hat. Fur zahlreiche
worter ist Eindeutigkeit nicht
gegeben. So kdnnen wir schrei
neben in

sprechen, —wenn

ben instand setzen
standsetzen, Existentialismus
neben Existenzialimus, Ski ne

ben Schi. Die neuesten Vor
schlage fur eine Reform der
deutschen Orthographie (Re

formvorschlag 1989, 1992) se
hen eine noch groiere Zahl von
Schreibvarianten vor, als wir sie
bisher hatten, beispielsweise In
den Bereichen GroB3-/Klein
schreibung, Silbentrennung und
Interpunktion.

Normierung
stems bedeutet  nicht

eibvarianten

Schriftsy
dal3

enes

Schr ausgeschlos
sen sind. Auch Schreibvarianten
konnen fixiert sein
Daf Schreibvarianten notwen
dig sind., 1aBt sich aber nur ver
stehen, wenn man danach
fragt, woher eine Norm kommt
In den meisten Féllen verandert
sich eine  orthographische
Norm, weil sich das ihr zugrun
deliegende Schriltsystem veran
dert: Instandsetzen darf zusam

normativ

mengeschrieben werden, weil tatsachlich
swel Worter zu einem mit einer neuen Be
deutung zusammenwachsen

Eine Veranderung des Systems kann dazu
fiihren, dal3 die Sprachbenutzer einer kodifi
zierten Norm nicht mehr folgen. Sclche Kon
flikte zwischen Schreibusus und Norm gibt
es im Deutschen allenthalben. Wird ver
saumt. die Norm an die Entwicklung des Sy
so wird die Orthogra
Laufe der

stems anzupasser,
phie fiir die Schreiber Im
schwerer durchschaubar und damit willktr
Grunde ware es

Zeit
lich. Schon aus diesem
falsch, in der Eindeutigkeit der Schreibung
einen Wert an sich zu sehen. Wandel flihrt
zu Variantenbildung, Eindeutigkeit

schliefft Wandel praktisch aus.

vollige

3. Grundregularitaten
der Wortschreibung

Das Deutsche schreibt seine Wortformen
mit 30 Buchstaben und einigen
Zeichen wie dem Apostroph und dem Bin
destrich. Zu den Buchstaben gehdren die
26 des lateinischen Alphabets sowie &, 6, (i
und B. Mit Ausnahme von B kommen alle
Buchstaben in zwei Formen vor, namlich als
GroBbuchstaben (markierte Form) und als

Kleinbuchstaben (Normalform).

welneren

Die meisten Buchstaben sind in den meisten

ihrer Vorkommen auf einen bestimmten Laut

beziehbar, z.B. <k> auf den Konsonanten (k]
und <> auf den Vokal [v]
sind nicht Einzelbuchstaben, sondern Buch
stabenfolgen auf Laute zu
<sch> auf |,I>| und <ch> auf [¢] wie in ich oder
[x] wie inach. Solche festen Buchstabenfol
gen funktionieren in vieler Hinsicht wie Ein
<Onnten durch Einzel

In einigen Fallen

beziehen, so

zelbuchstaben. Se
buchstaben ersetzt werden, wenn das Al
phabet welche zur Verfugung stellen oder je
mand geeignete Formen erfinden und
durchsetzen wirde. Die einfachen Buchsta
ben und die festen Buchstabenverbindun
gen wie <sch> und <ch> fassen wir zusam
men unter dem Beariff Graphem. Grapheme
sind die kleinsten segmentalen Einheiten der

geschriebenen Sprache

Die Regularitaiten des Wortschreibung las

sen sich in 2y
erste Gruppe betrifft die Graphemkombina
torik. Diese Regularitaten sind dafur verant-
wortlich, mit Graphemen eine
Wortform geschrieben wird. Die
Gruppe betrifft die GroB-/Kleinschreibung.

Wir besprechen einige Regularitaten aus je
der der beiden Gruppen. In Abschnitt 3.1
geht es um die sog. Vokalangenbezeich
nung: Welche Grapheme verwendet das Ge
schriebene dort, wo das Gesprochene einen
Unterschied zwischen Langvokal und Kurz
3.2 geht es um

ei groBe Gruppen einteilen. Die

welchen
zweite

vokal macht? In Abschnitt
Fragen der SubstantivgroBschrei
Alle Aussagen

des

betreffen
Deut

wie Ssie

bung
den Kermnwortschatz
schen. Besonderheiten,
bei der Schreibung von Fremd
wortern und Eigennamen auftre

ten, bleiben unberticksichtigt.

3.1 Lange und

kurze Vokale

Uber den Vokalbestand des
Deutschen machen wir folgende
Voraussetzungen: Es gibt zwei
Hauptgruppen von Vokalen, die
Vollvokale und die Reduktions
vokale. Vollvokale beton
bar, Reduktionsvokale nicht. Der
bei weitem verbreitetste Reduk
tionsvokal Deutschen st
das Schwa, auch Murmelvokal
genannt, wie in der zweiten Silbe

sind

des

von Klappe. Schwa wird repra
sentiert als [ @] und geschrieben
als <e>.

Bei den Vollvokalen unterschei
det

pen, die

man wiederum zwei Grup
man gespannte oder
Langvokale und ungespannte
Kurzvokale nennt. Wir
sprechen Im folgenden von
Lang- und Kurzvokalen und neh
men der Einfachheit halber an,

daB jedem Langvokal genau ein

oder

Kurzvokal entspricht und umge
kehrt. |
nem Doppelpunkt markiert, z.B.
[ke: lo — keld], <Kehle
Charakteristisch fur das Schriftsy
Deutschen st
Kurzvokal
phem bezogen sind

angvokale werden mit ei

Kelle

tem

des

nun, daB3 Langvokale und

paarweise auf dasselbe Gra

[a], [a <a> [(Schal, Schall)

], [ee) da> (trage, Larm

e, [e ( Keks, Kelle)

w], [u <u> (Hure, Hund)

v, [y U= (Buste, dinn)

o], [0 <0> (Sofa, Sonne)

], [o 0= (schon, gbonnen)

Einzige Ausnahme in dieser Systematik ist

das [i]. bei dem fiir den Langvokal das Gra
teht. <ie> kann

Verfligung

rden

phem <ie> zur

niemals kurz

aelesen we



Obwohl Kurzvokal und Langvoxal auf das
selbe Graphem bezogen sind, kommt es
beim Lesen im allgemeinen nicht zu Ver

wechslungen. Um zu sehen, woran das liegt,
folgt man am besten dem Verfahren der sog.
Langformbildung. Wir
Verfahren an einem gelaufigen Beispiel.

Der Lautform [Ra:t] entsprechen die Schrift

formen <Rad> und <Rat>. Den Unterschied
zwischen beiden erkennt man in den Lang

formen [Ra:das] und [ra:tas]. In diesen For

men steht der alveolare Plosiv nicht wie in
[Ra:f] am Silbenende, sondern er steht im
Anlaut der jeweils zweiten Silbe der Form. Im

demonstrieren das

Silbenanlaut kann es einen Unterschied zwi
schen dem stimmlosen [t} und dem stimm
haften [d] geben. Am Silbenende kann da
gegen nur [t] stehen (Auslautverhartung)
Das Verfahren der Langformbildung
ist von grundsétzlicher Bedeutung
fur die Ermittlung von Schreibregu
laritaten. Die Worter der groBBen
flektierenden Wortklassen Substan
tiv, Adjektiv und Verb im Kernwort
schatz des Deutschen haben im
mer mindestens zweisilbige For
men. Worter mit ausschlieBlich ein
Formen
Klassen Kernwort
schatzes nicht, und den zweisilb
gen Formen laBt sich ganz allge
mein vieles Uber die Schreibung der
einsilbigen Formen entnehmen, z.B.
<lag> mit <g> wegen <lagen>,
<grob> mit <b> wegen <grobes>,
<Hund> mit <d> wegen <Hunde>.
Sehen wir uns also an, was des
Verfahren uber die Schreibung von
Vokallange ergibt.

silbigen gibt es in den

groBen des

a. Kurze Vokale

In der ersten (betonten) Silbe von
Zweisilbern sind Lang- und Kurzvo
kale nicht gleich verteilt, sondern sie
stehen in unterschiedlichen Silben
typen. Langvokale stehen aussch
lieBlich in offenen Silben, d.h. in sol
chen Silben, in denen auf den Vokal
kein Konsonant mehr folgt wie in
Ta-fel, Bo-den, Bu-che, scho-nes,
li-gen. In allen anderen Fallen ist der Vokal
kurz. Positiv formuliert; Ist im Zweisilber die
erste Silbe geschlossen, d.h. hat sie minde
stens einen Konsonanten nach dem Vokal,
so ist der Vokal kurz. Auch umgekehrt gilt:
Ist der Vokal der ersten Silbe des Zweisilbers
kurz, so ist die Silbe geschlossen, vgl. Wan
del, bor-gen, Schul-ter, Kin-der, Stn-de
Besonders wichtig ist nun der Fall, daB zwi
schen dem betonten und unbetonten Vokal
nur ein Konsonant steht wie bei [zona] (Son
ne) oder [hals] (Halle). Auch hier ist die erste
Silbe geschlossen, der Konsonant ist Be
standteil der ersten Silbe. Aber er gehort
gleichzeitig der zweiten Silbe an. Ein solcher
einzelner Konsonant hei3t in der Phonologie
Silbengelenk, weil er zwei Silben miteinander
Ge

verbindet. Silbengelenke werden im

schriebenen mit 2w

Graphemen
stellt, so daB jede Silbe ihr eigenes Graphen
erhalt: - -, <Hal-l¢

Die Verdoppelung von Konsonantgraphe

jarge
Son-ne

men ist also nicht allgemein an den Kurzvo
kal gebunden, Kurz
vokale. Verdoppelt wird nur dann, wenn der
Konsonant Silbengelenk ist. In den weiter
oben genannten Wortformen vom Tyg
<Wan-del>, <Kin-der> ist der Konsonant
nach dem betonten Vokal nicht Gelenk, weil
hm noch ein weiterer Konsonant folgt. Des
halb wird hier das <n> nicht verdoppelt.

Wir haben damit festgestellt, wo die Verdop
pelung von Konsonantgraphemen im Deut
schen herkommt. |hre Quelle ist das Silben
gelenk. Weiter gilt nun aber: Ist das Graphen
Wortstamm

sondern an bestimmte

n einem einmal verdoppelt,

dann bleibt die Verdoppelung in allen Formen

Bann> mit
<frommz mit zwei
», usw.). Auch dies ist

erhalten. Deshalb schreiben wir «
zwei <nz (von <Bannes>
m=> (von <frommer
nur ein Beispiel flr ein im Deutschen sehr all
jemein geltendes Prinzip. Es besagt, dalB
Morpheme im Geschriebenen moglichst nur
eine einzige Form haben, also moglichst im
mer auf dieselbe Weise geschrieben werden.
Das erleichtert inr Wiedererkennen beim Le
sen. Bei Formen wie <bestellt>, <stumm>,
sinnlich>, <tritist>, <Stoff> ist die Verdop
pelung sozusagen abgeleitet. lhre Grundlage
hat sie in zugehorigen Langformen.

b. Lange Vokale
Wir hatten gesagt, daB Langvokale in der er

sten Silbe des Zweisilbers nur dann stehen,

wenn die Silbe offen ist. Lang- und Kurzy,p-
kale
Zweisibers komplementar verteilt. Kurzyp-

sind damit in der betonten Sibe qgs
kale stehen in geschlossenen, Langvokyle
stehen in offenen Silben. Weil3 man also, ob
eine Silbe offen oder geschlossen ist, 50
weil man auch, ob sie einen Langvokal ogyer
Kurzvokal enthalt. Der ,Silbenschnitt’ gipt
Auskunft (iber die Vokallange, und aus die-
sem Grund koénnen Lang- und Kurzvokyle
mit demselben Graphem geschrieben wyy

den. Wer das Deutsche zu lesen gelernt hat,
verfugt Uber die Fahigkeit, den Wortformen
die nétige Information zu entnehmern.

Dan ein Yokal lang ist, braucht in der Schyift
nicht besonders angezeigt zu werden. |n
Ta-fel

die erste Silbe ja offen. Die sogenanntgn

Zweisilbern von Typ <mu-de> jst
Vokallingenanzeiger wie das Déep
nungs-h und die Verdoppelung von
Vokalgraphemen zeigen eigentligh
nicht selbst einen Langvokal gn,
sondemn sie stehen dort, wo Qer
Vokal sowieso lang gelesen werdegn
muB. Das macht einen Teil er
Schreibschwierigkeiten aus. Man
kann noch so genau artikulieren, &in
Unterschied zwischen <Boote> und
<Bote> ist nicht zu horen, ebengo
wenig wie zwischen <mahlen> und
<malen

Die Langenanzeiger sind im Pringip
Uberfliissig, aber eben nur Im Prin
Zip. Sie dienen wie in den Beispiélen
Boot, mahlen héufig dazu, gleichlau-
tende Formen im Geschriebenen zu
unterscheiden. Sie sind auBerdem
eine Lesehilfe. Gerade beim auto
matisierten Lesen kommt es darauf
an, daB die Worter vom Auge
schnell erkannt werden. Die Lange
nanzeiger helfen dabel.

Unsere Besprechung der Vokallan-
genanzeiger ist weder vollstandig,
noch ist sie genau. Sie sollte zeigen,
daB der Orthographie ein Schriftsy
stem zugrunde liegt, das, genauso
wie das Lautsystem, Bestandtel der
Grammatik ist.

3.2 GroBschreibung der
Substantive

Seit etwa 450 Jahren verwendet das Deut
sche auf systematische Weise Gro3buchsta
ben und Kleinbuchstaben nebeneinander
Seit dieser Zeit ist es mdglich, bestimmte
sprachliche Einheiten durch den Wechsel von
Klein- auf GroBbuchstaben zu markieren.
Welche Einheiten markiert werden, steht
nattrlich nicht ein fir allemal fest. Die
GroBschreibung hat sich im Laufe der Zeit
stark verandert. Zeitweise wurden Formen
insgesamt grof3 geschrieben, gelegentlich
auch einige Buchstaben im Inneren der For
men, heute jeweils der erste Buchstabe einer
Form. Zeitweise wurden im Deutschen die
Nomina sacra gro3 geschrieben, zeitweise



alles, was wichtig erschien. Heute sind es

SGatzanfange, Anredepronomina,  Eigen
pamen und Substantive.

Was groB3 geschrieben wird, steht also im
Prinzip zur Disposition. Die Heterogenitat
der genannten Klassen von Einheiten zeigt
das deutlich. Syntaktisches (Satzanfange)
steht neben Pragmatischem (Anredeprono
mina) und Semantischem (Eigennamen). Die
Regel ,Substantive werden gro3 geschrie-
pen” bezieht sich wieder auf etwas Syntakti
sches. Was ein Substantiv ist und was nicht,
wird in einer Grammatik des Deutschen in
nerhalb der Syntax zu erortern sein.

Der sekundare Charakter der Grofischrei
pbung dirfte mit verantwortlich sein dafur,
daB die GroBschreibung innerhalb der Dis-
kussion um eine Orthographiereform eine
Sonderrolle spielt. Im Danischen wurde
nach dem Zweiten Weltkrieg die Groischrei
bung der Substantive abgeschafft, ohne dal3
das zu groBen Problemen geflihrt hatte. Das
Deutsche ist die letzte Sprache, die Sub
stantivgroBschreibung hat, alle anderen
schreiben nur die Eigennamen groB. Be
denkt man weiter, daB etwa
jeder vierte Rechtschreib
fehler am Ende der Primar
GroB-/Klein
dann

stufe ein
schreibfehler ist,
dringt sich eine Abschaf
fung der Substantiv-
groBschreibung als Schritt
zu einer verninftigen Re
form geradezu aul. Im neu
esten Vorschlag zur Reforn
der Rechtschreibung (Re
1992) wer
Reformert

formvorschlag

den von den
nicht weniger als drei Vari
anten formuliert

Mit der Substantivgro3
schreibung steht ein im ei
gentlichen Sinne grammati
kalisierter Bestandteil unse
rer Orthographie zur Debat
te, ein Tell, der tatsachlich
zum Schriftsystem gehort.

Die Positionen, die zur
GrofB3schreibung der Sub
stantive bezogen werden, sind im west ntli-
chen Positionen, die zur Grammatik allge
mein bezogen werden. Folgende Grinde
sind daflir verantwortlich, daB es bei der
Substantivgrofischreibung so viele Schwie
rigkeiten qgibt:

1. Die Substantive verhalten sich nicht ein
heitlich. Das algemeinste syntaklische Cha
rakteristikum der Substantive ist ihre Funk
tion als Kern einer Nominalgruppe. Substan
tive bilden Nominalgruppen zusammen mil
den Artikelwortern und den verschiedenen
Typen von Attributen, vgl. etwa das Haus,
das alte Haus, das alte Haus an der Ecke,
das alte Haus an der Ecke, das abgerissen
wird. Weder bezlglich der Attribute noch
beziiglich der Artikeiwarter bilden die Sub

stantive eine einheitliche Klasse. Denken wir
nur daran, daB Gattungsbezeichnungen wie
Haus in der Regel ein Artikelwort nehmen
missen (das/ein/ dieses/manches Haus),
daB Stoffsubstantive wie Bier ein Artikelwort
nehmen konnen (das/ein/dieses/manches
Bier, aber auch einfach Bier) und daB de
Verwendung von Artikelwortern zumindest
bei bestimmten Eigennamen besondere
Probleme macht (London, 7das London).
Den einfachen, immer anwendbaren opera-
tionalen Test fUr Substantive gibt es nicht.
Fir keine syntaktische Kategorie gibt es ei
nen solchen Test. Bei den Substantiven fallt
das aber besonders auf, eben weil sie gro3
geschrieben werden und deshalb jeder wis-
sen muB, was ein Substantiv ist. Nur der
Vollstandigkeit halber fligen wir hinzu: Falls
die SubstantivgroBschreibung abgeschafft
und die geméBigte Kleinschreibung einge
fuhrt wirde, wlrden die Probleme zwar
quantitativ - geringer, aber systematisch
groBer. Was ein Eigenname ist, entzieht sich
der Operationalisierung noch viel weitgehen

der.

2. Substantive sind formgleich mit Aus
driicken Kategorien. Unter den
Substantivierungen des Deutschen gibt es
solche, die sich von der Form her nicht von
Ausdriicken anderer Kategorien unterschei
den. Bestens bekannt sind jeder Lehrerin
und jedem Lehrer die substantivierten Infini
tive (Ihm fallt nur immer wandern / Wandern
ein) und Adjektive (Die alte / Alte nehmen wir
mit). Bei den substantivierten Adjektiven ist
die Schwierigkeit auch deshalb so grof3, well

anderer

sie genau so wie attributive Adjektive flektie

ren: der Alte, ein Alter, ein Altes usw. Eine
Abgrenzung st

simplen Operation moglich

wiederum nicht mit einer
3. Substantive gehen in andere Kategorien
uber. Im Deutschen vollziehen sich zahlrei

che grammatische Veranderungen, die dazu

fihren, daB Einheiten ihren Status als Sub
stantiv verlieren. Zu bekanntesten
zahlen das Zusammenwachsen von Prapo-
sition+Substantiv zu einer komplexen Pra-
position (auf Grund — aufgrund) sowie die
Inkorporierung von Objekten in das Verb
(weil er Staub saugt — weil er staubsaugt).
Vorgange dieser Art flihren selbstverstand-
lich und auf hoéchst naturliche Weise zu
Schreibunsicherheiten. Sie sind einer Nor-
mierung nicht zuganglich, weil jede Aussa-
ge, es handele sich ,noch um ein Substan
tiv' oder ,nicht mehr um ein Substantiv*, ei-
ne scharfe Grenze zieht, wo es im System
keine solche Grenze gibt.

Der Grammatiker — und auch der Lehrer
hat hier die Aufgabe, Schreibunsicherheiten
zu interpretieren, denn in der Tat zeigt sich
auch an der GroBschreibung, ob eine Form
als Substantiv angesehen wird oder nicht.
Wer meint, durch die einfache Festsetzung
de Grenzen der SubstantivgroBschreibung
abstecken zu konnen, statt Schreibvarianten
zuzulassen, zeigt nur, daB er wenig vom
Funktionieren syntaktischer Systeme
steht.

4. Fehlanalysen. Es gibt Re-
geln zur GroBschreibung,
die wohl auf grammati-
schen Fehlanalysen beru-
hen. Unserer Auffassung
nach sind Félle dieser Art
nicht einmal selten. Fur den
Schreiber fuhren sie zu
groBen Schwierigkeiten. Je
besser er versteht, was ein
Substantiv ist, desto groBer
wird der Konflikt, in den er
beim Schreiben gerat. Wir
geben nur ein Beispiel

In Regel 61 des Recht
schreibdudens heilt es
AUS Substantiven entstan-
dene Adverbien werden Kein
geschrieben” (Duden 1991
31). Der Duden mochte da-
mit Falle regeln wie heute
abend, Dienstag nachmittag
Die Ausdricke abend und
nachmittag werden als Ad

den

ver

verbien angesehen und klein geschrieben, et
wa im Gegensatz zu am Abend, am Nachmit
lag.

Abend und nachmittag sind nun aber offen
bar keine Adverbien. Es gibt unseres Wis
sens keine fir Adverbien typische Verwen
dungsweise, in der sie vorkommen. Adverbi
en sind zweifellos abends und nachmittags,
und sie werden naturlich klein geschrieben.
Dagegen ist Dienstag Nachmittag wahr
scheinlich ein Fall von enger Apposition, der
aus zwei Substantiven besteht, ahnlich wie
Vetter Heinrich und Arbeitsgruppe Orthogra
phie. Die Form nachmittag ware also eigent
Auch beim besten
Willen wird es einem Lehrer nicht gelingen,
den Schiilern Regel 61 durchsichtig und ein
sichtig zu machen.

lich gro3 zu schreiben
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Versuchen wir eine Zwischenbilanz. Weist
man auf grundsétzliche Schwierigkeiten mit
der Rechtschreibung hin, dann ruft das bei
Lehrerinnen und Lehrern nicht selten Resi-
gnation oder den Wunsch nach radikaler
Veranderung der Orthographie hervor. Bei-
des wollen wir nicht. Manche der Schwierig-
keiten sind ja durchaus behebbar. Viele der
anderen konnen auch nicht durch eine Or-
thographiereform aus der Welt geschafft
werden, jedenfalls nicht prinzipiell. Kein
Schriftsystem, das so weit in das grammati-
sche System integriert ist wie das deutsche,
laBt sich von auBen wesentlich beeinflussen.
Gelingt es Uberhaupt, ein vermeintliches
Loch an einer Stelle zu stopfen, so wird mit
Sicherheit an anderer Stelle ein neues geris-
sen. Man muf3 deshalb nicht den Willen zur
Standardisierung, zur Vereinheitichung des
Schreibusus, aufgeben. Man wird aber an-
dererseits nicht stur auf Festlegungen beste-
hen, nur weil sie einmal existieren. Weiter-
fuhrend ist jeder Versuch, den tatséchlichen
Schreibusus zu verstehen, seine Grundla-
gen in der Grammatik zu rekonstruieren. Die
Orthographie als Norm ist dem Schriftsy-
stem so weit wie moglich anzunahern. Letzt-
lich ist damit gemeint, daB Rechtschreiben
kein Selbstzweck ist, sondern eine beson-
dere Form der sprachlichen AuBerung.

4. Lernstrategien
der Kinder

So wie wir fiir das Deutsche von Grundregu-
laritdten der Wortschreibung sprechen, las-
sen sich auch in den Lernprozessen der Kin-
der Regelhaftigkeiten — entdecken, deren
Kenntnis flir eine didaktische Fundierung
von Rechtschreibunterricht unerléBlich ist.
Neuere Arbeiten sowohl aus kognitionspsy-
chologischer Sicht (Bruner, Neisser, Weig|)
als auch aus der Schriftspracherwerbsfor-
schung haben wesentliche Einsichten in das
kindliche Lernverhalten vermittelt. Diese Er-
kenntnisse  widersprechen  jahrzehntelang
vertretenen didaktischen Grundpositionen
und erfordern daher eine Neukonzeption
des Rechtschreibunterrichts sowohl in der
Primarstufe als auch in der Sekundarstufe.
Die zunéchst aus dem angelséchsischen
Sprachraum stammenden Ergebnisse aus
der Erforschung des kindlichen Spracher-
werbs beschreiben mdndliche als auch
schriftiche Sprachlernprozesse tbereinstim-
mend als aktive, regelgeleitete oder auch hy-
pothesentestend vorgehende Erwerbspro-
zesse.,

Zum speziellen Bereich des Schriftspracher-
werbs unter rechtschreiblichen Aspekten lie-
gen seit ca. 15 Jahren auch deutschsprachi-
ge Untersuchungen vor (Briigelmann 1987,
Dehn 1985, May 1986, Scheerer-Neumann
1987, Spitta 1988).

Sowohl die vorliegenden Einzelfallstudien zu
spontanen kindlichen Rechtschreiberwerbs-
prozessen als auch die breit angelegte Beob-
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achtung kindlichen Lernverhaltens unter
schulischen Bedingungen kommen zu dem
Ergebnis, daB sich der Rechtschreiberwerbs-
prozeB in einer typischen Entwicklungsstufen-
folge volizieht, und dies teilweise auch trotz
gegenlaufiger Lernangebote im Unterricht.
Das Durchlaufen dieser Stufenfolge gilt so-
wohl fir schnelle Schreiblerner als auch flir
langsamer lemende Kinder. Schwache
Rechtschreiblerner wurden  dementspre-
chend als lernverzogerte Schreiber® er-
kannt, deren Rechtschreibentwicklung nicht
andersartige Wege geht, sondern in langsa-
merem Tempo den gleichen qualitativen
Stufen folgt wie die der guten Lerner (Brii-
gelmann 1987, May 1989),

Die genaueren Analysen der kindlichen
Rechtschreiberwerbsprozesse legen nahe,
diese Lernvorgange als Prozesse zuneh-
mender Differenzierung zu beschreiben, als
aktive innere Regelbildungsprozesse. Hier-
bei gelangt das Kind von groben Annahmen
(iber qualitative Verfeinerungen und Erweite-
rungen zu immer differenzierteren Annah-
men (Hypothesen) Uber unsere Rechtschrei-
bung und néhert sich so unserer Norm-
schreibweise an.

Diese Veranderungen kindlicher Schreib-
strategien im frihen ErwerbsprozeB sind al-
so eine Folge intuitiver sprachanalytischer
Téatigkeit des Kindes.

Der Begriff Entwicklungsstufe ist dabei nicht
als rigide Zuschreibung zu sehen, sondern
als verallgemeinerbare Tendenz mit individu-
eller Auspragung und Abweichung.
Entwicklungsstufen umfassen nach dieser
Sichtweise in chronologischer Abfolge be-
obachtbare typische Zugriffsweisen der Kin-
der auf Schrift. Kinder nutzen danach die je-
weils flir eine Stufe typische Verschriftungs-
strategie besonders intensiv, teilweise auch
unter Rickgriff auf friihere Strategien sowie
bei gleichzeitiger erster Erprobung der Stra-
tegie der folgenden Stufe.

Ist eine typische Strategie automatisch ver-
fligbar, tritt die charakleristische Zugriffswei-
se der nachsten Entwicklungsstufe in den
Vordergrund.

Zusammenfassend unterscheiden wir folgen-
de qualitativ definierte Entwicklungsstufen auf
dem Weg der Kinder zur Orthographie:

1. Kritzelphase

Die frilhkindliche, bereits kommunikativ in-
tendierte Verwendung schriftahnlicher Zei-
chen(-folgen) noch ohne jeden Lautbezug
(Kritzelbriefe im Kindergarten- und Vor-
schulalter).

2. Skelett- oder Konsonantenschrift

Eine Phase der in den Ergebnissen noch ru-
dimentédren Verschriftung von Wértern, die
einen ersten Lautbezug erkennen I1aBt. Es
wird vorwiegend mit Konsonanten geschrie-
ben, bei Integration weniger Vokale (SBS,
LMP, RGN, GBL).

3. Streng phonetische Sirategie

Dies ist die Phase der vollstandigen, streng
an der eigenen Artikulation orientierten Ver-

schriftung von Wortern, wobei auch horbia-
re, aber bedeutungsirrelevante Lautbe-
standteile mit abgebildet werden (gesdan,
dsurtik, baei, Vata, rufn).

4. Integration orthographischer Muster

Es werden in zunehmendem MaBe orthp-
graphische Muster in die an der eigengn
Lautung orientierten Schreibungen  intg-
griert, unter zeitweiliger Ubergeneralisierung
der Erkenntnisse; dabei intensive Expéri-
mente zur Dehnung und Dopplung (rufén;
Vater — Sofer — roser; Aarm, Hefft, Frii-
sltck).

5. Integration struktureller Erkenntnisse
Erste, wortstrukturbezogene Erkenntnisge
(z. B. Geltung des morphematischen Prin-
zips) werden in die eigenen Schreibungen in-
tegriert; syntaktische Bedingungen werdén
zunehmend bertcksichtigt.

Kinder schreiben also in den friihen Entwick-
lungsphasen vorwiegend auditiv-artikulato-
risch orientiert. Je weiter das Kinder in si-
nen Verschriftungsstrategien fortschreitét,
desto besser ist es in der Lage, sprachs{ruk-
turbezogene Erkenntnisse (zunéchst intuitiv
~ spater bewuBt) in seine Schreibstrategién
Zu integrieren.

Dabei zeigen die Beobachtungen kindlichén
Schreibverhaltens, daB zundchst eine aktu-
elle Schreibstrategie souveran bzw. automa-
tisiert verfiigbar sein muB, bevor das Kind
sein Interesse neuen Teilaspekten dés
Rechtschreibens und deren Berticksichti-
gung im Schreibproze zuwenden kann.
DaB ein Kind im Begriff ist, sich eine neue
Schreibstrategie anzueignen, a8t sich regél-
méBig daran erkennen, daB es jetzt bisher
unberiicksichtigt gebliebene orthographi-
sche Aspekie in einer Art Probedurchlauf
sehr breit gestreut verwendet (explorative
Ubergeneralisierung). Erst allméhlich gelingt
dann im Schreibproze eine Eingrenzung
der Verwendung dieser Aspekte auf die der
Norm entsprechenden Félle (gut beobacht-
bar in der Schule bei bezeichneter Lange,
Schreibung unbetonter Endsilben). So kann
in Ubergangsphasen der Anteil nicht norm-
gerecht geschriebener Worter durch die ex-
tensive Anwendung neu entdeckter ortho-
graphischer Aspekte voriibergehend zuneh-
men. Auf die Aneignung der regelhaften
Schreibweise von Vater (vorher Vata) zum
Beispiel folgt fast bei jedem Kind zunachst
die Ubertragung dieser Erkenntnis auf alle
madglichen und unméglichen Félle dieser
Schreibung wie z. B. Sofer bis hin zur
Neuschreibung von Eigennamen wie z. B.
Michaeler.

Dartiber hinaus gilt es, sich den kindlichen
Weg zur Orthographie nicht als ein eindi-
mensionales, geradliniges Fortschreiten vor-
zustelen. Die Beobachtung kindlicher
Schreibentwicklungsverliufe zeigt, daB die
Kinder bei der deutlichen Bevorzugung einer
fir das aktuelle Entwicklungsniveau typi-
schen Strategie quasi nebenbei und weniger
dominant weitere Schreibstrategien unter-



aus verwenden konnen.

niedlichen Ni

YH:-. . erklart sich einerseits aus der Uberlage
ng von Strategien unterschiedlichen
liveaus, wenn das Kind von einer Entwick-
inasstufe zur nachsthoheren tbergeht. An

jorerseits gibt es spezifische Situationen,
Henen das Kind plétzlich mitten beim
iben von der aktuellen Strategie auf die
jor nAchst niedrigen Stufe zurtickgeht. Dies
jeschieht sehr haufig bei Ermudungser-
in Hektik, bei Ablenkung, bDei

el
yohré

cheinungen,
jstlosigkeit

5. Didaktische
Konsequenzen

5.1, Zum Rechtschreibunterricht

in der Grundschule

Die aufgezeigten Charakteristka von Ent
vicklungsverlaufen beim kindlichen Recht
scl eiberwerbsprozel  stellen fur didakti-
sche
terricht
runasrahmen zur Verfugung.

der Grundschule einen CQrientie

Beriicksichtigung der intuitiv sprachanalyti
schen Einstellung des Kindes

n - also auch Recht
dar

wenn Sci reibenlerne
schreibenlernen  — Denkentwicklung
stellt, muB diese besondere Qualitat des An
signungsprozesses  inren Niederschlag in
‘i,\,/, Organisation von Unterricht finden.

\t muB die intuitiv sprach-
analytische Einstellung des Kindes beim
Schreibenlernen, bei Sprachlernprozessen
erhalten, fordern und durch Ver

Deutschunterrict

allgemein,
sprac lichung allmahlich in bewuBte Hand
lungen uberleiten.

Dies ;;c;s\(:l'neh'. indem im Unterricht eine
| ernumgebung geschaffen wird, die zu
beson

«chriftsprachlichem Handeln und

ders zu l\)/pothos«,snhzt:roruif‘.m Experimen
tierverhalten ermutigt

7um einen sind hierfur eine Vielzahl von Er-
fahrungsmaoglichkeiten mit - realer schrift
sprachlicher Kommunikation zu schaffen,
die die funktionale Verwendung von Schr ft
und Schreiben durch die Kinder bereits von
den ersten Schulwochen an zulassen (vgl.
Spitta 1988).

Zum anderen zeigt der Ansatz des Spielens
mit Sprache einen Weg, die intuitiv analyti
schen Fahigkeiten von Grundschulkindern
schopferisch zu  aktivieren. beim
Spielen mit Sprache ereignet es sich, dafi
Kinder anhand Sprachmaterial, das
_spielerisch-kreative Potenzen® enthalt und
Tatigkeiten wie ,spielerisches Manipulieren,
kreatives Umstrukturieren, Erweitern..." pro
voziert, selbsttatig entdeckend zu vertieften
Einsichten auf ,phonologischer, graphi
scher, morphologischer, syntaktischer, se
mantischer oder kommunikativer Ebene” ge
langen, wobei diese Erkenntnisse verbun
den sind mit Erlebnissen ,Uberra
schung, Staunen, Lachen und Schmunzein™
(Steffens 1981).

Gerade

von

von

Entscheidungen im Rechtschreibun-

Wortstrukturbezogene Gliederung

des Materials

Die in der Praxis weitgehend bevorzugten
primar visuell-motorisch orientierten Lernan
gebote mit der dafur typischen Haufung von
teilweise nur mechanisch ablaufenden Ab
und Nachschreibibungen mussen reduziert
werden. Anregender sind Erarbeitungs- und
Ubungssequenzen, bei denen die Kinder
Sprache (bewuBt) analysieren und manipu

lieren.

Dabei wird die Schreibweise neuer Worter
mit zunehmendem Schreibentwicklungsni

veau so erarbeitet, daB der von den Kindern
sundchst bevorzugte lautbezogene Zugriff
durch Angebote zur strukturbezogenen Glie

derung des Wortmaterials refativiert bzw. er

ganzt wird (morphematisches Prinzip). Dies
ist besonders wichtig fur lemverzogerte
Rechtschreiber in den Klassenstufen drei,
vier und dartiber, da diese in ihrer Entwick

lung die Tendenz aufweisen, auf dem pho
netischen Entwicklungsniveau zu verharren.
Die auch bei diesem didaktischen Vorgehen

notwendigen schriftlichen Ubungssequen

zen miissen so aufbereltet sein, dall dem

Kind eine bewuBte - in eigene Sprache ge
faBte — Aneignung des zu lernenden Wort
materials ermoglicht wird. Das eigentliche
Schreiben wird dabei (zunachst) klassenof
fentlich begrundet, spater nur noch leise ver
bal oder auch symbolisch von quasi privater
Merkstrategien begleitet, die es dem Kind
ermoglichen, das zu lernende Wortmaterial
mit seinen spezifischen Regularitaten be

wuBt zu speichern und zu automatisieren
Fehler sind keine Defizite

Fehler mussen grundsétzlich
fer Entdeckung

besonders
aber in den ersten Stadien
unserer Orthographie durch die Kinder

gesehen werden als regelgeleitete Anndhe
rungen an die Normschreibung. Die Qualitat
der Fehler gibt dem Lehrer Hinweise auf den
Theorie

Fehle

sind also in ihrer diagnostischen Funktion zu

aktuellen Stand der kindlichen

bildung Uber unser Schreibsystem,
wurdigen

Das Akzeptieren friiher spontaner Verschrif
Fexten der Kinder in

tungen, z. B. in eigenen

Klasse eins und zwei, fiihrt dabei nicht —wie

m Gefolge der visuell dominierten Lerntheo



Botho von Riendicker korrigiert einen Brief

Botho erbrach Lenes Brief und Las:
(...) ich habe Dich gesehn, gestern, aber heimlich, verstohlen, auf dem Korso. Den-

ke Dir, ich war auch da, natiirlich weit zuriick in einer Seiten-Alleh, und habe Dich
eine Stunde lang auf und ab reiten sehn. Ach, ich freute mich iiber die MafSen, denn
Du warst der stattlichste (beinah so stattlich wie Frau Dorr, die sich Dir empheh-
len ldft), und ich hatte solchen Stolz Dich zu sehn, daf ich nicht einmal eifersiich-
tig wurde. Nur einmal kam es. Wer war denn die schéne Blondine mit den zwei
Schimmeln, die ganz in einer Blumengirrlande gingen? Und die Blumen so dicht,
ganz ohne Blatt und Stiehl. So was Schines hab ich all mein Lebtag nicht gesehn.
Als Kind héitt' ich gedacht, es miiss' eine Prinzessin sein, aber jetzt weiff ich, dafp
Prinzessinnen nicht immer die schonsten sind. Ja, sie war schon und gefiehl Dir,
ich sah es wohl, und Du gefiehlst ihr auch. Aber die Mutter, die neben der schinen
Blondine saf, der gefiehlst Du noch besser. Und das drgerte mich. Einer ganz jun-
gen gonne ich Dich, wenn's durchaus sein mufl. Aber einer alten! Und nun gar ei-
ner Mama? Nein, nein, die hat ihr Teil. Jedenfalls, mein einziger Botho, siehst Du,
dafp Du mich wieder gut machen und beruhigen mufit. Ich erwarte Dich morgen
oder iibermorgen. Und wenn Du nicht abend kannst, so komme ich bei Tag, und
wenn es nur eine Minute wire. Ich habe solche Angst um Dich, das heifst eigentlich

cinmal. An zwei, drei Stellen konnt" er

de
Freude. ,

ihr ziirn

us: Theodor Fontane: Irrungen, Wirrungen (1887), Sechstes Kapitel)

wm mich. Du verstheest mich schon. Deine Lene.*
Deine Lene* sprach er, die Briefunterschrift wiederholend, noch einmal vor sich
hin. und eine Unruhe beméichtigte sich seiner, weil ihm allerwiderstreitendste Ge-

fiihle durchs Herz gingen: Liebe, Sorge,

Furcht. Dann durchlas er den Brief noch

sich nicht versagen, ein Strichelchen mit
.m silbernen Crayon zu machen, aber nicht aus Schulmeisterei, sondern aus eitel
. Wie gut sie schreibt! K. alligraphisch gewifs und orthographisch beinah. ..
Stiehl statt Stiel... Ja, warum nicht? Stiehl war eigentlich ein gefiirchteter Schul-
rat, aber, Gott sei Dank, ich bin keiner. Und ,emphelen’. Soll ich wegen [ und h mit
en. Grofer Gott, wer kann ,emphelen’ richtig schreiben? Die ganz jungen
Komtessen nicht immer und die ganz alten nie. Also, was schadt's!

*

Gewifs, Botho liebt Lene. Aber sollten nicht alle Korrigierenden Liebende sein?

-

| s

rien immer wieder behauptet — zum automa-
tischen Einpréagen fehlerhafter Wortbilder. In
der friihen Erwerbsphase reproduzieren die
Kinder namlich keine Wortbilder, sondern
sind aktive Konstrukteure von ihnen sinnvoll
erscheinenden Schreibweisen.

Freies Schreiben bereits zu Schulanfang be-
fordert demnach besonders die eigenaktive,
kognitive Durchdringung unseres orthogra-
phischen Systems. Anregungen zur Orien-
tierung an der geltenden Norm erhalten die
Kinder dabei in individueller Weise immer
dann, wenn sie durch das Verfahren der
Kontrastierung mit dem Modell der Erwach-
senenschreibweise”  Vergleiche anstellen
konnen, ohne daf ihre Verschriftung als feh-
lerhaft abgewertet wiirde (Spitta 1988). Dar-
{iber hinaus bietet die mit allen Kindern ge-
meinsam vorgenommene Erarbeitung eines
Modellwortschatzes  (Grundwortschatzes)
Anregungen zur individuellen Umorganisati-
on der eigenen Schreibstrategie in Richtung
der verbindlichen Rechtschreibung.

Das bislang rigide praktizierte Prinzip der
_Fehlervermeidung* mit dem daraus resultie-
renden ,Schreibverbot’, es sei denn, es
handle sich um getibte Texte (dies ent-
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sprache im (brigen einem Sprechverbot fir
sprechenlernende Kinder!), verhinderte nicht
nur zahllose freiwillige, oft wahrhaft kommu-
nikative Schreibaktivitaten von Kindern, son-
dern verdeckte in seinen Auswirkungen die
ohnehin ablaufende Schreibentwicklung. Mit
dem Verzicht auf das freie Schreiben begibt
sich der Lehrer eines genuinen diagnosti-
schen Instrumentes.

Austausch von Schreibstrategien

als Anregung nutzen

Schreiblernsituationen in der Grundschule
sind prinzipiell so zu gestalten, daf sie Pro-
blemlésungscharakter tragen. Der Aus-
tausch von Losungen regt zur Umstrukturie-
rung von Schreibstrategien an.

Bereits beim Erarbeiten gemeinsamer Texte
im ersten Schuljahr (z. B. Wochenplan oder
Tagebuch oder gemeinschaftliche Erlebnis-
se) geschieht das eigentliche Aufschreiben
an der Tafel unter Einbeziehung von
,Schreibvermutungen” durch die Kinder, die
ihre Gedanken Uber mogliche Schreibwei-
sen oOffentlich kundtun und begriinden. Die-
ses ,Offentlichmachen” von  Schreib-
tiberlegungen und -strategien durch die Kin-

der, dieses ,Sich-gegenseitig-tber-| 3.
sungsstrategien-bei-Schreibproblemen-In-
formieren” ist ein besonders forderliches Rj.
tual. Es bietet lernenden Kindern die Chan.
ce, von Mitschilern Anregungen und Hin.
weise zur Weiterentwicklung ihrer individuel-
len Schreibstrategie zu erhalten und so ge-
rade  beim  Ubergang  von  der
Lautorientierung der Schreibweisen zur stér-
keren Strukturorientierung vielfaltige Unter-
stlitzung zu erhalten.

Warter untersuchen - Schreibsystematik
entwickeln ;
Das bislang Ubliche, lehrgangsbestimmte
Verfahren, Kinder happchenweise mit ein-
zelnen Rechtschreibphdnomenen  vertraut
zu machen (,Heute sammeln wir Worter mit
Dehnungs-h..."), fiihrt in der Regel nicht zu
dem gewtnschten Ergebnis, namlich der
gelungenen Integration dieses orthographi-
schen Aspekts in die Schreibstrategie von
Kindern.

Viel haufiger bewirkt es gerade das Gegen-
teil — eine durch Unterricht herbeigefiihrie
Ubergeneralisierung des einzelnen Phéno-
mens von dem AusmaB, dai3 in der Folge
auch in langst vertrauten Wartern plotzlich
ein ,Dehnungs-h" geschrieben wird (Rohse,
Nahse...).

Folgt man statt dessen den Lernwegen der
Kinder, so ist es angezeigt, die Worter, die
von Anfang an — neben den haufig spontan
verschrifteten Wortern — zum Aufbau eines
Modellwortschatzes bendtigt werden, aus
den Unterrichtsvorhaben zu gewinnen, die
ohnehin im Zentrum der Gbrigen Arbeiten
der Klasse stehen. Hier befinden sich die
Worter in einer relativ natlrlichen Haufung,
und die Kinder kénnen an der Entscheidung,
ob Aufnahme in den Modellwortschatz oder
nicht, beteiligt werden.

Aus den bei der aktiven Erarbeitung der
Schreibweisen dieser Modellworter" ge-
wonnenen Erkenntnissen ,erfinden und be-
griinden” die Kinder nach und nach selbst
eine Systematik zur Schreibung von Wor-
tern.

Schreibregularitaten werden somit im Unter-
richt von den Kindern selbst als solche ent-
deckt, benannt und gegebenfalls bei erfolg-
reicher Anwendung der entsprechenden
Strategie von den Kindern als Schreibhin-
weis formuliert und flr die Klasse auf Plaka-
ten festgehalten.

Dies koénnen zundchst sehr kindliche Formu-
lierungen sein, quasi als Meilensteine auf
dem Weg zur Erkenntnis der allgemeinen
Gliltigkeit eines Strukturprinzips — so z. B.
des morphematischen Prinzips.

Die an dieser Stelle regelmaBig auftretende |
Frage nach der Systematik des Lernge-
schehens bzw. die Beflirchtung der fehlen-
den systematischen Aneignung der Recht-
schreibung verkennt die im kindlichen Pro-
zel3 aktiver innerer Regelbildung manifeste
Systematik ber der Aneignung der Orthogra-
phie.



Kinder und Lehrer{innen)

nehmen neue Rollen ein

Werden kindliche Zugriffsweisen zur Ortho
graphie im Unterricht stéarker berlcksichtigt,
erleben es viele Kollegen schnell als verunsi
chernd, dai sich damit das Rollenverhaltnis
von Lehrern und Kindern grundlegend ver
andert.

Nicht die Lehrerin und der Lehrer bieten aus
gewahlte Lernphanomene an, sondern das
Kind thematisiert aus der Vielzahl unterricht
licher (Splzl(:hhanuilung;::r;mlutl nen  diejeni
gen I halte, die seiner Lernentwic klung ent
sprechen

Insofern ist dieses Vorgehen tatsachlich ge
nuin kindorientiert und nicht nur scheinbar
kindgemab.

Dabei kommt den Lehrerinnen und Lehremn
die zentrale Aufgabe zu, das Lerngeschehen
diagnostisch auszuwerten, die Entwicklung
der Schreibstrategien zu beobachten und
fur die Organisation der fur die nachsten
Entwicklungsschritte notwendigen Anregun
gen im Unterricht zu sorgen, die dazu not
wendigen Erkenntnisse aber die Kinder
selbst finden zu lassen.

Der Lehrer des Deutschen sollte nichts leh
ren, was die Schiiler selbst aus sich finden
kénnen. sondern alles das sie unter seiner
Leitung finden lassen”, hat Rudolf Hide
brand bereits 1879 in seinem Werk Yom
deutschen Sprachunterricht getordert.

Die Ergebnisse der Spracherwerbsfor
schung sind ein eindrucksvoller Beleg fir die
Richtigkeit seiner aus der sensiblen Beotl
achtung von Kindern erwachsenen Forde

rung.

5. 2. Zum Rechtschreibunterricht

in den weiterfiihrenden Schulen

Fir den Rechtschreiberwerb  bilden  die
Ubergange von der 4. zur 5. und von der 6.

sur 7. Klasse keine konstitutive Grenze. We
der sind an diesen Stellen die oben skizierten
Erwerbsprozesse (s. Abschn. 4) abgeschlos
sen, noch bieten sie einen zwingenden At

al, vom didaktischen Orientierungsrahmen
abzugehen (s. Abschn. 5.1). Die Grenzen,
die an diesen Ubergangen gesetzt werden,
sind erst einmal schulorganisatorischer Art,
die allerdings auf den ProzeB des Recht

schreiberwerbs nachdriicklich wirken. Die an
diesen Stellen einsetzende Differenzierung
der Schultypen hat fir die Kinder zur Folge,
daB sie den Lehrer und oft auch die Lernme
thodik wechseln. Verbunden damit ist eine
Erweiterung des Rechtschreibwortschatzes
tiber den Grundwortschatz hinaus, bzw.,
was zumindest Gymnasiallehrer leicht Uber

sehen, das Schreiben jenseits des geubten
waortschatzes.

Da die wissenschaftliche Untersuchung der
Schrift

meist

Erwerbsprozesse der
Klasse
nicht hinausgeht, ist nur in aller Vorsicht zu

spontanen
sprache Uber die 4. bisher
umreiBen, wie der fir die Grundschule skiz
Unterricht in den weiterfuhrenden
Klassen fortgesetzt werden konnte.

zierte

Auch jenseits der 4. Klasse bleibt die Schrei
bung des Kindes das Ergebnis innerer Re
gelbildungsprozesse, die auf seiner eigenen
sprachanalytischen Tatigkeit beruhen. Sie
wird vom Unterricht durch die Schaffung von
les Ma
lie Anregung zur Explikation der

Schreibanlassen, das Arrangement
terials und
eigenen Schreibprinzipien gefordert. Es tritt
im Verlauf der
deutlicher

weiteren Schuljahre aber

und fiir Schiler wie Lehrer auch
die Beherrschung der im Du
den kodifizierten schriftsprachlichen Norm
als unumgehbares Ziel
Schriftsprache hervor
Dieses Ziel ist sicher nicht allein in der Fort
setzung des eigenen Regelfindungsproze:
Das
daB jeder Lemende individuell nach

driickender

des Erwerbs der

ses durch den Schuler erreichbar.
hie3e,
vaollzoge, was die Sprachgemeinschaft Gber
einen langen Zeitraum und von Ihr auch
durchaus nicht immer vollig begriffen (s. Ab
schn. 2) — entwickelt hat.

Im Verlauf der Sekundarstufe | muB also der
ProzeB3 der Bidung eigener, den Dudenre
geln gegenuber zumeist vorlaufiger, d. h.

noch unvollstandiger Regelformulierungen

um die Einfihrung der Regeln in der Forn
des Duden erganzt werden. Neben den Auf
bau der Rechtschreibregeln ,von unten' tritt
eine Vermittlung der Regeln von oben'. Wie
sich bel dem einzelnen beide Prozesse mit
einander vermitteln, ist Wissens

einmal

unseres

nicht untersucht, so dafl erst den

Lehrer nicht sehr viel mehr angeraten wer

den kann, als sich dieser Bruchstelle im

Lernprozel3 zwischen dem mehr oder weni
ger angeleiteten eigenen Entdecken der Re
geln und der Aneignung der im Unterricht
fertig vorgestellten Regeln bewulBt zu sein
und behutsam mit inr umzugehen

Das ist insofern keine ganz leere Formulie

als dieser Ubergang vermutlich konti

her ist, als es  die
LBruchim Lernprozel3

Formulierung
nahelegt. Der Prozel3

des Erwerbs der Schriftsprache ist durchge

hend von ener inehmenden  kognitiven

Durchdringung der - impliziten wie expliziten

schriftsprachlichen Norm gekennzeichnet:

auch im weiterfUihrenden Rechtschreibun
sich die grundlegenden Prin

sich aber die

terricht andern
zipien nicht; es verschieber

Gewichtungen



Mit dem Beginn der 5. Klasse diirfte das im
4. Abschnitt als Stufe 3 beschriebene Ent-
wicklungsniveau — die an der eigenen Artiku-
lation orientierte Schreibung - erreicht und
insoweit bewaltigt sein, als die Kinder einen
Begriff davon entwickelt haben, daB die
Schreibung anderen, gegenuber der Lau-
tung selbstandigen Regularititen folgt, daf
also Schreibung nicht nur Wiedergabe der
Lautung ihrer gesprochenen (Umgangs-)
Sprache ist. Das verhindert nicht, dal3 sie -
bis zum SchulabschluB bzw. lebenslang —im
Falle fremder, schwieriger Worter oder auch
nur in Situationen der Unsicherheit auf die-
ses Verfahren zurlickgreifen, wenn andere
Prinzipien flr sie nicht erkennbar sind. In 7.
Klassen der Hauptschule sind mitunter noch
Riickgriffe auf die Skelettschrift anzutreffen.
Ebenso bleibt das Phanomen der Uberge-
neralisierung neu erkannter orthographi-
scher Muster in den folgenden Klassen be-
obachtbar, so daB3 auch diese Strategie
nicht als mit der 4. oder 6. Klasse abge-
schlossen vorgestellt werden darf.

Das Hauptgewicht des Rechtschreibunter-
richts in den weiterfihrenden Klassen liegt
sicher in der Vermittiung wortstrukturbezo-
gener Erkenntnisse. Das Niveau ihrer Inte-
gration in die eigene Schreibung des Kindes
ist zum Zeitpunkt des Abschlusses der 4.
Klasse zwar bereits erreicht, aber es ist noch
langst nicht bewdltigt. Soll die Bedeutung
des morphematischen Prinzips von den
Schilern erkannt, verinnerlicht und in aktive
Schreibhandlungen Uberfihrt werden, mul3
der Schreibunterricht durch sprachsystema-
tische Reflexion erweitert und erganzt wer-
den. Wortverwandtschaften und Wortfamili-
en werden erarbeitet, die Einsicht in sprach-
geschichtliche Zusammenhénge kann eine
stitzende Funktion gewinnen. Die Erarbei-
tung syntaktischer Zusammenhange ermég-
licht etwa, die Fragen der GroBschreibung
zu bewdltigen.

All dies muB3 aber verbunden sein mit ver-
schiedensten Formen des Schreibens, kur-
zen, selbstverfaBten Texten der Schiler
ebenso wie wiederholenden Schreiblbun-
gen einschlieBlich des Abschreibens.
Schreiben, das gilt fir die Rechtschreibung
ebenso wie flr den Aufsatz, lernt man eben
nur durch Schreiben (Augst 1989). Nicht ge-
meint ist damit eine Haufung von Langdikta-
ten, deren lernfordernde Funktion ohnehin
problematisch ist (Ossner 1991). Ein groBer
Teil der fir die Langdiktate aufgewandten
Zeitist sinnvoller fir auf rechtschriftliche Pro-
bleme gezielte Uberarbeitungen von Schiller-
texten zu verwenden (Jacobs 1990, 30 f.);
regelméBige Fint- bis Zehn-Minuten-Ubun-
gen empfiehlt Augst (1989, 11), haufigere
Kurzdiktate Jacobs (1990, 49 {.).

Aus dem — soweit wir sehen — kaum noch
bestrittenen Konzept einer starkeren kogniti-
ven Durchdringung folgt nicht zuletzt auch
eine Tendenz zur ,Streckung" (Fritzsche, zit.
n. Menzel 1985, 3). Es ist wenig einleuch-
tend, den systematischen Rechtschreibun-
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terricht, wie es noch in vielen Lehrplanen ge-
schieht, dann bereits enden zu lassen, wenn
die Schiler den entwicklungspsychologi-
schen Stand erreicht haben, von dem aus
sie in besonderem Mal} imstande sind, die
komplizierteren Regeln kognitiv zu erfassen.
Statt bis zum 7. oder 8. Schuljiahr den Er-
werb der Rechtschreibregeln abzuschlieBen
und den weiteren Klassenstufen nur noch
die orthographischen Exotika vorzubehal-
ten, ist es sinnvoller, von der Primarstufe an
langsamer voranzuschreiten.

Die Unterscheidung zwischen langem und
kurzem Vokal muB beispielsweise nicht
schon in der 2. Klasse angegangen werden,
die Abweichungen von der direkten Laut-
Buchstaben-Beziehung (z. B. chs - x — ks)
nicht in der 3., die Regelungen zur Silben-
trennung bei Doppelkonsonanz nicht in der
4. Klasse (so noch gefordert in den Richtlini-
en Sprache, NRW 1985). Es genligt, wenn
die GroBschreibung substantivierter Infinitive
in der 7. oder die Kleinschreibung von De-
substantivierungen in der 8. Klasse syste-
matisch angegangen zu wird. Danach ist flr
die Beschéaftigung mit so problematischen
Bereichen wie der Schreibung von Zeitanga-
ben (s. 3.2) oder dem attributiven Gebrauch
von Eigennamen immer noch Zeit.

Die Erarbeitung der Grinde, warum in be-
stimmten Bereichen eine eindeutige Rege-
lung gar nicht mdglich ist, ware ein Gegen-
stand der Sekundarstufe [l. Statt eine
schnelle Volistandigkeit der Regeln anzu-
streben, waren — vor allem in der fir die Kin-
der ohnehin  schwierigen Phase des
Schul(art)wechsels— immer wieder die ele-
mentaren Grundlagen zu festigen.

Es ist kein Zufall, daB mehrere Vorschlage in
diesem Heft dem Forderunterricht entstam-
men; sie bieten u. E. wesentliche Anregun-
gen gerade auch fur die jnormale’ Unter-
richtskonzeption. Als strukturierendes Prin-
zip bietet sich dafir Augsts Differenzierung
in Fundamentum und Additum an, die er fir
Rechtschreibung wie Zeichensetzung aus-
gearbeitet vorgelegt hat (Augst 1990).
Rechtschreibunterricht greift in die inneren
Regelbildungsprozesse des Kindes unter-
stitzend, auch korrigierend ein. Dazu muf3
dem Lehrer moglichst bekannt sein, welche
Form die Regel beim Kind hat. Wie schon in
der Primarstufe ist erst recht in den héheren
Klassen das Gesprach mit den Schilern
tiber die Uberlegungen, die zu ihren Schrei-
bungen geftihrt haben, ein geeignetes Mittel
(Eichler 1991).

Im tbrigen sollten die Fehlschreibungen vom
Lehrer gesammelt und systematisiert wer-
den, so daB er in die Lage kommt, wenig-
stens bei einem Teil der oft sehr unter-
schiedlich motivierten Fehlschreibungen de-
ren Prinzip zu erkennen; d. h. er mulB die un-
zureichende Regel, die das Kind entwickelt
hat, zu rekonstruieren versuchen und den
Schiiler zu einer verbesserten Neuformulie-
rung der Regel flihren. Das ist eine schwieri-
ge Aufgabe, da es dem Stand jeder Lern-

gruppe und jeder Klassenstufe entspré.
chende Schreibungsregeln zu entwickeln
gilt. Fir das Erkennen von Nomina wie augh
fur Langezeichen hat Eichler (1990) eing&
mogliche Stufung des Lemnprozesses skiZs
ziert.

Methodisch stoBt diese Forderung auf das
Problem, daB ein Eingehen auf die Recht~
schreibsituation einer kleinen Schilergrupp&
oder nur eines einzigen Schilers in der praks
tischen Unterrichtssituation kaum mdglich
ist. Trotzdem sollte es der Lehrer etwa durch
erlauternde Kommentare zu Fehlschreibun-
gen und auf einzelne Problembereich&
gezielte Verbesserungsauftrage versuchen.
Auch Formen der Fehlerkorrektur in Grup~
penarbeit, wie sie Jacobs (i. Dr.) vorschlagt,
konnen weiterhelfen.

Ziel des Unterrichts ist es, daB Regeln der
Orthographie nicht ,nur' gelernt, sondern als
Regularititen der Schreibung begriffen
werden. Regeln sollen als Beschreibung
tatsichlicher, an den kommunikativen Be-
dirfnissen orientierter  Schreibpraxis  (dié
allerdings auch ihre eigenen historischen
Gewohnheiten entwickelt hat) erkennbat
werden, statt als ultimative Vorschriften einer
in ihren Setzungen unverstehbaren Schreib-
obrigkeit.

Da Sprache nichts Statisches ist, sonderm
sich durch den Gebrauch in einem dauern-
den VeranderungsprozeB befindet, ist €S
grundsétzlich nicht sinnvoll, die Eindeutigkelt
der Schreibung in allen Féllen flr den Schul-
abschluB anzustreben. Damit soll nicht das
Ziel der Einheitlichkeit der Schreibung in Fra-
ge gestelt werden. Vielmehr waren be
stimmte Bereiche der Schreibung als Felder
zu lehren, in denen Mehrfachschreibungen
méglich sind (s. 0., Abschnitt 2). Das sind et
wa der Bereich der Angleichung fremder
Worter (Photographie - Fotografie, Ortho-
graphie — *Ortografie)’ und das Feld der Ge-
trennt- und Zusammenschreibungen (Dank
sagen — danksagen, wieder erkennen — wie-
dererkennen).

Einen weiteren Bereich machen all die Wor-
ter und Flgungen aus, die im ProzeB des
Wechselns der Wortart begriffen sind. Das
sind etwa die bekannten Félle, in denen No-
mina zu Verbpréfixen werden (radfahren —
*autofahren), oder nominale Figungen, dié
sich in Prapositionen oder Adverbien wan-
deln (auf Grund - aufgrund, in Frage — “infra-
ge, vgl. Duden 1991). Ein Schiler, der ge-
gen die noch geltende Dudenvorschrift zu-
hause klein und zusammen schreibt und es
so als Ortsadverb (analog zu daheim) kenn-
zeichnet, zeigt, daB3 er intuitiv die sprachli-
chen Verhéltnisse richtig erfaBt hat. Auch die
jungsten Vorschldge zur Rechtschreibreform
lassen mehr Doppelformen zu — z. B. auch
bei gar nicht — *garnicht (Reformvorschlag
1992, § 53 ff.).

Als vor einigen Jahren die damalige Berliner
Schulsenatorin - Volkholz  den  einzelnen
Fachkonferenzen der nicht-philologischen
Fécher freistellte, ob sie stéarkere VerstoBe



gegen die Rechtschreibnorm in die Bildung
der Gesamtzensur einer Klassenarbeit ein-
beziehen wollten, entschieden sich die mei-
sten Lehrer fur die Beibehaltung des Noten-
abzugs.

Dabei ist unbestritten, daB der Prozentsatz
der Fehlkorrekturen erheblich ist. Ein Vertre-
ter des Berliner Germanistenverbandes, der
schon lange mit Gegenkorrekturen von Abi-
turarbeiten beschaftigt war, beziffert sie auf
etwa ein Drittel der Anstreichungen (R-/Z-
/G-Fehler insgesamt). Das ist nicht so sehr
verwunderlich, @ndern sich doch mit jeder
Auflage  des  Rechtschreibdudens  die
gchreibungsvorschriften fiir eine Reihe von
wartern und Flgungen, ohne daB die Her-
ausgeber des Duden das irgendwo geson-
dert vermerken warden.

Es ist von Lehremn, deren Fach nicht
Deutsch ist, kaum zu verlangen, daB sie die
jeweils neueste Auflage des Rechtschreib-
dudens heranziehen (obwohl das durch die
KMK-Vereinbarung fur das Abitur die Vor-
schrift ist); es wirde zudem auch nicht viel
nutzen, da sie ja gerade dort nachschlagen
miiBten, wo ihr eigenes NormbewuBtsein,
das vermutlich an der zu ihrem eigenen Abi-
tur gultigen Duden-Auflage geschult ist, sie
gar keine Schwierigkeit vermuten 1aBt. Den-
noch verteidigte der erwéhnte Vertreter des
Germanistenverbandes diese Korrekturen
mit dem Hinweis, daB3 nicht nur etwa ein
Drittel Fehler zu viel angestrichen wrde,
sondern auch ein Drittel der Fehlschreibun-
gen iibersehen. Da sie einander ausglichen,
bliebe die Zensur im ganzen doch gerecht.
Da die Abiturkorrekturen die einzigen sind,
aus denen die SghUIer nichts mehr lernen
sollen, mag die AuBerung hingehen. Aber
leider charakterigieﬂ sie auch das allgemeine
verhaltnis der Offentlichkeit zur Orthogra-
phie, an der sie nur als Indikator und
selektionsinstrument sozialer Zugehérigkeit
interessiert ist.

Geht es wirklich um die Verbesserung der
rechtschriftlichen Fahigkeiten der Schiiler al-
ler Schularten, muB vor allem ein entspann-
teres — ,man konnte auch formuleren: reali-
stischeres” (Friedrich 1991, 93) - Verhdltnis
zur Orthographie allgemein werden.,

Anmerkungen

o Lange (1910 : 3). Neben Kirzungen wurde im Zitat le
diglich Volksschule' durch  Schule’ und | Fortbildungs-
schullehrer® durch Lehrer ersetzt,

s Nach einer Bochumer  Untersuchung  (Barb-Priebe
1991} ist gerade die Rechtschreibnorm bei Deutschieh
rern emotional hoch beselzl. Uberwiegend aus bil-
dungsfernen’ Elternhausern stammend - in West (bri-
gens ebenso wie in Ost -, haben sie dieses Studientach
sumeist gewahlt, um gesellschaftich aufzusteigen; ent-
sprechend streng ist, dart man vermuten, ihr Verstandnis
der Norm, die anzueignen Iir sie der Schilissel zur hahe-
ren Bildung und zum beruflichen Erfolg war und die sie
nun im nachhinein kaum zu relativieren vermagen,
 Begrifl Norm der geschriebenen Sprache’ wird aus
{uhrlich erortert in Kohrt 1987, Zu Norm vs. System im
Geschriebenen auch Eisenberg 1983,

o m weiteren wird folgende Notation verwendet: Bezie-
hen wir uns ausdricklich auf Lautliches, so setzen wir die
Form in eckige Klammern und verwenden die Zeichen
des Internationalen Phonetischen Alphabets (IPA), z B,

[k], [Klain]. Beziehen wir uns ausdriicklich auf Geschrie-
benes, so selzen wir die Form in spitze Klammern, z.B.
<k>, <klein=. Kommt es auf den Unterschied nicht an
oder wollen wir eine Form nur neutral benennen, so ver-
wenden wir Kursivschrift, 2.B. k, klein,

" Eine Gesamtdarstellung des Systems der Worlschrei-
bung findet sich in Duden i.D. Dort auch weitere Litera-
turhinweise. Erauterungen und eine umifassendere Be
grindung zur Formulierung der Regularitidten in Eisen-
berg 1993.

U * bedeutel: vom Duden 1991 nicht zugelassene Schrei-
bung
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