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1. Grundlagen

Ein wesentliches Ziel des Rechtschreibunterrichts besteht unzweifelhaft darin,
Schiilerinnen und Schiilern einen Zugang zum Schriftsystem zu erméglichen,
sodass sie imstande sind, weitgehend fehlerfrei zu schreiben und Schriftstruk-
turen fiir den Leseprozess zu nutzen. Bevor wir in Kapitel 2 die Struktur des
Schriftsystems beleuchten, werden im ersten Kapitel zunichst Grundlagen be-
sprochen. Die Gegeniiberstellung von Orthographie und Graphematik in Ka-
pitel 1.1 verdeutlicht unterschiedliche Perspektiven auf das Schriftsystem. Die
jeweilige Perspektive hat Auswirkungen auf die Konzeption von Rechtschreib-
unterricht und auf die Gestaltung von Lernprozessen — darum geht es in Kapitel
1.2. Abschlieflend erfolgt in Kapitel 1.3 eine Anndherung an den facettenrei-
chen Begriff ,Rechtschreibkompetenz’.

1.1 Orthographie und Graphematik

Der Rechtschreibung wird im Allgemeinen ein hoher Stellenwert beigemessen.
Wer sie nur unzureichend beherrscht, muss zumindest in beruflichen Kontex-
ten mit Nachteilen und negativen Zuschreibungen rechnen. In welchem Mafle
orthographische Abweichungen ansonsten toleriert werden, hidngt mitunter
von der Textsorte, der Beziehung zwischen Schreiber/in und Leser/in und wo-
moglich vom Medium (z. B. SMS, Chat) ab, in dem ein Text geschrieben wur-
de (vgl. Diirscheid 2016: 167). Der schulische Stellenwert der Rechtschreibung
wird schon dadurch ersichtlich, dass die Rechtschreibleistung am Ende der
Grundschulzeit zu den starksten Pradiktoren fiir die Sekundarschulempfeh-
lung zahlt (vgl. Steinig et al. 2009). Nicht zuletzt zeigt sich die gesellschaftliche
Bedeutung der Orthographie auch daran, dass sie in unregelmafligen Abstin-
den im Fokus offentlicher Debatten steht.

Dass wir im Gegensatz zu anderen Bereichen des Deutschunterrichts in Be-
zug auf die Rechtschreibleistung relativ schnell zu einer Einschitzung gelangen,
liegt an ihrer Evidenz. Die Schreibung ist nicht beliebig, sondern einheitlich
und verbindlich geregelt - sie ist normiert. Auf der Grundlage solcher Normen
lassen sich Schreibungen als richtig oder falsch beurteilen. In Bezug auf die
deutsche Orthographie spricht Kohrt (1990: 121) von einer ,,doppelten Kodifi-
kation", weil Normen einerseits wortbezogen in Form eines Worterverzeichnis-
ses und andererseits als Schreibvorschriften in Form von Regeln niedergelegt
sind. Die aktuelle Fassung des amtlichen Regelwerks (ARW) sowie das aktuel-
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le Worterverzeichnis konnen auf der Homepage des Rats fiir deutsche Recht-
schreibung abgerufen werden,' einem zwischenstaatlichen Gremium, das fiir
die Einheitlichkeit und Weiterentwicklung der deutschen Orthographie verant-
wortlich ist.

Der Vorteil einer einheitlich geregelten Schreibung liegt auf der Hand, bildet
sie doch die Grundlage einer gelingenden schriftlichen Kommunikation, die
unabhingig von Ort und Zeit funktionieren soll. Fiir das Deutsche existiert eine
einheitlich geregelte Schreibung seit den Beschliissen der II. Orthographischen
Konferenz von 1901, welche 1903 fiir Schulen und Behorden verbindlich ein-
gefithrt wurde. Diesem vorldufigen Endpunkt ging ein mehrere Jahrhunderte
andauernder Prozess voraus, der als Wechselwirkung von sich stetig verdndern-
den Schreibgewohnheiten und zumeist nachgelagerten Normierungsversuchen
beschrieben werden kann (Bergmann & Nerius 1998). Antriebsfaktoren fiir ein
sich allmahlich herausbildendes einheitliches Schriftsystem waren unter ande-
rem die gestiegenen Anforderungen an Schrift fiir das stille Lesen und der seit
Erfindung des Buchdrucks wachsende Buchmarkt mit einem kontinuierlich
grofler werdenden Leserkreis, um den sich Buchdrucker mit moglichst leser-
freundlichen Produkten bemiihten (vgl. Maas 2015). Zunehmende Vereinheit-
lichungsbestrebungen ab Mitte des 18. Jahrhunderts bis zur II. Orthographi-
schen Konferenz als ihr vorldufiger Endpunkt waren insbesondere motiviert
durch den gestiegenen Bedarf an schriftlichem Austausch im Zuge wachsender
Mobilitit, die Einfithrung der Schulpflicht sowie die Reichsgriindung von 1871.

Im vorangegangenen Abschnitt ist bereits angeklungen, dass die Schreibung
des Deutschen mit Blick auf die Schriftgeschichte weitgehend als ein allméhlich
entstandenes ,,natiirliches System” aufgefasst werden kann (Fuhrhop 2015a: 3).
Mit diesem Schriftsystem beschiftigen sich sowohl die Orthographie als auch
die Graphematik, allerdings aus unterschiedlichen Perspektiven:

Beide Disziplinen sind zwar mit der Formseite der geschriebenen Sprache befasst
[...], doch unterscheiden sie sich in einem wesentlichen Punkt: In der Graphe-
matik geht es um die Beschreibung des Schriftsystems, in der Orthographie um
die Normierung des Schriftsystems. (Diirscheid 2016: 128, Hervorhebung D. B.
&H.D.)

Spricht man von Orthographie (griech. orthds = richtig; grdphein = schreiben),
rekurriert man auf eine externe Norm, die sich in orthographischen Regeln
und einem zusitzlichen Worterverzeichnis (z. B. Duden) manifestiert. Ortho-
graphie ist somit eng mit dem bereits erwdahnten amtlichen Regelwerk (ARW)
verkniipft. Auf dieser Grundlage kann z. B. die Schreibung *<Bldter> eindeutig
als normwidrige Schreibung, die Wortform <Blitter> hingegen als normkon-
forme Schreibung bestimmt werden. Die im ARW kodifizierte Norm dient also
in erster Linie zur Sicherung der einheitlichen Schreibweise und richtet sich

1 (http://www.rechtschreibrat.com)
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vorwiegend an kompetente Schreiber/innen, die sich schnell zurechtfinden sol-
len, um interne orthographische Zweifelsfélle klaren zu konnen (vgl. Eisenberg
2016: 65). Als Grundlage fur didaktische Entscheidungen ist sie kaum geeignet,
da aufgrund der Fiille von orthographischen Einzelregeln ein verstehender Zu-
gang zum Gesamtsystem erschwert wird.

Dass orthographische Normen auch Veridnderungen unterliegen konnen,
zeigte zuletzt die Rechtschreibreform von 1996 und ihre Modifizierung im Jahr
2004/2006. So schreiben wir seitdem bspw. Betttuch (statt: Bettuch), Bindel
(statt: Bendel) oder im Allgemeinen (statt: im allgemeinen). Solche Verdnderun-
gen der Schreibnorm stehen idealerweise im Einklang mit dem rekonstruier-
baren Schriftsystem und der Intuition der Schreiber/innen, mitunter stehen sie
auch im Widerspruch dazu. In Kapitel 2.4.2 werden wir argumentieren, dass die
nun geforderte Grof3schreibung von im Allgemeinen nicht mit der Systematik
der Grof3schreibung kompatibel ist. Ahnlich wie auch in bestimmten Bereichen
der Getrennt- und Zusammenschreibung (s. Kap. 2.4.3) besteht also in solchen
Féllen eine Divergenz zwischen der aktuell giiltigen Schreibnorm und dem gra-
phematisch rekonstruierbaren Schriftsystem.

Unabhingig von solchen Verdnderungen, die auch durch zugelassene Vari-
antenschreibungen (z. B. anstelle oder an Stelle) zum Ausdruck kommen, bleibt
festzuhalten, dass orthographische Normen fiir das Rechtschreiblernen unge-
eignet sind. Vielmehr geht es beim Rechtschreiblernen um ein Entdecken von
regelhaften Strukturen der Schrift. Normgemaf schreiben zu koénnen, bleibt
freilich das Ziel eines solchen Prozesses.

Bislang war hauptsachlich von orthographischen Normen die Rede. Normen,
die der einheitlichen Schreibung des Deutschen zugrunde liegen, sind jedoch
nicht willkiirlich gewéhlt, sondern stiitzen sich weitgehend ,,auf den historisch
gewachsenen Sprachgebrauch® (Diirscheid 2016: 168) und weichen lediglich
in ,,sehr beschrinktem Umfang von einem graphematisch rekonstruierbaren
Schriftsystem ab“ (Eisenberg 2013a: 288). Demzufolge lésst sich die normierte
Schreibweise eines Wortes durch schriftsystematische Einsichten erschlieflen —
die Schreibweise wird somit erkldrbar. Diejenige linguistische Teildisziplin, die
diese Regularitiaten des Schriftsystems ermittelt, heifst Graphematik. Sie deckt
die regelhaften Strukturen auf, die dem Lesen und Schreiben zugrunde liegen,
und beschreibt sie auf segmentaler und suprasegmentaler Ebene® (vgl. Diir-
scheid 2016: 128 1.).

2 Mit der Berlcksichtigung segmentaler und suprasegmentaler Einheiten des Schriftsystems vertreten wir in Anleh-
nung an Eisenberg (1989: 59) einen weiten Gegenstandsbereich der Graphematik. Im Gegensatz dazu betrachtet
Neef (2005) Graphematik als Gegenstiick zur segmentalen Phonologie und nimmt ausschliellich Phonem-Gra-
phem-Korrespondenzen in den Blick.
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Die Graphematik ist eine relativ junge sprachwissenschaftliche Teildisziplin,
die sich etwa seit Anfang der 1980er-Jahre entwickelt hat. Der Grund fiir die-
se vergleichsweise spite Entwicklung hingt mit der in der Sprachwissenschaft
lange Zeit vorherrschenden Dependenzhypothese zusammen, wonach Schrift
als sekunddres Zeichensystem angesehen wurde, das von der gesprochenen
Sprache abhidnge und diese lediglich visualisiere (vgl. Diirscheid 2016: 36 f.).
Als Konsequenz dieser Vorrangstellung gesprochener gegeniiber geschriebener
Sprache war das Schriftsystem lange Zeit kein Gegenstand sprachwissenschaft-
licher Forschung, mit der Folge, dass im Orthographieunterricht Schreibungen,
die nicht dem Ideal der Lauttreue entsprachen, als unsystematisch galten (vgl.
Bredel 2009: 135). Erst als das Schriftsystem als eigenstindiger Forschungsge-
genstand mit eigenen Gesetzméifligkeiten und Beschreibungskategorien be-
trachtet wurde, etablierte sich die Graphematik als linguistische Teildisziplin.
Die theoretische Position, die von der Eigenstandigkeit des Schriftsystems aus-
geht, wird im Gegensatz zur Dependenzhypothese als Autonomiehypothese
bezeichnet bzw. als Interdependenzhypothese, um die relative Eigenstindig-
keit zum Ausdruck zu bringen (vgl. Gliick & Rodel 2016: 301 £.).

Die graphematische Beschreibung des Schriftsystems erfolgt mit Bezug auf
mehrere sprachliche Ebenen bzw. Einheiten. Eisenberg (2013a) beschreibt die
Schriftstruktur mithilfe der Einheiten Phonem/Graphem, Silbe, Morphem sowie
Wort und Satz. Dementsprechend unterscheidet er ein phonographisches, ein
silbisches und ein morphologisches Prinzip sowie ,[w]eitere Mittel der Wort-
schreibung“ (Eisenberg 2016: 85), worunter zum Beispiel die Grof3schreibung
sowie die Getrennt- und Zusammenschreibung fallen. Letztgenannte werden
im vorliegenden Buch unter dem syntaktischen Prinzip erfasst. Wenn in diesem
Kontext von Prinzipien gesprochen wird, so meint man damit ,die allgemei-
nen Grundsitze und wesentlichen Zusammenhinge des Schriftsystems® (Miil-
ler 2017a: 38), wohingegen Regeln auf die kodifizierte Norm verweisen, also
eher den normativen Charakter hervorheben. Neben der Position Eisenbergs
(2013a, 2016) liegen auch andere linguistische Beschreibungen des Schriftsys-
tems vor, unter anderem von Maas (1992) oder Nerius (2007). Sie unterschei-
den sich bspw. im zugrunde gelegten Silbenbegriff und darin, welchen Stellen-
wert die Silbe jeweils einnimmt (vgl. Berkemeier 2007: 83 ff.), in der Anzahl
der angenommenen Prinzipien oder in der Frage, ob iiberhaupt von Prinzipien’
ausgegangen wird.

Wir folgen in diesem Buch der Darstellung Eisenbergs (2013a, 2016), erldu-
tern in Kapitel 2 die genannten Prinzipien und schriftstrukturellen Grundlagen
ausfithrlich und verkniipfen diese mit rechtschreibdidaktischen Uberlegungen.
An dieser Stelle gentigt es, an einem Beispiel das Zusammenwirken graphe-
matischer Prinzipien aufzuzeigen, um die Systematik der Wortschreibung zu
verdeutlichen. Wir greifen hierfiir erneut auf die Wortform <Blatter> zuriick.

3 Fr eine Diskussion tber den Stellenwert orthographischer Prinzipien vgl. Naumann (1990: 145 ff.).
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Angenommen, man schreibt die Wortform Blitter zunichst phonogra-
phisch, indem man Lautketten in Buchstabenketten zu tiberfithren versucht, so
gelangt man wahrscheinlich zu folgendem Ergebnis: *<bleta>.* Silbische Regu-
laritaten geben zu erkennen, dass die betonte Silbe geschlossen ist, weil es sich
um einen ungespannten (kurzen) Vokal handelt - das <t> wird also verdop-
pelt (*<bletta>). Zusitzlich ist der Kern einer Reduktionssilbe stets mit einem
<e> besetzt, sodass man nach dem silbischen Prinzip die vorldufige Schreibung
*<bletter> erhilt. Berticksichtigt man zusatzlich morphologische Informatio-
nen, in diesem Fall die morphologische Verwandtschaft zu <Blatt>, erschliefit
sich die <d>-Schreibung und man kommt zur Schreibung *<blitter>. Da die
Wortform *<blétter> in jedem beliebigen Satz attribuierbar ist (z. B. grofSe,
griine Blitter), wird sie nach dem syntaktischen Prinzip grofigeschrieben. So
gelangt man zur Schreibung <Blatter>, welche der normierten Schreibung ent-
spricht. Das Zusammenwirken unterschiedlicher Prinzipien der Wortschrei-
bung lésst sich tabellarisch wie folgt zusammenfassen:

Phonographisches | Silbisches Prinzip Morphologisches Syntaktisches
Prinzip Prinzip Prinzip
*bleta *bletta

*bletter *bldtter Bldtter

Tab. 1: Zusammenwirken graphematischer Prinzipien

Dieses einfache Beispiel verdeutlicht zweierlei. Erstens: Der normierten Schrei-
bung liegen im Allgemeinen keine willkiirlichen Normen zugrunde. Zweitens:
Schreibungen lassen sich logisch erschlieflen, sodass erklarbar wird, warum
etwas in einer bestimmten Weise geschrieben wird. Eine nach diesem Ver-
standnis graphematisch fundierte Orthographie erscheint dann ,,nicht linger
als blofle Ansammlung von Regeln und Einzelfestlegungen, sondern als ein
in sich logisches, strukturiertes System® (Riegler 2012: 117). Wer dieses Sys-
tem erfasst hat, ist in der Lage, auch solche Worter korrekt zu schreiben, die er
bislang noch nicht verschriftet hat, denn einmal erkannte Muster und Zusam-
menhénge kénnen auch auf unbekannte Worter iibertragen werden. Damit ist
der graphematische Ansatz ausgesprochen lernerfreundlich (s. Kap. 1.2), weil
er es ermdglicht, ,,die Struktur des Schriftsystems analysier- und lernbar zu ma-
chen (Miiller 2017a: 21). Schreibenlernen bedeutet demnach, die in der Schrift
enthaltenen phonographisch-silbischen, morphologischen und syntaktischen
Informationen produzieren zu lernen; Lesenlernen bedeutet, sie dekodieren
zu lernen (vgl. Bredel & Rober 2015: 5). So liefert z. B. die <&>-Schreibung

4 Wirnehmen im Gegensatz zu Eisenberg (2013a) an dieser Stelle keine Explizitlautung an und gehen deshalb von der
Schreibung *<bleta> (vs. *<bleter>) aus.



14 1. Grundlagen

im Wort Blitter morphologische Informationen iiber die Wortverwandtschaft
und ermoéglicht Leser/innen eine schnelle Bedeutungszuweisung. Die Konso-
nantenverdopplung (Gelenkschreibung) macht hingegen deutlich, dass der vo-
rangehende Vokal der betonten Silbe kurz bzw. ungespannt zu artikulieren ist.
Solche und weitere Merkmale der Schrift sind als Service fiir Leser/innen zu
verstehen. Sie werden in Kapitel 2 unter den jeweiligen Prinzipien aufgegriffen
und erldutert.

Nach Eisenberg & Fuhrhop (2007) lassen sich etwa 90 bis 95% der Schreibun-
gen im Deutschen auf diese Weise systematisch erschlieflen (vgl. ebd.: 24 f.).
Sie zahlen deshalb zum Kernbereich der Orthographie. Im Gegensatz dazu
zéhlt man Schreibungen, die nicht systematisch herzuleiten sind (z. B. Deh-
nungs-<h>, Doppelvokale), zur Peripherie (vgl. Miiller 2017b: 258). Die Un-
terscheidung eines Kern- und Peripheriebereichs ist sowohl rechtschreibdidak-
tisch als auch rechtschreibdiagnostisch von Bedeutung, wie in den Kapiteln 2
und 3 noch zu zeigen sein wird.> Auflerdem resultiert daraus eine Unterschei-
dung von Norm- und Systemfehlern. Systemfehler ,,sind als Abweichungen
von systematischen Gegebenheiten anzusehen, Normfehler betreffen alle {ib-
rigen Fehler (vgl. Eisenberg & Fuhrhop 2007: 26). So wire die Kleinschreibung
von im *allgemeinen als Normfehler, jedoch nicht als Systemfehler zu betrach-
ten (s. Kap. 2.4.2).

Was folgt nun zusammenfassend aus der Gegeniiberstellung von Ortho-
graphie und Graphematik? Grundlegend sollte deutlich geworden sein, dass
orthographische und somit normkonforme Schreibungen gréfitenteils durch
Einsichten in die regelhafte Struktur der Schrift hergeleitet werden konnen.
Wenn im Titel dieses Buches und in den nachfolgenden Kapiteln die Begriffe
Orthographie‘ oder ,Rechtschreibung’ verwendet werden, geht es zwar letztlich
um das Ziel orthographischer Schreibungen, allerdings unter Beriicksichtigung
graphematischer Grundlagen. Kurz: Es geht um die graphematischen Grund-
lagen der deutschen Orthographie, um schriftstrukturelle Einsichten also, die
uns jenseits der Norm zur ,Recht-Schreibung’ befdhigen.

Eine an der Graphematik orientierte Beschreibung weicht an verschiedenen
Stellen von dem ab, was im amtlichen Regelwerk (ARW) nachzulesen ist, z. B.
wenn bei der satzinternen Grofischreibung entgegen § 55 (ARW 2017: 57) auf
ein wortartbezogenes Kriterium verzichtet wird. Das Ziel einer normgerechten
Schreibung bleibt davon unberiihrt, lediglich der eingeschlagene Weg, der zu
diesem Ziel fithren soll, unterscheidet sich. Mit dieser graphematischen Aus-
richtung ist zugleich eine bestimmte Sicht auf das Rechtschreiblernen verbun-
den, das sich nicht durch Einprdgen und Regellernen auszeichnet, sondern
durch einen verstehenden Zugang zur Systematik der Schrift.

5 Eine Ubersicht zu Schreibungen des Kern- und Peripheriebereichs finden Sie unter www.utb-shop.de/3783825
253295.
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1.2 Rechtschreibung erwerben und lernen

Im vorangegangenen Kapitel wurde beinahe selbstverstandlich von ,Recht-
schreiblernen’ gesprochen. Grundsitzlich kann jedoch die Frage gestellt wer-
den, ob die Rechtschreibung gelernt oder erworben wird und worin eigentlich
der Unterschied besteht.

Spricht man von ,Lernen’, meint man in der Regel einen gesteuerten Pro-
zess, bei dem Lernmaterial ausgewdhlt, bestimmte Methoden angewandt und
bestimmte Lernziele angestrebt werden. Uberdies ist den Lernenden normaler-
weise bewusst, womit sie sich gerade befassen und was von ihnen erwartet wird
(vgl. Bredel et al. 2017: 71). Im Gegensatz dazu bezeichnet ,Erwerben‘ einen
ungesteuerten Prozess, der sich gewissermaflen beildufig, aufSerhalb geplanter
Lerneinheiten und abseits konkret anvisierter Lernziele ergibt, wenn Schiiler/
innen beim Lesen und Schreiben ihre Aufmerksambkeit auf die Formseite der
Sprache richten und Regularititen entdecken. Beispielsweise kann ein Schiiler
auf Worter wie verfahren, verlaufen, verraten usw. aufmerksam werden und die
subjektive Hypothese aufstellen, dass Worter, die mit [f3r] beginnen, mit <v>
und nicht mit <f> geschrieben werden. Solche subjektiven Hypothesen fiih-
ren dann womdglich zur weitgehend korrekten <v>-Schreibung, obwohl das
Thema noch nicht behandelt wurde. Der Schiiler hitte die <v>-Schreibung im
oben genannten Sinne dann nicht gelernt, sondern erworben, da kein gesteuer-
ter Lernprozess damit verbunden war.

Solche individuellen Konstruktionsleistungen von Lernenden, die durch
den Umgang mit geschriebener Sprache angestofien werden und zur Bildung
vorldufiger oder bereits zieladdquater individueller Regeln der Verschriftung
fithren, bezeichnet Eichler (1991: 34) als ,,innere Regelbildung®. Hinweise auf
innere Regelbildungsprozesse geben bspw. korrekt gesetzte Kommas in Tex-
ten von Viertkldssler/innen, obwohl normalerweise noch keine Thematisie-
rung im Unterricht erfolgte (vgl. Betzel & Steinig 2020: 115 ff.). Ahnliches gilt
tiir die Getrennt- und Zusammenschreibung (vgl. Bredel 2006a: 145 ft.) sowie
fiir die satzinterne Grof3schreibung. So konnten Giinther & Niinke (2005) an-
hand einer Studie mit einem Pseudoworttest nachweisen, dass Studierenden
die Grof3schreibung entsprechender (Pseudo-)Wortformen nahezu fehlerlos
gelingt, obwohl die Regel, Substantive schreibt man grof3, bei Pseudowdrtern
nicht greift (vgl. ebd.: 8). Auch dieses Ergebnis legt nahe, dass die Studienteil-
nehmer/innen Strukturwissen erworben haben, das sich von den im Unterricht
behandelten Lerninhalten unterscheidet. Innere Regelbildungsprozesse zeigen
sich ebenso an , geregelten Abweichungen von der Normschreibung® (Eich-
ler 1991: 34). So konnte bspw. die fehlerhafte Schreibung *vertig oder *Verkel
als Indiz fiir angestoflene Erwerbs- bzw. Lernprozesse zur <v>-Schreibung in-
terpretiert werden, weil ein erkanntes Muster — [f3Rr] entspricht <ver> - auch
auf Fille iibertragen wird, auf die es nicht zutrifft (s. Ubergeneralisierung
Kap. 3.2.2).
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Solche Beobachtungen zum eigenaktiven Erwerb der Rechtschreibung sind
geradezu ein Beleg fiir die Logik des Schriftsystems, denn ein Transfer von ent-
deckten Mustern und Zusammenhingen auf andere Wortformen wire sonst
nicht méglich. Diese Befunde diirfen jedoch nicht zu der Schlussfolgerung fiih-
ren, Rechtschreiberwerb sei ein Automatismus, vollziehe sich gewissermaflen
von selbst und (Rechtschreib-)Unterricht habe keine oder nur eine sehr geringe
Bedeutung. Unstrittig ist, dass sowohl Erwerbs- als auch Lernanteile bei der
Schriftaneignung eine Rolle spielen. Zu welchen Anteilen jedoch die Schrift
gelernt oder erworben wird, ist nicht einschitzbar und diirfte zudem indivi-
duell variieren (vgl. Naumann 2006: 45). Dem Rechtschreibunterricht kommt
somit die Aufgabe zu, durch geeignete Lernsituationen die Aufmerksamkeit der
Kinder auf bestimmte Rechtschreibphdnomene zu richten ,,und die individu-
ellen Problemldseprozesse durch Modelle, durch Angebote zur Strukturierung,
durch Anreize zur Bewusstwerdung und durch geeignete Riickmeldungen zu
unterstiitzen (Huneke 2010: 317), sodass innere Regeln eigenaktiv konstruiert,
differenziert und modifiziert werden kénnen. Dementsprechend sehen Augst
& Dehn die Hauptaufgabe des Rechtschreibunterrichts darin,

Anforderungen/Aufgabenstellungen/Lernangebote zu formulieren und zu insze-
nieren, die die Bildung solcher Eigenregeln befordern, die zu richtigen Schreibun-
gen fithren und im Schreibresultat den amtlichen méglichst entsprechen. (Augst
& Dehn 2013: 186)

Entscheidend ist allerdings, auf welchen schrifttheoretischen Grundlagen der
Unterricht aufbaut und wie der Lerngegenstand modelliert wird. Basiert ein
Unterricht auf der Annahme, lautgetreue Schreibungen wiren der Regelfall,
sodass davon abweichende Schreibungen als unsystematische und gleichsam
undurchschaubare Ausnahmen erscheinen, hat dies weitreichende didaktische
Konsequenzen: Einpragen und einschleifendes Uben der nicht lautgetreuen
Ausnahmeschreibungen wéren dann die wesentlichen Bausteine dieses Unter-
richts. Fiir das Rechtschreiblernen und die anzustrebende Rechtschreibsicher-
heit wire also die Merkfahigkeit die entscheidende Grofle (vgl. Schonenberg &
Betzel 2016: 33). Ein so konzipierter Unterricht wird seiner unterstiitzenden
Funktion im Erwerbsprozess nicht gerecht, vielmehr versperrt er den Blick auf
die regelhafte Struktur der Schrift.

Ein anderes Verstandnis von Rechtschreiblernen liegt einem graphematisch
fundierten Unterricht zugrunde. Dieser setzt ,auf systematische Einsichten
in Strukturen und Regularititen unserer Schriftsprache® (Riegler 2012: 117)
und ermoglicht Lernenden ,einen verstehenden Zugang zum normgerech-
ten Schreiben® (ebd.). Rechtschreiblernen bedeutet aus dieser Perspektive, die
Rechtschreibung verstehen zu lernen. Die grundlegende kognitive Leistung be-
steht demnach nicht im Behalten eingeiibter Schreibungen, sondern in der ko-
gnitiven Durchdringung der Schriftstruktur, sodass ein Transfer von erkannten
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Mustern auf andere Wortformen moglich wird. Damit Lernende Regularititen
auf diese Weise entdecken konnen, ist es erforderlich, Rechtschreibphinomene
fokussiert zu betrachten, den Lerngegenstand adressatengerecht aufzubereiten
und Wort- bzw. Satzmaterial so auszuwéhlen, dass einsichtsvolles Lernen gelin-
gen kann. Ein Beispiel:

6

Beispiel

Wird die <i>/<ie>-Schreibung im Unterricht thematisiert, lassen sich silbische Re-
gularitaten an Wortern des Kernbereichs entdecken. Demnach steht <ie> fiir den
gespannten Vokal [i:] in offener Silbe (z. B. Flie-ge, sie-ben), <i> steht hingegen in
geschlossener Silbe fir den ungespannten Vokal [1], wie z. B. bei bin-den, Hil-fe (s.

Kap. 2.2.6). Sind Lernende bereits mit grundlegenden silbischen Strukturen ver-

traut und ggf. mithilfe eines didaktischen Silbenmodells in der Lage, geschlossene

und offene Silben an unmarkierten Schreibungen zu unterscheiden (hel-fen vs. he-

ben), kénnen sie die Regularititen der <i>/<ie>-Schreibung eigenstandig entde-

cken (bil-den vs. bie-gen). Indem sie Vergleiche anstellen, Zusammenhénge her-
stellen, Muster erkennen und vorlaufige oder bereits zieladaquate Hypothesen
formulieren, die anschlieflend Uberprift, bestatigt, differenziert oder modifiziert

werden, erforschen sie die grundlegende Struktur. Ein so angelegter Rechtschreib-

unterricht hat nichts mit dem Auswendiglernen und Eintiben vorgegebener Regeln
gemeinsam, sondern setzt auf ein entdeckendes, erforschendes Lernen, wie es
u. a. Eisenberg & Feilke (2001) vorschlagen. Neben der Auswahl prototypischer
Schreibungen, an denen solche Regularitdten Gberhaupt erst entdeckt werden kdn-
nen, kommt in einem graphematisch angelegten Rechtschreibunterricht der Kon-
zeption von Erarbeitungsaufgaben® eine besondere Rolle zu. Sie mussen so be-
schaffen sein, dass Lernende dazu angeregt werden, regelhafte Strukturen des
Schriftsystems eigenstandig zu entdecken, ohne das zu Entdeckende bereits vor-
zugeben. Die Intensitdt der hierzu bereitgestellten Hilfen bestimmt dann den
Schwierigkeitsgrad von Erarbeitungsaufgaben und kann individuell variiert werden.
Erst nachdem die Regularitdten zur <i>/<ie>-Schreibung am systematischen
Kernbereich erarbeitet wurden, werden Schreibungen des Peripheriebereichs the-
matisiert. Der Kernbereich hat somit stets Vorrang. Lasst man Fremdwortschrei-
bungen aufer Acht, zahlen hierzu neben den Funktionswdrtern mit <ih> (ihm, ihre
usw.) und <i> (wir, dir usw.) Ausnahmeschreibungen wie Bibel, Biber, Fibel oder
Tiger. Weshalb es sich um Ausnahmeschreibungen handelt, die gewissermafien
aus dem System fallen, kdnnen Lernende auf der Grundlage der zuvor erarbeiteten
Regularitdten selbst beschreiben: Unsystematisches kann erst dann erfasst wer-
den, wenn zuvor die Systematik verstanden wurde. Zwar bleiben solche Ausnah-

Lernaufgaben lassen sich in Erarbeitungs- und Ubungsaufgaben unterteilen und haben die Funktion, ,zur Suche
nach L8sungen fiir ein gegebenes Problem anzuregen und [ ... ] die Erarbeitung und Automatisierung zielfiihrender
Lésungsstrategien zu ermdglichen” (Hlebec 2015: 425).
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meschreibungen letztlich Merkwadrter, der Umgang mit ihnen unterscheidet sich
im hier ausgeflihrten Sinne trotzdem von reinen Abschreibiibungen, die aus-
schlie3lich auf das Behalten zielen.

Aus dem Beispiel zur <i>/<ie>-Schreibung lassen sich grundlegende Merkmale
zum Rechtschreiblernen und zur Gestaltung eines graphematisch ausgerich-
teten Rechtschreibunterrichts ableiten. Erstens: Rechtschreiblernen bedeutet,
die Struktur des Schriftsystems zu entdecken und zu verstehen. Diese Art des
Lernens unterscheidet sich von einem normativ ausgerichteten Lernen, bei
dem vorgegebene Regeln und vermeintliche Ausnahmeschreibungen im Mit-
telpunkt stehen. Zweitens: Rechtschreibunterricht lenkt die Aufmerksamkeit
auf bestimmte Rechtschreibphdnomene; anhand geeigneter Lernaufgaben er-
moglicht er Schiilerinnen und Schiilern, zielfithrende Hypothesen in Bezug auf
Schreibungen des Kernbereichs zu entwickeln, bevor - drittens — Schreibungen
des Peripheriebereichs behandelt werden.

Damit sind bereits wesentliche Merkmale benannt. Eine ergdnzende Bemer-
kung gilt dem Thema ,Uben’ Zuvor wurde ein Rechtschreibunterricht kritisiert,
der aufgrund seiner mangelnden graphematischen Fundierung vorwiegend auf
Auswendiglernen durch Uben zielt. Das bedeutet allerdings nicht, dass Uben
generell nicht sinnvoll oder gar mit einem modernen Rechtschreibunterricht
unvereinbar sei. Das Gegenteil ist der Fall. Sinnvolles Uben setzt allerdings ein
Verstehen der zu iibenden Struktur voraus:

Uben ist zweifelsohne eine wichtige Titigkeit im Lernprozess, die zur Automati-
sierung fithren kann, die ihrerseits das Gedichtnis entlastet. Wenn dieser Automa-
tisierungsprozess jedoch ohne kognitive Einsichten erfolgt, ohne das Bewusstma-
chen von Strukturen und den Einsatz von Wissen, bleibt das Uben ein Einschleifen
ohne kognitive und sprachanalytische Orientierung. (Miiller 2017a: 18)

Auf der Grundlage zuvor erkannter Schriftstrukturen kann Uben - zeitlich
begrenzt — auch isoliert erfolgen. Vorwiegend iiben Lernende jedoch in der
Schreibpraxis, wenn sie innerhalb und auflerhalb des Deutschunterrichts eige-
ne Texte verfassen, dabei Routinen ausbilden oder aber auf Rechtschreibproble-
me stoflen, die dann zum Gegenstand des gemeinsamen Nachdenkens werden.
Neu erworbene Strukturen konnen wiederum im Rahmen von Textiiberarbei-
tungen geiibt werden, um sie zu festigen, aber auch um individuelle Lernfort-
schritte an eigenen Texten sichtbar werden zu lassen. Zudem bieten Texte von
Lernenden die Moglichkeit, Einblicke in ihr individuelles Kénnen zu erhalten,
um Erwerbsprozesse addquat unterstiitzen zu kénnen (s. Kap. 3).

Daraus folgt: Rechtschreiblernen ist mit dem Textschreiben verbunden. Die
Rechtschreibung erfiillt dabei keinen Selbstzweck, sondern steht ,,im Dienste
des Lesers“ (Ossner 2008: 153), in dessen Dienst sie sich auch aus historischer



