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1. Grundlegende Aspekte

1.1. Schreiben

Schreiben ist neben Sprechen, Lesen und Hö-
ren eine sprachliche Grundfähigkeit und wird
als ein Prozeß verstanden, der die Auseinan-
dersetzung mit der Sprache in ihrer schriftli-
chen Erscheinungsform zum Ziele hat. Aus-
gehend von der Auffassung, daß die Schrift-
sprache als eine besondere Form des Sprach-
verhaltens (vgl. Weigl 1976, 82) von der Laut-
sprache unterschieden ist und der Schrift-
sprachgebrauch „die Fähigkeit zu planender,
reflexiver und selbstbezüglicher Bewußtseins-
tätigkeit auf eine qualitativ neue Stufe stellte“

Stein, Peter (ed.). 1980. Wieviel Literatur brauchen
Schüler? Kritische Bilanz und neue Perspektiven.
Stuttgart.

Vogt, Jochen (ed.). 1972. Literaturdidaktik. Aus-
sichten und Aufgaben. Düsseldorf.

Wackernagel, Philipp. 1832. Auswahl deutscher
Gedichte. Vorwort.

2. 1843. Der Unterricht in der Muttersprache.
(Deutsches Lesebuch. 4. Theil, für Lehrer). Stutt-
gart.

Waldmann, Günter. 1977. Theorie und Didaktik
der Trivialliteratur. München.

2. 1980. Produktives Lesen. Überlegungen zum
Verhältnis von Rezeptionstheorie und Literatur-
unterricht. In: Müller-Michaels, Harro (ed.). Jahr-
buch der Deutschdidaktik. Kronberg, 87296.

2. 1984. Grundzüge von Theorie und Praxis eines
produktionsorientierten Literaturunterrichts. In:
N. Hopster (ed.), Handbuch ‘Deutsch’. Paderborn,
982141.

2. 1988. Produktiver Umgang mit Lyrik. Balt-
mannsweiler.

Weber, Heinz-Dieter. 1984. Das Ärgernis der Inter-
pretation. Rezeptionsästhetische Überlegungen zu
einem didaktischen Zielkonflikt. Der Deutsch-
unterricht 2/1984, 5218.

Wilkending, Gisela (ed.). 1972. Literaturunter-
richt. München.

Wolgast, Heinrich (1896, 7. Aufl. 1950). Das Elend
unserer Jugendliteratur. Hamburg2Worms.

Gerhard Haas, Heidelberg (Deutschland)

(Giese 1983, 22), ist Schreiben als graphische
Fixierung von Sprache vor allem eine kogni-
tive Handlung, durch die neue Erkenntnis-
möglichkeiten gewonnen werden (Giese 1985,
155). Schreiben wird als ein Sprachhandeln
und als eine sprachanalytische Tätigkeit des
Kindes (Dehn 1988, 17) verstanden. Schrei-
ben beinhaltet ferner kommunikative formal-
ästhetische und graphomotorische Aspekte,
die in den verschiedenen Definitionen des
Schreibens (Kainz 1967; Grünewald 1970;
Weigl 1976) und demzufolge auch in der
Schreibdidaktik (Sütterlin 1916; Kuhlmann
1917; Brückl 1933; Kern & Kern 1949, Men-
zel 1981) unterschiedlich gewichtet werden.

1.2. Schreibenlernen2Erstschreibunterricht

Das Schreiben umfaßt alle schriftlichen Tä-
tigkeiten vom Erlernen der Buchstabenschrift
über das Auf- und Nachschreiben bis zum
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Abfassen von eigenen Texten. Schreibenler-
nen meint den Erwerb der genannten Tätig-
keiten. Im Schreibunterricht des ersten Schul-
jahres erfolgt die erste systematische Vermitt-
lung des Schreibens. Der Unterricht bezieht
die Tatsache ein, daß Kinder sich bereits vor
Schuleintritt und neben der Schule ohne ge-
zielte Unterweisung aus eigener Aktivität und
spontan mit der Schriftsprache beschäftigen
und 2 wenn auch von Kind zu Kind sehr
unterschiedlich 2 bereits Vorerfahrungen mit
Schrift und Schreiben haben.

1.3. Zielsetzung des Erstschreibunterrichts

Die Zielsetzung des Erstschreibunterrichts er-
gibt sich aus der gegenwärtigen Auffassung
zum Schriftspracherwerb. Die Einführung in
die Grundqualifikation Schreiben muß von
Anfang an mit dem Ziel verbunden sein, alle
Aspekte der Schriftsprache zu berücksichti-
gen. Den Kindern muß die kognitive und
kommunikative Funktion des Schreibens ver-
mittelt und das Verständnis des Schreibens
als Problemlösen und als Nachdenken über
Schriftsprache erfahrbar gemacht werden.
(Dehn 1988; Brügelmann & Balhorn 1990).
Ferner muß es Ziel des Schreibunterrichts
sein, die Kinder für die ästhetische Qualität
der Schrift zu sensibilisieren. Es geht nicht
nur darum, Freude an einer ästhetisch gut ge-
lungenen Schrift zu wecken, sondern auch
um den künstlerisch-kreativen Umgang mit
ihr (Krichbaum 1987; Hegele & Reinert et al.
in Blumenstock & Renner 1990). Auf diesem
Hintergrund soll das Erlernen der optisch-
motorischen Form der Buchstaben und der
Buchstabenfolge, also der Erwerb der Hand-
schrift erfolgen. Gemäß den Grundschul-
richtlinien der verschiedenen Bundesländer
ist es das Ziel des Erstschreibunterrichts, die
Kinder zu befähigen, bis zum Ende des er-
sten, spätestens bis Mitte des zweiten Schul-
jahres einfache Texte in der jeweils vorgege-
benen Ausgangsschrift graphisch und ortho-
graphisch richtig zu schreiben. Dabei wird 2

bedingt durch die Entwicklung der Hand-
schrift von einer Dokumentations- zur Ver-
kehrsschrift 2 nicht mehr die vollkommene
Nachahmung vorgegebener kalligraphischer
Formen angestrebt, sondern die Ausbildung
einer lesbaren, flüssigen und entwicklungsfä-
higen persönlichen Handschrift.

1.4. Methoden des Schreibunterrichts

Im Erstschreibunterricht werden wie im Erst-
leseunterricht drei Gruppen von Methoden
unterschieden, die sog. synthetischen, die sog.

Ganzheitsmethoden, vielfach auch analyti-
sche oder ganzheitlich-analytische Methoden
genannt, und die methodenintegrierenden
Verfahren. Die synthetischen Methoden, nach
denen in früheren Jahrhunderten vorrangig
Schreiben gelehrt wurde, bauen den Schreib-
lehrgang so auf, daß zunächst Einzelbestand-
teile der Schrift 2 in der Regel die Buchsta-
ben, Buchstabenteile oder Buchstabengrup-
pen 2 geübt und dann zu größeren Einheiten
zusammengesetzt werden. Die ganzheitlichen
Methoden in ihren verschiedenen Spielarten
wollen demgegenüber den umgekehrten Weg
einschlagen. Sie beginnen mit dem Schreiben
von Wort- und Satzganzen und dringen von
da 2 durch Aufgliederung 2 zum Schreiben
der Grundbestandteile der Schrift vor. Das
methodische Vorgehen war allerdings in der
Praxis des Schreibunterrichts (wie im Erstle-
seunterricht) nie ausschließlich ganzheitlich-
analytisch oder ausschließlich synthetisch
ausgerichtet. Analyse und Synthese bedingen
einander und sind aufeinander bezogen (vgl.
bereits Bosch 1937). Während jedoch früher
analytische Prozesse (bei den ganzheitlich-
analytischen Methoden) und synthetische
Prozesse (bei den synthetischen Methoden)
zu Beginn des Lehrgangs jeweils über einen
längeren Zeitraum dominierten, wurden seit
den siebziger Jahren verschiedene Spielarten
methodenintegrierender Verfahren entwik-
kelt, denen gemeinsam ist, daß analytische
und synthetische Übungen von Anfang an
miteinander verbunden werden.

Die Methoden des Schreibunterrichts sind
abhängig von der jeweiligen Sinngebung der
Schrift (Dokumentations- oder Verkehrs-
schrift), der Zielsetzung des Schreibunter-
richts, der Auffassung des Schreibens, der je-
weiligen Ausgangsschrift (Erstschrift) sowie
der Bestimmung des Elementaren im Schreib-
unterricht. Darüber hinaus wird der Schreib-
unterricht von den in einer Epoche der Schul-
geschichte gültigen Leitbildern von Schule
und Unterricht beeinflußt. So war in den
fünfziger und sechziger Jahren die Durchfüh-
rung eines synthetischen Erstlese- und Erst-
schreibunterrichts für einen Vertreter eines
kindgemäßen und das hieß hier an der Erleb-
niswelt des Kindes orientierten Gesamtunter-
richts mit dessen pädagogischen Grundauf-
fassungen von Schule und Unterricht nicht
vereinbar. Der synthetische Unterricht galt
als isolierter Lehrgang, der nach damaliger
Auffassung nicht in das Gesamtkonzept eines
ganzheitlichen, dem Prinzip des Kindgemä-
ßen verpflichteten Unterrichts paßte.
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1242 VIII. Der Erwerb von Schriftlichkeit

1.5. Schreiblernvoraussetzungen auf seiten
des Kindes

Sprache: Zu den sprachlichen Leistungen, die
für das Schreibenlernen wichtig sind, gehö-
ren Sprachverständnis, Wortschatz, Satzbau,
Formenbildung, Artikulationsfähigkeit, aber
auch Einsichten in die Funktion und in den
Symbolcharakter der Buchstabenschrift. Das
Kind muß wissen, daß in der Sprache Bedeu-
tungen, Vorstellungen und Wissen festgehal-
ten werden und daß man gesprochene und
gedachte Sprache niederschreiben kann. Die
Sprache muß als Gegenstand erkannt wer-
den, über den man nachdenken und den man
analysieren kann.

Die Funktionstüchtigkeit der am Schreib-
akt beteiligten Sinnesorgane muß gewährlei-
stet sein. Da vom Kind optische, akustische
und manuelle Leistungen gefordert werden,
ist es notwendig, daß Auge, Ohr und Hand
anatomisch und physiologisch gesund sind
und evtl. Mängel durch Funktionsschulung
oder durch orthopädische Hilfen behoben
werden.

Wahrnehmung: Voraussetzung für die für
das Schreiben erforderliche visuelle Unter-
scheidung von Buchstaben und Buchstaben-
verbindungen ist eine differenzierte Wahrneh-
mungsfähigkeit, die neben dem einzelheit-
lichen Erkennen die „Figur-Grund-Unter-
scheidung“ und die „Form-Konstanz-Beach-
tung“ (Frostig) umfaßt. Beim Schreiben nach
Diktat werden neben optischen auch akusti-
scheWahrnehmungsleistungen gefordert. Un-
tersuchungsergebnisse (Nickel 1967; Klein-
hans 1966) sowie Schreibleistungen noch nicht
eingeschulter Kinder („Spontanschreiber“)
(Blumenstock 1986, 1990; Gaber & Eberwein
1986) zeigen, daß Kinder bei Schuleintritt,
wenn auch in unterschiedlichem Maße, von
der Wahrnehmungsfunktion her die Voraus-
setzungen für das Erlernen des Schreibens
mitbringen. Zudem ist die Wahrnehmungsfä-
higkeit nicht nur reifungs- und entwicklungs-
bedingt, sondern kann durch entsprechende
Lernprozesse gefördert werden. In jüngerer
Zeit wird verstärkt darauf hingewiesen, daß
die Wahrnehmung ein aktiver Prozeß ist und
der Erwerb von Wahrnehmungsfähigkeiten
an einen aktiven und affektiven Umweltbe-
zug gebunden ist.

Motorik: Kinder im Vorschulalter bevor-
zugen bei ihren Schreibversuchen Druck-
buchstaben und eine große Schrift. Das erfor-
dert weitaus geringere motorische Anstren-
gungen als das Schreiben einer verbundenen
Schrift, die zudem kleiner ist als die von den

Kindern im Vorschulalter gewählte Schrift-
größe. Für das erfolgreiche Erlernen einer
verbundenen Schrift ist ein höherer Entwick-
lungsstand in der Motorik Voraussetzung als
für das Erlernen einer unverbundenen
Schrift. Das Kind muß mit der Hand und mit
dem Arm verhältnismäßig kleine Bewegun-
gen ausführen, dabei ein Schreibgerät halten
und mit ihm präzise Linien und Striche mit
gleichbleibendem Druck auf einer Unterlage
ausführen.

Dabei sind physiologische Voraussetzun-
gen zu beachten. Aus motorischer Sicht muß
für das Schreibenkönnen die Verknöcherung
der Handwurzelknochen eingesetzt haben
und die Fähigkeit der Auge-Hand-Koordina-
tion gegeben sein. Die Feinstrukturen der
Motorik gelingen erst, wenn das komplizierte
Wechselspiel von Grob- und Feinmotorik be-
herrscht wird. Bei Bewegungsverläufen der
Grobmotorik (Laufen, Springen etc.) werden
große Teile des Körpers beansprucht. Fein-
motorische Bewegungen (Schneiden, Sticken)
nehmen nur kleinere Muskelpartien in An-
spruch. Es ist wissenschaftlich ungeklärt, ob
die grobmotorischen Bewegungen die fein-
motorischen vorbereiten oder nicht. Ebenso
ist fraglich, ob grobmotorische und allgemein
feinmotorische Bewegungsübungen für die
Unterstützung des Schreibunterrichts ausrei-
chend sind. Von seiten der Motologie wird
die Forderung erhoben, daß für ein erfolgrei-
ches Schreibenlernen bestimmte graphomo-
torische Übungen (Zeichnen von Strichen,
Linien, Wellen u. a. als Grundformen der
Schreibschrift) notwendig sind (Schilling
1990).

Es sei noch einmal ausdrücklich darauf
hingewiesen, daß der Schreibentwicklungs-
stand der Schulanfänger sehr unterschiedlich
ist. Es muß damit gerechnet werden, daß die
Schreibleistungen von Kritzelschriften über
das Schreibenkönnen einzelner Buchstaben
bis zur perfekten Schreibleistung der ortho-
graphisch richtigen oder fast richtigen Wie-
dergabe einzelner Wörter und Sätze reicht
(Neuhaus-Siemon 1989; → Art. 97).

2. Geschichte des
Erstschreibunterrichts

Im Altertum (Quintilian) und Mittelalter
wurde Schreiben in Form einer Meisterlehre
durch Vor- und Nachmachen gelehrt (→ Art.
38, 40). Grundlage des Schreibunterrichts
waren geometrische Überlegungen (Dürer
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1538). In den genetischen Methoden des 19.
Jahrhunderts wurden die Elemente der Buch-
staben als senkrechter Strich, Halbrund,
Halbovale bestimmt und die Buchstaben
daraus aufgebaut (Stephani 1815). Dietlein
(1856) betonte den Einfluß der physiologisch
bedingten Schreibbewegung auf die Buchsta-
benform und stellte damit den Bewegungs-
charakter des Schreibens heraus. Auch R.
Händlers physiologische Schreibmethode
folgte der Auffassung, daß Schreiben ein
physiologisch-anatomisch bestimmter Bewe-
gungsablauf sei. Die von den Kindern zu
schreibenden Schriften (deutsche Kurrent-
schrift, englische Kursivschrift) waren Duk-
tusschriften, die als Norm galten und vom
Schreiber nicht verändert werden durften.
Kriterium für die Schriftbeurteilung war die
bestmögliche und abbildgetreue Nachah-
mung des Vorbildes.

Die reformpädagogische Bewegung im er-
sten Drittel unseres Jahrhunderts beeinflußte
durch ihre Forderung nach einer kindge-
mäßen Schule, in der die Produktivität und
Selbsttätigkeit des Schülers gefördert und sei-
ne schöpferischen Fähigkeiten entfaltet wer-
den sollten, die verschiedenen Schulfächer.
Auch der Erstschreibunterricht blieb insbe-
sondere von den Einflüssen der Kunsterzie-
hungsbewegung, der Arbeitsschulbewegung
und der Gesamtunterrichtsbewegung nicht
unberührt (vgl. zum folgenden Neuhaus-Sie-
mon 1981).

Die Kunsterziehungsbewegung, die über
eine künstlerische Erziehung eine umfassende
Erziehung und Bildung des Menschen an-
strebte, wies auf die in der Schrift enthaltenen
Schönheitswerte hin. Schreibenlernen wurde
als eine graphische Kunsttätigkeit gesehen,
von der Erziehungswirkungen auf den jun-
gen Menschen ausgehen. Bedeutende Schrift-
künstler und Schriftreformer im Umkreis der
Kunsterziehungsbewegung wie Rudolf von
Larisch nahmen sich der Schulschrift an
und beschäftigten sich mit dem schulischen
Schreibunterricht. Larisch gilt als einer der
ersten, der eine verbindliche Schriftnorm ab-
lehnte und die individuellen Eigenarten des
Schreibers zur Geltung kommen lassen wollte
(→ Art. 14).

Weitere Impulse gingen von der Arbeits-
schulbewegung mit ihrer Forderung nach
Produktivität und Selbsttätigkeit des Kindes
aus. Fritz Kuhlmann wollte als ein leiden-
schaftlicher Anhänger des Arbeitsschulprin-
zips die Selbsttätigkeit und Produktivität des
Kindes schon im Schreibunterricht des ersten

Schuljahres freilegen und von Schulbeginn an
das Kind zu einer individuellen Gestaltung
seiner Handschrift führen. Grundlage dieser
Auffassung ist die Annahme, daß im Kind
künstlerische und rhythmische Fähigkeiten
verborgen liegen, die zu eigener Gestaltung
und zu eigenem Ausdruck drängen und die
ein geeigneter Unterricht zu unterstützen hat.
Diese Ansicht war in der Kunsterziehungsbe-
wegung (C. Götze, A. Jensen, W. Lamszus
u. a.) sowie bei den der Kunsterziehung na-
hestehenden Arbeitsschulmethodikern (P. G.
Münch, H. Scharrelmann, F. Gansberg) all-
gemein vertreten. Auch der Anspruch, über
eine künstlerische Erziehung ethische Wir-
kungen auszulösen, vereint Kuhlmann mit
den genannten Reformpädagogen. Gemein-
sam ist ihnen auch die Achtung vor der
Persönlichkeit des Kindes; jeder Drill und
Zwang in Erziehung undUnterricht2 so auch
im Schreibunterricht 2 wird verabscheut.
Kuhlmann versteht Schreiben als Volkskunst,
und schon im ersten Schreibunterricht soll ein
ästhetisches Empfinden für die Schriftgestal-
tung geweckt werden. Schreibunterricht und
Zeichenunterricht gehören nach Kuhlmann
zusammen. Beide sind dem Gesamtgebiet
graphischer Ausdruck zuzurechnen. Kuhl-
mann lehnt ein für alle verbindliches Aus-
gangsalphabet als Schriftvorlage für die Kin-
der ab, da es nach seiner Meinung die schöp-
ferischen Fähigkeiten des Kindes unter-
drücke. Das Kind lernt zunächst die Druck-
schrift (Gemischte Antiqua) sorgfältig nach-
zeichnen. Mit dem Übergang von der Druck-
schrift zur Schreibschrift beginnt der eigent-
liche Schreibunterricht. Die Selbsttätigkeit
der Kinder liegt darin, daß sie die Schreib-
form der Buchstaben aus den gedruckten
Buchstabenformen der Leseschrift selbst ent-
wickeln und dabei sowohl eigene Buchstaben
und Buchstabenverbindungen wie auch ihren
eigenen Schreibrhythmus finden. Kriterium
für die Bewertung der Schülerschrift ist die
Originalität der vom Kinde entwickelten
Buchstaben- und Schriftform unter Berück-
sichtigung der Lesbarkeit der Schrift (vgl.
Kuhlmann 1916, 1925).

Auch L. Sütterlin, ein Zeitgenosse Kuhl-
manns, sieht Schrift und Schreibunterricht
unter künstlerischem Aspekt. Schrift ist
graphische Kunst und trägt als „Flächen-
schmuck“ zur Geschmacksbildung bei (Süt-
terlin 1922, 70). Im Unterschied zu Kuhl-
mann ist Sütterlin der Auffassung, daß die
Kinder für das Erlernen der Schrift verbindli-
che Ausgangsformen benötigen, von denen
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1244 VIII. Der Erwerb von Schriftlichkeit

sie dann später zu einer persönlichen Hand-
schrift übergehen können. Als Schriftkünstler
und Kunstschriftlehrer entwickelt er eine
neue Schrift in deutschen und lateinischen
Buchstaben, die im Unterschied zur früheren
Schrägschrift eine senkrechte Lage hat (Süt-
terlin-Schrift). Methodisch ging Sütterlin so
vor, daß nach einem Vorkurs mit den Groß-
buchstaben der Antiqua die Buchstaben der
Sütterlin-Schrift „aufbauend“ geschrieben
wurden. Es handelt sich um ein synthetisches
Lehrverfahren, bei dem die Buchstaben in
Einzelteile zerlegt wurden, die Gesamtgestalt
des Buchstabens den Kindern jedoch immer
bewußt blieb.

In den zwanziger Jahren wurde im Zusam-
menhang mit der Reform der Grundschule
auch der Schreibunterricht nach dem Ganz-
heitsprinzip umgestaltet. Erste Hinweise auf
einen ganzheitlichen Unterricht lassen sich
schon früher verfolgen (F. Gedike 1791,
J. Jacotot 1818). Die Ganzheitsmethodiker
(Brückl 1923, Wittmann 1929, A. u. E. Kern
1949 u. a.) gingen von der Auffassung aus,
daß das Kind die Welt als eine komplexe
„Ganzheit“ erlebe und sie ganzheitlich er-
fasse. Wahrnehmen, Erleben und Darstellen
des Kindes entwickele sich von undifferen-
zierten Ganzheiten zu immer differenzierte-
ren und gegliederteren Gestalten. Das Schrei-
ben würde von einem Gesamtimpuls gesteu-
ert. Der Schreiblehrgang folgte diesem Ent-
wicklungsgang. Das Kind beginnt nach ei-
nem kurzen Vorkurs im malenden Zeichnen
sofort mit dem Abschreiben von Wörtern
und Sätzen, die ihm aus dem Leselehrgang
bekannt sind. Dabei verinnerlicht sich das
Kind nach Auffassung der Ganzheitsmetho-
diker die Schreibbewegung.

Die ganzheitlichen Methoden wurden mo-
difiziert durch Hans Brückl (1923). Schrei-
ben- und Lesenlernen waren bei Brückl in
den Gesamtunterricht eingegliedert und da-
mit immer auf einen für das Kind bedeu-
tungsvollen und ganzheitlichen Inhalt gerich-
tet. Jedoch überwogen bei Brückl zu Beginn
des Schreiblehrganges synthetische Akte, da
er die Kinder über das Erlernen einzelner
grundlegender Formelemente (Ball, Schlange,
Spazierstock, Turnstange) zum Schreiben der
Buchstaben und Sätze führte. Es handelte
sich jedoch insofern um ein ganzheitliches
Schreiben, als den Kindern der Sinn des
Geschriebenen bekannt war. Während die
Ganzheitsmethodiker Kern und Reinhard die
Schreibschrift als Erstschrift wählten, beginnt

Brückl seinen Schreiblehrgang mit der
Druckschrift.

In der Zeit des Nationalsozialismus wur-
den die Ganzheitsmethoden verboten, jedoch
gingen die Bemühungen um eine Verbesse-
rung der Ausgangsschrift weiter. Dahinter
verbarg sich die Auffassung, über eine Neu-
gestaltung der Schriftform eine Verbesserung
des Schreibunterrichts zu erreichen. So wurde
1934 die Sütterlinschrift durch eine Ver-
ordnung des Reichserziehungsministeriums
leicht abgeändert. Die jetzt vorgeschriebene
„Deutsche Volksschrift“ hatte eine leichte
Schräglage (708 Rechtsneigung) und weniger
Rundformen als die Sütterlinschrift.

In den dreißiger Jahren wurde ferner der
Streit, ob „deutsche“ oder „lateinische“
Schrift geschrieben werden sollte, weiterge-
führt. Die Nationalsozialisten setzten sich in
„völkischer Verantwortung“ dafür ein, die
deutsche Schrift als nationales Kulturgut wei-
ter zu pflegen und hielten auch in den „Richt-
linien für den Unterricht in den vier unteren
Jahrgängen der Volksschulen“ vom 10. April
1937 an der deutschen Schrift als Erstschrift
fest. Völlig überraschend wurde dann 1941
anstelle der deutschen Schrift die Lateinische
Schrift als Verkehrsschrift eingeführt. Ver-
bindliche Schriftvorlage war die deutsche
Normalschrift.

Nach dem zweiten Weltkrieg wurden die
ganzheitlichen Methoden in Theorie und Pra-
xis weiterentwickelt. Grundlage für die Re-
formen war die Auffassung, daß Schreiben
„rhythmisierte Bewegung“ sei. Zwar sei das
Schreiben wie das Lesen „Sinndarstellen“
und müsse sich daher auf jeder Stufe auf
„Sinnganze“ (Wörter oder kleine Sätze) be-
ziehen. Entscheidend für das Schreiben sei
darüber hinaus, daß „graphische Formeinhei-
ten und Bewegungsganze rhythmisch und
nach ausreichender Übung automatisiert und
geläufig nach Gesamtimpulsen dargestellt
werden“ (Reinhard 1962, 159).

Der Bewegungscharakter des Schreibens
wurde ebenfalls von den im Iserlohner
Schreibkreis (195121965) vereinigten Schrift-
methodikern betont und das Drucken der
gemischten Antiqua, wie es Brückl prakti-
zierte, abgelehnt. Da nach ihrer Meinung der
Schreibunterricht eigenen Gesetzen folge, sei
auch eine zu enge Verbindung von Schreiben-
und Lesenlernen, wie sie von Kern praktiziert
würde, abzulehnen. Sie fordern daher eine
Trennung von Lese- und Schreiblehrgang.
Der Iserlohner Schreibkreis machte für den
Schriftzerfall bei den Schülern u. a. auch die
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Formen der Deutschen Normalschrift verant-
wortlich. Er entwickelte eine neue Schriftvor-
lage, die Lateinische Ausgangsschrift, in der
die Grundform nicht der Kreis, sondern das
Oval war. Die Lateinische Ausgangsschrift
sollte keine verbindliche Norm sein, sondern
eine Ausgangsschrift für die spätere persönli-
che Handschrift. Die Lateinische Ausgangs-
schrift wurde von der Kultusministerkonfe-
renz als Richtform für die Schulen gebilligt
und im Jahre 1953 für die einzelnen Bundes-
länder verbindlich eingeführt (Bayern 1966).

3. Jüngere Entwicklung und heutiger

Stand

Die jüngere Entwicklung des Erstschreibun-
terrichts ist in Zusammenhang zu sehen mit
der Bildungsreform der ausgehenden sechzi-
ger und der beginnenden siebziger Jahre. Im-
pulse für die Entwicklung gingen einerseits
von der Sprachwissenschaft, der Curriculum-
theorie und der Lernpsychologie aus, ande-
rerseits von den Untersuchungen Grüne-
walds (1970) über den Bewegungsvorgang
beim Schreiben.

Die Linguistik wies auf den engen Zusam-
menhang von Schrift und Sprache hin.
Schreiben gilt als sprachliche Grundfähig-
keit, die Sprache in graphische Zeichen ab-
bildet und die der schriftlichen Verständigung
dient. Schreiben ist demnach ein Teillernbe-
reich des Deutschunterrichts und dessen all-
gemeiner Zielsetzung verpflichtet, die sprach-
lichen Fähigkeiten des Schülers zu erweitern.
Der Hinweis auf den engen Zusammenhang
von Schrift und Sprache hatte zur Folge, daß
den Schreibinhalten größere Beachtung als
bislang geschenkt wurde. Die allgemeine
Curriculumdiskussion wirkte sich im Schreib-
unterricht dahingehend aus, daß die Zielpro-
blematik stärker in den Mittelpunkt rückte.
Unter dem Einfluß der anglo-amerikanischen
Lernpsychologie wurde eine schärfere Gliede-
rung der Lernprozesse in eine sachlich ange-
messene Stufenfolge von elementaren zu
komplizierten Lernschritten gefordert. Für
jeden Lernschritt sollte das Teillernziel exakt
formuliert werden. Dies wurde in einer Reihe
von Lehrplänen (Nordrhein-Westfalen 1973,
Baden-Württemberg 1977) und in Schreib-
lehrgängen (Menzel 1973/1978) verwirklicht.

Bedingt durch die auf die Ziel- und In-
haltsproblematik gerichtete Curriculumfor-
schung verlor der Methodenstreit zwischen
den Vertretern der ganzheitlichen und der

synthetischen Methoden um die jeweils beste
Methode seine Vorrangstellung. Ferner wur-
de die den ganzheitlichen Methoden zu-
grunde liegende psychologische Auffassung,
das Kind erlebe die Welt zunächst komplex-
ganzheitlich und schreite nach und nach zu
einer differenzierteren Wahrnehmung vor,
durch empirische Untersuchungsergebnisse
(Kleinhans 1966, Nickel 1967 u. a.) modifi-
ziert. Die Autoren wiesen nach, daß auch be-
reits jüngere Kinder von vier bis sechs Jahren
zu einer einzelheitlichen Auffassung fähig
sind und Unterschiede bei ähnlichen Ge-
genständen oder Zeichen erkennen können.
Der Methodenstreit wurde zudem relativiert
durch empirische Forschungsergebnisse über
die Leistungsfähigkeit verschiedener Metho-
den (Weinert, Simons & Essing 1966).

Grünewald (1970) betonte den motori-
schen Aspekt des Schreibens. Ausgehend von
der Voraussetzung, daß Schrift durch Bewe-
gung entsteht, untersuchte er empirisch das
Schreiben als einen Bewegungsvorgang und
stellte Merkmale und Gesetze auf, nach denen
dieser angemessen erfaßt werden kann. Nach
Grünewald erfolgt das Schreiben in einer un-
gleichförmigen Bewegung und kommt an
Punkten, an denen der Schriftzug zurück oder
winklig weitergeführt wird, ganz zum Still-
stand („Geschwindigkeitsnullpunkt“). Der
Schreibweg zwischen zwei Geschwindigkeits-
nullpunkten wird von Grünewald Bewe-
gungsphase genannt. Charakteristisch für
den Bewegungsvorgang beim Schreiben ist
ferner die Drehrichtung, die sich in der Latei-
nischen Ausgangsschrift entweder in Links-
oder in Rechtsdrehungen vollzieht. Nach
Grünewald hemmt ein häufiger Drehrich-
tungswechsel das flüssige und schnelle Schrei-
ben. Grünewald entwickelte auf der Grund-
lage seiner Untersuchungen die Vorlage für
eine Vereinfachte Ausgangsschrift, die von
verschiedenen Kommissionen weiterentwik-
kelt wurde und in einigen Bundesländern bis-
her gebräuchlich ist.

In der ehemaligen DDR wurde mit Beginn
des Schuljahres 1968/69 eine neue Ausgangs-
schrift eingeführt, in der im Vergleich zur bis-
herigen Schriftvorlage die Großbuchstaben
vereinfacht wurden, während bei den Klein-
buchstaben nur geringfügige Veränderungen
vorgenommen wurden. Ziel war dabei eine
Annäherung der Schreibschriftform an die
gedruckte Fibelschrift und an eine deutlich
geschriebene Erwachsenenschrift (Kaestner &
Tost 51974, 37). Diese Schrift hat in der DDR
positive Ergebnisse erbracht (38 f). Sie wird
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in den neuen Bundesländern entweder als
alleinige Schulausgangsschrift (SAS) beibe-
halten oder mit der Lat. Ausgangsschrift
(LA) und/oder der Vereinfachten Ausgangs-
schrift (VA) zur Wahl gestellt. Die Tatsache,
daß auch in anderen Ländern (z. B. Polen,
der ehemaligen Tschechoslowakei, Belgien,
USA) vereinfachte Schriftalphabete geschrie-
ben werden, zeigt, daß das Bedürfnis nach
Vereinfachung der Formen international ge-
geben ist, ohne daß jeweils die von Grüne-
wald vertretene Fundierung vorliegt. Gegen
die Untersuchung Grünwalds zum Bewe-
gungsablauf beim Schreiben ist einzuwenden,
daß Grünewald den Schreibvorgang als eine
mit physikalischen Kriterien zu beschrei-
bende ungleichförmige Bewegung kennzeich-
net. Dabei wird zu wenig beachtet, daß
Schreiben als graphische Fixierung von Spra-
che als ein kompliziertes Zusammenspiel von
motorischer Bewegung und geistiger Steue-
rung anzusehen ist und nicht allein als ein
Aneinanderreihen von Bewegungsphasen er-
faßt werden kann. Man wird dem Schreib-
vorgang nicht hinreichend gerecht, wenn man
die kognitiven Prozesse, die sich beim Schrei-
ben abspielen, außer acht läßt. Außerdem
wird von Grünewald zu wenig berücksichtigt,
daß jeder Mensch auf Grund eines individu-
ellen Bewegungs- und Schreibrhythmusses
(vgl. Lockowandt & Honegger-Kaufmann
1981) beim Schreiben individuell unterschied-
lich absetzt und demzufolge auch die Bewe-
gungsphasen individuell variieren.

Demgegenüber stellt der Spracherfah-
rungsansatz (Brügelmann 1989, Dehn 1988,
Spitta 1986, Brügelmann & Balhorn 1990)
die inhaltliche Seite des Schreibens in den
Mittelpunkt. Ausgangspunkt ist die These,
daß die Kinder „aktive Konstrukteure“ ihrer
Auffassungen von der Schriftsprache sind
(Brügelmann u. a.). Von Interesse ist jetzt die
Erkenntnisgewinnung, die dasKind durch das
Schreiben erfährt, also inhaltliche Aspekte.
Was schreibt das Kind spontan? Sind recht-
schreibliche Gesetzmäßigkeiten zu erkennen?
Wie verläuft die „sprachanalytische Tätig-
keit“ des Kindes (Dehn 1988)? Mit der Ein-
sicht, daß sich der Schriftspracherwerb durch
eigenes Sprachhandeln auch unabhängig von
der Schule vollzieht, geht die Erkenntnis par-
allel, daß es sich hier um einen sich ständig
im Leben vollziehenden Vorgang handelt.
Ihn gilt es zu erforschen, um daraus für den
Unterricht Rückschlüsse ziehen zu können.
Aus diesem Grunde finden auch die sponta-
nen Schreibversuche von Kindern im Vor-

schulalter (Blumenstock 1986) große Beach-
tung. Im Spracherfahrungsansatz tritt der
graphomotorische Aspekt des Schreibens zu-
rück. Schilling (1990, 17) betont jedoch, daß
Schreiben als eine komplexe psychomotori-
sche Fähigkeit vor allem in der Phase des Er-
werbs in Abhängigkeit steht von visuomoto-
rischen und psychomotorischen Fähigkeiten.
Nach seiner Auffassung ist ein gezieltes gra-
phomotorisches Funktionstraining zur För-
derung der graphomotorischen Fähigkeiten
vor Vermittlung des Buchstabenschreibens
notwendig.

Auf die lange Zeit vernachlässigte ästhe-
tische Qualität von Schrift und Schreiben wei-
sen Bärmann (1979) und Krichbaum (1987)
hin. Der Schreibunterricht wird damit Teil ei-
ner musisch-ästhetischen Erziehung. Der
künstlerische Umgang mit der Schrift wird
im Spracherfahrungsansatz ebenfalls wenig
thematisiert. In der gegenwärtigen fachdidak-
tischen Diskussion werden demnach ver-
schiedene Aspekte des Schreibens herausge-
stellt: Schreiben als produktive Tätigkeit, als
Sprachhandeln, als individueller Umgang mit
der Schrift (Spracherfahrungsansatz); Schrei-
ben als künstlerische Tätigkeit; Schreiben als
graphomotorische Tätigkeit, einschließlich
der Bemühungen, über eine Änderung der
Ausgangsform der zu erlernenden Schreib-
schrift eine Verbesserung des Erstschreibun-
terrichts zu erreichen.

Die verschiedenen fachdidaktischen An-
sätze zum Schreibunterricht haben unmittel-
bare Konsequenzen für die Unterrichtspra-
xis. Wird Schreibenlernen als eine aktive Tä-
tigkeit und als Problemlösungsversuch von
Kindern verstanden, müssen in der Schule
Unterrichtsformen praktiziert werden, die
eine freie und selbständige Auseinanderset-
zung des Kindes mit dem Gegenstand ermög-
lichen. Das heißt, daß dem Kind vielfältige
Gelegenheiten zum freien Schreiben, zum
selbständigen Ausprobieren der Schrift gege-
ben werden müssen (Beispiele: Spitta 1986;
Dehn 1988; Brügelmann 1989). Im Schreib-
lehrgang hat jedoch ebenso das schulisch ge-
leitete Lernen (systematische Einführung der
Buchstabenformen und -verbindungen, gra-
phomotorische Übungen) seinen Platz, wobei
letzteres an das vorschulische Lernen an-
knüpfen und die hohe Schreibmotivation der
Schulanfänger nutzen sollte. Freies Schreiben
und schulisch geleitetes Schreiben werden
heute in ihrer Ergänzungsbedürftigkeit er-
kannt (Blumenstock & Renner 1990).
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Die Frage, ob dem Erlernen der Schreib-
schrift ein Druckschriftvorkurs vorgeschaltet
werden soll, ist umstritten. Da sich im Erstle-
seunterricht wegen der leichteren Lesbarkeit
für Leseanfänger die Druckschrift (Ge-
mischte Antiqua) als erste Leseschrift durch-
gesetzt hat, ist wegen der angestrebten engen
Verzahnung von Erstlese- und Erstschreibun-
terricht (beide Lehrgänge stützen sich gegen-
seitig) ein Vorkurs in Druckschrift im
Schreiblehrgang wünschenswert, zumal sie
für Anfänger leichter zu schreiben ist, wie
Meis (1963) und Daumenlang (1972) nach-
wiesen. Menzel befürwortet, gestützt durch
eigene Untersuchungen (1981), eine „Lateini-
sche Ausgangsdruckschrift“ und möchte die
Alternative „Vereinfachte oder Lateinische
Ausgangsschrift“ überwinden.

Schreibmethodiker wie Grünewald (1981)
und in der Vergangenheit der Iserlohner
Schreibkreis vertreten demgegenüber die
Auffassung, daß der Bewegungsablauf beim
Schreiben und der Schreibrhythmus durch
das „Malen“ einzelner Buchstaben beein-
trächtigt würden. Weinert, Simons & Essing
haben jedoch bereits 1966 nachgewiesen, daß
dieser Frage eine geringere Bedeutung zu-
kommt als manche Auseinandersetzungen
vermuten lassen. Vielmehr schreiben Schüler,
die zunächst Druckschrift und danach
Schreibschrift erlernt haben, weniger ver-
krampft und in der Regel schneller als Schü-
ler, die sofort mit der Schreibschrift begin-
nen. Nach dem vierten Schuljahr sind Unter-
schiede nicht mehr feststellbar. Neuerdings
wird auch die Großantiqua-Schrift als eine
kindgemäße Erstschrift im Lesen und Schrei-
ben wieder ins Gespräch gebracht (Brügel-
mann 1987; Valtin 1990), nicht zuletzt auch
deswegen, weil das Schreiben in Großbuch-
staben von Kindern im Vorschulalter und
von Schulanfängern bei freien Schreibversu-
chen bevorzugt wird.

Die heutigen Forschungen zum Erst-
schreibunterricht richten ihr Augenmerk auf
die nicht schulisch geleiteten Schreibaktivitä-
ten der Kinder, um von hier aus Rück-
schlüsse für den Erstschreibunterricht zu zie-
hen. Gegenstand des Interesses sind demzu-
folge nicht in erster Linie Methoden der Ver-
mittlung, sondern Lern- und Problemlö-
sungsstrategien der Kinder beim selbständi-
gen Schriftspracherwerb (Dehn 1988; Brügel-
mann 1989; Giese 1983). Dabei nimmt die
Untersuchung der Aneignung orthographi-
scher Gesetzmäßigkeiten („Schreibentwick-
lungstabelle“; Spitta 1986; Valtin 1993) einen

großen Stellenwert ein (Dehn 1988). Rück-
blickend betrachtet spiegelt sich in den ver-
schiedenen Positionen des Schreibunterrichts
ein jeweils unterschiedliches Schulverständ-
nis. So korrespondiert die heutige Auffassung
von einem auf aktive Tätigkeit des Kindes ab-
gestellten Schriftspracherwerb mit dem ge-
genwärtigen Verständnis der Grundschule als
einer demokratischen und humanen Kinder-
schule, in der Formen des Bildungserwerbs
vonnöten sind, die den Kindern selbstbe-
stimmtes Lernen ermöglichen. Dieser Zusam-
menhang von allgemeinem Schulverständnis
und fachdidaktischer Position wird in der Li-
teratur kaum thematisiert.

4. Literatur

Barfaut, Wilhelm (Bearbeiter). 1968. Der Schreib-
unterricht. Weinheim/B.

Bärmann, Fritz (ed.). 1979. Lernbereich Schrift
und Schreiben. Braunschweig.

Blumenstock, Leonhard. 1986. Michael schreibt.
Spontanes Schreiben im Vorschul- und Grund-
schulalter. Heinsberg.

Blumenstock, Leonhard & Renner, Erich (ed.).
1990. Freies und angeleitetes Schreiben. Wein-
heim2Basel. [3. Aufl. 1993]

Bosch, Bernhard. 1937. Grundlagen des Erstle-
seunterrichts. Ratingen. (Reprint 1984, Frankfurt/
Main).

Brückl, Hans. 1923. Mein Buch zum Anschauen,
Zeichnen, Schreiben, Lesen und Zählen. München.

2. 1933. Der Gesamtunterricht im ersten Schuljahr
mit organischem Einbau des ersten Lesens und
Schreibens. München.

Brügelmann, Hans. 1984. Die Schrift entdecken.
Konstanz. [3. Aufl. 1989].

Brügelmann, Hans & Balhorn, Heiko (ed.). 1990.
Das Gehirn, sein Alfabet und andere Geschichten.
Konstanz.

Daumenlang, K. 1972. Schreiblehrgang und Lese-
training in der ersten Jahrgangsstufe. Schule und
Psychologie. Heft 6. 3792384.

Dehn, Mechthild. 1988. Zeit für die Schrift. Lesen-
lernen und Schreibenkönnen. Bochum.

Dietlein, Hermann Rudolf. 1856. Wegweiser für
den Schreibunterricht. Leipzig und Wien.

Dürer, Albrecht. 1538. Underweysung der messung
mit dem Zirkel und Richtscheyt.

Gaber, H. & Eberwein, H. 1986. Ein Kind lernt
schreiben. Die Bedeutung von Schreiben und Le-
senlernen im Alltag von Kindern. Stuttgart.

Giese, Heinz W. 1983. Schriftspracherwerb und
Schreibenlernen. In: Schorch, Günther (ed.),

Bereitgestellt von | Universsity of Attthens

Angemeldet | 88.197.46.18

Heruntergggeladen am | 03.03.13 22:30



1248 VIII. Der Erwerb von Schriftlichkeit

Schreibenlernen und Schriftspracherwerb. Bad
Heilbrunn (Obb.), 16232. [2. Aufl. 1993]

2. 1985. Handlungstheoretisch orientierte Anfänge
des Schriftspracherwerbs. Schriftsprache als Unter-
suchungsgegenstand für Schüler. In: Bergk, Ma-
rion & Meiers, Kurt (ed.), Schulanfang ohne Fibel-
trott. Bad Heilbrunn (Obb.), 1532165.

Grünewald, Heinrich. 1970. Schrift als Bewegung.
Weinheim. [Neuausgabe 1981. Arbeitskreis Grund-
schule. Frankfurt/M.

Kaestner, E. & Tost, R. 1974. Probleme und Me-
thoden der Schreiberziehung. Berlin. [5. Aufl.].

Kainz, Friedrich. 1967. Psychologie der Sprache.
Bd. IV. Spezielle Sprachpsychologie Stuttgart.

Kern, Artur & Kern, Erwin. 1949. Praxis des ganz-
heitlichen Lesenlernens. Freiburg. [14. neubearbei-
tete Aufl. 1974].

Kleinhans, Walter H. 1966. Stufen der ganzheit-
lichen Auffassung bei zwei- bis siebenjährigen Kin-
dern. Weinheim.

Krichbaum, Gabriele (ed.). 1987. Schrift gestal-
ten2Gestalten mit Schrift. Frankfurt/M.

Kuhlmann, Fritz. 1916. Schreiben in neuem Geiste.
Teil I/II. Braunschweig/Hamburg 7.29. Aufl. 1925.
Teil III. Bildschreiben 4.26. Aufl. 1926.

Leberecht, F. 1926. Neue Wege des Schreibunter-
richts. Berlin.

Lockowandt, Oskar & Honegger-Kaufmann, Ada.
1981. Die Praxis des kreativen Erstschreibunter-
richts. In: Neuhaus-Siemon, 892133.

Meis, Rudolf. 1963. Schreibleistungen von Schul-
anfängern und das Problem der Anfangsschrift.
Zeitschr. f. experimentelle und angewandte Psycho-
logie 10, 3252454.

Menzel, Wolfgang. 1973. Schreiben heute. Hanno-
ver (2. Aufl. 1978).

2. 1981. Schreiben2Lesen. Für einen handlungs-
orientierten Erstunterricht. In: Neuhaus-Siemon,
1342160.

Neuhaus-Siemon, Elisabeth. 1979. Schreibenler-
nen. In: Neuhaus-Siemon, Elisabeth & Kochan,
Barbara (ed.), Taschenlexikon Grundschule.
Königstein/Ts., 3912400.

2. 1981. Die Entwicklung des Erstschreibunter-
richts seit den Schulreformbestrebungen in diesem
Jahrhundert. In: Neuhaus-Siemon, 13251.

2. (ed.). 1981. Schreibenlernen im Anfangsunter-
richt der Grundschule. Königstein/Ts. [2. Aufl.
1984].

2. 1989. Kinder kommen als Leser in die Schule.
Entwicklungsprozesse beim Schriftspracherwerb.
In: Günther, Klaus-B. (ed.), Ontogenese, Entwick-
lungsprozeß und Störungen beim Schriftspracher-
werb. Heidelberg, 1352150.

Nickel, Horst, 1967. Die visuelle Wahrnehmung im
Kindergarten und Einschulungsalter. Bern2Stutt-
gart.

Reinhard, Ludwig. 1962. Grundlagen und Praxis
des Erstunterrichts im Schreiben. München.
[1. Aufl. 1955].

Schilling, Friedhelm. 1990. Vom Strich zur Schrift.
Graphomotorik als Grundlage des Schreiblernpro-
zesses. Grundschule 22, 17219.

Spitta, Gudrun. 1986. Kinder entdecken die
Schriftsprache. In: Valtin, Renate & Naegele, In-
grid (ed.), „Schreiben ist wichtig!“ Frankfurt/M.,
67283.

Stephani, Heinrich. 1815. Ausführliche Beschrei-
bung der genetischen Schreibmethode für Volks-
schulen. Erlangen.

Sütterlin, Ludwig. 1917. Neuer Leitfaden für den
Schreibunterricht. Berlin. [2. Aufl. 1922].

Valtin, Renate. 1990. Erstunterricht in Großbuch-
staben. Anknüpfen an eine reformpädagogische
Tradition. Grundschule 1990. Heft 3, 44246; Heft
6, 46247; Heft 7/8, 80281.

2. 1993. Stufen des Lesen- und Schreibenlernens
2 Schriftspracherwerb als Entwicklungsprozeß. In:
Haarmann, Dieter (ed.). Handbuch Grundschule.
Fachdidaktik: Inhalte und Bereiche grundlegender
Bildung. Band 2. Weinheim2Basel, 68280.

Weigl, Egon. 1976. Schriftsprache als besondere
Form des Sprachverhaltens. In: Hofer, Adolf (ed.).
Lesenlernen: Theorie und Unterricht. Düsseldorf,
82298.

Weinert, F., Simons, H. & Essing, W. 1966.
Schreiblehrmethode und Schreibentwicklung.
Weinheim.

Wittmann, Johannes, 1929. Theorie und Praxis ei-
nes analytischen Unterrichts in der Grundschule
und Hilfsschule. Kiel.

Elisabeth Neuhaus-Siemon, Würzburg
(Deutschland)

ereitgestellt von | Universsity of Attthens

Angemeldet | 88.197.46.18

Heruntergggeladen am | 03.03.13 22:30



1249107. Aspekte und Probleme des Schreibunterrichts: Rechtschreiben

107. Aspekte und Probleme des Schreibunterrichts: Rechtschreiben

1. Rechtschreiberwerb: Begriff und Gegenstand
2. Orientierungspunkte für das Rechtschreiben
3. Wie wird Rechtschreiben gelernt?
4. Stufen der Aneignung
5. Ziele des Rechtschreiberwerbs
6. Lehrstrategien und Methoden
7. Übungskonzepte
8. Literatur

1. Rechtschreiberwerb:
Begriff und Gegenstand

Rechtschreiben ist Entscheidungsverhalten,
Rechtschreiberwerb die Aneignung der Orien-
tierungsgrundlagen für die Entscheidungen,
die bei der Schreibung getroffen werden müs-
sen. Wie bei jedem Entscheidungsverhalten
stehen auch beim Rechtschreiben Alterna-
tiven zur Auswahl, im Unterschied zu ande-
ren Handlungen kann aber (fast) immer nur
eine gewählt werden (alle anderen wären
„falsch“).
Das Rechtschreiben wird im folgenden

Text als kognitiv gesteuerter, wissensgeleite-
ter Prozeß, als eine Abfolge von Willkür-
handlungen (Kainz 1956, 152), Rechtschreib-
erwerb als Aufbau des dazu notwendigen
Wissens betrachtet. ‘Wissensgeleitet’ meint
nicht automatisch auch ‘willkürlich’ und ‘be-
wußt’, sondern ‘wissensbasiert’ (Maas 1992).
Den Grad der Bewußtheit dieses Wissens zu
bestimmen erfordert Klärungen darüber, wie
die Erwerbsprozesse verlaufen (Andresen
1985; Seifert 1988; Rose 1989).
Mit der Annahme, Rechtschreiben sei Han-

deln auf kognitiver Grundlage, und Recht-
schreiberwerb sei der Aufbau kognitiver
Strukturen, Prozeduren und Verhaltenswei-
sen, werden Auffassungen ausgeschlossen,
Rechtschreiben sei Reproduktion fertig ge-
speicherter „Wortbilder“ beziehungsweise das
„Abrufen gespeicherter Wortbildschemata“
(vgl. Augst 1989, IX) und der Erwerb des
Rechtschreibens bestünde im Einprägen die-
ser „Wortbilder“.
Im folgenden soll eine an den Kategorien

und Annahmen kognitiver Wissenschaften
orientierte, damit den Prozessen des Lernens
nähere Differenzierung des Wissens, das für
Rechtschreiben notwendig ist, vorgenommen
werden. Danach wirken kognitive Prozesse
auf zwei Ebenen, solche des direkten Zugriffs
auf Speichereinheiten und Suchprozesse, die
anforderungsabhängig wechseln bzw. kombi-

niert ablaufen. Sie sind mit volitiven und
emotionalen Prozessen verknüpft (vgl. Dunn,
Dunn & Reddix 1993).
Orthographische Entscheidungen lassen

sich vor diesem Hintergrund auf drei wesent-
liche Wissensdomänen zurückführen: Konfi-
gurationen und Schemata, Prozeduren und
Begriffe sowie Metakognitionen und Bewer-
tungen.

2. Orientierungspunkte für das
Rechtschreiben

Zwischen den genannten Wissensdomänen
müssen hierarchische Beziehungen angenom-
men werden. Unter funktionalem Aspekt
müßten die Prozeduren den Konfigurationen
übergeordnet werden, analog zur sogenann-
ten „Dominanz der grammatischen Perspek-
tive“ über die lexikalische. Die Metakognitio-
nen und Bewertungen wiederum wären den
beiden anderen Wissensdomänen überzu-
ordnen.

2.1. Konfigurationen und Schemata

Diese dem „deklarativen“ oder „stationären“
Teil des Gedächtnisses zugehörige Wissens-
domäne 2 ein Inventar 2 bildet die Basis für
die Prozeduren.
Eine ältere Vorstellung vom Rechtschreib-

erwerb, die „Wortbildtheorie“, hat diesem
Teil des Gedächtnisses ausschließliche Bedeu-
tung zugesprochen. Inzwischen ist bekannt,
daß „lexikalische Einheiten […] nicht belie-
bige Listen-Items“ sind (Bierwisch 1989, 23)
und daß beim Rechtschreiben nur im Aus-
nahmefall gespeicherte „Wortbilder“ abgeru-
fen werden. Eichler spricht dann von „Merk-
schreibungen“ (1978, 37), bezieht sie aber nur
auf „einzelne und häufig benötigte Wörter“
(ähnlich Augst 1989, 7). Es werden wohl
„kognitive schematisierte Strukturen“ (Küt-
tel 1992, 512) niederer Ebenen unterhalb
der Wörter gespeichert. Eine dieser Ebenen
könnte die der Lexeme sein, von denen es
überschaubare Mengen gibt (Augst 1989).
Es ist für die Forschungssituation bezeich-

nend, daß wesentliche der orthographischen
Elemente unterhalb der Ebene des Wortes
und oberhalb der Ebene der Grapheme erst
in neuerer Zeit ermittelt und untersucht wor-
den sind. Lange Zeit glaubte man, die deut-
sche Sprache sei, anders als z. B. das Engli-
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sche und das Französische, nicht „überwie-
gend lexikalisch bestimmt“ (Eichler 1978,
39), sondern „phonetisch“ oder „phonolo-
gisch“. Es war deshalb nur konsequent, wenn
nach Zweifeln an der Wortbildtheorie von
fast allen Autoren, die sich zu den „Prinzi-
pien der Orthographie“ geäußert haben, das
„lautliche (phonetisch-phonologische) Prin-
zip“ (Eichler 1992, 27) als das dominierende
angesehen und die Laute und Buchstaben
bzw. die Phoneme und Grapheme zu den für
das orthographische Schreiben relevanten
Elementen erklärt wurden. Das Verhältnis
von Laut und Buchstabe, Phonem und Gra-
phem kann als ein theoretisches Hauptpro-
blem der gegenwärtigen linguistischen Fun-
dierung des Rechtschreibunterrichts bezeich-
net werden. Lange Zeit war die phonologi-
sche Grundlage des Rechtschreibens unbe-
stritten (vgl. Lüttge 1898/1902; Meumann
1914). Empirische Untersuchungen zu den
ersten Schreibversuchen von Kindern belegen
zudem, daß Schreibanfänger „phonetisch
starten“ und dann von den „Phonen zu Pho-
nemen“ übergehen (Dehn 1988; Andresen
1985; Naumann 1991; Eichler 1991). Daraus
folgte (1) die Annahme einer lautgetreuen
Schreibung als der normalen und der Cha-
rakterisierung aller Abweichungen als regel-
hafter oder nicht geregelter „Andersschrei-
bungen“ und (2) die Annahme, die Beziehun-
gen zwischen der gesprochenen und der ge-
schriebenen Sprache könnten auf der Ebene
der Einzellaute und Einzelbuchstaben darge-
stellt werden.

Dies wird kaum noch angenommen (vgl.
die grundlegende Kritik an diesen Annahmen
von Bergk 1982, 56 f). Modelle zur Phonem-
Graphem-Beziehung (Glinz 1986; Augst
1986, 1989; Eisenberg 1988; Blanken et al.
1988) legen zumindest einen doppelten Weg
zum geschriebenen Wort nahe: über die Evo-
zierung phonemischer Strukturen und die
Herstellung von Phonem-Graphem-Korre-
spondenzen (Bierwisch 1972) und über die
Nutzung graphemischer Teilstrukturen (wo-
bei aber eine Rück-Kopplung zur phonemi-
schen Struktur möglich ist). Gegenwärtig be-
steht Konsens darüber, daß eine Alphabet-
schrift „das Alphabet (nur) verwendet“, daß
aber auf Grund einer „Morphologisierung“
(Eisenberg) der geschriebenen Sprache, für
die Schreibung von Wörtern neben den ge-
nannten (Nenn(Leit-)formen und Lexemen)
vor allem drei graphemische Einheiten wich-
tig sind: Morpheme (Schreinert 1975; Riehme
1986), Graphemkombinationen (auch: Buch-

stabenbündel, Konsonantencluster und Ker-
ne, Signalgruppen, Buchstabengruppen 2 die
Terminologie ist nicht einheitlich 2; vgl. Gib-
son 1975; Richter 1979; Augst 1989; Maas
1992; Bauer 1990) sowie Schreibsilben (Ei-
senberg 1983). Für den stationären Teil des
orthographischen Gedächtnisses muß dem-
nach eine Mehrfachspeicherung der ortho-
graphisch relevanten Strukturen ein und des-
selben Wortes angenommen werden.

2.2. Prozeduren und Begriffe

Das Wirken bestimmter Prozeduren, so z. B.
von „Regeln“, haben bereits K. F. Becker
und W. Wander zur Grundlage ihrer Recht-
schreibdidaktik gemacht. Unklar ist jedoch
noch immer, welche Art von Prozeduren 2

neben den „Regeln“ 2 beim Rechtschreibler-
nen gespeichert und angewendet werden und
wie sie zusammenwirken. Sicher ist, daß Pro-
zeduren dem „formal-kreative(n) regelhaften
Aspekt der Sprache“ (Feilke 1993, 223) aus-
machen und der Hervorbringung einer Struk-
tur dienen. Konsens besteht auch darüber,
daß Rechtschreibentscheidungen nicht nur
„Regeln“, sondern Prozeduren ganz unter-
schiedlicher Reichweite zugrunde liegen und
sehr früh gelernt werden (Menzel 1986).

Unter einem gegenstandsorientierten
Aspekt hat Gallmann (1987) eine Hierarchi-
sierung von orthographischen Prozeduren
auf drei Ebenen vorgeschlagen und „Prinzi-
pien“, „eigentliches Regelwerk“ und spezielle
„Festlegungen“ unterschieden. Ähnlich ha-
ben Kohrt (1987) „generelle“ und „singuläre
Regeln“ und Eisenberg (→ Art. 117, 127)
„wortbezogene“ und „satzbezogene Regulari-
täten“ differenziert. Diese Einteilungen sind
linguistisch motiviert. Sie sind sicher auch für
den Rechtschreiberwerb bedeutsam, genügen
aber weder, um das Rechtschreibverhalten
kompetenter Schreiber noch um den Erwerb
rechtschreiblicher Orientierungsgrundlagen
ausreichend zu erklären. Mindestens für den
Erwerbsprozeß müssen weitere, die Recht-
schreibentscheidungen steuernde Prozeduren
angenommen werden: Strategien, Hand-
lungsprogramme, Verfahren, Begriffe und
spezielle Techniken. Bei den Strategien han-
delt es sich um Entscheidungen, mit denen
eine Richtung, nicht aber ein konkreter Weg
oder Schritt festgelegt wird. Frith (1985), die
die Diskussion zur Funktion von Strategien
beim Schriftspracherwerb, damit auch beim
Rechtschreiberwerb, wesentlich ausgelöst
hat, unterscheidet für Schreibanfänger eine
logographemische, eine alphabetische und
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eine orthographische Strategie. Günther
(1986) hat diese Liste um eine gegenständ-
lich-manipulative und eine praeliteral-sym-
bolische Vorstufe ergänzt. Eichler (1992,
54 ff) schlägt unter einem anderen Aspekt
„vier große Rechtschreibstrategien“ vor: die
lautanalytische und die motorische Strategie,
die visuelle Komponente und das Nachden-
ken über die richtige Schreibung. Dabei ver-
bindet er den Strategiebegriff mit dem Ge-
danken der psychischen „Komponenten“,
den Riehme (1964, 58 ff) benutzt hat, um
Lernwege psychologisch zu begründen.

Handlungsprogramme, Prozeduren unter-
halb der Ebene der Strategien beziehen sich
auf die verschiedenen „Formen des Schrei-
bens“ (Meumann 1914; Kainz 1956; Weigl
1972): „Spontanschreiben“ oder „willkürli-
ches Schreiben“, „Abschreiben“ und „Diktat-
schreiben“. Die Handlungsprogramme für
diese Schreibhandlungen unterscheiden sich
in den sensorischen, motorischen und kogni-
tiven Prozessen und damit auch in den Orien-
tierungsgrundlagen, auf die sie sich stützen.
So werden z. B. Phonem-Graphem-Korre-
spondenzen oder Graphemkombinationen
beim Abschreiben und beim Diktatschreiben
eine unterschiedliche Wichtung erfahren.
Transformationen (wie Verlängern eines Wor-
tes oder Bilden der Stammformen vonVerben)
helfen beispielsweise bei Variantenbildungen.
Identifizierungsverfahren ermöglichen die
Bestimmung von Sätzen, Satzteilen, Wörtern
und Wortklassen.

Zu den Prozeduren, die sich für Recht-
schreiblernen als besonders wichtig erweisen,
rechnen neuerdings wieder die Regeln, an de-
ren Relevanz für den Rechtschreiberwerb
lange Zeit gezweifelt wurde. Damit sind aller-
dings weniger die linguistisch formulierten
„Regeln“ in den Anhängen zu orthographi-
schen Wörterbüchern gemeint; die erweisen
sich für das Lernen 2 zumindest in den ge-
genwärtig angebotenen Formulierungen 2

weithin als unbrauchbar. Gemeint sind viel-
mehr die sogenannten „inneren Regeln“, die
sich die Lernenden beim Umgang mit der ge-
schriebenen Sprache eigenaktiv aufbauen, die
ein „sedimentiertes Produkt des Sprach-
gebrauchs“ (Balhorn 1983) sind und als ge-
genstandsspezifische, unwillkürlich gebildete,
meist nicht aktuell bewußte Orientierungen
fürRechtschreibentscheidungen definiert wer-
den könnten. Der Begriff ‘Regel’ wird in die-
sem Konzept also nicht in dem strengen Sinn
verwendet, in dem er in der Linguistik oder
auch sonst in der Didaktik gebraucht wird.

Er ist eher ein Sammelbegriff, bezeichnet so-
wohl eine Entscheidungsgrundlage, die auf
der Ebene der ‘Strategie’ angesiedelt sein
kann, als auch eine konkrete Orientierung,
die auf die Schreibung einzelner Wörter bezo-
gen ist (s. u.).

2.3. Metakognitionen und Bewertungen

Metakognitives Wissen meint die Fähigkeit,
„den Zugriff auf das im Gedächtnis Gespei-
cherte zu überwachen“ (Winter 1992, 66).
Dabei haben neben kognitiven auch volitive
und emotionale Prozesse eine wichtige Funk-
tion. Daß Rechtschreiben und Rechtschreib-
erwerb auch von volitiven und emotionalen
Prozessen begleitet sind, war immer unum-
stritten. Weniger klar war lange Zeit, wie sie
zusammenwirken. Neuere Theorien (vgl. Fla-
vell 1979) nehmen an, daß volitive Haltungen
und emotionale Bewertungen nicht zuletzt
auf metakognitiven Prozessen aufbauen bzw.
mit ihnen verbunden sind. Zu den für den
Rechtschreiberwerb wesentlichen Metakogni-
tionen werden deshalb hier nicht nur Bewer-
tungen des eigenen orthographischen Han-
delns gerechnet, sondern 2 in einer weiten
Fassung des Begriffs 2 auch ein sehr allge-
meines Wissen über Funktion und Bedeutung
des (orthographischen) Schreibens. Flavell
bezeichnet diese Fähigkeit zur Einschätzung
der Aufgabe und Situation als „Sensitivität“
(1979, 69).

Das Wissen um die Funktion geschriebe-
ner Sprache, Bedeutungen zu fixieren und zu
übermitteln, muß als sehr frühes Wissen von
Schreibanfängern angenommen werden,
auch wenn sie darüber noch nicht reflektieren
können. Anders lassen sich die sogenannten
„Kritzelbriefe“ und ähnliche Vorformen des
Schreibens kaum erklären. Auf einer sehr frü-
hen Stufe des Schreibenlernens wird sicher
auch gelernt, daß es reguläre Beziehungen
zwischen der gesprochenen und der geschrie-
benen Sprache gibt (die Übergeneralisierun-
gen in der Anwendung der phonologischen
Strategie bei Schreibanfängern ist dafür ein
Beleg). Und sehr früh wird auch gelernt, daß
es eine „Orthographie“ gibt, daß die Schrei-
bung der Wörter „geregelt“ ist und daß man
sich beim Schreiben an diese „Regeln“ hal-
ten muß.

Dieses Wissen kann im Idealfall zu dem
führen, was Kainz (1956) „orthographisches
Gewissen“ nennt und ein Bedürfnis nach or-
thographischer Kontrolle des Geschriebenen
meint. Wesentlich für die Motivation zum Er-
werb der Rechtschreibung sind auch Meta-
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kognitionen im engeren Sinne, das Wissen
um die eigenen Fähigkeiten und ihre Be-
wertung, was wiederum voraussetzt, die eige-
nen orthographischen Leistungen analysieren
und sie in Relation zu Ansprüchen und Zie-
len setzen zu können.

2.4. Umgebungen und interne Ordnungen

Als wesentliche Merkmale der im Gedächtnis
gespeicherten Wissensmassive gelten ihre
Strukturiertheit und die kontextuelle Veran-
kerung ihrer Elemente. Zur Art der Struktu-
rierung sind verschiedene Modelle entwickelt
worden. Für das semantische Gedächtnis un-
terscheidet Velickovskij (1988, 164 ff): lineare
Ordnungen (Listen oder Ketten), lokale Ord-
nungen (Räume, Cluster und Netze) und
hierarchische Ordnungen (Graphen oder
Bäume). Es ist zumindest nicht unwahr-
scheinlich, daß das orthographische Ge-
dächtnis in analoger Weise strukturiert ist.
Die Existenz von Listenwissen ist für das or-
thographische Lexikon immer angenommen
worden und für die Speicherung von Wörtern
und Wortbildungselementen evident. Aller-
dings muß angenommen werden, daß diese
Listen nicht aus willkürlichen Ansammlun-
gen von Wörtern bestehen, sondern daß sie
(z. B. nach Orthogrammen) strukturiert sind.
(So könnte es eine Liste für Verben mit /ß/
geben: fließen, stoßen, …). Die Speicherung
von Graphemkombinationen könnte man
sich in Form einer Liste von Clusterstruktu-
ren vorstellen (/ieß/: fließen, schießen, gießen,
…). Wortfamilien dürften in Netzstrukturen
verankert sein (fließen, Fluß, flüssig, …),
Wortklassenzuordnungen und Satzschemata
in „Bäumen“. Neben diesen internen Ordnun-
gen des orthographischen Speichers dürfte für
den Rechtschreiberwerb wichtig sein, daß Le-
xikoneinheiten in semantischen und in situa-
tiven Zusammenhängen gespeichert werden,
die wiederum alle genannten Speichermodelle
in Anspruch nehmen können. Dies dürfte
z. B. für die Schreibung von Wochentagen
und Monatsnamen wichtig sein, von denen
man annehmen kann, daß sie als Liste gespei-
chert sind.

Die Konsequenz daraus ist: Die Übersicht
über das, was gelernt wird, kann Indizien da-
für liefern, wie gelernt wird. Die Kenntnis der
Vielfalt und der Differenziertheit der Veran-
kerungen der Wörter im orthographischen
Gedächtnis kann Zweifel an einspurigen
Lernwegen wecken und zur Suche nach Me-
thoden anregen, die den Verankerungen adä-
quat sind. Damit sollen nicht mechanische

Inhalt-Methode-Determinationen re-animiert
werden. Sie haben in der Geschichte des
Rechtschreibunterrichts zu monokausalen
Erklärungen und zu Methodenhypertrophie-
rungen geführt. Dies ist 2 zumindest in der
Theorie 2 überwunden. Die Ablehnung ein-
schichtiger mechanistischer Denkmodelle
darf aber nicht dazu führen, Lernwege für be-
liebig zu erklären und die Suche nach metho-
dischen Präferenzen aufzugeben. Das hieße,
den Anspruch aufzugeben, den Rechtschrei-
berwerb wissenschaftlich zu erklären. Wenn
also nicht, wie das in der Rechtschreibdidak-
tik lange Zeit angenommen wurde, die ortho-
graphischen Lerngegenstände (die „Ortho-
gramme“) einen bestimmten Lernweg vor-
schreiben 2 obgleich sie darauf nicht ohne
Einfluß sind 2, dann können vielleicht die
strukturellen Resultate der Speicherung or-
thographischen Wissens 2 da sie ja als deren
Ergebnis mit den Prozessen der Speicherung
zusammenhängen 2 unter Berücksichtigung
weiterer Determinanten des Lernprozesses
Hinweise auf präferente Lernwege liefern.

3. Wie wird Rechtschreiben gelernt?

Die negative Bestimmung, daß Erwerb des
Rechtschreibens nicht Füllen eines leeren Ge-
fäßes ist oder im Wesen als Anreichern bzw.
als Reduzieren von Fehlern beschrieben wer-
den könnte, gehört zum fachdidaktischen
Allgemeinwissen. Ihre positive Interpreta-
tion, daß Rechtschreiberwerb ein individuel-
les Umstrukturieren von Wissen ist, und zwar
nicht nur von Lerninhalten, sondern auch
von Lernhandlungen, daß dieser Prozeß sta-
dialen Charakter hat und Strategiewechsel
aufweist, ist gegenwärtig ebenfalls weithin
akzeptiert. Eine für die Didaktik des Recht-
schreiberwerbs zentrale These ist die vom
eigenaktiven Lernen. Sie findet im Konzept
der ‘inneren Regelbildung’ eine Konkretisie-
rung. Charakteristisch für ‘innere Regeln’ ist,
daß sie im wörtlichen Sinne individuell sind,
von Lernenden eigenständig gebildet werden.
Wenn ein Kind /sit/ schreibt (für /sieht/),
kann es dabei folgenden ‘inneren Regeln’ ge-
folgt sein:
(1) Schreibe, wie du sprichst!
(2) /s/ wird mit /s/; /i/ wird mit /i/; /t/ wird

mit /t/ verschriftet.
(3) Die Länge des /i/ wird nicht bezeichnet.
Während (1) als Strategie bezeichnet werden
kann, handelt es sich bei (2) und (3) um Ent-
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scheidungsgrundlagen konkreterer Art, wo-
bei der Grad der Generalisierung zwischen
(2) und (3) auch noch differiert. Alle diese
Entscheidungen aber werden im Konzept der
‘inneren Regelbildung’ gegenwärtig als ‘Re-
geln’ bezeichnet. Welche Grundlagen diese
‘inneren Regeln’ haben, ob sie sich auf Asso-
ziationen, Analogieschlüssen oder auf Gene-
ralisierung und Transfer (vgl. Brinkmann
1993, 267 ff) stützen, ist noch weithin unbe-
kannt, wahrscheinlich auch interindividuell
differierend. Allerdings kann man mit guten
Gründen folgendes annehmen:

1. Kinder glauben an die Geregeltheit der
Schreibung und suchen nach Gesetzmäßig-
keiten.

2. Auf Grund von Assoziationen, Analo-
gien, Schlußfolgerungen bilden sie sich eigene
„Regeln“, nach denen sie ihre Entscheidun-
gen treffen.

3. Beim Schreiben kommen die Lernenden
über Zweifel („Stutzen“, Küttel 1992, 511)
vom unbewußten zum bewußten Handeln.
Nachdem sie sie erfunden haben, entdecken
sie die Geregeltheiten (Eichler 1991, 35).

Die Idee, die dem Konzept des eigenakti-
ven Rechtschreiberwerbs zugrunde liegt,
kann nunmehr in fünf Schritten entfaltet
werden.
(1) Kinder haben, bevor sie schreiben (und

lesen) lernen, einen Begriff von Schreiben
und von Orthographie. Sie haben ein Be-
wußtsein von der Geregeltheit der Schrei-
bung und auf einer sehr frühen Stufe ih-
rer Entwicklung auch von einer generel-
len Korrespondenz zwischen Sprechen
und Schreiben (Eichler 1991).

(2) Folglich suchen sie beim Schreibenlernen
von Anfang an nach solchen Geregelthei-
ten, nach Gesetzmäßigkeiten, nach Er-
klärungen für Schreibungen und bilden
sie sich bei ihrem Umgang mit Geschrie-
benem. Dabei entstehen Über- und Un-
terverallgemeinerungen.

(3) Lernende schreiben nicht regellos. Sie
entscheiden beim Schreiben über die
Schreibung auf der Grundlage von Stra-
tegien oder ‘Regeln’, die wortannotiert
sind oder sich auf ein orthographisch re-
levantes Strukturelement des Wortes be-
ziehen. Bei ihren ‘Regelbildungen’ be-
rücksichtigen sie Zusammenhangsbezie-
hungen zwischen der phonemischen und
der graphemischen Struktur der Sprache,
ebenso aber auch bestimmte Wahrschein-
lichkeitsverteilungen im graphemischen
Bereich. Das heißt: Lernende bilden beim

Rechtschreiberwerb Wissen auf hoher
Abstraktionsebene aus (Wissen über die
Funktion der Schrift, Prinzipienwissen,
Differenzierung orthographisch relevan-
ter Sprachelemente) und wenden es an
(Valtin 1991).

(4) Lernende verfolgen Strategien, die sich 2

in Abhängigkeit vom Lernfortgang 2

verändern können. Lernende verfügen
nicht immer über die richtigen Strategien,
aber sie haben Strategien. Auch wenn sie
falsch schreiben, verfolgen sie Strategien,
schreiben sie nach ‘Regeln’, die sie auf
der Grundlage von Strategien gebildet
haben.

(5) Lernende lernen auf ihre eigene Weise,
auch die Orthographie. Das heißt nun
aber nicht, daß es nicht Übereinstimmun-
gen gäbe, gleiche Abläufe, übereinstim-
mende Abhängigkeiten, gesetzmäßige Ab-
folgen. Nur liegen sie nicht nur im Sach-
systematischen, sondern vor allem im
Prozessualen begründet.

Dies zu berücksichtigen soll durch die in
neuerer Zeit entwickelten Phasenmodelle des
Rechtschreiberwerbs erreicht werden.

4. Stufen der Aneignung

Versuche, beim Erwerb des Rechtschreibens
individuelle Entwicklungsgänge zu verfolgen
und den gesamten Prozeß in Phasen einzutei-
len, hat es erst in den letzten Jahrzehnten ge-
geben. Eines der ersten Modelle stammt von
Egon Weigl (1972). Nach dem Anteil psychi-
scher Prozesse am Rechtschreiben unterschei-
det er drei Phasen. In der 1. Phase („entfalte-
ter Ablauf der Prozesse“) ist viel innerer Auf-
wand nötig, werden umfangreiche Hirnrin-
denareale herangezogen, sind Sehen, Hören,
Artikulation, Motorik am Rechtschreiben be-
teiligt. In der 2. Phase werden „alle Kompo-
nenten systemhaft genutzt“. In der 3. Phase
erfolgt eine „Reduzierung des Aufwands und
Automatisierung der Prozesse“, wobei sich
Teilfunktionen verselbständigen, Teilprozesse
abgeschaltet werden, sich Teilprozesse zu ei-
ner Gesamtfunktion zusammenschließen, der
Aufwand an willkürlicher Aufmerksamkeit
und Konzentration zurückgeht und sich
schreibmotorische Stereotypien, „kinästheti-
sche Engramme“, „graphomotorische Clus-
ter“ ausbilden. Damit sind zwei für den
Rechtschreiberwerb grundlegende, gegenläu-
fige Prozesse benannt: Automatisierung und
Bewußtwerdung. Beide 2 darin besteht das
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Paradoxe 2 nehmen zu: Aneignung des
Rechtschreibens bedeutet also sowohl mehr
Fertigkeit als auch mehr Wissen. Legte man
alte didaktische Vorstellungen zugrunde, in
denen Rechtschreiberwerb als Fertigkeitsent-
wicklung definiert wurde, könnte man vom
„Paradox der Bewußtwerdung“ (Andresen
1985, 130) sprechen.

Wesentlich für die weitere Entwicklung
waren Vorstellungen, nach denen Entwick-
lung als Strategiewechsel (Oerter 1971) be-
schrieben wurde. Auf dieser Basis ist eines
der einflußreichsten Phasenmodelle zum
Rechtschreiberwerb entstanden: das für den
Erwerb des Englischen entworfene Dreipha-
senmodell von U. Frith (1985). Wesentliche
Punkte dabei sind:

1. Rechtschreiben wird in Stufen erwor-
ben, in denen zunächst jeweils eine bestimmte
Strategie dominiert, bevor es zu einer kombi-
nierten Anwendung verschiedener Strategien
kommt.

2. Rechtschreiben wird in Interaktion mit
dem Lesen erworben. Dabei gibt es wech-
selnde Dominanzen zwischen den rezeptiven
und den produktiven Prozessen. In bestimm-
ten Phasen dominiert das Schreiben. Es wird
z. B. zum Motor des Erfassens des Wesens
der Alphabetschrift.

3. Der Schriftspracherwerb beginnt mit ei-
ner an visuell auffälligenMerkmalen desWor-
tes orientierten „logographemischen Phase“,
„dreht sich um“ auf den akustischen Kanal
in der „alphabetischen Phase“, in der die seg-
mentale Wortstruktur, die Links-Rechts-
Richtung und die Phonem-Graphem-Korre-
spondenz entdeckt wird, und findet ihren Ab-
schluß in der „orthographischen Phase“, in
der sowohl ein höheres Niveau der P-G-K er-
reicht als auch wiederum visuelle Merkmale,
nun aber kognitiv ermittelte Graphemfolgen,
als für das Schreiben relevant entdeckt wer-
den.

Rechtschreiberwerb wird in diesem Modell
als Weg von assoziativen, perzeptiven zu ana-
lytischen, kognitiven Strategien beschrieben,
i. e. als Weg vom ganzheitlichen Wortbildler-
nen über die Berücksichtigung von Struktur-
prinzipien (der sequentiellen phonetischen,
dann phonemischen Orientierung) zur Ent-
deckung der orthographiespezifischen Gra-
phemstruktur der geschriebenen Sprache.

Zur weiteren Differenzierung dürften da-
bei vor allem folgende Orientierungsgrundla-
gen genutzt werden:
2 Lexeme (Art, Bekanntheit, Häufigkeit, se-

mantische Merkmale),

2 Morpheme (Stamm-, wort-, formbildende
Morpheme),

2 Konstanz-Varianz-Differenzierung bei
Stamm-Morphemen,

2 (bei Varianz) Art der regulären Wechsel
im Wortstamm,

2 typische Graphemkombinationen (Posi-
tion im Wort; Kern-Konsonantengra-
phemgruppen-Struktur)

2 syntaktische Funktionen und Strukturen,
2 Intonationsregeln.

5. Ziele des Rechtschreiberwerbs

Obgleich es jedermann klar ist, daß es eine
vollständige Rechtschreibsicherheit nicht gibt
(Friedrich 1980; Brügelmann 1992), obgleich
es Fachdidaktiker seit langem für unmöglich
erklären, „die Muttersprache in dem Um-
fange zu behandeln, wie sie von dem Schüler
in jedem Lebensalter und in jeder Lebenslage
gebraucht wird“ (Lüttge 1911) und obgleich
bereits Adrion (1984, 324) feststellte, daß die
Ziele des Rechtschreibunterrichts (er bezieht
sich auf einen Richtlinien-Entwurf von 1973)
„seither realistischer gesetzt und prägnanter
formuliert sind“, werden in Lehrprogrammen
immer noch nahezu vollständige Listen von
Rechtschreibfällen als Ziele vorgeschrieben,
erheben Lehrer(innen) im Unterricht nach
wie vor Forderungen nach absoluter Recht-
schreibsicherheit bereits bei der ersten Nie-
derschrift eines Textes, haben Fachdidaktiker
Schwierigkeiten, aus der genannten Einsicht
Konsequenzen abzuleiten. Vorschläge, die or-
thographischen Lernbereiche auf „Wesentli-
ches und Grundlegendes“ (Friedrich & Herr-
mann 1988), das Rechtschreibwissen auf
„Grundregeln“ (Augst 1989) zu begrenzen,
werden ignoriert oder in Frage gestellt. Ver-
suche, die Lernziele über die Festlegung von
Grund- und Übungswortschätzen auf ein
praktikables Maß zu bringen (Hoffmann
1949; Wendelmuth 1968/1990; Hesse & Wag-
ner 1985), wurden zwar inzwischen in Richt-
linien aufgenommen und in der Schulpraxis
vielfach modifiziert. In der fachdidaktischen
Theorie gelten sie jedoch 2 obgleich sie in-
zwischen durch empirische Forschung fun-
diert wurden (Kühn 1987; Augst 1989, 1991;
Friedrich & Starke 1989/1992) 2 zum Teil
immer noch als „Märchen“ (Kühn 1987, 18;
Balhorn 1990, 218). Dies mag damit zusam-
menhängen, daß die Wörterbuchdidaktik im
deutschsprachigen Raum im Unterschied
zum französisch- und zum englischsprachi-
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gen „mehr Aufruf und Programm als ein fer-
tiges Konzept“ (Kühn 1987, 7) ist und nicht
als etabliert gelten kann.

Der fehlende Mut zu eigenständigen päd-
agogischen Konzeptionen von Rechtschreib-
zielen könnte sich daraus erklären, daß die
alte Illusion nachwirkt, Rechtschreibunter-
richt sei eine Angelegenheit der unteren Klas-
sen, etwa „am Ende des sechsten Schuljahres
müss(t)en die Hauptschwierigkeiten in der
Rechtschreibung überwunden sein“ (Häh-
nel & Patzig 1893, 112; ähnlich Lüttge 1898/
1907). Diese Auffassung spiegelt sich gegen-
wärtig in der Konzentration rechtschreib-
licher Ziele und Stoffe in den Lehrplänen und
Sprachbüchern für die Klassen 1 bis 6 wider,
obgleich es doch klar ist, daß es „keinen
Grund (gibt), in der 9. und vor allem 10.
Klasse den Anteil des Rechtschreiblernens zu
mindern, da viele Schüler erst in diesen Klas-
senstufen die kognitive Fähigkeit erwerben,
mit elementaren abstrakten grammatischen
Kategorien umzugehen“ (Augst 1989, 5; vgl.
auch May 1993, 287 ff).

Unter inhaltlichem Aspekt kann danach
gefragt werden, ob neben den an Konfigura-
tionen und elementare Prozeduren gebunde-
nen Fertigkeiten auch Fähigkeiten einer wei-
teren Dimension, bezogen auf Prozeduren
größeren Geltungsbereichs, sowie Metakog-
nitionen als Ziele gesetzt sind. Die Tendenz
ist eindeutig. Wenngleich es ein halbes Jahr-
hundert gedauert hat 2 Lüttge hat die „Befä-
higung zur selbständigen Fortbildung auf
sprachlichem Gebiet“, zum „Zweifel an sich“
als „eine wertvolle Wirkung sprachlicher Be-
lehrung“ schon 1911 (2 ff) gefordert 2, gibt
es doch in der didaktischen Theorie gegen-
wärtig kaum noch einen Zielkatalog, der
nicht Bestandteile der genannten drei Wis-
sens- (und Könnens-)domänen enthielte (vgl.
Menzel 1986, 297; Adrion 1984, 324). Aller-
dings weisen diese Listen oftmals eine redu-
zierte Auswahl aus den genannten Wissens-
domänen aus und lassen generell Hierarchi-
sierungen und Wertungen vermissen. Als Ent-
wicklungstrend zeichnet sich ab, daß Lern-
verfahren mehr und mehr ins Zentrum ge-
rückt werden. Gaudigs Forderung von 1917,
der Schüler müsse „Methode haben“, ist we-
der strukturell wirksam geworden noch be-
stimmend für die Lehrgänge. Grundlegende
Prinzipien und Strategien, Methoden des
Lernens und Einprägens, auch Reflexionen
über das Gewordensein und die Veränderbar-
keit der Rechtschreibnormen, nehmen aber

einen immer gewichtigeren Platz in der Theo-
rie des Rechtschreiberwerbs ein (Glinz &
Glinz 1975 ff; Kramarczyk & Walther 1991).

6. Lehrstrategien und Methoden

Es ist in fachdidaktischen Publikationen üb-
lich geworden, auf ausführliche Methodenli-
sten zu verzichten, stattdessen nur ausge-
wählte Methoden zu beschreiben und dafür
methodische Grundsätze für den Recht-
schreibunterricht zu formulieren, die den
Charakter von Strategien haben. Das ist si-
cher auch darin begründet, daß das Arsenal
von Methoden des Rechtschreibunterrichts
kaum noch zu überblicken ist (vgl. z. B. Trie-
bel & Maday 1982). Entscheidender aber
dürfte ein theoretisches Unbehagen sein.
Zum einen gelten viele Rechtschreibmetho-
den als „überholt“ und „praktisch ziemlich
erfolglos“ (Kochan 1981, 158). Nach wie vor
bestehen extreme Meinungsverschiedenheiten
zum Nutzen altbekannter Methoden, wie
z. B. zum Abschreiben (vgl. Sennlaub 1984,
87 ff). Zum anderen sind die Wechselbezie-
hungen von Lernen und Lehren wenig unter-
sucht (Lompscher 1992, 5). Es besteht Unsi-
cherheit darüber, ob Fortschritte im Recht-
schreiblernen mit den praktizierten Lehrme-
thoden in einen eindeutigen Zusammenhang
gebracht werden können. Überdies treffen
weiterentwickelte Lernkonzepte auf An-
sammlungen tradierter Lehrmethoden, die
aus unterschiedlichen Theorien abgeleitet
worden sind und einander widersprechen. Zu
konstatieren sind deshalb überall in Europa
und in Nordamerika „discrepancies existing
between research and trends in teaching“
(Gagné 1990, 8; ähnlich bereits 1981 Chand-
ler). Der Widerspruch zwischen der „Theorie-
armut von Unterrichtsmethoden“ und ihrem
Formenreichtum (Schneider 1982, 30) scheint
zur Zeit unaufhebbar. Ergebnisse linguisti-
scher und schreibtheoretisch fundierter For-
schung werden kaum berücksichtigt (Schnei-
der 1982, 8). Die Methodenkataloge weisen
phonologische Übergewichte auf und sind
Moden unterworfen. Die in den 70er Jahren
erfolgte Zuwendung zur Untersuchung von
Lernstrategien (Gagné 1973; Bruner 1974)
wie auch von Lern- und Lehrstrategien (Da-
vydov 1972; Lompscher 1967, 1970, 1971)
spiegelt sich in den Methodenlisten nicht wi-
der. Sie sind nach wie vor auf kleinschrittiges
Aufgabenlösen und Üben bezogen. Strategi-
sche Orientierungen eines größeren Geltungs-
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bereichs finden sich außerhalb der Methoden-
sammlungen in „Grundsätzen“ oder „Prinzi-
pien“ des Rechtschreibunterrichts wieder. Im
Nebeneinander von Methodenkatalogen auf
der einen, Charakterisierungen dominierender
Lehrstrategien und thesenartiger „Grund-
sätze“ auf der anderen Seite spiegelt sich die
Trennung von kognitiven und Gedächtni-
sprozessen, die nicht nur für die Unterrichts-
theorie bezeichnend ist. Da Rechtschreibun-
terricht vor allem mit orthogrammgebunde-
nen, kleinschrittigen Einpräge- und entspre-
chenden Übungsprozessen verbunden wurde,
spielten Prozesse der kognitiven Steuerung
des rechtschreiblichen Handelns nur eine ge-
ringe Rolle. Sie wurden deshalb als generelle
Setzungen und allgemeine Forderungen an
die Unterrichtsgestaltung formuliert, erreich-
ten die methodische Ebene aber nicht. Die ih-
nen inhärenten Probleme blieben somit
unterrichtsmethodisch ungelöst.

Ein solches methodisch ungelöstes Pro-
blem ist das der Eigenaktivität der Lernenden
(Meiers 1993, 5). Selbstleitung ist als Strate-
gie des Rechtschreiblernens weithin akzep-
tiert. Als Strategie des Lehrens aber wird
Eigenaktivität der Lernenden unzureichend
reflektiert. Zwar werden gegenwärtig in der
Theorie des Rechtschreibunterrichts „Entdek-
kungsstrategien“ den „Übermittlungsstrate-
gien“ vorgezogen. Diesen Entdeckungsstrate-
gien haften aber zwei prinzipielle Mängel an.
Zum einen wird Eigenaktivität meist redu-
ziert behandelt, auf Ausführungs- und Kon-
trollhandlungen begrenzt. Die Ebenen der
Ziele und der Planung werden kaum erreicht
(vgl. Küttel 1992). In der mangelnden Befähi-
gung der Lernenden, sich selber Ziele zu
setzen, in der Aufforderung zu zielblin-
dem Sprachhandeln liegt ein Schwachpunkt
von Konzepten eigenaktiven Rechtschreiber-
werbs. Dies wiegt umso schwerer, als zwi-
schen der Befähigung zur Mitplanung von
Lernzielen und Lernmethoden und den Lern-
ergebnissen eine lineare Beziehung festgestellt
werden konnte, vor allem auch bei Leistungs-
schwächeren (Kramarczyk 1988). Wie weit
dieses reduzierte Verständnis von Eigenakti-
vität noch verbreitet ist, zeigen negative Be-
stimmungen wie die, daß Unterricht eigenak-
tive innere Regelbildung „nicht stören
dürfe“. Zum anderen ist zwar theoretisch
klar, daß die Ersetzung der „Vermittlungs-
strategie“ durch eine „Entdeckungsstrategie“
oder ungesteuertes Lernen die Ersetzung ei-
ner Einseitigkeit durch eine andere wäre. Der
naheliegende Gedanke, beide Strategien in

ein zweckmäßiges Verhältnis zueinander zu
setzen, ist aber nur akzeptabel, wenn es ge-
lingt, die Nachteile beider, das Erfahren von
Unterricht als fremdartiges Ereignis auf der
einen und als Situation der Hilflosigkeit auf
der anderen Seite, auszuschalten. Dazu be-
darf es eines neuen Konzepts, das für den
Rechtschreibunterricht aber noch nicht vor-
liegt. So bleibt es in der Theorie bei Appellen,
und in der Praxis kommt es zu den genannten
Einseitigkeiten. Einen Vorschlag zu einer
Strategie, die das Dilemma überwinden
könnte, hat 2 freilich auf einer allgemeinen
lerntheoretischen Ebene 2 Lompscher mit
seiner „Tätigkeits- und Ausbildungsstrategie“
(1993, 8) vorgelegt. Sie wäre für den Recht-
schreibunterricht zu adaptieren.

Auch das Problem des zweckmäßigen Er-
kenntnisweges (‘induktiv’ oder ‘deduktiv’) ist
nicht gelöst. Trotz des Nachweises einer prin-
zipiellen Überlegenheit des Operierens mit
„Merkmalen großen Geltungsbereichs“ beim
Wissenserwerb (Strehle 1965, 1968) und der
fundamentalen Kritik an der „formal-induk-
tiven Verallgemeinerung“ (Davydov 1972)
gilt in der fachdidaktischen Theorie 2 ent-
sprechend der fachdidaktischen Philosophie
der Gegenwart 2 das induktive Lernen auf
elementaristischer Grundlage als der „natür-
liche“ Lernweg, da nur er vom Einfachen
zum Komplizierten führe und ermögliche, an
den Erfahrungen der Lernenden anzuknüp-
fen. Einfaches wird dabei als einzelnes, aus
Beziehungen Gelöstes definiert. Deduktives
Lehren wird auch im Rechtschreibunterricht
kritisiert. Dieser methodische Reduktionis-
mus nimmt in Kauf, daß bei synthetischem
Zusammenbau elementarer Wissenseinheiten
keineswegs Ganzheiten entstehen (Werthei-
mer 1965). Im Rechtschreibunterricht ergibt
sich als eine Folge, daß Lernenden oft jeder
Überblick über die Rechtschreibung und ihre
Struktur fehlt. Eine weitere womöglich
schlimmere Folge ist die mit dem induktiven
Lernen verbundene empiristische Grundhal-
tung beim Wissenserwerb. Die Partikularisie-
rung von Lerneinheiten verhindert Metakog-
nition und entdeckendes, auch selbstbe-
stimmtes Lernen. Um nun der aus der induk-
tiven Lehrstrategie resultierenden Zerstücke-
lung der Lernbereiche zu entgehen oder ent-
gegenzuwirken, werden in einer paradoxen
Umkehr bei der Entwicklung der zerstückel-
ten Fertigkeiten und Fähigkeiten auf Ganz-
heiten zielende Integrationskonzepte favor-
isiert. Elementarisierte Rechtschreibfertigkei-
ten werden so in (unter orthographischen Ge-

Bereitgestellt von | Universsity of Attthens

Angemeldet | 88.197.46.18

Heruntergggeladen am | 03.03.13 22:30



1257107. Aspekte und Probleme des Schreibunterrichts: Rechtschreiben

sichtspunkten) zufällige Schreibsituationen
„integriert“. Als ob es sich bei der Recht-
schreibkompetenz nur um eine Liste von ele-
mentaren Teilkompetenzen handelte, die als
isolierte Elemente in ein System ‘Schreib-
kompetenz’ eingefügt werden müssen, nicht
aber um ein eigenes Kompetenzsystem, des-
sen Elemente Module eines strukturierten
Ganzen sind! Im Konzept integrierten Recht-
schreiberwerbs werden so Elemente der
Rechtschreibkompetenz im Konnex einer ho-
listischen Schreibkomptenz auszubilden ge-
sucht. In thematischen Situationen kann sich
Rechtschreibkompetenz jedoch nur unge-
plant realisieren. So bleibt z. B. der Wort-
schatz 2 da thematisch gebunden 2 ortho-
graphisch zufällig. Die mit Grund- oder
Übungswortschätzen beabsichtigte Unter-
stützung des Aufbaus von Orientierungs-
grundlagen durch eine für bestimmte Ortho-
gramme prototypische, orthographisch rele-
vante Wortauswahl kann ebensowenig erfol-
gen wie die notwendige Wiederholung und
eine gezielte Steigerung des Schwierigkeits-
grades bei der Übung. Das alles hat mit den
fachdidaktisch nicht gelösten Problemen des
Verhältnisses von Komplexität und Modula-
rität und von direktem und indirektem Ler-
nen (Rubinstein 1946/1958) beim Recht-
schreiberwerb zu tun. Aus der negativen Er-
fahrung eines vom Schreiben isolierten
Rechtschreibunterrichts und dem Wissen um
die Komplexität des Schreibens, auch unter
dem Einfluß einer bestimmten, aktuelle Inter-
essen ins Zentrum rückenden Motivations-
theorie, wird an der modularen Strukturiert-
heit geistiger Prozesse und an der Bedeutung
direkten Lernens gezweifelt, werden holisti-
sche Konzepte bevorzugt, so daß sich in den
letzten Jahren Fachdidaktiker immer wieder
aufgerufen fühlen, die Berechtigung direkten
Lernens zu begründen (vgl. Naegele & Valtin
1983; Eichler 1992). Daß die Rechtschreib-
kompetenz modular strukturiert ist, belegen
zwar alle Kontrollen rechtschreiblicher Lei-
stungen. Das muß aber nicht 2 so ein Argu-
mentationsmuster 2 auch bedeuten, daß sie
in Modulen und in speziellen Lernprozessen
angeeignet wird. Nun belegt aber die zeitwei-
lige Dominanz von Strategien im Erwerbs-
prozeß, auch das Festhalten an einmal erwor-
benen Strategien insbesondere bei leistungs-
schwächeren Schülern (Scheerer-Neumann
1993), die Modularität des Erwerbsprozesses
und die Notwendigkeit speziellen Lernens.
Vor allem leistungsschwächere Schüler brau-
chen nicht nur ein Situations- und Materia-

langebot, sie benötigen gezielte Reflexion
beim Umsteigen von einer Strategie auf eine
andere wie auch beim Verknüpfen von Stra-
tegien. Weitere Belege für die Modularität des
Lernens auch komplexer Sprachhandlungen
könnten aus der Struktur beliebiger Lerntä-
tigkeiten abgeleitet werden, z. B. aus der
Struktur des Fertigkeitserwerbs. Die erste sei-
ner drei Phasen ist die kognitive, „in der eine
Beschreibung der Prozedur gelernt wird“
(Anderson 1980). Rechtschreibunterricht
kann sich mithin nicht darauf beschränken,
Möglichkeiten zu bieten, in Situationen oder
Texten zufällig auftretende Elemente, beiläu-
fig zu lernen. Der Rechtschreiberwerb bedarf
allerdings auch dieses beiläufigen, indirekten
Lernens, weil sich bestimmte Teilkompeten-
zen nur in der Anwendung ausbilden. Das
trifft z. B. auf bestimmte Kontroll- und Kor-
rekturverfahren und -haltungen zu. Aber er
bedarf auch des direkten Lernens, allerdings
nicht eines, bei dem die Elemente für sich und
nach und nach (‘bottom up’) herausgehoben
werden, sondern eines, bei dem die Recht-
schreibung als Ganzes ins Blickfeld der Auf-
merksamkeit rückt und die Elemente (‘top
down’) zugleich herausgehoben und einge-
ordnet werden.

7. Übungskonzepte

Rechtschreiblernen gilt als übungsintensiv.
Übung als eine das Niveau des Könnens stei-
gernde Wiederholung und Variation von
Handlungen wird in jedem Übungskonzept
für notwendig gehalten. In einem phänomen-
(orthogramm-)orientierten Übungskonzept
müssen die Formen geübt werden, weil ein-
malige Begegnung mit einer konventionali-
sierten Form nicht ausreicht, um sie dauer-
haft anzueignen. In einem Integrationskon-
zept des Rechtschreiberwerbs muß zumindest
„mitgeübt“, auf alle Fälle aber kontrolliert
und korrigiert werden. In einem verfahrens-
orientierten Erwerbskonzept schließlich müß-
ten Prozeduren eingeübt und angewandt wer-
den. Ob konditionierendes Einprägelernen,
korrigierendes Trial-and-error-Lernen oder
kognitives Anwendungslernen 2 bei allen
Übungskonzepten müssen grundlegende Ge-
setzmäßigkeiten des Einprägens berücksich-
tigt werden. Welche Probleme es in der Theo-
rie und in der Praxis des Rechtschreibunter-
richts mit der Anwendung bekannter Grund-
sätze, z. B. zu Wiederholungsrhythmen, zum
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„law of effect“, zu Assoziationsgesetzen, zur
Merkmalsvariation etc. gibt, kann hier nicht
dargestellt werden. Auf die Darstellung der
Vielzahl von Übungsmethoden muß ebenfalls
verzichtet werden, wie auch auf die Aufli-
stung der Fehler beim Üben und in Recht-
schreibmaterialien (Rigol 1976; Valtin 1983).
Vielmehr soll die Theoriegebundenheit von
Übungsformen an einem Beispiel, dem des
Diktats, thematisiert werden.
Seit eh und je gilt das Diktat als eine

wichtige Übungs- und als die Kontrollform
des Rechtschreibunterrichts schlechthin. Zu-
gleich ist es seit Mitte des 19. Jahrhunderts
umstritten (Bormann 1840). Es gilt als ein
Paradebeispiel für gänzlich undifferenzierten
Unterricht, ist für schwache Rechtschreiber
„eine Tortur“. Als Übungsform in der häufig
praktizierten, unvorbereiteten Version trägt
es wenig oder „nichts zum Rechtschreibler-
nen bei“ (Adrion 1984, 327 f). Als Kontroll-
form ist es wenig aussagekräftig, wenn nicht
ungeeignet (Spitta 1976) und irreführend,
weil es für ein Ganzes, die Rechtschreibkom-
petenz, steht, obgleich nur eine Teilfähigkeit,
das Nachschreiben akustisch vorgegebener
Wörter, überprüft wird. Mit dem Diktat wird
eine Objektivität der Leistungsmessung ange-
strebt und vorgegeben, die für sich pädago-
gisch zweifelhaft ist. Warum also hält sich
dieses Verfahren trotz aller Kritik? Neben al-
len anderen Gründen, wie Tradiertheit,
leichte Handhabbarkeit, Funktionalität im
Rahmen der Auslese u. ä., wird es durch sei-
nen theoretischen Hintergrund gestützt. So-
lange der Rechtschreibunterricht durchgän-
gig nach phonologischen Aspekten gegliedert
ist, phonologische Orientierungen zu den
Grundlagen für Rechtschreibentscheidungen
erklärt werden, wird das Diktat das dominie-
rende Kontrollinstrument und eine wesentli-
che Übungsform bleiben.
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