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EINLEITUNG

Im Bewusstsein der heutigen Offentlichkeit nimmt die Beherrschung einer korrekten
Rechtschreibung einen hohen Stellenwert ein. Orthographische Kenntnisse gehéren
zu den Anzeichen akademischer Bildung und spielen eine bedeutende Rolle als Aus-
lesefaktor fur einen erfolgreichen Werdegang in Schule und Beruf.! WOLFGANG
STEINIG und HANS-WERNER HUNEKE sprechen von einer uberraschend hohen Wert-
schatzung der Rechtschreibung, die vielen Menschen offenbar als hohes Gut gilt.? Es
ist deshalb nicht verwunderlich, dass immer wieder aktualisierte und neue Recht-
schreibmaterialien sowie unterschiedliche Lehr- und Lernkonzepte zum Orthogra-
phieerwerb produziert und angeboten werden. Auch die Forschung beschaftigt sich
im Rahmen zahlreicher empirischer Studien mit dem Erwerb orthographischer Kom-
petenzen, um Schulerinnen und Schilern den Zugang zu dieser auch personlich be-
deutsamen Qualifikation zu erleichtern. Doch trotz aller Bemiihungen zeichnen em-
pirische Studien zur Ermittlung orthographischer Leistungen ein anderes Bild. So
kann die IGLU-Studie (INTERNATIONALE GRUNDSCHULE-LESE-UNTERSUCHUNG)? bei
der Untersuchung orthographischer Kompetenzen von Viertklasslern kein befriedi-
gendes Ergebnis nachweisen, schon gar nicht, wenn die fir den Rechtschreibunter-
richt aufgewendete Zeit in der Grundschule berlcksichtigt wird.* Auch die aktuelle
Studie von OLAF KOLLER, MICHAEL KNIGGE und BERND TESCH zu den sprachlichen
Kompetenzen von Jugendlichen im Landervergleich stellt immer noch unzureichen-
de orthographische Kompetenzen bei Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern fest.

Empirische Ergebnisse bestatigen dartiber hinaus die Annahme, dass innerhalb der
Lerngruppen in Bezug auf die Beherrschung der deutschen Rechtschreibung ein ho-
hes Mal} an Heterogenitat zu verzeichnen ist. Die unterschiedlichen Lernvorausset-

zungen, mit denen Kinder in die Schule eintreten, werden im Laufe der Grundschul-

1vgl. VALTIN u.a. (2003), S. 227.

2 \gl. STEINIG/HUNEKE (2007), S. 140. Die in reformpadagogisch dominierten Zeiten (so z.B. zu
Beginn des 20. Jahrhunderts) auftauchenden Widerstdnde gegen die Prirotat orthographische Nor-
men haben, historisch betrachtet, bislang nur episodischen Charakter. VVgl. GANSBERG 1913, S.
18ff.

® Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) gehért zu den in Deutschland turnusma-
Rig durchgefuhrten Schulleistungsuntersuchungen wie TIMMS (Third International Mathematics
and Science Study) und PISA (Programme for International Student Assessment). Erhebungsin-
strument ist die von ILONA LOFFLER und URSULA MAYER-SCHEPERS entwickelte Dortmunder
Schriftkompetenzermittlung (DoSE), die inzwischen in die sog. gutschrift-diagnose umbenannt
wurde. Vgl. LOFFLER/MAYER-SCHEPERS (2001) und http://www.gutschrift-institut. de/ Interessen-
ten _ gutschrift _ diagnose.html [Aufgerufen am 10.6.2011].

*Vgl. Bos u.a. (2003), S. 257.

> Vgl. KOLLER u. a. (2010), S. 7-8.
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zeit nicht nivelliert, sondern bestehen fort.* Demzufolge hat nur ein Teil der Grund-
schulabgénger grundlegende orthographische Kompetenzen erworben’, sodass fir
den Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe keine fest bestimmbare Grenze
fiir den orthographischen Lernstand angenommen werden kann.® PETER MARX stellt
auf der Grundlage seiner Forschungsergebnisse fest, dass fur einen nicht unerheb-
lichen Prozentsatz von Schilerinnen und Schiilern wenigstens bis zum 9. Schuljahr
FordermafBnahmen notwendig erscheinen, weil ,,weit {iber die Grundschulzeit hinweg
Rangordnungen in der Schriftsprache erhalten bleiben‘®, also gute Rechtschreiber gut
und schwache Rechtschreiber schwach bleiben. CHRISTIAN KLICPERA und BARBARA
GASTEIGER-KLICPERA sprechen ebenfalls von einer hohen Konstanz der Leistungs-
unterschiede und sehen bei Kindern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten mit zu-
nehmendem Alter sogar negative bzw. riickschrittige Entwicklungstendenzen.*
Festzuhalten bleibt, dass es trotz einer intensiven Forschungstatigkeit bis heute noch
keine Didaktik und Methodik gibt, von der behauptet werden kann, dass sie alle
Schilerinnen und Schiler gleichermallen zu erfolgreichen Rechtschreibleistungen
verhilft und auch bei kompetenten Rechtschreiberinnen und -schreibern den Erwerb
weiterfuhrender orthographischer Kenntnisse gewahrleistet.

Die vorliegende Untersuchung geht davon aus, dass der mangelnde Erfolg bisheriger
Forschungen und ihrer Umsetzung auf die mangelnde Berticksichtigung individueller
Faktoren zurtickzufiihren ist. Dass sich der Erwerb orthographischer Kompetenzen
auRerst individuell entwickelt und deshalb differenziert und auch schulformentiber-
greifend realisiert werden muss, wurde bislang trotz gegenteiliger Erkenntnisse of-
fensichtlich nicht konsequent bedacht.

In dieser Arbeit soll folglich keine neue Methode zum Erwerb orthographischer
Kompetenzen entwickelt, sondern der Versuch unternommen werden, die vorliegen-
den Erkenntnisse der Orthographie- und Unterrichtsforschung in ein Gesamtkonzept
einzubinden, das einen optimal individuellen Zugang zur orthographisch normge-

rechten Schreibung ermdglicht — ungeachtet des Alters der Lernenden, der Schulform

® [Lerntempo und Leistungsniveau aller Schiilerinnen und Schiiler] bleiben iiber die gesamte Be-
obachtungszeit hinweg unterschiedlich, so dass in einer idealtypisch reprasentativen Schulklasse die
einen noch Uber elementare Phonem-Graphem-Zuordnungen nachdenken mussen, wéhrend fur an-
dere die Orthographie im allgemeinen kein Problem mehr darstellt. Auf diese Bandbreite schrift-
sprachlichen Lernens hat sich das unterrichtliche Angebot iber etliche Schuljahre hinweg einzustel-
len.“ MAY (1995), S. 222.

"Vgl. MAY (2002), S. 33f.

8 Vgl. EISENBERG u.a. (1994), S. 23.

¥ MARX (2000), S. 184.

0v/gl. KLICPERA/GASTEIGER-KLICPERA (1995), S. 222ff.
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und Jahrgangsstufe.”* Wenn mithin davon ausgegangen wird, dass die fir den Ortho-
graphieerwerb angeeigneten Lernstrategien ganz individuell erworben und genutzt
werden, ist es von elementarer Bedeutung, fur den unterrichtlichen Ablauf einen in-
dividuellen Diagnose- und Forderprozess zu initiieren, um optimale Ergebnisse bei
der Vermittlung normorientierter Schreibungen zu erreichen. Die vorliegende Arbeit
unternimmt dabei den Versuch, fur diesen Anspruch einer grofitmoglichen Individua-
lisierung, die Flexibilitat und Intelligenz digitaler Medien zu nutzen.

Der Einsatz digitaler Medien wird bislang vor allem im Zusammenhang mit Fragen
des selbststandigen Lernens diskutiert. Neben dem Interneteinsatz in Formen des
E- Learnings findet dabei auch Lernsoftware Beachtung und wird zunehmend in den
Schulen eingesetzt. Nach dem weitgehenden Scheitern des programmierten Unter-
richts aus den 1960er Jahren,* der als Ersatz des lehrergeleiteten Unterrichts anvi-
siert war, sind durch die Entwicklung neuer Computertechnologien Lernprogramme
entstanden, die eine effektive und sinnvolle Erganzung zum reguléren Unterricht
darstellen kdénnen.”® Besonders die Bereitstellung verschiedener Lernwege durch
adaptive Lernprogramme ermdglicht im computergestiitzten Deutschunterricht eine
neue Form der individuellen Betreuung von Lernprozessen.

Wiéhrend im privaten Bereich das Angebot zum Rechtschreiberwerb auf dem Soft-
ware-Sektor stetig zunimmt und zum Teil als Ersatz flr eine kostenaufwéndige
Nachhilfe genutzt wird, wird im schulischen Bereich in der Regel auf Lernsoftware
zuruckgegriffen, die erklartermalen den Kompetenzerwerb im Zusammenhang mit
der letzten Rechtschreibreform zum Ziel hat. Dabei werden grundlegende Kompe-
tenzen vorausgesetzt, wobei die in Schulen eingesetzte Software ein meist auf Drill-
and-Practice ausgerichtetes Ubungsprogramm anbietet, das haufig nicht kontextbe-
zogen ausgelegt ist und einen Strategieerwerb zur Rechtschreibung nur wenig stiitzt.

™ Im Sinne FRANZ E. WEINERTS stehen dabei Kompetenz und Motivation in einem reziproken Ver-
héltnis zueinander. Er definiert Kompetenz als die funktionale Verbindung von Wissen, Verstehen,
Konnen und Wollen. Vgl. WEINERT (2001), S. 27f.

12 Die Idee des programmierten Unterrichts zielte auf eine Ubernahme bestimmter Routinefertigkeiten
des Unterrichts ab. Im Computer glaubte SKINNER einen, im Gegensatz zum Lehrer, geduldigen
und gerechten Informationspartner zu haben, der auf die Probleme und Lernfortschritte der einzel-
nen Schillerinnen und Schiler gezielt einzugehen vermochte. Trotz der guten Absichten erwies sich
der programmierte Unterricht als problematisch, da die starre Kleinschrittigkeit des Aufbaus der
Kurse nicht dazu flhrte, Inhalte vollstandig zu erfassen, zu behalten und das angeeignete, zumeist
tradge Wissen auf andere Situationen zu (bertragen. Auch konnte die stete positive Riickmeldung
bereits kleinster Lernfortschritte die Lernmotivation nicht aufrecht erhalten. Deshalb verlor der pro-
grammierte Unterricht nach dem Boom der 1960er Jahre an Einfluss. Vgl. KRITZENBERGER (2005),
S. 11

13 \/gl. SCHIEFELE/PEKRUNS (1996), S. 254.

4 Der Begriff adaptiv steht im Zusammenhang mit digitalen Medien stellvertretend fiir eine anpas-
sungsfahige und flexible Benutzerfiihrung.
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Auch rechtschreibdiagnostische Angebote der Verlage erleichtern lediglich die Aus-
wertung von orthographischen Ubungstexten, sehen jedoch kein individuelles
Ubungsangebot vor. Es mangelt immer noch an didaktisch anspruchsvoller Software,
deren Gestaltung konstruktivistische, eigenaktive und selbstregulierende Formen des
Lernens zugrunde legt.” So weist das aktuelle Angebot an Rechtschreibsoftware fir
den Deutschunterricht zwar einige brauchbare Produkte auf, die jedoch beziiglich
ihres didaktischen Konzeptes mehr oder weniger fragwurdig erscheinen. Dabei kénn-
ten intelligente tutorielle Systeme den Erwerb sprachlicher Fertigkeiten, so auch den
Orthographieerwerb, durchaus auch padagogisch akzeptabel unterstiitzen. HARTMUT
JONAS und KURT ROSE heben z.B. hervor:

Optimales computergestitztes Lernen im Deutschunterricht, das alle Wissens- und Kénnensbereiche
umfasst, sollte durch ein ausgewogenes Verhéltnis von Instruieren und Konstruieren gekennzeichnet
sein, bei dem sich die Lernenden in Abhéngigkeit von der Lernumgebung mit den gestellten Anforde-
rungen aktiv auseinandersetzen und handlungsorientiert, kooperativ und kommunikativ arbeiten.*®

Das zumeist qualitativ niedrige Niveau der orthographischen Lernsoftware I4sst sich
einerseits auf ein fehlendes Interesse der Deutschlehrerinnen und -lehrer zuriickfih-
ren, das wenig dazu beitragt, die Verlage zu einer intensiveren konzeptionellen Ar-
beit anzuregen und das allgemeine Forschungsinteresse zu wecken. Andererseits
lasst sich die mangelnde Qualitat der Software auf die fehlende Korrespondenz zwi-
schen didaktisch-methodischen Anspriichen und der programmtechnischen Ebene
zurlckfihren, die mit einem Mangel an professioneller Kooperation der beteiligten
,Parteien® einhergeht. Zusédtzlich darf aber auch der hohe Kostenaufwand nicht aul3er
Acht gelassen werden, den die Produktion einer hochwertigen Software verursacht.
Wenn die Lernprogramme aktuellen didaktischen Anspriichen gerecht werden sollen,
dann hat Softwarequalitat durchaus ihren Preis.

Dennoch wird eine intensivere Einbindung digitaler Medien im Deutschunterricht als
erstrebenswert erachtet, weil der Computer ein ,,[...] Integrationsmedium par excel-
lence [ist, das] mit Ton, Text und bewegtem Tonbild in sich die medialen Kernfor-
men des oralen, des literalen und des audiovisuellen Paradigmas [...]“*® vereint. Im
Sinne der Zielsetzung der vorliegenden Arbeit bietet er sich insofern in besonderer

Weise als interaktives Lern- und Ubungsmedium an, als er spezifische Mdglichkeiten

>V/gl. FREDERKING u.a. (2008), S. 235.

16 JoNAS/ROSE (2002), S. 76.

7 KARL-LUDWIG HERNE merkt diesbeziiglich an, dass sich Spitzenprogrammierer angesichts fehlen-
der finanzieller Anreize und geschatzter Entwicklungskosten lieber gewinnversprechenderen Pro-
jekten zuwenden und die Produktion von Lernsoftware Amateuren uberlassen. VVgl. HERNE (1992),
S. 529f.

'8 FREDERKING u.a. (2008), S. 52f.
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individualisierter Lehr-/Lernprozesse erdffnet.”® HARTMUT JONAS hebt die individua-
lisierenden Optionen der Lern- und Ubungssoftware hervor, indem er betont:
Lernsoftware fiir den Sprachunterricht hat generell den Vorteil, dass sie das Ergebnis
sofort bewertet, Fehler anzeigt und teilweise auch erklart, Ldsungen korrigiert, auf in-
duktivem oder deduktivem Weg Hilfen durch Beispiele erteilt und Lernfortschritte oder

-liicken sichtbar macht. Die jeweils erreichten Ergebnisse kdnnen gespeichert und damit
Ausgangspunkt fiir weitere Lernprozesse werden. %°

Die vorliegende Studie geht also in diesem Sinne von der These aus, dass der indivi-
duelle Erwerb orthographischer Kompetenzen optimal durch das Angebot digital
gestutzter Rechtschreibstrategien umgesetzt werden kann. Auf der Grundlage der
daftir zur Verfugung stehenden theoretischen Befunde soll exemplarisch eine Lern-
software entwickelt werden, die als tutorielles Programm auf kognitivistischer Basis
einen interaktiven und konstruktiven Lernprozess vorgibt. Dies setzt ein umfassendes
interdisziplindares Zusammenwirken voraus, dem im Rahmen der aufgeworfenen
germanistischen Fragestellung durch die nédhere Ausfiihrung dreier Fachperspektiven
Rechnung getragen werden soll: der einschldgigen sprachwissenschaftlichen und
sprachdidaktischen Befunde sowie ausgewahlter mediendidaktischer Uberlegungen.
Dabei wird davon ausgegangen, dass erst die Verknlpfung aller relevanten Wissen-
schaften, so auch der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik, der Mediendidaktik und
nicht zuletzt der Informatik, die notwendigen Professionen zusammenflgt, um da-
raus ein tutorielles Programm zu entwickeln, das es Schilerinnen und Schlern er-
mdoglicht, Rechtschreibstrategien individuell zu entdecken, aufzubauen, zu verinner-
lichen und bei Problemstellungen flexibel anzuwenden.

Aus den Erkenntnissen der angefiihrten Bezugswissenschaften werden abschlie}end
Modularisierungen® abgeleitet, die fiir die Programmierung einer Lernsoftware als

didaktische Vorgaben dienen konnen.

¥vgl. ebd., S. 57.

20 JONAS (2006), S. 402.

*! Der folgende Eintrag im Oxford-Wérterbuch zur Computersprache soll einen Uberblick tber den
Begriff Modul geben und zeigt, dass auch in der Fachwelt eine Definition nicht einfach erscheint.
Eine weitergehende Erdrterung verbietet sich allerdings in dieser Arbeit, zumal eine praktische Um-
setzung der Lernsoftware den Bereich der germanistischen Sprachdidaktik verldsst und Program-
mierern aus der Informatik iberlassen werden muss.

»Module: A programming or specification construct that defines a software component. Often a
module is a unit of software that provides users with some data types and operations on those data
types, and can be separately compiled. The module has an interface in the form of a heading that
specifies the data types and operations the module provides its users. Mathematically, the syntax of
the interface is a signature and the semantics of a module is a class of algebras of that signature. In
some programming languages that provide modules, they are called by other names such as pack-
age, cluster, or object. The concept developed as a programming construct to support information
hiding and abstract data types. The theory of program construction based on modules is a promis-
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Zur Prufung der vorangestellten These, dass eine professionelle Digitalisierung zu
einer groRtmoglichen Individualisierung flhrt, die den Rechtschreibunterricht maf3-
geblich verbessert, bietet sich ein Verfahren an, bei dem die fir die Software-
Entwicklung erforderlichen wissenschaftlichen Grundlagen erarbeitet und eroértert
werden, um diese in das zu entwickelnde Softwarekonzept zu integrieren und die
dabei gewonnenen Resultate anschliel3end in eine Programmiervorlage umzusetzen.

Die Untersuchungsschritte gelten im einzelnen folgenden Fragestellungen: Um den
Bedarf an neuer, innovativer Software zum Erwerb orthographischer Kompetenzen
zu verdeutlichen, wird in Kapitel 1 zunachst ein Uberblick tber den derzeitigen
Stand von Rechtschreibsoftware fur den Deutschunterricht gegeben. Aus den Re-
cherchen und Uberlegungen sollen vor allem medien- und fachdidaktische Anforde-
rungen an ein wissenschaftlich hochwertiges Programm entwickelt werden. Kapitel 2
widmet sich den sprachwissenschaftlichen Pramissen als Grundlage zur Entwicklung
einer Rechtschreibsoftware, indem Problemfelder des Orthographieerwerbs darge-
stellt und analysiert werden. In Kapitel 3 erfolgt die Erdrterung sprachdidaktischer
Fragestellungen mit Blick auf die zu konzipierende Lernsoftware. In Kapitel 3.1 wird
zundchst ein Einblick in die Fehlerstatistikforschung gegeben, deren Befunde wiede-
rum mit den grundlegenden sprachwissenschaftlichen Resultaten abgeglichen wer-
den, um maoglichst differenzierte Aussagen zu den wesentlichen Rechtschreibprob-
lemen zu erhalten und die inhaltliche Strukturierung des Softwarekonzepts vorneh-
men zu konnen. Das Aufgreifen der Ergebnisse qualitativer Fehleranalysen zum
Schriftspracherwerb ergénzt die Ergebnisse der Fehlerstatistikforschung insofern, als
jene Aufschluss dariiber geben, wie sich orthographische Kompetenzen bei Schille-
rinnen und Schilern entwickeln und inwieweit orthographisch bedingte Problemstel-
len den Schriftspracherwerb beeinflussen und deshalb in das Softwarekonzept einbe-
zogen werden mussen. In Kapitel 3.2 werden rechtschreibdidaktische Fragestellun-
gen erdrtert, die in besonderer Weise lerntheoretisch und -psychologisch von Interes-
se sind. Es wird versucht, Fragen zur Modellierung von rechtschreiblichen Abbil-
dungen zu kl&ren, aber auch Forschungen zur Gedachtnistheorie, zur Motivation und

zur Genderforschung einzubeziehen, um inshesondere das padagogische und syste-

ing, but difficult, area of research.“ In: A Dictionary of Computing. Ed JOHN DAINTITH and
EDMUND WRIGHT. 2008. [e-book: Aufgerufen am 20. 4.2011].

In einer eingdngigeren Definition des digitalen Brockhaus heif3t es:

»Modul: [lateinisch-englisch] das, Informatik: ein Stiick Hardware (Gerat) oder Software (Pro-
gramm), das als klar umgrenzte Bau- oder Funktionsgruppe einen Teil eines Ganzen bildet und ge-
&ndert oder ausgetauscht werden kann, ohne dass Eingriffe oder Veranderungen im ubrigen System
erforderlich werden.” In: (c) Bibliographisches Institut & F. A. Brockhaus AG, 2009.
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matische VVorgehen fir das Lernsoftwarekonzept zu klaren und zu gewéhrleisten. Auf
der Grundlage der erorterten Pramissen werden in Kapitel 3.3 die von der Recht-
schreibdidaktik diskutierten Prinzipien zum Erwerb orthographischer Kompetenzen
dargestellt und kritisch analysiert, um diese im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit fur
eine Lernsoftware zu reflektieren.

Kapitel 4 flhrt die Ergebnisse der sprachwissenschaftlichen, sprachdidaktischen und
mediendidaktischen Reflexionen mit Bezug auf das Softwarekonzept zusammen. Auf
der Grundlage der herausgearbeiteten orthographischen Problemfelder und unter
Berucksichtigung der dargelegten Entwicklung orthographischer Kompetenzen wird
in Kapitel 5 mit Blick auf die unmittelbare digitale Umsetzung ein Diagnose-Modul
konzipiert, das erkennen soll, in welchen Bereichen der Orthographie die Schilerin-
nen und Schiler bereits Kompetenzen erworben haben und an welcher Stelle Defizite
eine Kompensation nétig machen.? Dieser Schritt bildet eine direkte VVoraussetzung
dafur, dass didaktisch sinnvolle individuelle Lernprozesse generiert werden konnen.
Das konzipierte Diagnose-Modul ist insofern von herausgehobener Bedeutung, als es
die Gelenkstelle konstituiert, an der die individuelle Betreuung der Lerner gewahr-
leistet wird.”

Kapitel 6 liefert anhand ausgewéhlter Module weitere exemplarische Einblicke in
das Softwarekonzept. Ein Organigramm, das auch als programmiertechnische
Grundlage dient, veranschaulicht die Zusammenhénge zwischen den Modulen sche-
matisch. Ferner werden in diesem Kapitel VVorschldge fiir eine Benutzeroberflache
mit spielorientiertem Charakter entwickelt, die vor allem den in Kapitel 3 erarbeite-
ten padagogisch-didaktischen Grundsatzen Rechnung tragt. Darliber hinaus wird, auf
ausgewahlte didaktische Lehr-Lernkonzepte zurlckgreifend, eine Lernstruktur zur
Aneignung orthographischer Phanomene und deren Losungsstrategien entwickelt.
Ebenso konstitutiv fir die Programmierung wie das Organigramm sind die in Kapitel
6.4 dargelegten Grundlagen einer digitalen Realisierung von Bausteinen, Markierun-

gen und Ubungsformen.

22 Wichtige Hinweise fiir eine digitale Diagnostik liefern die differenziert ausgewerteten Fehlerstellen
von MAY, die das Beherrschen bzw. Nichtbeherrschen einer Strategie dokumentieren, sowie die
elaborierten Ergebnisse bezlglich der orthographischen Erwerbsprozesse, die CARL LUDWIG NAU-
MANN in seinem Modell zum Ausbau der Rechtschreiberwerbsmodelle zusammenfasst (vgl. Kap.
3.2.4, Abb. 28). Vgl. MAY (1995), S. 222ff.

2 Dass die Koppelung einer derart differenzierten Rechtschreibdiagnose mit der Generierung eines
individuellen Lernwegs programmiertechnisch mdéglich ist, kann aus der dem Anhang beigefiigten
Demo-CD-ROM entnommen werden.

? Dies geschieht freilich unter dem ,,Vorbehalt, dass Neuerungen in der Informatik eine Umstruktu-
rierung nétig machen oder die Entwicklung einer Software weiter vereinfachen kénnen.
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Nach einer Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse in Kapitel 7 folgt der
Anhang, in dem sich das digitale Drehbuch des entworfenen Software-Konzepts so-
wie eine CD-ROM mit einer exemplarischen Software-Sequenz befinden. Wéhrend
die technische Programmierung der exemplarischen Lernsoftware in Kooperation mit
einer Fachkraft der Informatik erfolgte, wurde das digitale Drehbuch, das die Grund-
lage fur die programmiertechnische Umsetzung bildet, selbst erstellt.

In diesem Drehbuch, das dem Programmierer als eine Art komplexe Regieanweisung
dient, findet mit Blick auf die zu erstellende Rechtschreibsoftware sowohl eine Zu-
sammenfiihrung als auch eine Konkretisierung der erarbeiteten mediendidaktischen,
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Untersuchungsaspekte statt. Es gibt
damit Aufschluss Uber eine wissenschaftlich addquate Umsetzbarkeit des Gesamt-
konzepts der orthographischen Lernsoftware. Die beigefligte CD-ROM ermdglicht
dartiber hinaus exemplarisch die praktische Erprobung eines Diagnosemoduls und

seiner individualisierenden Funktionen.
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1. MEDIENDIDAKTISCHER KONTEXT
- ZUM DERZEITIGEN ANGEBOT VON ORTHOGRA-
PHISCHER LERNSOFTWARE

1.1. INTEGRATION NEUER MEDIEN IN DEN DEUTSCHUN-
TERRICHT

Im November 1999 gaben das Land Nordrhein-Westfalen und die Kommunen eine
gemeinsame Erklarung ab, ihre Anstrengung in Bezug auf die Forderung des Lehrens
und Lernens mit neuen Medien durch vielfltige Initiativen zu verstarken.?® Dafiir
wurden den Kommunen allein im Jahr 2000 vierzehn Millionen DM zusétzliche
Landesmittel zur Verfligung gestellt, um Infrastruktur und Ausstattung der Schulen
und anderer Bildungseinrichtungen zu unterstiitzen, Gelder fir Grundqualifikationen
und Fortbildungen fur Lehrerinnen und Lehrer bereitzustellen und die Konzeption
neuer Lernsoftware zu forcieren. Ein Ziel der gemeinsamen Erklarung war:

Das Angebot an Lernsoftware soll wachsen. Schulbuchverlage und andere Software-

Unternehmen sollen die Kompetenz erwerben, zeitgemaRe Lernsoftware fiir den Vor-

mittagsmarkt anzubieten. [...]. Die steigende Nachfrage aus Schulen erzeugt das not-
wendige Engagement der Unternehmen.®

Sichtet man die Rechtschreibsoftware, die sich zurzeit auf dem Markt befindet, ist
festzustellen, dass die bereits seit Uber zehn Jahren definierten Anspriiche bezuglich
innovativer Softwarekonzepte zumindest fur den Orthographieerwerb noch nicht
erfllt worden sind. In der wissenschaftlichen Diskussion spiegelt sich die Situation
ambivalent. Einerseits wird beobachtet, dass die anfangliche Euphorie nachgelassen
hat und nicht nur die Verlage, sondern auch die Schulen das Interesse an Software-
produkten weitgehend verloren haben, obwohl die Bildungsadministration weiterhin
zum Einsatz des Computers im Deutschunterricht auffordert. So auRern sich auch
VOLKER FREDERKING, AXEL KROMMER und KLAaus MAIWALD dahin gehend ,,[...]
dass Computer und Internet weder im gegenwartigen Deutschunterricht noch im
Mainstream der deutschdidaktischen Diskussion bislang eine groRere Rolle gespielt

haben.** Einen Erklarungsansatz fur den zdgerlichen Gebrauch neuer Medien® im

% Gemeinsame Erklarung der Landesregierung Nordrhein-Westfalen, des Landeskreistags Nordrhein-
Westfalens, des Nordrhein-Westfélischen Stadte- und Gemeindebundes und des Stédtetags
Nordrhein-Westfalen (ber die Zusammenarbeit in der ,e-nitiative.nrw-Netzwerk fur Bildung
NRW* vom 2.11.1999.

**Ebd.

%" FREDERKING u.a. (2008), S. 53.
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Deutschunterricht sehen die Autoren nicht zuletzt darin, dass das printmediale Para-
digma gerade bei Deutschlehrerinnen und -lehrern aufgrund ihrer zumeist sehr aus-
gepragten literalen Sozialisation sehr wirkméchtig ist. Sie kritisieren in diesem Zu-
sammenhang die latente Technikfeindlichkeit geisteswissenschaftlich sozialisierter
Akademikerinnen und Akademiker.”® Andererseits wendet TANJA KURZROCK ein,
»|...] dass nach anfinglicher Skepsis und Zuruickhaltung seitens der Lehrerschaft zu
Beginn der 1990er Jahre nun eine grundsatzliche Bereitschaft zu spiren ist, die neu-
en Medien (hier: computerbasierte Medien) in den Unterricht aufzunehmen.** Dies
liegt vermutlich nicht zuletzt an den Bemiihungen der entsprechenden Bildungsein-
richtungen, denen der Bedarf an Fortbildungen und Betreuung nicht entgangen ist,
sodass es inzwischen eine Vielzahl von Initiativen gibt, die den computerbasierten
Unterricht in der Schule unterstiitzen.®® Dariiber hinaus sind die Téatigkeiten der
BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG UND FORSCHUNGSFORDERUNG
(BLK)* und die auf den von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards fuenden
aktuellen Kernlehrplénen der Lander zu nennen, in denen die neuen Medien fest ver-
ankert sind. Die Lehrplane unterstiitzen nicht nur den Einsatz computerbasierter
Lernformen im Unterricht, sondern legen auch Medienkompetenz und Medienerzie-
hung als Bildungsauftrag fest.*

Um die Bereitschaft der Lehrerinnen und Lehrer fur den Einsatz neuer Medien im
Deutschunterricht zu gewinnen, bedarf es aber nicht nur einer professionellen Fort-
bildung und Beratung in Bezug auf die technische und padagogische Nutzung oder
eines mehr oder weniger verordneten Bildungsauftrags. Der hier zu diskutierende
Einsatz von Lernsoftware, insbesondere Rechtschreibsoftware, setzt vielmehr voraus,
dass didaktisch brauchbare Programme zur Verfligung stehen, die von den Lehrerin-
nen und Lehrern positiv eingeschatzt werden. Um den Lehrkraften einerseits einen

Uberblick iiber das Marktangebot zu geben, ihnen aber auch andererseits Handrei-

%8 Bei der Nutzung neuer Medien, insbesondere im Deutschunterricht, lassen sich drei Funktionen
unterscheiden: Der Computer kann einerseits als Werkzeug zum Schreiben eingesetzt werden und
andererseits selbst Unterrichtsgegenstand werden, indem zum Beispiel kommunikative Texte (Chat,
Mail) untersucht werden. Ferner, wie in der vorliegenden Arbeit thematisiert, soll der Computer als
Medium zum Lernen und Uben gebraucht werden. Vgl. MITZLAFF (1997), S. 53.

2% \/gl. FREDERKING u.a. (2008), S. 53.

% KURZROCK (2007), S. 181.

3 An dieser Stelle werden beispielhaft die bekanntesten Initiativen genannt:

http://www.bildungsserver.de/ (Deutscher Bildungsserver),

http://www.learn-line.nrw.de/ (Bildungsserver NRW),

http://www.schulen-ans-netz.de/ (Schulen ans Netz),

http://www.bpb.de/ (Bundeszentrale fur politische Bildung).

%2 BLK (1987), (1995).

3 Vgl. hierzu auch BARSCH (2006), S. 128ff. und KURZROCK (2007), S. 178ff.


http://www.bildungsserver.de/
http://www.learn-line.nrw.de/
http://www.schulen-ans-netz.de/
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chungen zu einer gezielten Auswahl der entsprechenden Software anzubieten, bedarf
es nicht nur einer Listung von Software, sondern auch einer Kkritischen Analyse. Des-
halb widmet sich Kapitel 2.3 der Diskussion um Kriterienkataloge zur Auswahl von
Lernsoftware und bietet zudem einen kritischen Uberblick tber die zurzeit auf dem
Markt befindlichen Lernprogramme zur Forderung orthographischer Kompetenzen.
Vorab sollen jedoch Ergebnisse empirischer Studien aufgefiihrt werden, die Informa-
tionen im Hinblick auf den Stellenwert eines digital gestltzten Erwerbs orthographi-

scher Kompetenzen geben kdnnen.

1.2. EMPIRISCHE STUDIEN ZUM EINSATZ DIGITALER
MEDIEN IN SCHULE UND ALLTAG

Hinsichtlich der Haufigkeit der Nutzung von digitalen Medien in der Schule kommen
BARDO HERzIG und SILKE GRAFE in ihrer Studie zur Nutzung digitaler Medien in
allgemeinbildenden Schulen in Deutschland zu dem Ergebnis, dass im Vergleich mit
anderen européischen L&ndern deutsche Schilerinnen und Schiiler den PC hduslich
uberdurchschnittlich hdufig benutzen, daflr der Einsatz von Computern in der Schule
aber signifikant gering ist, sodass ,,[...] diec Bundesrepublik [...] die OECD-weit
groRte Differenz zwischen schulischer und hduslicher Nutzung auf[weist].**

Inwiefern eine Lernsoftware fur den Orthographieerwerb auf diese oder dhnliche
Bedurfnisse abgestimmt werden kann, musste erforscht werden. Es kann auf Grund
der oben genannten Studie von HERzIG/GRAFE immerhin davon ausgegangen wer-
den, dass Schilerinnen und Schiler die Bereitschaft besitzen, Computer zu benut-
zen.® So bestétigt auch ein Blick auf die 2008 durchgefiihrte Kim-Studie (Kinder und
Medien, Computer und Internet)®* und die Ergebnisse der 2010 abgeschlossenen Jim-
Studie (Jugend, Information, (Multi)-Media)*” die Annahme, dass Schilerinnen und
Schiler den Computer im auBerschulischen Bereich haufig nutzen und demzufolge

nicht nur die Bereitschaft zum Umgang mit dem Computer zeigen, sondern auch die

* HERZIG/GRAFE (2007), S. 50.

% Die Untersuchungen zur Nutzung digitaler Medien werden aus verschiedenen Blickwinkeln entwor-
fen: ,,Wéhrend die OECD davon ausgeht, dass digitale Medien einen kulturellen Wandel bedeuten
und ihnen dementsprechend — unabhéngig von ihrem Einfluss auf Schulleistungen — einen hohen
Stellenwert als Kulturtechnik mit entsprechenden Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt zuschreibt,
geht das ifo-Institut davon aus, dass die Fahigkeit der Computernutzung ursachlich keine Ertrage
auf dem Arbeitsmarkt erbringe. Vor dem Hintergrund solcher Grundannahmen wird deutlich, dass
Argumentationslinien zur Relevanz digitaler Medien in der Schule deutlich unterschiedlich verlau-
fen und zum Teil eng gefiihrt werden.” Herzig/Grafe (2007), S. 56.

% Vgl. MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSBUND SUDWEST (2008). Basisuntersuchung zum Medi-
enumgang 6- bis 13-Jahriger in Deutschland. http://www.mpfs.de [Aufgerufen am 6.12.2010].

% \/gl. MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSBUND SUDWEST (2010). Basisuntersuchungen zum Me-
dienumgang 12- bis 19-Jahriger in Deutschland. http://www.mpfs.de [Aufgerufen am 6.12.2010].
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entsprechenden Kompetenzen zum Umgang mit dem Computer und gegebenenfalls
mit Lernsoftware in den Unterricht einbringen. 88 Prozent der Kinder, die zwischen
sechs und dreizehn Jahren alt sind, stehen ein Computer, ein Laptop oder ein Note-
book im héuslichen Umfeld zur Verfligung, wobei ein Viertel der Schiilerinnen und
Schler bereits ein eigenes Gerét besitzen. Ein Drittel der Kinder nutzt den Computer
taglich, wobei die jingeren Kinder denselben eher selten benutzen, die 12-13 Jahri-
gen mit 95 Prozent hingegen taglich nutzen. Hinzu kommt, dass Computerspiele zu
den héufigsten Freizeitanwendungen gehéren.®

Angesichts dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, warum der Computer eher selten
in den Unterricht integriert wird. Fir den Mathematikunterricht scheinen erste Er-
gebnisse bereits den Einsatz von Lernsoftware in der Schule zu rechtfertigen® und in
Bezug auf den Deutschunterricht weisen auch die 2002 verdffentlichen Ergebnisse
von HEIKE SCHAUMBURG und LUDWIG J. ISSING darauf hin, dass sich der Einsatz von
Laptops im Gymnasium positiv auswirken kann. SCHAUMBURG/ISSING fanden her-
aus, dass langere Texte mit ausfuhrlicheren und zahlreicheren Beispielen produziert
wurden. Feststellen lieBen sich aulerdem eine Steigerung der Ausdrucksfahigkeit
durch die Mdglichkeit, mit Formulierungen zu experimentieren oder Alternativen im
Thesaurus zu suchen sowie eine auch langerfristige Verbesserung der Rechtschreib-
leistung bei computer- und handgeschriebenen Texten.* Diese Ergebnisse legen na-
he, dass durch den Einsatz einer Rechtschreibsoftware eine Verbesserung orthogra-
phischer Kompetenzen zu erwarten ist.

Wenn Schilerinnen und Schiler in ihrer Freizeit Computer offensichtlich freiwillig
und gern nutzen, dann stellt sich auch die Frage, ob diese positive Einstellung zu
digitalen Medien nicht auch fiir den Rechtschreiberwerb genutzt werden kann, insbe-
sondere deshalb, weil Rechtschreiben als das unbeliebteste Fach in der Grundschule
gilt.* So ist es moglich, dass die Arbeit mit einer Software zunéchst eine extrinsische
Motivation ausldst, da allein der Umgang mit dem vertrauten Medium Computer, die
unmittelbare Mdoglichkeit der Interaktion sowie die multimediale Gestaltung der
Software und nicht zuletzt der Spielcharakter einiger Softwareprodukte dies unter-
stiitzen. Selbstverstandlich kann dies nur ein vordergriindiger Anlass sein, Software

fur den Rechtschreibunterricht zu konzipieren. Die Motivation kann ndmlich sehr

%¥\vgl. ebd., S. 7-8, S. 25-28.

¥ Vgl. HERZIG/GRAFE (2007), S. 71.

“0\/gl. SCHAUMBURG, HEIKE/ ISSING, LUDWIG J. (2002). Vgl. auch HERZIG/GRAFE (2007)., S. 59.
*vgl. VALTIN (2003), S. 227.
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schnell enden, da sie oftmals, so ALBRECHT BOHNENKAMP und HANS BRUGELMANN,
auf die Oberflache beschrénkt bleibt und deshalb rasch absinkt. In einem Erfah-
rungsbericht tber das Projekt ,,Computer in der Lernwerkstatt™ heil3t es hingegen,
dass die Lernmotivation nicht nur auf den Umgang mit digitalen Medien zurlickzu-
flihren ist, sondern auch auf den damit verbundenen verdnderten Unterricht, der sich
durch mehr Selbststandigkeit, Offenheit und Vermittlungsvielfalt auszeichnet.” Es
ist also nicht nur der Umgang mit einem ,,neuen Medium®, sondern es sind die M0g-
lichkeiten des selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und individuellen Lernens,
welche die Arbeit mit Lernsoftware im Unterricht er6ffnen. So ergeben auch die Un-
tersuchungen zum selbstbestimmten Handeln von EDWARD L. Decl und RICHARD M.
RYAN (1993), dass Personen, die selbstbestimmte Ziele verfolgen, ein héheres Inte-
resse an der Durchfuhrung ihrer Téatigkeiten zeigen, kreativer bei der Lésung vorge-
hen, hohere kognitive Flexibilitat aufweisen und tber eine hohere Selbstwertschat-
zung verfligen.” Es ist auf Grund dieser Ergebnisse fiir die Konzeption einer Lern-
software von Interesse, selbstgesteuertes Lernen, das von Eigeninitiative und Selbst-
standigkeit gepragt ist, zu unterstitzen, und damit die Ausbildung von Kompetenzen
einzuschliel3en, sich auBerhalb institutioneller Anweisung eigenaktiv fortbilden zu
kdnnen.* Hierzu bemerken RUDOLF PESCHKE und MARTINA KOHN:

Wenn Kompetenzen des selbstorganisierten Lernens als Grundlage fir lebenslanges

Lernen systematisch in Schulen geférdert werden sollen, dann ergibt sich fir den Unter-

richt ohne Lehrkraft eine neue Perspektive. Solche Zeiten, wie sie in Springstunden

(d.h. Freistunden im Stundenplan), in ganztdgig arbeitenden Schulen oder auch durch

Unterrichtsausfall entstehen, sind fir diese Zielsetzung wertvolle Lernzeiten. Hier kann

Schulerinnen und Schiilern die Arbeitszeit eingerdumt werden, die sie fir ein Eintuben

eines Lernens ohne Lehrkraft bendtigen. Bisher jedoch fehlt den Schulerinnen und

Schilern — aber auch vielen Lehrkraften — sehr oft die daflr notwendige Einstellung.

Um in diesen Stunden Schiilerinnen und Schiiler férdern zu kdnnen, ist deshalb eine
adaquate Lern- und Schulkultur erforderlich [...].%*

Die Mdglichkeit, selbstgesteuertes Lernen in der Schule zu veranlassen, ist mithin
Uber autonome Lernsituationen am groften, wie sie auch durch den Einsatz digitaler
Medien herbeigefiihrt werden kénnen.* Die neuesten Entwicklungen zur Integration

selbstgesteuerten Lernens in Schulen stellen sich zum Beispiel im Projekt Freie

2 \/gl. BOHNENKAMP/BRUGELMANN (1993), S. 509ff.

*® Diese Ergebnisse bestatigten ABRAHAM H. MAsLows Annahmen, dass Menschen bei voller Befrie-
digung ihrer Grundbedurfnisse das Bedurfnis der Selbstverwirklichung empfinden. Vgl. MAsLow
(2005), S. 73 und BLES (2002), S. 240.

*Vgl. SCHIEFELE/PEKRUM (1996), S. 257.

** PESCHKE/KOHN (2008), S. 6.

% Es ist zu Recht festgestellt worden ist, dass Lernen immer sowohl selbstgesteuert als auch fremdge-
steuert auftritt. VVgl. SCHIEFELE/PEKRUM (1996), S. 249-250.
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Lernorte - Raum fiir mehr von SCHULEN ANs NETZ* dar, das durch Mediennutzung
autonome Lernprozess ermdglicht, wie sie im traditionellen Unterricht nur sehr ein-
geschrénkt realisiert werden kénnen. Mit der bundesweiten Initiative, vor allem in
Ganztagsschulen Freie Lernorte”® zu etablieren, werden aktuelle Konzepte zum
selbstgesteuerten Lernen aufgegriffen, um in diesem Sinne auch die Medienkompe-
tenz*®® der Schilerinnen und Schiiler zu stérken. Die betreffenden Konzepte beinhal-
ten, dass den Schilerinnen und Schillern Denkkonzepte und Losungsstrategien ange-
boten werden, damit die Arbeit zielbezogen und angemessen bewaltigt werden kann.
Mit anderen Worten: Den Lernern mussen Lernmethoden zur Verfligung gestellt
werden, die als Losungsstrategien von der ,,Analyse der Anforderungen, [...] iiber
die Aufstellung einer Schrittfolge bis zum Ergebnis“® reichen. Fir den Mediendidak-
tiker HARTMUT JONAS ist Lernen sogar ,,[...] grundsdtzlich methodengeleitetes Han-
deln [...].“*" Er betont:

Methoden des menschlichen Handelns sind bewusstseinstréchtig, nicht aber be-

wusstseinspflichtig. Wer jedoch zielgerichtet und effektiv vorgehen will, Giberlegt in der

Regel, wie er die Aufgabe I6sen wird, also auch, welche Methode(n) er auswéhlt. Diese

Entscheidung kann in Sekundenbruchteilen oder nach einem l&ngeren Denkprozess fal-

len — abhangig von der Kompliziertheit und Komplexitat der Aufgabe und den jeweili-
gen Bedingungen, die den Problemldseprozess bestimmen. 2

In diesem Sinne sollte sich die Konzeption einer Lernsoftware fiir den Rechtschreib-
erwerb nicht nur auf eine im Unterricht aufgebaute Methodenkompetenz stiitzen,
sondern auch helfen, diese weiter auszubauen, zu fordern und damit im Sinne der
Methodenbewusstheit und -reflexion zum erfolgreichen unterrichtlichen Handeln
beitragen. In Bezug auf die fachspezifische Ausrichtung lasst sich flr die Konzeption
einer Rechtschreibsoftware ableiten, ein rechtschriftliches Problem so zu présentie-
ren, dass es die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schuler durch einen Bezug

zur Lebenswirklichkeit erregt und erfolgsorientierte Lernprozesse anstrebt. In An-

" Schulen ans Netz e.V. ist eine Initiative des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und der
Deutschen Telekom AG. http://www.schulen-ans-netz.de/ [Aufgerufen am 20.2.2011].

* Unter Freien Lernorten versteht man Medienraume, die Schiilerinnen und Schiilern, aber auch
Lehrkréften und padagogischem Personal wéhrend des gesamten Schultages zur Verfligung stehen.
Die Raume sind sowohl mit traditionellen Medien ausgestattet als auch mit neuen Medien, durch
die nicht nur Lernprozesse unterstiitzt werden, sondern auch eine Entspannungsphase ermdéglicht
werden soll. Die Multimedialitat der Raumausstattung bietet abwechslungsreiche Lernanreize und
ist somit fur unterschiedliche Lerntypen geeignet. Vgl. BICKLER (2008), S. 14. Eine ausfihrliche
Beschreibung des Projekts befindet sich auf der Webseite: http://www.freie-lernorte.de/ [Aufgeru-
fen am 20.2.2011].

* Zu dem Begriff Medienkompetenz vgl. BICKLER (2008).

%0 JoNAs (2003), S.7f.

*L Ebd.

52 Ebd. [Hervorhebungen im Original]
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knupfung daran bedarf es flr einen effektiven Regelbildungsprozess einer gezielten
Anzahl konkreter Beispiele, die in unterschiedliche Kontexte eingebettet sind und
mit deren Hilfe sich die Lernenden Ldsungsstrategien aneignen, tben und festigen.
Damit diese Anforderungen an eine Lernsoftware realisiert werden kdnnen, bedarf es
im Rahmen des in dieser Arbeit zu entwickelnden Softwarekonzepts einer Auseinan-
dersetzung mit den betreffenden Prinzipien des Deutschunterrichts (vgl. Kap. 3.3)
und einer Umsetzung der aus diesen Uberlegungen resultierenden Konsequenzen fiir
eine Strukturierung des digital gestutzten Lernprozesses (vgl. Kap. 6).
Der Einsatz einer Lernsoftware kann nicht nur offene Lernkonzepte sinnvoll unter-
stlitzen, sondern auch eine Lernsituation schaffen, welche das Lernklima in hetero-
genen Lerngruppen entlastet, indem durch den Einsatz von Software Situationen
vermieden werden, die durch die Uberlastung der Lehrperson oder andere Faktoren
wie ein Leistungsvergleich mit der Gruppe entstehen konnen.* So werden in einer
Pilotstudie mit 28 Schulerinnen und Schulern folgende motivationsférdernde Fakto-
ren betont: ,,Selbst etwas schaffen, direkte Riickmeldung, keine Angst bei Fehlern,
Unabhangigkeit vom Lehrerurteil, ohne Konkurrenz arbeiten kénnen, spannend*.>
Insbesondere die Mdglichkeit der direkten Ruckmeldung bewirkt, dass der Lernende
eine unmittelbare Wirkung seiner Eingabe erlebt, was sich positiv auf den fortschrei-
tenden Lernprozess auswirkt. Ebenso sind ,,Zwischeninformationen iiber die bereits
gelernten Inhalte als eine an der individuellen Bezugsnorm des Lerners ausgerichte-
ten Ruckmeldung integrierbar, die ebenfalls motivationsférdernde Funktionen Gber-
nehmen [...].*°
Neben den erlduterten Argumenten, die fiir den Einsatz von Lernsoftware im Unter-
richt sprechen, ist es nicht zuletzt die multimediale, spielorientierte Aufbereitung von
Lernsoftware, die Schilerinnen und Schiiller zum Lernen motiviert. So stellen BoH-
NENKAMP und BRUGELMANN bereits in den 1990er Jahren fest:

Fast alle Kinder haben (sogar in ihrer freien Zeit) Ubungsprogramme gewahlt, die in ih-

rem Aufbau und ihrer Gestaltung Videoprogrammen ahneln. Aus dem Verhalten der

Kinder und aus ihren ausdriicklichen Kommentaren 1aBt sich schlielen, dal neben einer
attraktiven Spielform Ton- und Bildeffekte dabei eine groBe Rolle spielen.*®

Eine Lernsoftware sollte sich nicht ausschlieRlich auf eine derart extrinsische Moti-

vation verlassen, sondern auch reale Beziige zur Lebenswirklichkeit und zum Alltag

53 \/gl. DIEKNEITE (1992), S. 129.

" EULER u.a. (1987), S. 178.

*Ebd., S. 176.

%6 BOHNENKAMP/BRUGELMANN (1993), S. 523.
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des Lerners herstellen und in diesem Zusammenhang Problemldsungshandeln forcie-
ren. Die Vorlieben der Lernenden fiir einen spielorientierten, multimedialen Zugriff
sollten jedoch aus den genannten Erwagungen nicht unbertcksichtigt bleiben (vgl.
dazu Kap. 6.2).

1.3. BEWERTUNG VON LERNSOFTWARE ZUR FORDERUNG
ORTHOGRAPHISCHER KOMPETENZEN

Als Lernmedium findet der Computer vor allem durch den Einsatz fachspezifischer
Lern- bzw. Ubungssoftware fiir den Sprachunterricht und in héheren Klassen fiir den
Literaturunterricht Anwendung. Im Mittelpunkt der meisten Software-Angebote flr
den Deutschunterricht steht die gezielte Arbeit an Problembereichen der deutschen
Rechtschreibung und Grammatik, wobei sich die Mehrzahl der Angebote entweder
an Schiilerinnen und Schiler der Grundschule oder an Lernende der 5.-8. Jahrgangs-
stufe richtet. Dabei fokussieren die meisten Angebote weniger den Einsatz im Unter-
richt als die individuelle hdusliche Nutzung oder das gemeinsame Lernen in Forder-
gruppen. Das Spektrum reicht von reinen Lern- und Ubungsprogrammen bis zu
Lern- bzw. Edutainmentangeboten.”” Um das konkrete Angebot an Rechtschreib-
software zu sichten, lohnt sich ein Blick auf die Datenbank SODIS (Software Doku-
mentations- und Informations-System)® des ehemaligen nordrhein-westfalischen
LANDESINSTITUTS FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG, das eine komplette Ubersicht
uber die von 1997 bis 2007 verdffentlichte Rechtschreibsoftware zur Verfligung stel-
len. Darlber hinaus konnen auch aktuelle Softwareangebote direkt bei den Schul-
buchverlagen abgerufen werden. Bei der Vielfalt der vor allem in den 1990er Jahren
auf den Markt gebrachten Rechtschreib- und Grammatiksoftware stellt sich folge-
richtig die Frage nach der Qualitat* dieser Produkte. Bereits 1992 kommt DOROTHEA
THOME in ihrer Analyse von acht Lernsoftwareprodukten fur den Deutschunterricht
zu dem Ergebnis, dass keinem Programm auch nur eine annéhernd positive Gesamt-
bewertung bescheinigt werden kann.® Auch KARL-LUDWIG HERNE spricht Anfang

der 1990er Jahre von einer desolaten Situation im Bereich der Lernsoftware und kri-

> “Unter Edutainment wird eine Verbindung von Education (Bildung, Ausbildung) und Entertain-
ment (Unterhaltung) verstanden. Bei dieser Art von Programmen [...] iiberwiegt im Programmge-
schehen zeitlich und inhaltlich die animierende Spielsituation.” KUNKEL/PESCHKE (2001), S. 212.
[Hervorhebung im Original].

%8 http://www.sodis.de

% Zur Qualitatsdiskussion in Bezug auf den Einsatz neuer Medien vgl. THOME/THOME (2000), S.
130ff.

% THOME (1989).
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tisiert, dass die als duferst unbefriedigend empfundene Diskrepanz zwischen péada-
gogisch-didaktischen Ansprichen und schulischen Lern- und Trainingsprogrammen
nicht zu einer intensiven Forschungstatigkeit, zur Qualitatsverbesserung fihrt, son-
dern dass vielmehr versucht wird, ,,[...] dem Problem der allzu hoch hangenden
Friichte dadurch zu begegnen, daR man sie sauer zu reden versucht.“®* Ferner stellen
DOROTHEA und GUNTHER THOME im Juli 2000 nach einer kritischen Sichtung der
SODIS-Liste fest, dass bis dahin kein einziges der 35 beurteilten Softwareprodukte
zur Rechtschreibung als ,,beispiclhaft” eingestuft wurde.®”” SUSANNE KONIG bestatigt
die negative Einschatzung durch eine im Jahr 2001 durchgefiihrte empirische Unter-
suchung, indem sie das damals weit verbreitete Drill-and-Practice-Programm ,,Al-
fons“®® in einem 4. Schuljahr testet und nach der Erprobung in der Praxis feststellen
muss, ,,[...] dass die einhellig positive Beurteilung des Programms durch (bekannte)
Kritiker in dieser Untersuchung nicht bestitigt werden kann.“*

Als Begrundung fir die mangelnde Qualitat der Lernsoftware l4sst sich zundchst
grundlegend festhalten, dass es zur Herstellung einer didaktisch akzeptablen Lern-
software immer auch eines interdisziplinaren Austauschs unterschiedlicher Professi-
onen bedarf. So betont KARL-LUDWIG HERNE, dass technisch, didaktisch und metho-
disch befriedigende Losungen nur durch interdisziplindres Zusammenwirken von
professionellen Programmierern auf der einen und sachkundigen Pédagogen auf der
anderen Seite zu erzielen sind.®* Auch DOROTHEA THOME, die die didaktisch-
methodische Aufbereitung der Lerninhalte in Softwareprodukten fur den Deutschun-
terricht Kkritisiert, merkt hierzu an:

Die Software féllt jedoch oft hinter den Standards vieler schriftlicher Unterrichtsmetho-

den zuriick. Dies mag zum grof3en Teil daran liegen, daf die Deutschsoftware selten
von einem Team aus Fachdidaktikern und Informatikern hergestellt wird.®

Die mangelnde Qualitat scheint derzeit die ausschlaggebende Hiirde zu sein, Lern-
software bzw. Rechtschreibsoftware im Deutschunterricht zu integrieren. Das uber-
kommene Angebot halt die Lehrkrafte vielmehr davon ab, sich intensiv mit Lernpro-
grammen auseinanderzusetzen.®” Auch sind Studien zur Nutzung von Lernsoftware

im Unterricht selten, was laut KONIG damit zusammenhdngen mag, ,,[...] dass sich

®L HERNE (1992), S. 529f.

62 \/gl. THOME/THOME (2000), S. 159.

%3 FRANCICH u.a. (2000).

* KONIG (2004), S. 107.

% Vgl. HERNE (1992), S. 529.

% THOME (1992), S. 553.

%7 \/gl. BOHNENKAMP/BRUGELMANN (1992), S. 526.
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die Hoffnungen auf eine interaktiven und konstruktivistischen Lernvorstellungen
verpflichtete Software fur die Belange des Deutschunterrichts [...] bislang nicht er-
fiillt haben.*“®® Dabei, so THOME und THOME, ,,[...] konnen [wir] es uns nicht leisten,
unsere Schiler mit qualitativ mangelhaften Online- und Offline-Medien, die zudem
viel Geld kosten, arbeiten zu lassen. Es ist nicht akzeptabel, dass gute Angebote im-
mer noch wie Stecknadeln im Heuhaufen gesucht werden miissen.®

Die einhellige Kritik an Software fiir den Deutschunterricht und insbesondere an
Produkten zur Forderung orthographischer Kompetenzen fuhrte im Zusammenhang
mit der Notwendigkeit der Qualitdtsbewertung von Neuen Medien zur Publikation
einer Vielzahl von Kriterienkatalogen zur Bewertung von Lernsoftware, die im Fol-

genden exemplarisch erlautert und diskutiert werden.

1.3.1. KRITERIENKATALOGE

In der Literatur finden sich unzéhlige Kriterienkataloge, in denen der Versuch unter-
nommen wird, grundlegende Bewertungsaspekte fir eine genaue und zweckorientier-
te Evaluation von Lernsoftware zu liefern. Die Qualitat dieser Kataloge ist sehr un-
terschiedlich und ,,schwankt von wenig hilfreich iiber zielgruppenspezifisch bis aus-
sagekraftig.“” Kriterienkataloge folgen dem Anspruch einer objektiven Beurteilung
und erfreuen sich bei der Evaluation von Software grofter Beliebtheit. Aufgrund von
Prif- oder Checklisten soll eine Bewertung der Qualitat der entsprechenden Lern-
software erfolgen, was den Vorteil hat, dass die Verfahren kostengunstig, einfach zu
organisieren und methodisch leicht umsetzbar sind.”" Trotz der augenscheinlichen
Vorteile kritisieren PETER BAUMGARTNER' und HEIKE BIERMANN™ den Einsatz von
Kriterienkatalogen. Sie machen jedenfalls geltend, dass die aufgelisteten Items auf-
grund neu hinzukommender wissenschaftlicher Studien immer wieder Uberarbeitet
und modifiziert werden mussten. Der Grad der Vollstandigkeit und Detailliertheit der
Kriterienkataloge variiert stets, wobei der Vollstdndigkeitsanspruch nicht selten zu
Listungen flhrt, die zumindest im p&dagogischen Alltag nicht mehr umsetzbar sind.

Dies gilt zum Beispiel fur die GrolRe Prifliste fur Lernsoftware (GPL) von DoORO-

%8 KONIG (2004), S. 85.

%9 THOME/THOME (2000), S. 126.

" GOTTFRIED u.a. (2002), S. 4.

1 \/gl. BAUMGARTNER (1997), S. 240f.
2\/gl. ebd., S. 241ff.

" Vgl. BIERMANN (1994), S. 123ff.
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THEA THOME, die sich aus 221 Einzelkriterien zusammensetzt.”* Fir die Auswahl
einer Lernsoftware ist die Gewichtung der einzelnen Bewertungsfaktoren ausschlag-
gebend, die teils starker auf die technischen Voraussetzungen, wie zum Beispiel die
Installation, abzielen oder Kriterien in den Blick nehmen, welche die Bildschirm-
oberflache mit Benutzerfiihrung besonders hervorheben. Andere Kataloge fokussie-
ren dagegen die Eignung von Ubungsaufgaben. Nach der Sichtung einer umfangrei-
chen Checkliste zur Bewertung von Software fasst DoLL zusammen:
No software is perfect. Every item has strengths and weaknesses. It is the evalutor’s job

to identify those virtues and defects and then decide which outweigh the others. It is a
judgment call.”

Die Diskussion ber Gewichtungsfragen wird nach dieser Einschéatzung den indivi-
duellen und subjektiven Ansichten der Kunden Uberlassen, was die wissenschaftliche
Objektivitat derartiger Kriterienkataloge in Frage stellt. So hangt es von der Lehrerin
oder dem Lehrer ab, ob beispielsweise der fachdidaktische Inhalt, die Orientierung
an den Lernenden, das Softwaredesign oder die Benutzerfreundlichkeit besonders
gewichtet wird.” Darliber hinaus gilt die Kritik der lerntheoretischen Orientie-
rungslosigkeit der Kataloge, denn die Frage nach den theoretischen Grundlagen wird
nicht nur in den Handblchern zur Software vernachléssigt, sondern bekommt auch
im Rahmen der betreffenden Beurteilungskriterien keine ausreichende Gewichtung.
Ferner wirft man den Kriterienkatalogen insofern begrenzte Aussagekraft vor, als
Lernprogramme, die anhand eines ausgewdahlten Kriterienkatalogs negativ bewertet
wurden, sich in bestimmten Unterrichtssituationen fir bestimmte Nutzer durchaus
bewéhren kénnen.”” Die Kritik an den Bewertungskatalogen nimmt DIETER EULER
wiederum zum Anlass, daraus Vorteile fur den Einsatz von Kriterienkatalogen abzu-
leiten. Er argumentiert, dass diese die Subjektivitat der Bewertung offen legen und
dadurch eine transparente und fruchtbare Diskussion anregen, die wiederum eine
mogliche Verdnderung in der Konzeption von Softwareprodukten zur Folge haben
konnte.” Die nach EULER bestehenden Vorteile unterstreichen zwar die Notwendig-
keit eines steten kritischen Austauschs und beeinflussen mdglicherweise bereits die

Diskussion beziglich der Konzeption und Herstellung von Lernsoftware. Sie erleich-

™ THOME kommt zu ihrer Liste, indem sie eine Synopse aus 23 verdffentlichten Katalogen zusam-
menstellt. VVgl. DOROTHEA THOME (1989). Diese Liste wird zwolf Jahre spéter von STEPHAN
BENKERT aufgegriffen und tberarbeitet. Vgl. BENKERT (2001).

> DoLL (1987), S. 58.

"6 \/gl. THOME/THOME (2000), S. 130.

7\/gl. GOTTFRIED (2002), S. 9.

8 \gl. EULER (1992), 275.



Mediendidaktischer Kontext 32

tern es den Lehrkraften jedoch nicht, sich im Dschungel der Vielzahl von Kriterien-
katalogen zurechtzufinden und sich dementsprechend zu orientieren. So helfen auch
bei der Begutachtung der Softwareprodukte durch die Datenbank SODIS die Bewer-
tungsoptionen nur bedingt, da bei der Bewertung von multimedialen CD-ROMs
grundsatzlich von dem Anspruch, den der Hersteller selbst an sein Produkt stellt,
ausgegangen wird. Dartber hinaus fallen viele Kriterienkataloge wenig differenziert
aus und die Sichtung erfolgt immer nur aus der Perspektive einzelner Padagogen
oder gar von den Herstellern der Software selbst, so dass auch in dieser Hinsicht we-
der Vollstandigkeit noch Objektivitat gewahrleistet ist. Mit Blick auf die fachliche
Qualitat bleibt festzustellen, dass die padagogisch-didaktische Bewertung in den
Vordergrund gestellt werden muss und sich die Bewertung der technischen bzw.
multimedialen Merkmale bzw. Funktionen dem im Zweifelsfall unterzuordnen hat.”
Die padagogisch-didaktische Bewertung bestimmt letztendlich die Einsatzmdglich-
keiten der Software im Unterricht und gewéhrleistet eine lerntheoretische und fach-
didaktische Bewertung auf dem Stand aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse. Auf
die padagogisch-didaktischen Bewertungskriterien sollen deshalb im Folgenden né-

her eingegangen werden.

1.3.2. PADAGOGISCH-DIDAKTISCH ORIENTIERTE BEWERTUNGSVER-
FAHREN

Angesichts der Kritik an den Kriterienkatalogen stellt sich die Frage, wie Software-
produkte effektiv und wissenschaftlich gewinnbringend begutachtet werden sollen
und welche pédagogisch-didaktisch orientierten Kriterien wesentlich sowie auch
richtungsweisend fur die Konzeption einer Rechtschreibsoftware sein kénnen. Mit
ihrem Modell weisen PETER BAUMGARTNER und SABINE PAYR dem lerntheoretischen
Konzept, das einer Software zugrunde liegt, einen bedeutungsvollen Stellenwert zu.
So stellt BAUMGARTNER fest:

In jeder Lernsoftware schlégt sich ein theoretisches Modell nieder. Egal, ob dieser theo-

retische Ansatz nun von den Autorinnen auch tatsachlich expliziert worden ist oder

nicht, spiegelt die Lernsoftware — angefangen vom behandelten Thema (iber den Aufbau

bzw. die Struktur des Softwarepakets bis hin zur Benutzeroberflache des Lernpro-

gramms — ein padagogisches und didaktisches Modell wider, das in ihr implementiert
wurde.®

" http://www.sodis.de
80 BAUMGARTNER (1997), S. 244.
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Zwecks Orientierungshilfe sowohl fir die Softwarebewertung als auch fur die Kon-
zeption von Lernsoftware entwickelten BAUMGARTNER und PAYR ein dreidimensio-
nales heuristisches Modell.** Das Besondere an diesem Modell ist die organische und
ganzheitliche Betrachtungsweise, die sich gegen hierarchische oder monokausale
Bewertungsformen wendet, indem eine Zuordnung ,,[...] nicht als starres Raster,
sondern vielmehr als ein ,Raumkontinuum® verstanden werden soll.“®> BAUMGART-
NER und PAYR verorten Lernsoftware innerhalb eines sogenannten Vorgehensmo-
dells®, das sich sowohl den Symbolischen Interaktionismus® als auch die verstehende
Soziologie®, eine vor allem von MAX WEBER geprégte Position der Soziologie, deren
Grundlage das Problem des sozialen Handelns ist, nutzbar macht. BAUMGARTNER
und PAYR bezeichnen Lernen als einen iterativen sozialen Prozess und folgern aus
ihren theoretischen Uberlegungen, dass sich die padagogisch-didaktische Bewertung
nicht nur auf die Software selbst beziehen darf, sondern ebenso die soziale Situation
der Verwendung einbeziehen sollte, was weiterfiihrend auch fir die Evaluation der
Software gilt. Schlieflich darf die Bewertung, so BAUMGARTNER, ,,[...] den indivi-
duellen Lernprozess nicht generalisierend betrachten, sondern muR3 die Eigenheiten
der verschieden hierarchisch gegliederten, jedoch iterativ durchlaufenen Lernstufen
beriicksichtigen.“® Insbesondere mit Hilfe des dreidimensionalen heuristischen Wiir-
felmodells (vgl. Abb.1) kdnnen verschiedene Dimensionen des Bildungsprozesses
mit Software veranschaulicht werden, ndmlich die Bewertung der Interaktionsform,
des Lernziels und der sozialen Lernsituation. Auf diesen drei Konstituenten aufbau-
end entwickelten BAUMGARTNER und PAYR Fragestellungen, die es ermdglichen, die
in einer Software implementierten didaktischen Strategien transparenter und ver-

gleichbar zu machen.?

81 \/gl. BAUMGARTNER/PAYR (1999), S. 142.

82 BAUMGARTNER (1997), S. 248.

8 BAUMGARTNER schlagt vor, zunachst die soziale Lernsituation bzw. die Rahmenbedingungen zu
definieren. AnschlieBend kann dann, riickblickend auf die technischen Voraussetzungen und die
Lernvoraussetzungen der Gruppe und einzelner Schilerinnen und Schiler, eine geeignete Software
mit Hilfe des ,Wiirfelmodells ausgewidhlt werden. Nachdem die Software dann eingesetzt wurde,
ist es moglich, eine summative Evaluierung durch eine vergleichende Gruppenanalyse durchzufiih-
ren. Vgl. ebd., S. 248f.

8 Vgl. dazu WALTER (2006), S. 222.

8 vgl. dazu Helle (1992).

8 BAUMGARTNER (1997), S. 247.

8 vgl. ebd., S. 251.
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S, S S S S
AL
Simulation, Play, _ v ]
Mikrowelt o entwickeln /'
(nicht parametrisiert) handeln V4
Simulation, Game, entdecken
Mikrowelt verstehen
l:par“an'lE."[rISIErt] Entscheiden
auswihlen betreuen, kooperiersn

Tutorensysteme rwenden [Coach)

i r
LGl et narzl;a l-l':r:: *beobachten, helfen
Visualisierung, P (Tutor)
Prasentation Ernnern lehren, erkléren
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Lernziele ernin\lte Lehrstrategien

akten, kontext- Froblem- "komple-  Gestalt-,
kontext- abhin- [&sung xe Situa-  Muster-
freie gige tionen erkennung
Regeln Regeln

Abb. 1: Ein heuristisches Lern(software)modell, Quelle: BAUMGARTNER/PAYR (1999), S. 142,

Das Modell ermdglicht es, generierende Fragen an die Software zu stellen, wobei
sich grundséatzlich funf Typen von Fragestellungen unterscheiden lassen, die den
Anspruch auf eine durchdachte didaktische Umsetzung steuern. So werden Fragen
zur Komplexitat der Faktenvermittlung aufgeworfen, Fragen bezlglich angewandter
Metastrategien und Lehrstrategien formuliert sowie Fragen zur Verknupfung der
sozialen Dimensionen gestellt. Ferner regen die Bewertungsaspekte die Frage an, wie
eine adaquate Lernkultur erzeugt und wie der Ubergang von der virtuellen zur realen
Umwelt erreicht wird.®® Mdglicherweise liefert dieses Konzept einen ersten lerntheo-
retischen Ansatz zur Evaluation von Lernsoftware, der im Folgenden konkretisiert
werden soll.

Im Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und Kultur
(BMBWK) entwickelten CLEMENS GOTTFRIED, GERHARD HAGER und WOLFGANG
ScHARL 2002 drei voneinander unabhéngige und praxisbezogene Kriterienkataloge
zur qualitativen Bewertung von Lernsoftware, die sich insbesondere an dem Modell
von BAUMGARTNER und PAYR orientieren. Die Autoren stellen folgende Ubersicht

Uber Lerntheorien zusammen, die den unterschiedlichen Softwareprodukten zugrun-

88 Vgl. BAUMGARTNER (1997), S. 250f.
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de liegen. Sie berucksichtigen dabei den Behaviorismus, den Kognitivismus und den

Konstruktivismus:
Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus

Ab etwa: 1913 1920 1945

Vertreter z.B.: Pawlow,... Gagné,. .. Maturana,...

Lern-Paradigma: Reiz-Reaktion Problemltsen Konstruieren

Lehrstrategie Lehren beobachten, helfen Kooperieren

(teaching) (helping) (coaching)

Im Mittelpunkt: Reflexion Kognition Interaktion

Problemldsung: aufgabenzentriert ldsungszentriert prozesszentriert

Lehrerperson: autoritarer Experte Tutor=Ratgeber=Mentor Verantwortlicher Coach =
Trainer

Lernziele: richtige Antworten Methoden zur Antwortfindung Komplexe Situationen
bewéltigen

Prufung: reproduzieren aktives Problemldsen Verstandnis flirs Ganze
testen

Arbeitsform: als Einzelkdmpfer zusammen mit Kollegen interaktiv im Team

Gehirn: passiver Behdlter Information verarbeitendes Gerét geschlossenes Informations-
system

Beurteilung durch: Leistung Wissen Kompetenz

Prasentation des Stoffs: kleine, dosierte Portion komplexe Umgebungen unstrukturierte Realitét

Wissen ist: objektiv objektiv subjektiv

Wissen wird: gespeichert verarbeitet konstruiert

Mensch-Maschine- vorgegeben dynamisch autonom

Interaktion:

Softwaretyp: CAI ®(Paukprogramm) CBT, WBT *° (Lernumgebung) Simulationen, Mikrowelten

Abb. 2: Lerntheorien nach BAUMGARTNER und PAYR (1994) Quelle: GOTTFRIED u.a. (2002), S. 6.

Ziel der auf grundlegende Theorien Bezug nehmenden Kriterienkataloge ,,[...] ist
nicht die Bewertung der Lernsoftware nach ,gut‘, ,weniger gut® oder ,nicht geeignet’
bzw. auf irgendeiner Punkte- oder Notenskala, sondern ein gezieltes Aufdecken di-
daktischer Mangel, abhingig vom jeweiligen Einsatzzweck.“®* Da Rechtschreibsoft-
ware hdufig im Selbststudium und ohne Betreuung zum Einsatz kommt, lohnt sich
ein Blick auf den von GOTTFRIED, HAGER und SCHARL eigens fir diese Programme
entwickelten Katalog mit Bewertungskriterien, in dem vor allem Items wie intuitive
Programmbedienung, strukturierte Hilfsfunktion sowie eine didaktische Aufbereitung
von grofRer Bedeutung sind und hochste Anspriiche an die Software erhoben wer-
den.”? Erganzend sei an dieser Stelle noch auf die Ubersicht zur padagogisch-
didaktischen Einordnung von Lernsoftware nach NORBERT KLEINSCHROTH® hinge-
wiesen, der zur Einordung von Software aus lernpsychologischer Sicht folgendes

Raster entwickelt:

8 Computer Aided Instruction

% Auf Internet-Technologie basierte Lernumgebungen: CBT (Computer Based Training) und WBT
(Web Based Training).

1 GOTTFRIED u.a. (2002), S. 4.

%2\vgl. ebd., S. 13.

% KLEINSCHROTH (1996), S.191.
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Lernware Teachware Tools, Multi-
/Hypermedia
Software- Drill-, Ubungs- (intelligente) Tutorien; Lernumgebung; Hy-
typ programm (auch | Expertensystem, Com- permedium; Simulati-
Edutainment) puter-Based Training on; Modellbildungs-
system; Mikrowelten
Wie lernt Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus
man? Anpassung, einsichtiges Verarbeiten | autonomes Lernen;
Uben; Reiz- neuer Informationen Einbau neuer Informa-
Reaktions-Lernen tionen in vorhandene
Wissensgebéaude
Was lernt Fertigkeiten, die | Strategien, Methoden Entdecken neuer
man? in Fleisch und zum Lo6sen von Proble- | Ideen, Probleme und
Blut tibergehen men; Einflhrung in un- | Fragestellungen; Be-
sollen; Stoff, den | bekannte Wissensgebiete | waltigung von Situati-
man verstanden onen; vernetztes Den-
hat ken
Umgang Stoff wird pré- Problemldsungsverhal- | Lerner wird beraten,
mit dem sentiert, gelehrt ten wird beobachtet, begleitet und unter-
Lerner und getestet; gestaffelte Hilfen wer- stutzt
Wiedervorlage den gegeben und Ant-
bei Fehlern worten analysiert
Lernweg starr vorgegeben, | begrenzte Anpassung an | Lerner gehen eigene
Einstiegsniveau Lerner; Analyse der Wege
meist wahlbar Antworten; Korrektur
Rolle des autoritérer Trai- | Flexibler adaptiver Tu- | Coach, Berater, Weg-
Programms | ner; Monopol des | tor; Monopol der Me- weiser und Werkzeug
Wissens thoden

Abb. 3: Lernsoftware-Kategorien aus lernpsychologischer Sicht nach KLEINSCHROTH (1996), S. 191.

Das von KLEINSCHROTH entwicklete Raster definiert, durch die gezielten Fragen an
die Software, den Unterschied zwischen Lenware und Teachware in Bezug auf Inhalt
und Lerner besonders treffend.

Die bislang aufgezeigten padagogisch-didaktischen Uberlegungen zur Softwareana-
lyse und -bewertung heben auf allgemeine Voraussetzungen fir eine Unterrichts-
software ab. Im Folgenden stellt sich die Frage, ob und inwieweit diese Merkmale in
Bezug auf den Erwerb orthographischer Kompetenzen zu spezifizieren und gegebe-
nenfalls zu modifizieren sind. Eine mangelnde fachliche Differenzierung kann man
an der Rechtschreibsoftwarebewertung von GOTTFRIED, HAGER und SCHARL ver-
deutlichen, die fiir die Software ,,Rechtschreiben Interaktiv folgende Bewertung*
formulieren:

Drill and Practice, das ist wohl das geeignete Mittel fur ein Rechtschreibprogramm, die
behavioristische Lernmethode dréngt sich dabei auf. Das Programm wird wohl aus-

% Die Bewertung erfolgt auf der Grundlage ihres Kriterienkatalogs fiir ein Programm fiir die Grundsi-
tuation ,,Selbststudium ohne Betreuung®. Vgl. GOTTFRIED u.a. (2002), S.13f.
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schlieBlich dem Selbstlernenden zu empfehlen sein. Hard- und Softwarevoraussetzun-
gen, sowie die Zielgruppe (9. Schuljahr) werden definiert, es ist keine Installation auf
der Festplatte notig bzw. mdglich. Befremdlich ist die fehlerhafte Darstellung von Um-
lauten in manchen Programmteilen, ein offensichtlicher Programmierfehler. In der
Auswahl der Kapitel hat man absolute Freiheit, die Reihenfolge der Themen ist beliebig
wahlbar. Bedienung und Benutzerfithrung sind duBerst komfortabel, Lexikon, Ubungen
werden angeboten, eine Lesezeichenfunktion erlaubt zwischen Ubung und Regel zu
springen. Die padagogisch-didaktische Aufbereitung ist dem Charakter des Programms
entsprechend spartanisch: es ist ein Ubungsprogramm, das Fertigkeiten vermittelt. Die
Selbstgestaltung des Lernweges ist nur durch die Freiheit der Kapitelauswahl verwirk-
licht, Zusatzangebote zur individuellen Gestaltung des Lernprozesses (Querverweise,
Madglichkeit zum Ausdrucken) gibt es naturgeméan keine. Die optische Aufbereitung ist
auBerst gelungen, wenn auch textlastig, die akustische Gestaltung beschrankt sich auf
abschaltbare Hintergrundmusik und Ereignistone, gesprochene Kommentare hatten in
dieser Thematik wohl eine didaktisch wertvolle Funktion, fehlen aber.®

Wie von den Autoren intendiert, wird das der kritisierten Software zugrunde liegende
padagogisch-didaktische Konzept eingeordnet, was sich insbesondere in den Emp-
fehlungen fir den unterrichtlichen Einsatz widerspiegelt. Als positive Aspekte wer-
den eine einfache Installation sowie die komfortable Bedienung und Benutzerfiih-
rung genannt. Lickenhaft und wenig aussagekraftig geraten die Ausfuhrungen zur
deutschdidaktischen und sprachwissenschaftlichen Fundierung. So bleibt unklar,
welche Aspekte der deutschen Orthographie vermittelt werden und ob die zu erler-
nenden orthographischen Regeln fir die Zielgruppe angemessen erscheinen. Ferner
wird nicht kommentiert, ob sich die freie Themenwahl auf der Grundlage einschlagi-
ger Forschungsergebnisse als sinnvoll erweist. Das ,,Springen zwischen Ubung und
Regel wird hier als positiv bewertet, obgleich die Bildschirmgestaltung eine Gleich-
zeitigkeit von Ubung und Hilfe erméglichen kann. Letztendlich bleibt fraglich, ob
die hier als positiv vermerkten Querverweise oder Ausdrucksmdoglichkeiten der indi-
viduellen Gestaltung des Lernprozesses wirklich dienlich sein kénnen.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass die padagogisch-didaktisch orientierten Kri-
terienkataloge zur ersten grundlegenden Einschatzung einer Software sinnvoll sein
kdnnen, fachwissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte jedoch erganzt werden
missen. Sichtet man die bisherigen Softwareangebote zur Forderung orthographi-
scher Kompetenzen stellt sich freilich die Frage, ob es den Aufwand lohnt, jede ein-
zelne Software mit Hilfe eines umfangreichen Kriterienkatalogs zu evaluieren. Bei
dem Lernprogramm , Alfons®, das insgesamt vier Oberthemen, 28 Unterkategorien
und 270 Ubungen aufweist, deren Aufgabenanzahl in die Zehntausende geht, miisste

zum Beispiel ein entsprechend umfangreicher Kriterienkatalog zeitintensiv abgear-

% Epd., S. 23.
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beitet werden.*® AuRerdem werden weder der von DOROTHEA und GUNTHER THOME
empfohlene Kiriterienkatalog zur Softwarebewertung des LANDESINSTITUTS FUR
SCHULE UND WEITERBILDUNG® noch der von SUSANNE KONIG entwickelte Katalog
zur Bewertung einer Rechtschreibsoftware® einer umfassenden und professionellen
sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Perspektive gerecht. Es erscheint
deshalb — umgekehrt - sinnvoll, Kataloge mit Bewertungskriterien nicht vorrangig
zur Analyse und Evaluation einzusetzen, sondern einen Katalog zur Produktion und
Entwicklung von Rechtschreibprogrammen zu erstellen, der als Handreichung fir
Software-Autoren und Programmierer dienen kann.

Um dennoch einen exemplarischen und kriteriengeleiteten Uberblick tber die seit
den 1990er Jahren entwickelte Rechtschreibsoftware geben zu kénnen, wird in der
folgenden Analyse ausgewahlter Software grundlegend von den o.g. Lerntheorien

(vgl. Abb. 2 und 3) ausgegangen.

1.3.3. PADAGOGISCH-DIDAKTISCHE ANALYSE AUSGEWAHLTER
RECHTSCHREIBSOFTWARE

Ein Uberblick tber die derzeit auf dem Markt befindliche Software zeigt, dass sich
diese vorrangig einer behavioristischen Vorstellung von Lernen zuordnen lasst, so
dass sie nach BAUMGARTNER und PAYR (1994) der Lehrstrategie Teaching (vgl.
Abb.2) und nach KLEINSCHROTH (1996) der Kategorie Learnware (vgl. Abb. 3) zu-
zuordnen ist. Man kann auch von Drill-and-Practice-Programmen oder Drill- und
Ubungsprogrammen sprechen. Bei derartigen Programmen wird das zu vermittelnde
Wissen in kleine Bestandteile zerlegt und dem Lernenden Schritt fiir Schritt prasen-
tiert. Den Schulerinnen und Schulern wird demnach das rechtschriftliche Phdnomen
aufgezeigt, durch Fragen getestet und bei Fehlern so lange wieder vorgelegt, bis die
Antwort richtig ist, d.h. es erfolgt ein Reiz-Reaktions-Lernen tber positive und nega-
tive Signale®. Als Lernziele sind das Erinnern, Rezipieren, Nachahmen und Anwen-
den im Sinne von Abfragen zu nennen. Damit Ubernimmt das Programm die Rolle
eines autoritaren Trainers bzw. Experten, der sozusagen das Monopol des Wissens
innehat.’® Diese Drill- und Ubungsprogramme oder auch, so BAUMGARTNER und

PAYR (1994), Paukprogramme, welche zumeist der Festigung des Gelernten und der

% \/gl. FRANCICH (2000).

9 Vgl. Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung (1998), S. 17f.
% Vgl. KONIG (2004), S. 93ff.

%9 V/gl. KLEINSCHROTH (1996), S. 78.

100 \v/gl. ebd., S. 191.
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Uberprifung des Wissensstandes dienen, vermitteln den Lernstoff durch vielfache
Wiederholungen. Die Antworten auf die programmierten Fragen werden in der Regel
nur durch einfachen Tastendruck gegeben. Ebenso simpel ist die Antwortanalyse, die
in der Regel nur durch eine Rickmeldung in Form einer Richtig-Falsch-
Ruckmeldung erfolgt. Haufig bieten die Programme auch eine Auswertung der Lern-
ergebnisse in der Form, dass sie die Anzahl der richtig gegebenen Antworten und die
Anzahl der Fehlversuche angeben. KLEINSCHROTH unterscheidet bei dieser
Learnware zwischen geschlossenen und offenen Programmen. Bei den geschlossenen
Programmen ist der Lehr- und Lernvorgang starr vorgegeben und bietet keine M6g-
lichkeit der externen Einflussnahme durch die Lehrperson. Offene Learnware hinge-
gen bietet die Mdglichkeit, den Inhalt extern zu verwalten und zu erweitern.* In
diesen offenen Programmen zeigen sich einerseits Tendenzen zur selbststdndigen
Auswahl von Ubungen durch Lerner oder Lehrer, andererseits implizieren sie Aspek-
te des Beobachtens und Helfens. Der Vorteil liegt darin, dass sie sich aufgrund der
einfachen Bedienung ohne Aufsicht und aufwéndige Einflhrung einsetzen lassen.
Sie geben den Schilerinnen und Schulern grenzenlos Zeit, eine Losung zu finden,
die dann ggf. sofort korrigiert wird. Ferner ist es mdoglich, eine groRe Anzahl von
Ubungen bereitzustellen, die immer wieder neu kombinierbar sind. Nachteilig an
diesem Programmtypus ist jedoch, dass die Schulerinnen und Schiler keinen Ein-
fluss auf die Ubungsauswahl haben und das Programm nicht adaptiv auf die Bediirf-
nisse der Lerner eingehen kann. So bieten auch die Richtig-Falsch-Antworten weder
Anhaltspunkte zur Tragweite eines Fehlers noch didaktisch-methodisch sinnvolle
Hilfestellungen zur Korrektur oder Hinweise zur Weiterarbeit an.

Zu den geschlossenen Lernprogrammen, die ausschlieflich orthographische Kompe-
tenzen fordern, gehdren beispielsweise ,,Fit in Deutsch: Rechtschreibung Klasse 4%
und ,,Aus Fehlern lernen. Liickendiktattrainer<'®. Die vorgesehene Differenzierung
fur die Lerner beschrankt sich bei diesen Programmen in der Regel auf die Auswahl
zwischen einfachen und schwierigen Ubungen und auf die mehr oder weniger selbst
wéhlbare Reihenfolge beim Abarbeiten der Fragen. Auch werben die Verlage damit,
dass der Lerner in seinem eigenen individuellen Lerntempo arbeiten kann'®, was

aber fur jeden Softwaretyp zutrifft. Das Konzept der vielfach pramierten ,,Lernwerk-

0% v/gl. ebd., S. 65f.

102 \/gl. KHS (2008).

103 \/gl. DOSTERT (2004).

104 \/gl. PLIENINGER/ROOSE (2005), S. 6.
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statt“'®, die in ihren Versionen fiir die Grundschule und fir die Sekundarstufe | auch
Rechtschreibiibungen bereit hélt, ist der offenen Learnware zuzuordnen, weil es den
Lehrerinnen und Lehrern ber ein gesondertes Tool Einsicht in den Arbeitsstand der
Schilerinnen und Schiller gewahrt und besondere Einflussmaéglichkeiten auf den zu
ubenden Wortschatz ermdglicht. Wahrend die ,,Lernwerkstatt™ auf eine Spieloberfla-
che und Begleitfiguren verzichtet, setzen Softwarekonzepte wie ,,ULK*“*®® und ,,Ga-
laxie***” auf Spielorientierung, indem sie die Schiilerinnen und Schiiler zum Uben
und Festigen ihrer orthographischen und grammatischen Kenntnisse in eine ,.ferne
Welt“ entfilhren. Diese Animation hat fiir das Ubungsangebot freilich keine sach-
liche Funktion und dient mithin ausschlieBlich der extrinsischen Motivation. Das
geschlossene behavioristisch gepragte Programm ,,ULK®“ weist punktuell weitere
Mangel, aber auch Vorziige auf. So stellen DOROTHEA und GUNTHER THOME fest:
Die programmtechnischen und fachlichen Probleme einer Fehleranalyse werden im di-
daktisch wenig anspruchsvollen Rechtschreib-Lernprogramm ,ULK‘ vom Cornelsen-
Verlag vermieden, indem die geschriebenen Worter iberhaupt nicht detailliert analy-
siert, sondern nur als falsch oder richtig bewertet werden. Positiv fallt auf, dass man fir

jedes zu schreibende Wort neu auswahlen kann, ob es vorgesprochen oder vorgeschrie-
ben werden soll.*®®

Lehrwerkbegleitende  Software  wie  beispielsweise ,,Pusteblume“®®  oder
,,Lollipop“*®, die fir den Unterricht in der Grundschule konzipiert wurden, greifen
die Bedurfnisse ihrer Zielgruppe insofern auf, als sie orthographische Kompetenzen
in kindgerechter, spielerischer Form trainieren, wobei sich Benutzeroberflache und
Spielfiguren mit Blick auf den Wiedererkennungswert am Lehrwerk und nicht am
Inhalt orientieren. Konzeptionell kénnen diese Produkte der offenen Lernware zuge-
ordnet werden, wobei ,,Lollipop* sowohl Tendenzen zum Edutainment aufweist und
durch die komplexe Hilfsfunktion zugleich einem tutoriellen Programm (helping)
nahe kommt. Als gut strukturiertes Lernprogramm fur die Mittelstufe l&sst sich die
lehrwerkbegleitende Software ,,Salto2“** bezeichnen, die in ihr offenes Ubungsan-
gebot auch das Training orthographischer Fahigkeiten aufnimmt. Diese und ahnliche
Produkte zeigen durchaus Bemiihungen, die Schulerinnen und Schiler beim Ldsen
der Aufgaben durch Hilfsfunktionen zu unterstutzen. Diese wirken jedoch meist auf-

195 v/gl. ZUR LINDE (2002).

106 \/gl. SCHEIMANN u.a. (1998).
197 v/gl. KOHR u.a. (1999).

198 THOME/THOME (2000), S. 129.
109 \/gl. MENZEL u.a. (2000).

10 yv/gl. KOCHAN u.a. (2000).

11 yv/gl. SCHEIMANN u.a. (2006).
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dringlich belehrend und bieten prinzipiell nicht mehr als ein Printmedium, wie zum
Beispiel eine Lernkartei. Ahnlich verhalt es sich bei der Software ,,Galaxie®, die bei
Aufruf der Hilfsfunktion komplexe Texte anbietet, die die anzuwendende Regel be-
schreiben. Hier wird noch nicht einmal der mediendidaktische Mehrwert*? genutzt,
der das Vorlesen der eingeblendeten grammatischen Belehrungen ermdglichen wir-
de. Auch ,, Tim 7<** wird wegen der mangelhaften Fehlerriickmeldungen und unzu-
reichender Hilfestellungen kritisiert:

[Ein] Problem der Rickmeldung zeigt sich in Tim 7 vom Heureka Klett Verlag. [...]

Die grammatischen Erklarungen sind durch ihre hélzerne, mit Fachtermini lberfrachtete

Form fiir Schiler, die den Bereich noch nicht beherrschen, wenig hilfreich, fir die ande-

ren schlicht langweilig. Hier liegt eine padagogisch-didaktisch verfehlte Art der Riick-
meldung vor, die in jedem Fall demotivierend wirkt.***

Hinzu kommen die multimediale Uberfrachtung und die Dominanz der Spielorientie-
rung, die einen Grol3teil der Software - auch wegen mangelnder fachlicher Effizienz -
in den Nachmittagsbereich verbannt.

Festzuhalten bleibt, dass Drill- und Ubungsprogramme auf automatisches Uben be-
schrankt sind und deshalb nur einen geringen Teil zum Erwerb orthographischer
Kompetenzen beitragen konnen: das Uben und Festigen eines bereits angeeigneten
Unterrichtsstoffes. Die Lehrstrategien geraten belehrend und erklarend, die Lernziele
beschréanken sich auf das Vermitteln kontextfreier und kontextabhéngiger Regeln.
Anders als die Kritiker derartiger Trainingsprogramme bringen HARTMUT JONAS und
KURT ROSE als positives Argument fur den zumindest partiellen Einsatz enggefiihr-
ter, behavioristisch fundierter Lehr-/Lernszenarien vor, dass diese gerade von lern-
schwacheren Schilerinnen und Schiler favorisiert werden."> Mdglicherweise be-
griindet sich daraus auch die Tendenz der letzten Jahre, derartige Rechtschreibsoft-
ware vor allem fiir den Bereich der LRS-Forderung anzubieten.

Die Chance, einen innovativen, effektiven und didaktisch-methodisch sinnvollen
Beitrag zum Rechtschreibunterricht zu leisten, bieten hingegen intelligente Tutorien,
die als Teachware'*® bezeichnet werden und vorrangig die Aufgabe des Beobachtens
und Helfens (helping)**’ Gibernehmen. Hierbei handelt es sich um Programme, die ein

bestimmtes systematisiertes Expertenwissen zur Verfiigung stellen und auf die indi-

12 Unter dem mediendidaktische Mehrwert versteht man das Ausschépfen der Potentiale der digitalen
Medien gegenlber anderen Vermittlungsformen.

113 v/gl. THOME/THOME (2000), S.129.

1 Ebd.

15 v/gl. JONAS/ROSE (2002), S. 76.

16 \/gl. KLEINSCHROTH (1996), S.191.

17yv/gl. Abb. 2: Lerntheorien nach BAUMGARTNER/PAYR (1994).
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viduellen Eingaben der Lernenden adaptiv reagieren konnen, was die Realisierung
kognitivistischer Lerntheorien ermoglicht. Bei diesen Programmen geht es nicht um
einzelne Fakten und richtige Antworten, sondern vielmehr darum, eine adéquate
Problemlésungskompetenz zu entwickeln. Die Programme inszenieren Handlungen
des Auswahlens, Entscheidens, Entdeckens und Verstehens. Anders als bei den Drill-
und Ubungsprogrammen werden den Schiilerinnen und Schiilern zunéachst die zu
vermittelnden Informationen vorgestellt, um die Lernvoraussetzungen anhand von
Aufgabentypen und Fragestellungen zu tberprifen. Die Software unterscheidet beim
Lernprozess nicht nur nach richtigen und falschen Antworten, sondern bietet nach
der Diagnose Verzweigungsmdoglichkeiten in den né&chsten didaktisch sinnvollen
Inhalt oder bietet bei Wissensliicken weitere Informationen und Hilfestellungen an.
Bei Teachware handelt es sich um einen flexiblen adaptiven Tutor, der nicht nur mit
Hilfe mechanisch-methodischer Zugriffsweisen lehrt und erkléart, sondern auch be-
obachtet und hilft. Beim Lernprozess beobachtet und bewertet das Programm das
Problemlésungsverhalten des Lerners und gibt ihm aufgrund der Analyse der Ant-
worten gestaffelte Hilfen. Ziel dieser Programme ist es, dass die Schilerinnen und
Schler Strategien zur Ldsungsfindung entwickeln und — auch in komplexen Situa-
tionen — Regeln gezielt einsetzen."® JEAN RETSCHITZKI und JEAN-LUC GURTNER
merken dazu an, dass Teachware mit einem entsprechenden Expertenwissen ausge-
stattet sein muss.

Damit es seine Aufsichtsrolle wahrnehmen kann, verfiigt das Programm (ber weitrei-

chende Kenntnisse auf dem Gebiet, in dem der Schiler arbeitet. Diese Kenntnisse hat es

gespeichert in Form von Regeln und theoretischen Ansétzen, aber auch von praktischen

Wissen, das dem praktischem Wissen von Experten auf dem entsprechenden Gebiet
entnommen ist.**®

Das Expertenwissen, das bei einer Software zur Foérderung orthographischer Kompe-
tenzen umfassende sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Kenntnisse bein-
haltet, hilft dem Programm, selbststandig auszuwahlen, wie die Informationen pra-
sentiert werden und in welcher Reihenfolge die einzelnen Lerninhalte ablaufen. Im
Gegensatz zu den Drill- und Ubungsprogrammen wird hier ein dynamischer und
flexibler Ablauf erzielt, bei dem die Schilerinnen und Schiler die Mdéglichkeit ha-
ben, den Lernprozess mitzubestimmen. Das kann zum Beispiel dadurch realisiert
werden, dass der Lerner zu Beginn oder im Programmverlauf verschiedene Schwie-

rigkeitsstufen einstellen und damit den Ablauf aktiv beeinflussen kann. Eine Beein-

18 \/gl. KLEINSCHROTH (1996), S. 110.
19 RETSCHITZKI/GURTNER (1997), S. 35.
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flussung des Lernwegs kann auch durch eine programmbasierte Diagnostik gesche-
hen, die aufgrund der Fehleranalyse einen individuellen Lernweg vorschlagt. Der
Vorteil der Teachware besteht darin, dass eine problemorientierte Wissensvermitt-
lung erfolgt und Zusammenhénge aufgezeigt werden. Intelligente Tutorien passen
sich dartiber hinaus dem individuellen Lernweg der Schulerinnen und Schiler an und
sind ihnen mit gezielten differenzierten Hinweisen behilflich, ein bestimmtes Prob-
lem zu lésen. Sie sind in der Lage, auch wahrend des Lernprozesses ein detailliertes
Schilerprofil zu entwickeln und diagnostische Mdéglichkeiten bereitzustellen.

Sichtet man die aktuellen Angebote der Verlage in Bezug auf eine Teachware, die
den Erwerb orthographischer Kompetenzen unterstitzt, fallt das Konzept ,,Erganzen-
de FordermaBnahmen mit digitalen Medien-eFit* auf, ein Modellprojekt, das einer
Initiative des SCHULMINISTERIUMS DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN entspringt
und in Kooperation mit dem Cornelsen- und Klett-Verlag entwickelt wurde.' eFit
stellt Fordermaterial (iber eine internetgestiitzte Plattform mit 3000 Ubungen aus den
Bereichen Rechtschreibung, Grammatik und Umgang mit Texten/Lesen bereit. Fer-
ner wirbt das Programm damit, dass es die Schilerinnen und Schler tber einen von
drei Eingangstests in das Programm einsteigen l&sst und eine zusétzliche Individuali-
sierung durch gestaffelte, selbst wéhlbare Schwierigkeits- und integrierte Progres-
sionsstufen gewadbhrleistet. Dartiber hinaus gibt es ein Lehrertool, in dem die Lehr-
krafte individuelle Forderplane fir die Schilerinnen und Schiiler erstellen kdnnen.
Angesichts dieser Eigenschaften kann man eFit in den Bereich der Teachware ein-
ordnen, wenngleich anzumerken ist, dass die Mdglichkeiten eines computerbasierten
Lernens nicht vollstandig ausgeschopft werden, um das Expertenwissen gewinnbrin-
gend digital umzusetzen. So mangelt es besonders an einer professionellen sprachdi-
daktischen Fundierung, welche die Lernprozessbegleitung optimieren kénnte.

Inzwischen bringt der Cornelsen-Verlag das Programm in modifizierter Form als
CD-ROM ,,Deutsch: einfach. Interaktiv fiir die finfte Klasse und ,,Doppel-Klick.
Interaktiv‘'* flir das sechste Schuljahr in Ergdnzung zum Schulbuch heraus. Da hier
auf eine externe Diagnostik verzichtet wird und die Ubungsformen als Ergénzung
zum Schulbuch vorrangig den Charakter des Ubens und Vertiefens aufweisen, ist die
modifizierte, das Schulbuch ergénzende Software der offenen Learnware zuzuord-
nen. Das Gesamtkonzept, zu dem nicht nur die Begleit-CD-ROM, sondern auch ein

ausfuhrliches Lehrerhandbuch gehdren, nimmt dennoch fir sich in Anspruch, allge-

120 ygl. , eFit.nrw*. Cornelsen und Klett-Verlag.
121 p| |ENINGER/ROOSE (2004).
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meinbildende Schulen, vor allem Hauptschulen, mit heterogenen Lerngruppen zu
unterstutzen. Dabei fordert das Konzept insbesondere ,,Schiilerinnen und Schiiler
nichtdeutscher Muttersprache, [...] mit eingeschriankten Lernfahigkeiten sowie [...]
mit sozial bedingter Einschrankung des Lernvermdgens.'#? Auf die Beriicksichti-
gung von Schilerinnen und Schillern mit Zuwanderungsgeschichte geht die Software
insofern ein, als sie ein mehrsprachiges multimediales Worterbuch zur Verfugung
stellt.””® Weniger Uberzeugend wird hingegen das Problem der Diagnose geldst, die in
die Begleit-CD-ROM nicht integriert wurde. Dass diese “punktgenau diejenigen Be-
reiche fordern und entwickeln hilft, fir die ein besonderer Trainingsbedarf be-
steht“,"* kann nicht bestétigt werden, da die Diagnostik nicht explizit genannt wird.
Die durchaus vorhandenen medialen Vorteile von ,,Deutsch einfach interaktiv und
,Interaktiv Doppel-Klick®, dass Schilerinnen und Schuler im individuellen Lern-
tempo in Form einer mehrkanalige Prasentation durch audio-visuelle Zugénge lernen
konnen, haben freilich auch fiir andere Softwareprodukte Gultigkeit. Orthographi-
sche Phanomene werden zwar in Form eines arrangierten Ubungstools bereitgestellt
und strategiebezogen gelbt, es erfolgt aber keine individuelle Lernprozessbegleitung
(zum Beispiel in Form eines Tutors) und den Schiilerinnen und Schilern wird keine
Rickmeldung Uber das Gelernte gegeben. Positiv bleibt anzumerken, dass die
Ubungsformen verstandlich, tbersichtlich und ansprechend gestaltet sind. Die Auf-
gabenpakete mit ca. 24 Einzelaufgaben sind jedoch zu komplex. Im Ubrigen wird
deutlich, dass diese Begleitprogramme, die vorrangig erlerntes Wissen abfragen, als
behavioristisch einzuordnen sind, jedoch im Medienverbund mit dem Lehrbuch und
Lehrerhandbuch dariiber hinaus ein kognitivistisch fundiertes Verstandnis von Ler-
nen und Lehren umsetzen.

Letztendlich stellt sich die Frage, ob eine padagogisch-didaktische Analyse auf der
Grundlage mediendidaktischen Kriterienkataloge fur eine Softwarebewertung aus-
reicht, oder ob fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kriterien hinzuzuziehen
sind. Zur kritischen Diskussion im Hinblick auf die Auswahl von Kriterienkatalogen

bietet sich ein Blick auf die Rechtschreibsoftwarebewertung von GOTTFRIED, HAGER

122 Epd. (2004), S. 9.

12 Das digitale Worterbuch tibersetzt das jeweilige Wort in eine der acht programmierten Sprachen.
Dariiber hinaus werden den Schilerinnen und Schiler Informationen tber die Wortfamilie gege-
ben. Zusétzlich werden sie tber Abbildungen und Sétze unterstitzt, die vorgesprochen werden
koénnen.

124 P|IENINGER/ROOSE (2004), S. 5.
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und SCHARL an, die fiir die Software ,,Rechtschreiben Interaktiv® Folgendes formu-

lieren:
Drill and Practice, das ist wohl das geeignete Mittel fiir ein Rechtschreibprogramm, die
behavioristische Lernmethode dréangt sich dabei auf. Das Programm wird wohl aus-
schlieBlich dem Selbstlernenden zu empfehlen sein. Hard- und Softwarevoraussetzun-
gen, sowie die Zielgruppe (9. Schuljahr) werden definiert, es ist keine Installation auf
der Festplatte ndtig bzw. moglich. Befremdlich ist die fehlerhafte Darstellung von Um-
lauten in manchen Programmteilen, ein offensichtlicher Programmierfehler. In der
Auswahl der Kapitel hat man absolute Freiheit, die Reihenfolge der Themen ist beliebig
wihlbar. Bedienung und Benutzerfiihrung sind duBerst komfortabel, Lexikon, Ubungen
werden angeboten, eine Lesezeichnfunktion erlaubt zwischen Ubung und Regel zu
springen. Die padagogisch-didaktische Aufbereitung ist dem Charakter des Programms
entsprechend spartanisch: es ist ein Ubungsprogramm, das Fertigkeiten vermittelt. Die
Selbstgestaltung des Lernweges ist nur durch die Freiheit der Kapitelauswahl verwirk-
licht, Zusatzangebote zur individuellen Gestaltung des Lernprozesses (Querverweise,
Madglichkeit zum Ausdrucken) gibt es naturgemal keine. Die optische Aufbereitung ist
auBerst gelungen, wenn auch textlastig, die akustische Gestaltung beschrankt sich auf

abschaltbare Hintergrundmusik und Ereignistone, gesprochene Kommentare hétten in
dieser Thematik wohl eine didaktisch wertvolle Funktion, fehlen aber.'?

Wie von den Autoren intendiert, wird das der Kritisierten Software zugrunde liegende
padagogisch-didaktische Konzept in den Blick genommen. Die Bewertung informiert
insofern Uber die padagogisch-didaktische Aufbereitung, als sie eine lerntheoretische
Fundierung und Aspekte der Benutzerfiihrung des Programms, wie optische und
akustische Aufbereitung, Freiheit der Kapitelauswahl und Installation und Bedienung
begutachtet. Liickenhaft und wenig aussagekraftig bleiben Uberlegungen zur
deutschdidaktischen und sprachwissenschaftliche Fundierung. Die Softwarebewer-
tung von GOTTFRIED, HAGER und SCHARL informiert nicht darliber, welche Aspekte
der deutschen Orthographie vermittelt werden und ob die zu erlernenden Aspekte fur
die Zielgruppe angemessen erscheinen. Ferner bleibt unkommentiert, ob sich die
freie Themenwahl auf der Grundlage einschlagiger Forschungsergebnisse als sinn-
voll erweist. Das Springen zwischen Ubung und Regel wird hier bereits als positiv
bewertet, obgleich die Bildschirmgestaltung eine Gleichzeitigkeit von Ubung und
Hilfe moglichen machen kann. Letztendlich bleibt zu kritisieren, ob die hier als posi-
tiv vermerkten Querverweise oder Ausdruckmdglichkeiten der individuellen Gestal-
tung des Lernprozesses wirklich dienlich sein kénnen. An diesem Beispiel wird deut-
lich, dass die padagogisch-didaktischen Kriterienkataloge zur ersten grundlegenden
Einschatzung einer Software sinnvoll sind, fachwissenschaftliche und fachdidak-
tische Aspekte jedoch erganzt werden missen, wobei hier wiederum die groRe An-
zahl der Items Lehrkréfte eher abschreckt als hilfreich unterstiitzt. Bei dem Lernpro-

gramm , Alfons“, das insgesamt vier Oberthemen, 28 Unterkategorien und 270

125 GOTTFRIED u.a. (2002), S. 23.
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Ubungen ausweist und deren Aufgabenanzahl in die Zehntausende geht, miisste zum
Beispiel ein entsprechend umfangreichen Kriterienkatalog zeitintensiv und wenig
nutzbringend abgearbeitet werden.

AbschlieRend sei noch einmal die Notwenigkeit betont, den Vorlieben und vorhan-
denen Kompetenzen der Schulerinnen und Schuler in Bezug auf den Umgang mit
neuen Medien mit addquaten Softwareangeboten nachzukommen und den zumindest
fir den Rechtschreiberwerb eher gegenlaufigen Tendenzen entgegenzuwirken. Zur-
zeit scheint es eher so zu sein, dass Printmedien wie Lernkarteien oder Rechtschreib-
konzepte, die sich auf Papierversionen stiitzen, Softwareprodukten ,,den Rang ablau-
fen“. So wurde das Projekt eFit.nrw trotz innovativer Ansétze inzwischen eingestellt.
Das mangelnde Interesse der Schulen an Softwareprodukten darf nicht dazu fihren,
auf jegliche Produktion zu verzichten, sondern sollte dazu auffordern, innovative
Konzepte zu entwicklen, die mediendidaktisches, fachdidaktisches und fachwissen-
schaftliches Niveau vereinen, um zeitgemélien Rechtschreibunterricht zu stiitzen,
was mit der vorliegenden Untersuchung realisiert werden soll. Das in dieser Arbeit
zu entwickelnde Konzept fiir eine Rechtschreibsoftware wird einerseits an die eror-
terten Kriterienkataloge fir eine paddagogisch-didaktische Analyse ankniipfen, indem
eine kognitivistisch orientierte Lernsoftware in Form eines intelligenten tutoriellen
Systems umgesetzt werden soll. Andererseits sollen die allgemeinen padagogisch-
didaktischen Uberlegungen durch fundierte aktuelle sprachwissenschaftliche und
sprachdidaktische Kenntnisse erganzt werden, um eine maoglichst effektive Unter-
stiitzung orthographischer Normerwerbsprozesse zu gewéhrleisten. In diesem Sinne
wird im folgenden Kapitel zunachst eine ausfuhrliche sprachwissenschaftliche Ana-

lyse mdglicher Problemfelder der deutschen Orthographie vorgenommen.
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2. SPRACHWISSENSCHAFTLICHE GRUNDLAGEN:
PROBLEMFELDER DER DEUTSCHEN ORTHOGRA-
PHIE

Die Intention folgender Uberlegungen ist die Festlegung sprachwissenschaftlich re-
levanter Inhalte fir die Konzeption einer Lernsoftware zum Erwerb orthographischer
Kompetenzen fir die Klassenstufen 3-7 sowie die Klarung einer daraus ableitbaren
orthographietheoretischen Position. Die nachfolgenden Erlauterungen beziehen sich
auf die Fragestellung, welche Probleme, insbesondere die wortbezogenen Schreibun-
gen betreffend'®, die deutsche Orthographie in sich birgt und welche Schwierigkei-
ten sich daraus fir den Erwerb orthographischer Kompetenzen ergeben.

2.1. DIE PRINZIPIEN DER DEUTSCHEN ORTHOGRAPHIE

Die Aufschlusselung des deutschen Schriftsystems nach verschiedenen Prinzipien
dient u.a. dem Versuch, die deutsche Orthographie zu systematisieren. PETER EISEN-
BERG merkt an, dass das ,,Forschen nach Prinzipien [...] nichts anderes [ist], als der
Versuch einer sprachwissenschaftlichen Begriindung fur eine Orthographie, als die
Suche nach einer adaquaten Theorie Uber das Schriftsystem.'*” So werden auch die
Abbildungsverhéltnisse der deutschen Sprache von verschiedenen Prinzipien be-
einflusst, die sprachhistorisch bedingt das phonematische Prinzip durchbrechen und
auBer Kraft setzen. In DIETER NERIUS Ubersicht tiber die in der Literatur aufge-
fihrten Systematisierungsversuche der Prinzipien der deutschen Rechtschreibung
erkennt man bereits an der Anzahl der Prinzipien die Uneinigkeit der Autoren.*”® So-
wohl in der sprachwissenschaftlichen als auch in der didaktischen Forschung besteht
Dissenz daruber, wie viele Prinzipien feststellbar und wie sie zu ordnen und zu be-

stimmen sind.**® Die sowohl fiir die Lehrkrafte als auch fiir die Lernenden zunachst

126 CARL LUDWIG NAUMANN bezeichnet als wichtigste Voraussetzungen des Orthographieerwerbs die
Kenntnis von Phonem-Graphem-Korrespondenzen und deren Problemstellen, die Entwicklung der
Kompetenzen in Bezug auf die VVokalquantitdten und morphologische Kenntnisse, womit er den
Schwerpunkt auf die Vermittlung wortbezogener Kompetenzen legt. (vgl. dazu Kap. 3.2.6, insbe-
sondere Abb. 28 und 29.). Zur syntaxorientierten Schreibung, wie zum Beispiel der GroR-
/Kleinschreibung, merkt er an, dass ,,[...] in der Grundschule eine solide syntaktische Orientierung
nicht oder jedenfalls fiir die Rechtschreibung nicht sicher genug angebahnt werden kann.“ NAU-
MANN (1999), S. 152.

127 EISENBERG (1983), S. 54. Der didaktische Nutzen der Systematisierung des deutschen Schriftsys-
tems nach verschiedenen Prinzipien wurde erst spéter erkannt und aufgegriffen. Vgl. dazu Kap.
3.3

128 \/gl. NERIUS (2007), S. 95ff.

129 \/gl. AUGST/DEHN (2009), S. 40. Auch THOME spricht in diesem Zusammenhang von einer groen
Zahl der Prinzipien, deren Abgrenzung voneinander unklar ist, und die bei verschiedenen Autoren
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verwirrende Situation auf diesem Gebiet soll im Rahmen der Entwicklung des ge-
planten Lernsoftwarekonzepts durch eine Reduktion auf die wesentlichen Prinzipien
geklart werden. Dieses Vorgehen entspricht auch den Ergebnissen der aktuellen
sprachdidak-tischen Forschung, die es vermeidet, eine diffuse Vielzahl von Prinzi-
pien zu bericksichtigen, die einzelnen Prinzipien in ihren Funktionen jedoch klar
voneinander abgrenzt und stark hierarchisch gliedert.”*

In Anlehnung an diese fachdidaktisch begriindeten Pramissen werden im Folgenden
die wichtigsten Prinzipien — dazu zahlen das phonologische, das morphologische und
das wortubergreifende Prinzip — erldutert. Innerhalb der Prinzipiendiskussion der
letzten zehn Jahre hat eine Umorientierung zugunsten des silbischen Prinzips stattge-
funden.™ Die Forschung hat in neuerer Zeit auch der Silbe einen nicht unerheblichen
Anteil am Rechtschreiberwerb zugeschrieben, sodass das silbische Prinzip** als ein
orthographisch relevantes Prinzip in die folgenden Erl&uterungen und Analysen ein-
bezogen wird.

Ende des 20. Jahrhunderts und zu Beginn des 21. Jahrhunderts wird einerseits dem
phonologischen und andererseits dem morphologischen Prinzip eine grofle Bedeu-
tung beigemessen, wobei die Wichtigkeit fur den Lernenden jeweils umstritten ist.
Wahrend Vertreter wie JOSEPH GREIL, GERHARD AUGST und MECHTHILD DEHN dem
phonologischen Prinzip eine groBe Bedeutsamkeit einrdumen,' erklart HARTMUT
KUTTEL das morphologische Prinzip zum wesentlichen Grundprinzip der deutschen
Orthographie und betrachten die Einsichten in die morphologische Struktur als eine
,»Schliisselfunktion® bei der Aneignung orthographischer Kompetenzen.”** Dagegen

uneinheitlich verwendet werden. (Ebd.) Wéhrend WOLFGANG MENZEL sogar von einem regelrech-
ten ,,Prinzipienwirrwarr* spricht (vgl. MENZEL (1978), S. 15) und HEINZ RISEL diese Tatsache als
eklektizistischen Prinzipienpluralismus kritisiert (vgl. RISEL (1997), S. 78), konstatiert JOSEPH
GREIL weniger zugespitzt, dass die deutsche Orthographie von unterschiedlichen Prinzipien be-
stimmt wird, die sich teilweise Uberlagern und einschrédnken (vgl. GReIL (1981), S. 19). Nach
KARL-DIETER BUNTING, WOLFGANG EICHLER und ULRIKE POSPIECH erklaren sich die diesbeziig-
lichen Divergenzen aus den unterschiedlichen Blickwinkeln, aus denen die betreffenden Prinzipien
festgemacht werden: dem sprachwissenschaftlichen Blick auf der einen und dem sprachdidakti-
schen Blick auf der anderen Seite. In der Substanz bzw. den Inhalten seien dagegen weitgehende
Ubereinstimmungen festzustellen (vgl. BUNTING u.a. (2000), S. 22).

130 v/gl. THOME (1999), S. 76.

131 vgl. die Diskussion zur Relevanz der Silbe in MAAs (1992, S. 256ff.) und EISENBERG

(2009,S.71ff.).

Terminologisch unterscheidet man zwischen Silbenstruktur und syllabischer Struktur. ,,VVon Sil-

benstruktur spricht man, wenn man den phonologischen Aufbau von Silben im Blick hat; wenn

man die Aufgliederung von Wortern nach Silben meint, verwendet man den Terminus syllabische

Struktur.“ HAUEIS (2000), S. 11. Im Hinblick auf die aktuellen Diskussionen bezlglich des

Schriftspracherwerbs stutzt die Silbe die Funktion der phonologischen Durchgliederung und tiber-

nimmt das vorherrschende rein lautorientierte VVorgehen.

133 vgl. GREIL (1981), S. 19; AUGST/DEHN (2009), S. 85ff.

134 vgl. KUTTEL (2006), S. 381f.

132
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bewerten ILPO TAPANI PIIRAINEN, JOACHIM RIEHME und PETER MAY beide Prinzi-
pien als dquivalent.” In der heutigen fachdidaktische Diskussion wird die silbenana-
Iytische Methode zur orthographisch normgerechten Schreibung als besonders aus-
sichtsreich diskutiert, womit das silbische Prinzip als bedeutsam und wesentlich in
den Prinzipienkanon integriert werden muss, was insbesondere die aktuellen Publika-
tionen von CHRISTA ROBER™®, ASTRID MULLER"™ und JAKOB OSSNER™® unter Beweis
stellen. PETER EISENBERG hingegen relativiert die Dominanz einzelner Prinzipien
und erklart das deutsche Schriftsystem als ,,Mischsystem®, dass durch das Zusam-
menwirken des phonographischen, silbischen und morphologischen Prinzips sowie
wortlibergreifende Regularitaten gepréagt ist.**

Um sowohl das Fundament als auch die daraus ableitbaren Schwierigkeiten beim
Schriftspracherwerb herauszustellen, sollen zunéchst die sprachwissenschaftlichen
Begriindungszusammenhange fiir die Relevanz der betreffenden Prinzipien der Pho-
nologie/Silbenphonologie, Morphologie und Syntax reflektiert werden.

Um die Struktur der Sprache im Hinblick auf deren Relevanz fur die Entwicklung
orthographischer Kompetenzen zu Uberprifen, ist es aus didaktischer Sicht sinnvoll,
bei den folgenden Erlauterungen aszendent vorzugehen und mit der Analyse der
Grundbausteine, d.h. der Segmentierung auf der phonologischen und silbenphonolo-
gischen Ebene zu beginnen, um im Anschluss die morphologische Segmentierung
und Analyse vorzunehmen und mit der Analyse ausgewahlter syntaxbezogener

Schreibungen abzuschlielen.

135 vgl. PIRAINEN (1981), S. 23; RIEHME (1987), S. 21; MAY (2002), S. 26. Bestimmte Prinzipien,
wie beispielsweise das asthetische und das historische Prinzip, kénnen an dieser Stelle vernachlds-
sigt werden, wenngleich sie durchaus Einfluss auf die deutsche Orthographie ausgetbt haben. Als
Bedingungsfaktoren fir den Erwerb orthographischer Normen sind sie insofern als nachrangig
einzustufen, als dass das asthetische Prinzip nur die willkirliche Festlegung diverser Schreibungen
erklért und das historische Prinzip nur dann bedeutsam wird, wenn die Schreibweise eines Wortes
aus einem spezifischen orthographischen Entwicklungsprozess abzuleiten ist. VVgl. NERIUS (2000),
S. 155; vgl. HELMERS (1997), S. 123 und vgl. BUNTING/EICHLER (1982), S. 290. Das Homonymie-
oder Bedeutungsprinzip wird zwar bereits in der Grundschule thematisiert, soll aber im Rahmen
der Software aus Kapazitatsgriinden nicht aufgegriffen werden. Anders das Hoflichkeitsprinzip,
das als Ausnahmeschreibung Berticksichtigung findet (vgl. Kap. 2.5.1). Vgl. dazu BUNTING u.a.
(2000), S. 25.

136 \/gl. ROBER (2009).

137 v/gl. MULLER (2010), S. 41ff.

138 \/gl. OssNER (2010), S. 66ff.

139 \/gl. EISENBERG (2005) und (2009), S. 72.
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2.2. PHONOGRAPHISCHE SCHREIBUNGEN

Fur die systematische Gliederung der schriftlichen Ebene der Sprache wird dem
,,Phonem*“!° der Begriff des ,,Graphems***! zugeordnet. Es gibt einige Erkenntnisse
uber den Zusammenhang von Graphemen und Phonemen, wobei sich letztlich eine
als funktionaler Ansatz beschriebene Phonemkonzeption durchgesetzt hat.** Der von
NicoLAJ S. TRuUBETzKOY formulierte funktionale Ansatz beinhaltet als wichtigstes
Element der strukturalistischen Phonologie zur Ermittlung des Phoneminventars ei-
ner Sprache die Bildung von Minimalpaaren. Die Minimalpaarbildung verdeutlicht,
dass das Phonem als minimale Lauteinheit angesehen werden kann, durch die Bedeu-
tungen differenziert werden kdnnen.**® Sie verdeutlicht ferner, dass die Phoneme eine
reichhaltige innere Struktur besitzen und damit eine distinktive Funktion aufwei-
sen.'** Die Wortform der gesprochenen Sprache besteht aus mindestens einem, in den
meisten Féllen jedoch mehreren nacheinander als Sequenz angeordneten Schaller-
eignissen, die als VVokal-Konsonanten-Folgen zu bezeichnen sind. Der Muttersprach-
ler ist in der Lage, einem Phonem neben Lauten mit klar distinktiver Funktion auch
akustisch sehr verschiedene, wenngleich &hnlich klingende Laute ohne distinktive
Funktion zuzuordnen und bei diesem Vorgang einen Bedeutungsgehalt des Gehorten
herauszufiltern. Die Schwierigkeiten beim Erwerb orthographischer Kompetenzen
lassen sich bereits auf der sprachlichen Ebene erkennen, auf der ein Phonem durch
mehrere Varianten, in der Regel Allophone,** phonetisch realisiert werden kann.

Die Unwaégbarkeiten im Abbildungsverhaltnis zwischen Phonem und Graphem sind

dadurch bedingt, dass unser Schriftsystem auf dem lateinischen Alphabet aufbaut

0 Der Begriff ,,Phonem* gibt im Kontext dieser Arbeit die lautliche Verwirklichung bedeutungs-
tragender Einheiten wieder, die mit einer distinktiven Funktion ausgestattet sind, also dazu beitra-

gen Bedeutungsunterschiede von Wortern zu verwirklichen (z.B. <mein> : /main/ vs. <dein> :

/dam/). Die Phoneme werden in Abgrenzung zu den Phonen, die in eckige Klammern zu setzen
sind, innerhalb von Schrégstrichen notiert. Vgl. NERIUS (1989), S. 80-81. Diakritika werden nur
zur Bezeichnung eingesetzt, wenn Besonderheiten wie etwa die Aspiration gekennzeichnet in ei-
nen Zusammenhang gebracht werden sollen.

Der Graphembegriff ist nach NERIUS (1989) nicht mit der Bezeichnung ,,Buchstaben* gleichzuset-
zen. ,,Buchstaben‘ sind eine Unterkategorie der ,,Graphographeme*, die als Oberkategorie auch al-
le ,,Nichtbuchstaben* wie Satzzeichen und Zahlen umfasst und somit nicht auf Phoneme bezogen
werden. ,,Grapheme* sind wiederum graphische Darstellungen von Einheiten (in spitzen Klam-
mern notiert), die sich konkret auf eine phonische Realisierung beziehen. Statt des Begriffs ,,Gra-
phem* verwendet NERIUS deshalb den Begriff ,,Phonographem®. In der vorliegenden Arbeit wird
der Begriff ,,Graphem* in diesem Sinne verwendet. Vgl. NERIUS (1989), S. 85.

12 \/gl. THOME (1999), S. 67.

143 vgl. TRUBETZKOY (1989), S. 44.

14 vgl. FERY (2002), S. 81-88.

15 vgl. ebd., S. 88-92; KESSEL/REIMANN (2005), S. 177-179.
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vielfaltigen historischen Einfliissen ausgesetzt war.*® Im Ubrigen werden die Prob-
leme des orthographischen Schrifterwerbs zusatzlich durch die unterschiedlichen
Dialekte erschwert sowie durch die im Zuge der Globalisierung rapide wachsende
Anzahl der Fremdworter,*” deren Anpassung an die deutsche Orthographie sich im-
mer noch als schwierig erweist.

Nach JoAcHIM RIEHME relativiert sich diese Problematik aber dahingehend, dass die
Buchstabenschrift nicht die Aufgabe hat, alle Einzellaute zu unterscheiden, sondern
Mittelwerte als Abstraktionen von Einzelwerten erfasst, die nicht alle Differenzen
zwischen den Lauten unterscheiden, sondern nur jene, die funktionelle Bedeutung
haben.**® EISENBERG weist ferner darauf hin, dass eine Wortform als Folge von Lau-
ten mit Hilfe von Buchstaben im Medium Schrift so représentiert wird, dass das ge-
meinte Wort beim Lesen rasch erfasst werden kann, selbst wenn die Zuordnung der

Buchstabenfolge auf die Lautfolge nicht immer einfach ist. *** Er betont:

,»In Alphabetschriften lassen sich die kleinsten Einheiten Segment fiir Segment regelhaft be-
stimmten Abschnitten des Lautkontinuums der gesprochenen Sprache zuordnen, eben den
Sprachlauten. Die Sprachlaute ihrerseits sind die wiederkehrenden bestandteile der Silben. Da
Silben der gesprochenen Sprache mit wenigen Lauten dargestellt werden kénnen, braucht ei-
ne Alphabetschrift nur wenige Grundeinheiten, die Buchstaben. [...] Darin besteht der Vorteil
der Alphabetschriften. Wer die Buchstaben und die Regeln ihrer Verwendung kennt, kann im
Prinzip alle Wérter der Sprache lesen und auch schreiben.«'*

Fur das Softwarekonzept gilt es, die Zuordnung von Phonemen zu Graphemen in
eine geeignete Systematik zu bringen, welche die Mehr- und Eindeutigkeit der Be-
ziehungen darstellt und sich anhand von JAkoB OssNERS Ubersicht™® in Abb.4 auf-

zeigen lasst:

146 v/gl. ebd. (1974), S. 31 und THOME (1999), S. 71.

47 Die Schwierigkeiten, welche aus den Phonem-Graphem-Beziehungen in Fremdwértern resultieren,
muissen gesondert betrachtet werden, da einerseits auch Fremdsprachengrapheme polyrelational
sein kdnnen und andererseits die Zuordnungen zwischen phonologischer und graphischer Ebene
nicht nach denselben Regeln vorgenommen werden kdénnen wie bei heimischen Waortern. Der
grofte Teil aller Fremdworter Iasst sich jedoch auf eine begrenzte Anzahl von ,,Spender- oder
Quellensprachen* zurtickfiihren, zu denen die klassischen Sprachen Altgriechisch und Latein ge-
hoéren, aber auch lebende Sprachen wie das Englische und das Franzésische.

148 Bereits vor 1200 Jahren bemiihten sich Gelehrte, gem4R der Aussprache das damalige Althoch-
deutsch mit dem lateinischen Alphabet zu verschriften, und verwarfen dabei Schriftzeichen. Das
phonematische System kontrastierte mit dem graphematischen System, inshesondere beziiglich der
Vokaldauer sowie des geschlossenen und offenen Charakters der VVokale. Darliber hinaus fiel es
seit jeher schwer, die durch die Lautverschiebung entstandenen Konsonanten durch Uberlieferte
Zeichen wiederzugeben. RIEHME spricht von einer ,,Armut an Buchstaben®, der ein ,,Uberfluss* an
verschiedenen lateinischen Buchstaben mit gleichem Lautwert entgegenstand.Vgl. RIEHME (1974),
S. 31.

149 v/gl. EISENBERG (2009), S. 62.

150 E1SENBERG (2009), S. 62f.

151 Eine ausfiihrliche Darstellung der Zuordnung von Schriftzeichen und Lauten und umgekehrt findet
sich bei ALTMANN/ZIEGENHAIN (2010), S. 134-137.
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A. Konsonanten
Ph Gr Ph Gr Ph¢ Gr

p: p |Pelz t 2t |Tisch k2 k Kuchen
b b |Buch d{d|Deckel [g? g Geige

pf ¢ pf |Pfanne | ts ¢ z |Zange | tf {tsch | tschilpen | ks < x | Haxen
| $ deutsch chs Fuchs
v w |Wasser | ¢ f |Fenster | j s ) Jager
v | Vogel ¢
z s | Sonne s ¢s |Masten| h S h Hexe
= B | gieBen —
§ ¢ sch | Schiff | x ¢ch | Dach
l m m Maus | n ¢ n Nuss I R Lampe ] r r 'Rad ]
B. Vokale
Ph Gr Ph¢ Gr Ph Gr
i ie | Wiesel | y: ¢ Ubung [u: ° u Ufer
1 ! s | v ¢ 0 | Mitze |, ¢ Unterhose
e Esel o ¢ Ol o < o Ofen
e leben- | ¢ < 6 off- |, $ offen
e dig S nung g
€ Ente
a2 Ente 2
es a Ahre | a: ¢ Asien: Ameise
a Hammer

Nichtnativ: [i] - ideal: [y] - Zylinder: [u] - Uran: [o] - Odem:
[0] - Oboe, [®] - Pddagogik: [a] - Ananas. d.h. alle gespannten. kurzen Vokalphoneme. auber [¢]
Legende: Ph = Phonem: Gr = Graphem

Abb. 4: Phonem-Graphem-Korrespondenzen fiir das Deutsche. Quelle: OSSNER (2003), S. 56.

Das nach erkennbaren Regeln aufeinander bezogene Phonem- und Graphem-Inventar
bedingt die Anordnung der Grapheme durch die Anordnung der Phoneme, wobei
Phonemoppositionen in der Regel durch graphische Oppositionen abgebildet werden.
Beziiglich der Phonem-Graphem-Beziehungen zeigt sich, dass die deutsche Sprache
vor allem durch Polyrelationalitat abgebildet wird, d.h. durch einen zwei- oder mehr-
fachen Phonem-Graphem-Bezug bzw. Graphem-Phonem-Bezug oder dadurch, dass
die Distribution in einigen Féllen nur auf der graphischen Ebene bestimmt wird.

Wie die Ubersicht in Abb. 4 verdeutlicht, kénnen verschiedene Grapheme ein und
dasselbe Phonem verschriftlichen (z.B. <v> und <f> fiir /f/), dasselbe Graphem kann

unterschiedliche Phoneme abbilden (z.B. <e> fiir /e/, le:/, I</, /a/), Phoneme kdnnen

durch Buchstabengruppen realisiert werden (z.B. <sch> fiir /{/) und einfache Zeichen

konnen fur Lautverbindungen stehen (z.B. <x> fiir /ks/ in Hexen /hsksean/).'

Festzuhalten bleibt, dass es in der deutschen Sprache wesentlich mehr Phoneme als

Grapheme gibt, sodass es zwangslaufig zu Ambiguitdten kommen muss.

152 \/gl. auch KESSEL/REIMANN (2005), S. 191.
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Teilt man die Grapheme, wie GERHARD AUGST™ und PETER EISENBERG™ dies in
den 1990er Jahren vorgenommen haben, in ihrem Verhaltnis zu den Phonemen ein,
so ergibt sich ein zweigliedrigens System von Graphemen, die GUNTHER THOME als
Basisgrapheme (z.B. <a>), welche die unmarkierten Schreibungen kennzeichnen,
und Orthographeme (z.B. <ah>, <aa>), welche die markierten Schreibungen kenn-
zeichnen, definiert. Aus dieser Systematik erklart sich, so THOME, ein groRer Teil der
,Fehlschreibungen®, die dadurch zustande kommen, dass ein Basisgraphem fehler-
haft fiir ein Orthographem geschrieben und umgekeht, ein Orthographem fehlerhaft
fur ein Basisgraphem geschrieben wird.*

Im Folgenden werden Merkmale des deutschen Vokal- und Konsonantensystems
naher ausgefiihrt, die einen Uberblick tiber die grundlegenden Phonem-Graphem-
Beziehungen ermdoglichen, wobei zunédchst eine phonetische Beschreibung des
Phoneminventars vorgenommen wird, soweit sie fur die Entwicklung einer Lern-
software relevant ist. Im Anschluss folgt eine differenzierte Analyse der Abbildungs-
verhaltnisse der deutschen Orthographie in Anlehnung an KLAuUS HELLER, ILPO
TAPANI PIIRAINEN, DIETER NERIUS und GUNTHER THOME und unter Beriicksichti-

gung von KLAUS KOHLER (1995)."*

2.2.1. DAS VOKALSYSTEM DES DEUTSCHEN

KLAUS J. KOHLER untergliedert das deutsche Vokalsystem in Monophthonge, Diph-
thonge und den Reduktionsvokal /o/. Die Monophthonge kénnen in weitere Unterka-
tegorien — in Anlehnung an das Kardinalvokalviereck™ — unterteilt werden. Ebenso

wird mit den Anfangs- bzw. Endvokalen der Diphthonge verfahren. Fur die Monoph-
thonge ergibt sich u.a., auler fur /a:/, /a/ und /e:/ in phonetisch-phonematischen Paa-
ren, nach L&ngung folgende Einteilung: /i:/ - I/, Iy:l - Ix1, u:l - Iul, le:] - Iel, l&:] - [l
und /o:/ - /o/. Ferner werden die Diphthonge als monophonematisch eingeordnet, weil

dadurch ,,eindeutige Verhiltnisse hinsichtlich der Silbenzahl**** im Deutschen herge-

stellt werden kdnnen. Der monophonematische Status der Diphthonge wird durch

13 vgl. AuGsT (1984).

1 \/gl. EISENBERG (1988).

15 v/gl. THOME (1999), S. 81.

1% vgl. HELLER (1980), S. 74-109; PHRAINEN (1981), NERIUS (1989); THOME (1999); KOHLER
(1995).

,Die Gliederung der Monophthonge erfolgt, in Anlehnung an die phonetische Einteilung im Kardi-
nalvokalviereck [...], nach Vorder- und Hinterzungenvokal sowie nach den drei Offnungsgraden
,geschlossen‘, ,mittel, ,offen‘. Im Bereich der nicht-offenen Vorderzungenvokale werden ,gerun-
dete und ,ungerundete* getrennt.“ KOHLER (1995), S. 1609.

1% Epd.

157
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solche Gegensatzpaare wie <Fleisch> : /a1/ vs. <algebraisch> : /a:1/ gestutzt, da so-

wohl durch die phonetische Auspragung als auch durch den Morphemschnitt ein Ge-
gensatz entsteht.™ Weitere Mdglichkeiten von Unterklassifizierungen nach quantita-
tiven und qualitativen Unterschieden, wie KoHLER sie nach ,,gespannt-reduziert®,
»geschlossen-offen®, ,,gerundet-ungerundet* usw. vornimmt, fuhren an dieser Stelle
zu weit und sind fur die didaktisch relevanten Phonem-Graphem-Beziehungen nur
von sekundérer Bedeutung.

Bezeichnend fur die deutschen Phonem-Graphem-Beziehungen ist, dass sich sowohl
ein langes als auch ein kurzes VVokalphonem mit einfachen Graphemen abbilden l&sst
(Dehnungs-h und Vokalverdoppelung), wobei hier die Unterscheidung der Vokal-
lange als besonders schwierig einzustufen ist, da sie nicht immer ,,hérbar® und auch
in ihrer Schreibung nicht immer einheitlich ist, sondern — im Gegenteil — aus &sthe-
tischen und historischen Griinden mehrere Reprasentanten besitzt.** Kurze Vokale
werden durch Doppelung des auf das VVokalzeichen folgenden Konsonantenzeichens
markiert und sind nicht immer leicht zu identifizieren. Auch hier hilft gegebenenfalls
der Textzusammenhang oder eine Minimalpaarbildung.® In einigen wenigen Wor-
tern, insbesondere Pluralformen, liegt ein Nullgraphem vor, das nicht abgebildet,
wohl aber ,,gehort wird.'® Die Funktion des <h>: /h/ als silbentrennendes Zeichen,
intervokalisch und nach Diphthongen, lasst Schwierigkeiten erwarten, wenn das
Wort einsilbig ist, z.B. <Reh>. Da das /h/ trotz seiner vokalischen Qualitét in der
Aussprache als Konsonant zu bewerten ist, wird das Phonem nachfolgend ausfihrli-
cher besprochen.

In Bezug auf den Vokalbuchstaben <i> kann gesagt werden, dass trotz der Kenn-
zeichnung auf vier verschiedene Weisen ein genauerer systematischer Blick zeigt,

dass man in der Regel von der Korrespondenz /i:/ : <ie> ausgehen kann.*®® Um zwi-
schen <e> und <&> zu differenzieren, wird in der Standardlautung /e:/ bzw. /e:/ ge-

sprochen, was aber vor allem in Norddeutschland immer mehr zugunsten des /e:/ in

den Hintergrund tritt (z.B. <Gewehr> : <Gewahr>; <Ehre> : <Ahre>; <sehe> : <si-

9yl ebd., S. 170.
190 v/gl. VOGEL (1988), S. 25.
101 74 der Doppelschreibung der Konsonantenbuchstaben gehéren dabei auch <tz> und <ck>, die als
syllabische Kennzeichen fiir das Vorliegen nicht-offener Tonsilben und damit als Kennzeichen der
Kirze des vorangehenden Vokalphonems zu bewerten und entsprechend differenziert abzubilden
sind.

,,Ein Beispiel ist hier die Schreibung <Knie> fiir die Mehrzahlform, die anstelle der als weniger
lesefreundlich erachteten Form <Kniee> vorgeschrieben ist.“ TOPHINKE (2007), S. 106.
163 \/gl. NAUMANN (1999), S. 131; OSSNER (2003), S. 55.

162
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he>).!%* Festzuhalten bleibt, dass bei allen als ,,Einzelfall zu beschreibenden Pha-
nomenen, die durchaus nicht zu unterschatzen sind, die Markierung kurzer und lan-
ger Vokale im deutschen Buchstabensystem besonders undurchsichtig bleibt, was
nicht zuletzt daran liegt, dass sechs verschiedene Muster nebeneinander verwendet
werden, ohne dass sie den Einzelfall verlasslich vorhersagen: Einerseits kann die
Dehnung durch Vokalverdoppelung (<paarig>), durch das Anfiigen des <-h> (<deh-
nen>), durch das Anfiigen des <-e> (<lieb>) oder auch ganz ohne Kennzeichnung
(<bar>) vorgenommen werden. Andererseits kann die so genannte Scharfung ohne

165

Kennzeichnung (<hat>) oder durch Konsonantenverdoppelung™> (<Ratte>) erfolgen.

2.2.2. DAS KONSONANTENSYSTEM DES DEUTSCHEN

Das Konsonantensystem des Deutschen lasst sich zunéchst in Obstruenten und So-

norlaute unterteilen. Sowohl Plosive: /p, b, t, d, k, g/ als auch Frikative: /f, v, s, z, |,

3, X/, die den groften Anteil am Konsonanteninventar bilden, gehdren den
Obstruenten an und lassen sich mit den Merkmalen fortis und lenis in zwei Unter-

kategorien aufteilen: /f, s, {, x/ vs. /v, z, 3/ und /p, t, k/ vs. / b, d, g/.**® Die Klasse der

Sonorlaute umfasst die Nasale /m, n, n/ und die oralen Laute /I, r/, sodass noch die

Laute /h, j/ als eine dritte Klasse zu erfassen bleiben, die die Merkmale dorsal und
glottal® tragen.

In dieser Kategorisierung sind die Plosive hinsichtlich ihrer graphischen Seite wenig
problematisch, da die Schreibung die Phonemopposition genau abbildet, dies gilt
auch im Fall der so genannten Auslautverhdrtung. Obwohl hier die Lenis-
Konsonanten mit Fortis-Allophonen realisiert werden (Wort- und Silbenauslaut),
bleibt, phonologisch gesehen, das Lenis-Phonem erhalten und wird auch graphisch
mit den gleichen Graphemen wiedergegeben (<b>, <d>, <g>). Eine ahnliche, schein-
bare Diskrepanz zwischen phonologischer und graphischer Seite besteht auch beim

Suffix <ig> : /i¢/, bei dem trotz eines sprachlich realisierten Frikativs der Plosiv im

Schriftlichen bleibt. Die in der Schreibung zu beobachtende Verdoppelung der Plosi-

104 v/gl. KOHLER (1995), S. 172-73.

105 v/gl. BRUGELMANN (1992), S. 93.

108 \/gl. KOHLER (1995), S. 153. Eine weitere Unterklassifizierung erfolgt bei KOHLER nach Avrtikula-
tionsort (apikal, labial und dorsal) und -art (enggerillt, weitgerillt).

187 Durch die Beteiligung der Glottis als Haupttrager der Laute riicken diese in die Nahe von Vokalen.
Tatsachlich riickt /j/ teilweise stark in die Nahe von /i/, was im Weiteren noch thematisiert werden
soll. Die Einordnung als Konsonanten ergibt sich trotz ihres Vokalcharakters durch die Distribu-
tion; /h, j/ treten stets in konsonantischer Position in Erscheinung und kénnen keine vokalische
Funktion im Silbenaufbau Gbernehmen.
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ve ist lediglich ein graphisches Signal fur die Kirze des vorausgehenden Vokals und
weist keine phonetisch-phonematischen Besonderheiten auf. Nur fur die Doppel-
schreibung von <k> hat sich <ck> eingebdirgert.

Die Nasale /n/ und /m/ sind wie das /I/ in Bezug auf phonographische Kennzeich-
nung und Distribution den Plosiven dhnlich und werden mit dem betreffenden Ein-

zelbuchstaben abgebildet. Die Verdoppelung des Buchstaben hat dieselbe Funktion
wie bei den Plosiven. Als problematisch ist der silbische Nasal /n/ einzustufen, der

graphisch als <en> reprasentiert wird.*® Anders verhélt sich auch der Velarnasal /1/.
Dieses Phonem, das nur nach kurzem Vokal auftritt, entwickelte sich erst in der Ent-
stehungsphase der neuhochdeutschen Literatursprache aus der erklarbaren Variante
fur <n> vor <g> und <k>, was seine graphische Kennzeichnung mit <ng> ver-
standlich macht.

Die Frikative stellen die komplizierteste Gruppe des Konsonantensystems fur die
Identifizierung der graphematischen Entsprechungen dar. Fir den Orthographieer-
werb erscheint die lautliche Identifikation der Varianten [x] und [¢], die unter dem
stimmlosen Phonem /x/ zusammengefasst werden, zundchst unproblematisch, da es
sich bei den Phonemen um eine komplementare Distribution handelt. Mit [x] wird
der uvulare Frikativ verwirklicht wie zum Beispiel bei <Dach> : [dax]. Dahingegen

ist das Phon [¢] palatal und folgt vorderen Vokalen sowie dem Diphthong, der auf
einen solchen endet, zum Beispiel <Bauchlein> : [boiclain]*®. Problematisch ist die
Klassifizierung des Phonems /r/ als Frikativ, obwohl es eine frikative Variante [g]

aufweist.'® ,Die Hochlautung hatte zunichst nur [r], wie es im klassischen Drama
lange auf der Biihne galt [...].“*"* Wie bei kaum einem anderen Konsonanten ist aber
die ,,Realisierung des /r/ [...] dialektal, stilistisch und allophonisch bestimmt.“'"? In

seiner gerollten Variante erscheint das [r] als apikaler Vibrant in stiddeutschen Ge-

bieten, aber auch in Schleswig-Holstein, wobei bis zum Schlag [r] reduziert werden
kann, aber auch der uvulare Vibrant [R] kommt vor. In der nordlichen Standardaus-

sprache des Deutschen wird /r/ fast ausschlief3lich als uvularer Frikativ [¥] realisiert.

Wihrend sich in den ,,[r]-Gebieten noch haufig ,,die Bewahrung des Konsonanten in

168 \/gl. MAAS (1992), S. 267.

169 Bej Diphthongen wird aus Darstellungsgriinden auf den Bogen verzichtet.
0 DUDEN 6 (2005), S. 53.

171 KOHLER (1995), S. 160.

2 Ebd.
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samt-lichen Wortpositionen, also auch final“'”® findet, vokalisieren die ,,[¥]-
Sprecher nach langem Vokal sowie in den Affixen <er-, her-, ver-, vor-, zer-, -er>
das /r/ zu lel (z.B. <Feuer> : /fore/).* Hier wird deutlich, dass die phonematische
und graphematische Verwirklichung von Sprache auseinanderklafft und entspre-
chende Schwierigkeiten auf die Lerner warten.

Der palatale Gleitlaut /j/ wird allgemein stimmhaft realisiert, indem er sich schnell
aus der hohen vorderen Position ,,vom Typ [i] in die Position fiir den nachfolgenden
Vokal bewegt: je, ja, jodeln.«*” Das Phonem /j/ wird auch in Wortern realisiert, in
denen das <i> keine eigene Silbigkeit konstituiert, zum Beispiel <Million> : /lj/,
<Station> : /tsj/. Nach den Plosiven mit folgendem /I/ oder /r/ reprasentiert <i> wie-
derum eine eigene Silbe und wird als /i/ realisiert, zum Beispiel <Patriarch> : /tri/. In
der Verbindung von <i> und <e> kann ebenfalls eine eigene Silbigkeit auftreten, die
aber allophonische Varianten besitzt, zum Beispiel <Familie> : [lja], [lia]. In der
Graphemfolge <eri> treten wiederum andere Kombinationsmdéglichkeiten auf, zum

Beispiel <Material> : [mateeja:l], [matekia:l], [matogria:l]] und durch Ellision des

zweiten Vokals: [matgia:1].

Fur die homorganen Frikative, auch als Affrikate'’ bezeichnet, treten im Deutschen
folgende Kombinationen auf: /ts/, /tf/ und /pf/, wobei /pf/ keine echte homorgane
Verbindung darstellt, weil das /f/ labiodental bleibt, auch wenn ihm das bilabiale /p/

vorangeht.'”” Die Affrikate werden graphematisch teilweise mehrstellig realisiert. So

173
Ebd.
1% KOHLER merkt an, dass ,,die Laute [x] und [k] phonetische Oppositionen in intervokaler Sellung,

z.B. in [...] Wochen: (ver)worren [bilden]. Daneben kommt [g] auch wortinitial, z.B. in Rat, vor,
[X] nach stimmlosen Plosiven, z.B. in Pracht [...] (hier auch postvokalisch). In diesen beiden Kon-
texten sind die Frikative komplementdr verteilt, wobei der stimmlose durch Koartikulation nach
stimmlosem Plosiv entsteht, so daf vom Standpunkt der phonetischen Ahnlichkeit die Segmente
hier einem Phonem zugeordnet werden konnten. Das Problem ergibt sich durch das Nebeneinander
von paralleler und begrenzter komplementédrer Verteilung, was in Befolgung dieses operationalen
Prinzips dazu fuhrt, da aufgrund des intervokalischen Gegensatzes generell [g¥] dem Phonem /r/,
[X] dem Phonem /x/ zugewiesen wird. Damit sind die Phonemklassen wieder disjunkt, aber es
ergibt sich die intuitiv falsche Identifizierung des postplosiven Frikativs mit dem postvokalischen in
Pracht, wodurch zudem die strukturelle Anomalie entsteht, daf sich ein nicht homorganer Frikativ
(auRer /s, f/) mit einem Plosiv wortinitial verbinden kann; vor allem geht auch mit dieser Lésung
die Parallelitat zu Brei, drei, grau verloren. [Da das Wissen des Sprechers um die ,formalen Gege-
benheiten lautsprachlicher Daten* maBgeblich ist, um wéhrend des Schreibvorgangs zwischen <ch>
und <r> zu entscheiden, muss der Schreiber dementsprechend auf] auditive Kenntnis [...] oder ganz
einfach auf [...] Orthographie* zuriickgreifen. Ebd., S. 93ff.

' Ebd., S. 156.

178 KOHLER definiert Affrikate folgendermafien: ,,Fiir die Offnung eines Plosivs in seinen homorganen
Frikativ verwendet man den Terminus Affrikate.” Ebd. (1995), S. 61.

Y7 \v/gl. ebd. (1995), S. 161.
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kann /ts/ mit <z> : <Zeuge> wiedergegeben werden, aber auch mit <tz> : <Blitz>
oder auch mit <ts> : <Kurts Jacke>.""® /t{/ wird in deutschen Wértern als <tsch> um-
gesetzt, zum Beispiel <Tschuss> oder <Matsch>, verliert aber seinen Status als
Affrikat in <Rutsche>, da zwischen /t + {/ die Silbengrenze Uberschritten wird und
/ks/ wird durch verschiedene Buchstabenverbindungen abgebildet. So stehen flr /ks/
die Grapheme <x> : <Reflexion>, <chs> : <Dachs>, <ks> : <Keks>, <gs> : <wenigs-
tens> oder <cks> : <Klecks> und es kommt nur in Fremdwortern am Wortbeginn
vor: <Xantippe>. Fur Schreibanfanger ist immer wieder /kv/ eine Herausforderung,
das graphematisch dem <qu> : <Quelle> entspricht. /ps/ wird graphematisch mit
<ps> : <Klops> abgebildet. Schwierig ist eine Einschatzung von /ps/ als mono- oder
biphonemisch: In seiner silbentiberschreitenden Position des /s/ kann beim Wort
<schubsen> die mittlere Konsonantenfolge nicht als Affrikat gewertet werden, die
Assimilation des /b/ an das /s/ und die Auslautverhartung am Silbenende erzeugen
aber auch bei Umstellproben immer dieselbe Lautfolge. Ahnlich verhilt es sich auch
bei /pf/, denn hier tritt die Phonemfolge wortinitial und wortfinal stets als Affrikate
auf: <pf> : <Pfeife> : <Kopf>. Zwischen zwei Silben kann /pf/ wiederum als <pf> :
<Tippfehler> oder auch als <bf> : <herabfallen> dargestellt werden, wobei wiede-
rum der Status der Konsonantenverbindung als Affrikate in Frage gestellt wird.

Auslautverhértung tritt bei den Frikativen in der Standardaussprache nur bei /v/ und
/z/ auf. Wie bei den Plosiven missen die fraglichen Frikative in solchen Féllen aber
als Lenis-Phoneme interpretiert werden, also als /v/ und /z/, auch wenn sie auslau-
tend als /f/ bzw. /s/ realisiert werden, wie z.B. bei <brav> und <Gras>. Wenig ein-
deutig und deshalb problematisch ist die graphische Kennzeichnung fir die
Phonemopposition /f/ - /v/, denn danach kénnen in deutschen Morphemen und Wor-

tern sowohl /f/ als auch /v/ mit <v> wiedergegeben werden. Aullerdem tritt <v> hau-

178 Es st viel hin- und herargumentiert worden, ob die Phonemverbindungen /ts/ und /pf/ mono- oder
biphonematisch zu werten sind. Nach NIKOLAJ S. TRUBETZKOY ist die monophonematische Be-
handlung dieser Phoneme moglich, ,,wenn sich die Teile nicht auf zwei Silben verteilen, wenn die
Verbindung durch eine einheitliche Aritkulationsbewegung oder im Wege des allméhlichen Abbaus
eines Artikulationsgebildes erzeugt wird und wenn die Dauer der Lautfolge nicht die Dauer der in
der betreffenden Sprache vorkommenden Realisationen anderer Phoneme tiberschreitet.“ Ferner be-
ricksichtigt TRUBETZKOY in seiner Festlegung von /ts/ und /pf/ als Affrikate die Eigenschaft des
Deutschen, im Anlaut mehr als zwei Konsonanten mit angehangten /1/, /v/ oder /r/ nur in folgenden
Kombinationen zuzulassen: /{pl/, /{pr/, [ftr/ und /pfl/, /pfr/ und /tsv/. Zudem weisen ,.echte deutsche
Worter keine Verbindungen von Plosiv+Frikativ im Anlaut auf, was aus der Sicht von
TRUBETZKOY ebenfalls fiir die Wertung von /ts/ und /ps/ als Biphoneme spricht. KOHLER weist die-
se Entscheidung allerdings zuriick, indem er das Argument der Fremdartigkeit von Waortern aus
phonologischer Sicht in Frage stellt. Auch phonotaktisch spricht nach seiner Meinung die histo-
rische Entwicklung des reguldren, artikulatorischen Verhaltens der Sprachbenutzer gegen eine Be-
handlung der genannten Phoneme als Biphoneme. Ebd., S. 166ff.
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fig in Fremdwortern auf. Solche Probleme bestehen fur die anderen Frikative nicht,
auch die Verdoppelung der Konsonantenbuchstaben <s>, <f> und <r> als Signal fur
Vokalkirze wird wie auch bei den Plosiven und Nasalen genutzt. Fiir /s/ und /z/ sind
die Phonem-Graphem-Beziehungen besonders kompliziert; /s/ wird durch <s>, <ss>
und <> wiedergegeben und /z/ durch <s>, wobei sich die Kennzeichnungen Ulber-
lappen. Der Wechsel von <ss> und <B> wird medial zwischen Vokalen genutzt, um
die Quantitat des vorausgehenden Vokals zu signalisieren, was inzwischen auch fur

das finale /s/ gilt. Auch bei der Vokalverdoppelung wird nicht nach der Regel, son-
dern es wird statt <zz> <tz> geschrieben. Anzufiihren ist noch, dass /{/ durch die

Buchstabenverbindung <sch> wiedergegeben wird, was mit /fp/ und /ft/, die graphe-
matisch mit <sp> : <herunterspielen> und <st> : <Stall> dargestellt werden, im
Schriftspracherwerbsprozess zu Konflikten fuhrt.

Das <h> : /h/ wird durch eine glottale Turbulenz, die durch das Ansatzrohr des Kehl-
kopfes im Rachenraum gefiltert wird, realisiert, wobei die Zunge und Lippen bereits
die Positionen fur den nachfolgenden Vokal einnehmen. Da die Glottis fur einige

Vokale weit gedffnet ist, entstehen verschiedene Qualitaten des /h/, zum Beispiel in
den Wortern <hier, Heer, Haar>, und stimmlose Vokale: [i], [¢], [a]. Verengt sich das

Ansatzrohr durch den nachfolgenden Vokal, wird das /h/ durch die auftretende Frik-
tion stimmbhaft, zum Beispiel bei <Haus> und <Ahorn>.'"

Im Unterschied zur glottalen Turbulenz, mit der das /h/ artikuliert wird, steht die As-
piration, die eine am Artikulationsort des Plosivs im Mundraum erzeugte Turbulenz,
d.h. ein lokaler Frikativ ist. Durch Sonogramme sind die Unterschiede zwischen [h]
und den verschiedenen Aspirationsfrikativen nachgewiesen und die graduelle Ver-
schiedenheit zu anderen Frikativen gezeigt worden, wobei auch durch die Schallin-
tensitat eine Abgrenzung voneinander stattfindet. Fiir Anfanger in der Orthographie
scheint bei [t], [p] und [K] problematisch, dass ein Ubergang zur echten Aspiration,
also zur Ansatzrohrresonanz [h] auftritt, weshalb bei geldngten oder akzentuierten

Vokalen die Schreibung des <h> vermutet werden kann, sich aber nach den Regeln
verbietet (z.B. <tut> : [t"u:t"], <tutet> : [t"u:t"at").

Eine wichtige Rolle spielt auch der Glottisschlag im Deutschen, der bis auf wenige

Ausnahmen vor jedem mit einem Vokal beginnenden Wort und den Stammmaorphe-

179 v/gl. KOHLER (1995), S. 156.
180 Epd., S. 157-158.
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men ausgefuhrt wird (z.B. isoliert <Theater> : [te:?ate]).”® Mit dem Grenzsignal wer-
den Grenzen von Wortern und Morphemen positiv signalisiert, aber auch phonema-
tische Gegensétze erzeugt (z.B. <vereisen> : [feaaizn] vs. <verreisen> : [fe ¥aizn]),

sodass auch vorgeschlagen wurde, den Glottalschlag als konsonantisches Phonem in
das Inventar aufzunehmen. Allerdings ist aus phonotaktischen Griinden darauf ver-
zichtet worden.™®

Insgesamt kann festgestellt werden, dass auch die Konsonantenphoneme polyrelatio-
nal sind, da sich viele Grapheme nicht durch eine einfache phonologische Interpreta-

tion erschlieRen bzw. orthographisch normgerecht abbilden lassen.

2.3. SILBISCHE SCHREIBUNGEN

Sprechsprachlich sind die erlduterten Probleme der Phonographie nicht verwun-
derlich, da die kleinste Sprecheinheit, in die wir unsere AuRerungen artikulatorisch
gliedern, die Silbe ist."® In der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion wird deshalb
erdrtert, dass nicht der einzelne Laut, sondern seine Position innerhalb der Silbe die
Basis flir phonographische Schreibungen bildet.”** Damit wird die bisher fir den
Rechtschreibunterricht geltende Annahme einer Phonem-Graphem-orientierten Basis
in der Rechtschreibung von der Theorie Uberlagert, dass die Schreibungen silbenba-
siert motiviert sind und damit die Silbenstruktur vorrangig als Erklarung und Prob-
lemldsungsansatz der deutschen Orthographie zugrunde gelegt werden soll. Dies ge-
schieht — so OSSNER — nicht zuletzt, weil ,,die Didaktik sich derjenigen Theorien be-
dienen muss, die ihre Bereiche am einfachsten beschreiben.«'® Zur Verdeutlichung
der silbenorientierten Ausrichtung der Orthographie soll im Folgenden naher auf die
Silbenstruktur eingegangen werden.

Die Silbe kann als die kleinste rhythmische Einheit der Sprache definiert werden.
Jede Silbe gliedert sich in einen vokalischen Silbenkern, den Nukleus, sowie konso-

nantische Rander, die einer bestimmten Struktur unterliegen:

181 Epd., S. 168. Der Glottisschlag, auch als Glottisverschluss oder Kehlkopfverschlusslaut bezeichnet,
wird durch das Unterbrechen des Luftstroms und das VerschlieBen der Glottis erzeugt. Ebd., S. 55.

'®2Epd., S. 100ff. und S. 227.

183 vgl. HAUEIS (2000), S. 10.

184 v/gl. MAAS (1992), EISENBERG (1989), OSSNER (2010).

185 OssNER (2006), S. 150.
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Silbe (S)
\

Reim (R)

N

Nukleus Koda
(N) (K)

Onset (O)

Abb. 5: Hierarchische Gliederung der Silbe. Quelle: EISENBERG/RAMERS/VATER (1992), S. V.

Eine Silbe muss einen Nukleus besitzen, wahrend Onset und Koda auch wegfallen
konnen, wie zum Beispiel beim Ausruf <ah> : /a:/. Normalerweise bildet ein Vokal

genau einen Silbenkern, es kommt nur in Ausnahmeféllen dazu, dass ein zweiter
Vokal mit dem Nukleus verschmilzt, so dass dieser VVokal als unsilbisch bezeichnet
werden kann (z.B. <eher> : [e:e] vs. <er> : [e:e])."® Das Deutsche hat Tausende
mehr oder weniger komplexe Einsilber, die alle nach denselben Regularitaten aufge-
baut sind: Dem Kern geht mindestens ein Konsonant voraus, der Endrand kann da-
gegen leer sein, wobei es hinsichtlich der Lautkategorien eine gewisse Symmetrie
gibt.”®” Nicht alle Konsonanten, die am Endrand vorkommen koénnen, sind auch in
der Anfangsposition méglich, und umgekehrt kénnen nicht alle Anfangskonsonanten
am Silbenschluss vorkommen. Weder gibt es einen Glottisverschluss auf [h] noch
konnen stimmhafte Obstruenten am Silbenende vorkommen. Der velare Nasal /n/
und die Spiranten [¢] und [X] kommen im Kernwortschatz des Deutschen nicht am
Anfangsrand vor.'®® Konsonanten, die eine relativ groBe sonore Schallfiille aufwei-

sen, das sind [m, n, n, 1], kénnen durch Vokalelision silbisch werden. Dies geschieht
durch den Ausfall des [o] in den Suffixen <en, -em, -el> nach Plosiven und Frikati-
ven (z.B.: <Nepel> : [b]]).**

Im Deutschen kann man vom Silbenschema CCVCC nach PETER EISENBERG' aus-
gehen, dessen entsprechende Darstellung von GERHARD AUGST und MECHTHILD

DEeHN sich wie folgt darstellt:

188 v/gl. RUES u.a. (2007), S. 30.

187 \/gl. EISENBERG (2004), S. 102f.

188 \/gl. MAAS (1992), S. 259; EISENBERG (2004), S. 118-121.

189 \/gl. RUES u.a. (2007), S. 31.

%9 Das phonotaktische Maximalschema der Silbe im Deutschen lautet in Form des linearen Modells
nach EISENBERG CCVCC. Es handelt sich hier um ein die Darstellung der sog. CV-Schicht (Ske-
lettschicht) der Silbe. Die unsilbischen (C) und silbischen (V) Segmente stehen fur den Ablauf der
Artikulation, wobei V den Silbenkern darstellt. VVgl. EISENBERG u.a. (1992), S. 100f.
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Abb. 6: Die Bauform des Einsilbers. Quelle: AUGST/DEHN (2009), S. 26.

Die Abfolge der Konsonanten an den Silbenrandern ist nicht beliebig, sondern folgt
dem Prinzip der Sonoritatshierarchie. Es besagt, dass die ,,Klangfiille” der Laute in
der Regel vom Anfang bis zum Silbenkern zu- und von dort aus bis zum Ende wieder
abnimmt, wobei sich die Abfolgen des Anfangs- und Endrandes umkehren. Also: ,,Je
sonorer ein Konsonantphonem ist, desto dichter steht es am Silbenkern, dem Sonori-
tatsgipfel der Silbe. Zu den Silbenanfangs- und -endrandern nimmt folglich die So-
noritdt ab.“*** Das Silbenbaugesetz verlangt eine lineare Ordnung unter den Sprach-
lauten entlang der Sonoritatsskala, bei der fiir das Deutsche die folgende Hierarchie
angegeben werden kann: Plosive—> Frikative> Nasale-> Liquide-> Hohe Vokale>
Niedrige Vokale.*> OssNER legt diese lineare Ordnung des Silbenbaugesetzes zu-
grunde und veranschaulicht in folgendem Schaubild, dass der Redestrom auf der
Ausdrucksseite nichts anderes ist als ein Anschwellen und Abschwellen der Sonori-
tat.

191 MULLER (2010), S. 44.
192 \/gl. VENNEMANN (1982), S. 284; EISENBERG (2004), S. 104ff.
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Abb. 7: Sonoritat der Laute. Quelle: OsSNER (2006), S.151.

Das Schaubild, so OSSNER, verdeutlicht,

[Dass] die Plosive so gut wie keine Schallfille, die Vokale dagegen eine groRe Schall-
fllle haben. Jede Silbe beginnt nun — relativ zu ihrer Umgebung — mit einem konsonan-
tischen Maximum und hat als Kern einen Vokal mit der grofiten Schallftlle, sodass die
Silbe auch tonen kann. Auf diese Weise ist Sprechen eine rhythmische Abfolge von zu-
nehmender und abnehmender Schallfiille.**®

Gliedert man den Redestrom in Silben, so missten immer die schalld&rmsten Laute
gesucht werden, um herauszufinden, an welcher Stelle eine neue Silbe beginnt.**

Die Problematik der silbenorientierten Schreibungen begriindet sich aber dadurch,
dass der Silbenschnitt nicht immer so leicht gefunden werden kann, wie nach der
oben genannten Regel erwartbar wére. RUDIGER WEINGARTEN macht deutlich, dass
die Silbe zweifelsohne eine sprachliche Einheit ist, die eine Verankerung im Artiku-
lationsprozess besitzt, die Fahigkeit zur Zerlegung von Wortern in Silben jedoch erst
durch einen Bezug auf das grammatische System der Sprache moglich ist, und ,,[...]
dass sich Silbengrenzen in vielen Féllen erst dann eindeutig ergeben, wenn man eine
sprachliche Struktur auf die Lautfolge projiziert.“** Zu unterscheiden sind Schnitt-
stellen zwischen zwei Silben, die einen festen oder einen freien Anschluss der fol-
genden Silbe ermdglichen. Ein freier Anschluss ist gegeben, wenn der Silbenschnitt
so verlauft, dass die Endposition der ersten Silbe konsonantisch besetzt bleibt oder

193 OssNER (2010), S. 67.
194 v/gl. Ebd. (2006), S. 151.
195 WEINGARTEN (2004), S. 6.



Sprachwissenschaftliche Grundlagen 64

der Reim aus einem Diphthong oder einem langen Vokal besteht. Der feste Anschluss
waére dagegen dahingehend zu charakterisieren, dass das Silbenende mit dem Anfang
der folgenden Silbe zusammenfallt. Im Deutschen kann keine Silbe mit einem kur-
zen, betonten VVokal enden, was dazu fihrt, dass ein Konsonant des Wortes auf zwei
Silben verteilt wird (ambisyllabische Konsonanten). Dariiber hinaus kénnen Silben
aullerhalb des generellen, an der Sonoritét orientierten Silbenaufbaus beginnen und
Phoneme enthalten, die der Sonoritat zuwiderlaufen (extrasilbische Konsonanten).'®
Die extrasilbischen Segmente stehen jedoch nur in einer finalen Stelle des phonolo-
gischen Wortes und fiillen die Silbenkoda zusatzlich an.*”’

HEIKE GEORG erwahnt als weitere Schwierigkeiten im Zusammenhang mit silbenori-
entierten Schreibungen sowohl das Problem vokalisierter r-Varianten hinsichtlich der

silbischen Gliederung als auch Schwierigkeiten beim Erkennen der Auslautverhar-
tung (z.B. <Handlung> : /lunk/) und wirft die Frage auf, ob die Anwendung dersel-

ben von der Position der Silbengrenze abhéngt oder ob ,,sich die Silbifizierung aus
den phonetischen Merkmalen der Segmentkette ergibt.“'*® Dariiber hinaus l&sst sich
zwar das Prafix sowohl syllabisch segmentieren als auch silbisch begriinden (z.B.
<begriinden>), nicht aber jedes Suffix (z.B. <Zeitung>). Diese Tatsache kann sich als
Problem im Zusammenhang mit rechtschreiblichen Transferleistungen ergeben, denn
als phonologische Worter gelten nur die, welche der Silbenstruktur entsprechen, also
mit einem Konsonanten beginnen.**

Neben der Ausbildung sprachanalytischer Fahigkeiten zu silbenbasierten Schreibun-
gen, die flr einige Schulerinnen und Schuler schon wegen des hohen Niveaus
Schwierigkeiten mit sich bringen durfte, birgt dartiber hinaus die Alltagssprache flr
eine klare Silbensegmentierung einige Hurden. Es bilden sich in der sprachlichen
Verwirklichung von Satzen Reduktionsgrade, die nicht nur von dialektalen Einfar-
bungen geleitet sein kdnnen, sondern auch von individuellem Sprechstil und -tempo
abhangen sowie auch sprachuniversell auftreten. KoHLER fihrt an, dass je nach indi-
vidueller Sprechleistung Koartikulation als Prinzip wechselnder Koordination artiku-
latorischer Parameter an der sprechsprachlichen AuRerung beteiligt ist. Diese

Koartikulation flihrt zu einer Angleichung des finalen Apikals an den nachfolgenden

1% v/gl. HAUEIS (2000), S. 18f.

197 Extrasilbische Konsonaten ergénzen das Silbenende, obwohl die Silbe schon ,,voll“ ist. So fiillt bei
<gibst> das <b> die Koda eigentlich schon aus, trotzdem wird noch ein <st> angefligt, so auch bei
<Markt>. Vgl. http://schplock.wordpress.com/2009/08/18/lesetipp-silbensprachen-versus-wortspra-
chen/ [Aufgerufen am 29.11.2010].

198 GEORG (1992), S. 31f.; Vgl. EISENBERG (2004), S. 121f.

199 \/gl. OssNER (2006), S. 152.


http://schplock.wordpress.com/2009/08/18/lesetipp-silbensprachen-versus-wortspra-chen/
http://schplock.wordpress.com/2009/08/18/lesetipp-silbensprachen-versus-wortspra-chen/
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Labial und Dorsal an Wort- und Morphemgrenzen, die je nach Auspragung als re-
gressive oder progressive Assimilation bezeichnet wird (z.B. progressiv: <haben> :
[bn] = [bm] und regressiv: <an beide> : [nb] - [mb]). Das Beispiel <Beamten> :

[mt"an > mpm] zeigt, dass die Aspiration des [t"] nicht verhindert wird und dass bei

einer Abschwéchung der Artikulation das Schwa [o] entfallt und der dentale Plosiv

sich an den labialen Nasal angleicht. Auch das Phdnomen der Elision ist im Zusam-
menhang einer silbischen Strukturierung gesprochener und geschriebener Sprache in
den Blick zu nehmen, wie bereits zu Beginn dieses Kapitels ausgefiihrt worden ist.*®
Probleme wie die Assimilation und Koartikulation lassen sich mit Hilfe der
Explizitlautung kléren. EISENBERG stellt fest, dass die Explizitlautung als wortphono-
logische BezugsgroRe flr andere Aussprachevarietdten gegeben ist. Sie ist nicht nur
theoretisches Konstrukt, sondern ,,hat die Eigenschaften, die man als die ,wirkliche
Lautform® eines Wortes im Kopf hat. Man ,hort* viele Eigenschaften dieser
Lautform auch dann, wenn sie - etwa bei schnellem Sprechen — physikalisch nicht
vorhanden sind."* Es bleibt zu (berlegen, wie Schilerinnen und Schiler
Explizitformen wahrnehmen und verinnerlichen kénnen (vgl. dazu auch Kap. 2.4 und
3.3.4).

Die deutsche Sprache ist im Vergleich zu anderen Sprachen mit komplexen Silben-
randern ausgestattet und zeigt Haufungen in initialer Stellung mit bis zu drei und
final sogar konsonantische Cluster mit bis zu vier Konsonanten. Zudem verlangt die
Regel, dass jede Silbe entweder mit einem Konsonanten oder einem Vokal schliel3t,
Silben also offen oder geschlossen® sein kdnnen. In der Umsetzung phonographi-
scher Schreibungen braucht es also mehr als ein gutes Gehor. Insbesondere Kinder,
die Deutsch als Zweitsprache lernen und von ihrer Muttersprache das Gesetz der
offenen Silbe verinnerlicht haben, kdnnen grol3e Schwierigkeiten haben, den Silben-
schnitt richtig zu setzen und entsprechende Schreibungen abzuleiten. Kinder mit
Herkunftssprachen, die solche Konsonantenh&ufungen im Silbenaufbau nicht kennen
und andere Silbenstrukturbedingungen haben, wie beispielsweise das Tlrkische oder
Italienische, kdnnten dazu neigen, entweder weniger Laute zu verschriften oder aber

die nach ihrer Spracherfahrung fehlenden Silbenkerne selbststdndig zu ergénzen.*

200 \/gl. KOHLER (1995), S. 201ff.

201 E|SENBERG (2009), S. 51.

202 Endet eine Silbe auf Vokal (fehlt also die Silbenkoda), so ist die Silbe ,,offen®, endet sie auf Kon-
sonant, ist sie ,,geschlossen® [...]. BURMANN (2002), S. 600.

203 v/gl. MAAs (1992), S. 260; HAUEIS (2000), S. 13.
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Weitere Schwierigkeiten, denen Schilerinnen und Schuler auf ihrem Weg zu ortho-
graphisch kompetenten Schreibern begegnen, sind die verschiedenen sprachwissen-
schaftlich festgelegten Methoden, Worter zu gliedern. Hier ist es terminologisch
wichtig, Sprechsilbe, Schreibsilbe und Morphem zu unterscheiden, wobei es beson-
ders verwirrend erscheinen mag, dass die Segmentierungseinheiten zum Teil iden-
tisch sind.*® Folgende Abbildung von EISENBERG®® veranschaulicht, dass wir es bei
der Silbe und dem Morphem mit Einheiten zu tun haben, die segmentierbar sind,

deren Grenzen aber haufig nicht Gbereinstimmen:

Wortform Silbengliederung Morphemgliederung
Kind Kind Kind

Kinder Kin-der Kind # er

kindlich kind-lich kind # lich

Zettel Zet-tel Zettel

verzetteln ver-zet-teln ver # zettel #n
rufen ru-fen ruf #en

rufst rufst ruf # st

Abb. 8: Silbengliederung und Morphemgliederung von Wortformen. Quelle: EISENBERG (2009), S.
38.

Im Folgenden wird zu prifen sein, inwiefern Schilerinnen und Schiler mit diesen
Unterschieden umgehen und wie im Rahmen der Entwicklung eines Softwarekon-
zepts einer moglichen Verwechslung didaktisch-methodisch entgegengewirkt werden
kann (vgl. Kap. 4.7).

Als weitere Schwierigkeit erweist sich die Tatsache, dass der silbische Zugriff zu-
nachst sprechsprachlich realisiert wird, wobei es sich bei der Orthographie aber ein-
deutig um eine Verschriftung der Sprache handelt. Auch hier gilt, dass — wie bei der
Phonem-Graphem-Korrespondenz — ,,[...] nicht von einer 1:1-Entsprechung zwi-
schen Sprech- und Schreibsilbe ausgegangen werden kann, sondern von vielfaltigen
Beziehungen zwischen beiden.“?® Der These von MATTHIAS BUTT und PETER ElI-
SENBERG folgend, ist die Schreibsilbe aber weniger variantenreich, einfacher und
folgt strikter einer Systematik als die gesprochene Silbe, die sich allein durch das

Sprechtempo und die Intonation als viel variantenreicher darstellt.”” Ferner werden

204 \/gl. AUGST/DEHN (1998), S. 44.
205 \/gl EISENBERG (2009), S. 38.
206 E|SENBERG (2009), S. 38.

207 BUTT/EISENBERG (1990), S. 55.
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relevante orthographische Phdnomene wie beispielsweise die fehlertrachtige Schrei-
bung unterschiedlicher VVokalquantititen durch die Schreibsilbe erklarbar und bieten
so ggf. rechtschreibdidaktische Entscheidungshilfen fiir methodische Zugriffe, was in
Kap. 3.3.3 noch naher erldutert und diskutiert werden soll.

Offen ist dartiber hinaus noch die sprachwissenschaftlich zu klarende Frage, wie das
Verhaltnis zwischen der Sprechsilbe und der Schreibsilbe aussieht. Wahrend EISEN-
BERG”® von einer weitgehenden Autonomie der Schreibsilbe ausgeht, sieht OSSNER?®
einen starkeren Bezug zwischen Sprech- und Schreibsilbe. Im Ubrigen tragt die
Sprechsilbe keine Bedeutung, weshalb Kritiker der silbenorientierten Strategie dem
Morphem bzw. der morphologischen Strategie den VVorzug geben,*° obwohl OSSNER
einrdumt ,,[...], dass die Gliederung des Redestroms Einheiten schafft, die von der
Gedéchtniskapazitdt her gut verarbeitet werden konnen [...].“?** Schlieflich kénne
das Kind, so GERHARD AUGST und MECHTHILD DEHN, komplexe Wdrter in Sprech-
silben zerlegen und Wérter durch Silbensegmentierung sicherer schreiben.*?
Unbeschadet der erlduterten Einschrankungen haben Forschungsansatze gezeigt, dass
die Silbe als eine exzellente Struktureinheit anzusehen ist, um bekannte Regeln besser
und widerspruchsfreier als bisher formulieren zu kénnen.?® Laut OSSNER konnen
92% der deutschen Worter auf der Basis der Silbengliederung orthographisch norm-
gerecht geschrieben werden.?* Grundlage fir die deutsche Orthographie ist — phono-

logisch betrachtet — der Trochdus, der Zweisilber, wie er beispielsweise im Substantiv
/°zona/ oder der einfachen Verbform /‘ma lon/ vorliegt und aus dem einfache Regeln

der Orthographie gefolgert werden kénnen, indem dazu aufgefordert wird, eine Form
mit einer zuséatzlichen Silbe zu finden und dann entsprechend abzuleiten (vgl. dazu
auch Kap. 3.3.3).#° Auf der Basis des klassischen Zweisilbers kénnen sich bei-
spielsweise, wie oben schon erwéhnt, fir den Lernenden schwierige phonographi-

sche Regelformulierungen andern, wenn der Blick auf die Phonem-Graphem-

208 \/gl. EISENBERG (1989), S. 57f.

209 \/gl. OSSNER (1996), S. 369.

219 AuBerdem gibt BRUGELMANN aus didaktischer Sicht zu bedenken, dass Silben im Gegensatz zu
den Signalgruppen keine besonders haufigen Buchstabengruppen enthielten und deshalb nicht 6ko-
nomisch zu erlernen seien. Vgl. BRUGELMANN (1992), S. 146.

21 OssNER (2010), S. 114.

212 \/gl. AUGST/DEHN (1998), S. 44.

23 v/gl. GEORG (1992), S. 31.

214 Besondere Vorsicht verdienen jedoch die sehr haufigen Funktionswérter, die oft eigenen Regeln
folgen und nicht syllabisch segmentierbar sind. Unter den 50 hdufigsten Wortern des Deutschen
sind die folgenden Worter nicht regelgeleitet: und, des, dass, von, hat, wir, was, sind. VVgl. OSSNER
(2006), S. 155.

215 \/gl. OsSNER (2006), S. 155f. und (2010), S. 113ff.
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Korrespondenz zugunsten der Position des Graphems im silbischen Aufbau von
Wortern aufgegeben wird und damit die Konsonantenverdoppelung nicht als Markie-

rung des Kurzvokals erklarbar ist, sondern als Markierung der Gelenkstelle zwischen
zwei Silben, z.B. /‘renon/?® Ob ein silbenphonologischer Zugriff auf die Schér-

fungsschreibung als Ldsungsstrategie zur orthographisch normgerechten Abbildung
sich als besonders aussichtsreich erweist, soll an anderer Stelle erdrtert werden (vgl.
Kap. 3.3.3 und 3.3.7). Dartiber hinaus lasst sich das silbeninitiale h oder auch stum-
me h (dem Graphem entspricht in dieser Position kein Phonem), das im Regelfall
dann steht, wenn zwei silbische Vokale aufeinander folgen oder das nach dem
Schreibdiphthong <ei> realisiert wird, trefflich ber die Silbe verdeutlichen. Denn
gébe es den so markierten Anfangsrand der zweiten Silbe nicht, wéren die Worter
schlecht zu lesen (z.B. <*zieen> anstelle von <ziehen>), zumal das silbeninitiale h
auch gleichzeitig zur visuellen Pragnanz der graphematischen Wortform beitréagt.’
Der Schwa-Laut l&sst sich dahingehend erkldren, dass das Graphem <e> in
unbetonbaren und konsonantischen Silben nicht als Wiedergabe eines Phonems /e/
aufgefasst wird, sondern als einheitliche Graphemkennzeichnung fiir einen vokali-
schen Kern in entsprechenden Schreibsilben.?® Silbenanalytisch erklarbar ist auch
die Blockierung von fiinf Konsonantenbuchstaben am Anfangsrand, weshalb wir
beispielsweise an Stelle von <schp> <sp> (z.B. <springen> statt < schpringen>)
schreiben.”® Weiterhin ermdglicht die silbenbasierte Zugriffsweise, das immer noch
praktizierte und unbefriedigende Dehnsprechen im Rechtschreibunterricht entbehr-
lich zu machen, das von der Annahme ausgeht, die Vokalqualitat sei ,,hérbar. So ist
die Dehnungskennzeichnung des Vokals nicht ,,horbar, wohl aber silbenanalytisch
erklarbar: Das sogenannte Dehnungs-h kommt in der Regel nur in betonten Silben
mit einfachem Anfangsrand und bei Verben vor <Il, m, n, r> vor (z.B. <wohnen, feh-

len>). Auch die selten auftretenden Doppelvokalgrapheme <aa, ee, 00> lassen sich

216 EISENBERG schreibt dazu: ,,Steht in einer phonologischen Wortform zwischen einem betonten
ungespannten und einem unbetonten Vokal ein einzelner Konsonant, so ist dieser Konsonant ein
Silbengelenk. [...] Segmente, die zu zwei Silben gleichzeitig gehdren, gibt es im Geschriebenen
nicht. Ein graphematisches Segment gehort stets einer und nur einer Schreibsilbe an. Dem Silben-
gelenk des Gesprochenen entspricht daher im Geschriebenen nicht ein Segment, sondern eine Seg-
mentfolge. In den meisten Fallen wird ein Silbengelenk durch Verdoppelung des Konsonantengra-
phems dargestellt, das der phonographischen Schreibung entspricht: Durch Verdoppelung des Kon-
sonantengraphems wird erreicht, dass sowohl die erste als auch die zweite Silbe das Konsonanten-
graphem enthélt. Die Silbengrenze liegt dazwischen. [...] Doppelkonsonantengrapheme haben nach
dieser Auffassung ihren Ursprung nicht in der Kennzeichnung von Vokalkiirze, sondern bei der
Markierung von Silbengelenken.* EISENBERG (2009), S. 76f.

217v/gl. Ebd. (2009), S. 75-76 und MULLER (2010), S. 58.

218 \/gl. HAUEIS (2000), S. 10.

219 \/gl. OsSNER (2010), S.82.
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nur in einsilbigen Substantiven finden (z.B. <Tee>) oder in zweisilbigen Substanti-
ven, wenn die zweite Silbe mit <lI, r, t> beginnt (z.B. <Meere>). Es erscheint plausi-
bel, diese offenen Silben zugunsten einer besseren Lesbarkeit zu verlangern, aber aus
demselben Grund auf die VVokalgrapheme <uu> und <ii> zu verzichten, da diese
Schreibungen zu Irritationen fiir das Auge, besonders bei Schreibschriften, fiihren.?
Solche ,,Sonderschreibungen® sind weder iiber eine entsprechende Artikulation ,,hor-
bar* noch iiber die Sprechsilbe zu erschlieBen. Hier kann nur die geschriebene Silbe
Erklarungen liefern, was eine hohe kognitive Herausforderung darstellt und den Ab-
solutheitsanspruch des Zugriffs Uber die Sprechsilbe in Frage stellt.

Letztendlich handelt es sich bei Silben weniger um prosodische Einheiten, die sich
aus der Artikulation von Wortern ergeben, als vielmehr um eine davon unabhangige
festliegende Abfolge von phonologischen Segmenten. Die intuitive Erkenntnis, aus
wie vielen Silben ein Wort besteht, lasst nicht automatisch darauf schlieen, dass
man sich auch tber den Grenzverlauf, d.h. den Silbenschnitt, vollig problemlos ver-
standigen kann.?* Die konventionell formulierten Silbentrennungsregeln gaukeln
maoglicherweise nur vor, dass allein die Intuition ausreicht, um zu normgerechten
Ldsungen zu gelangen.

Inwieweit silbenorientierte Methoden als Zugriffsweise auf die deutsche Orthogra-
phie dennoch erfolgreich eingesetzt werden konnen, soll in einem spateren Kapitel
(vgl. Kap. 3.3.3) anhand empirischer Untersuchungen erdrtert und im Anschluss im
Vergleich mit anderen methodischen Zugriffsweisen diskutiert werden (vgl. Kap.
3.3.7).

2.4. MORPHOLOGISCHE SCHREIBUNGEN

Wer gemal der orthographischen Norm schreiben (lernen) will, muss grammatische
Kenntnisse besitzen bzw. erwerben. Zur deutschen Grammatik, verstanden als for-
male Beschreibung des Sprachsystems, gehdren Morphologie und Syntax. Die Mor-
phologie, deren wesentliche Aspekte fiir den Orthographieerwerb in diesem Kapitel
erlautert werden, ist im Sprachsystem zwischen Phonologie und Syntax angesiedelt

und befasst sich hauptséchlich mit der strukturellen Analyse komplexer Worter und

220 \/gl. EISENBERG (2009), S. 73f. und MULLER (2009), S. 58.
22 \/gl. HAUEIS (2000), S. 18.
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mit den Regeln, nach denen solche Wérter gebildet werden.?? D.h. die Morphologie
befasst sich mit der Veranderung der Worter im syntaktischen Kontext.

Der Bereich der Morphologie impliziert fiir die deutsche Rechtschreibung das mor-
phologische Prinzip, das auch als Stammprinzip bezeichnet wird, in dem
Morphembedeutung und graphische Morphemform in eine logische Beziehung tre-
ten.?® Darunter versteht man die Orientierung der Schreibweise eines Wortes an sei-
nem Stamm.”* Das morphologische Prinzip gehort zu den wichtigsten Merkmalen
des deutschen Schriftsystems®® und korrespondiert mit dem etymologischen Prinzip,
nach dem Wortstdmme im Schriftbild verwandter Wérter sichtbar gemacht werden.?®
Als Kleinste bedeutungstragende Einheit soll das Morphem daher maoglichst immer
gleich oder zumindest &hnlich geschrieben werden.??” So muss der Lernende, zum
Beispiel beim Verb, von der flektierten Form auf den Infinitiv schlieRen, dessen
nicht syntaktisch gepragte Form zunéchst erfasst werden muss, um sie fur alle weite-
ren Ableitungsschritte verfugbar zu machen. Dies bedeutet, dass die Schreibweise
der Worter einerseits von der Einbettung in syntaktische Zusammenhénge abhéngig
ist, andererseits aber aus dem unmittelbaren Bedeutungszusammenhang des Satzes
erschlossen werden muss, um die Bausteine zu erfassen.”® HERTHA BEUSCHEL-
MENZzE und FROHMUT MENZE formulieren in Anlehnung an dieses Prinzip die Regel:
,Man schreibt die Worter so wie die, mit denen sie verwandt sind oder denen sie
zugeordnet werden.“”® Im Gegensatz zur gesprochenen morphologischen Einheit
behalt also das geschriebene Morphem seine Gestalt unter fast allen Bedingungen.
Die Segmentfolge ist stabil, sodass morphologische Schreibungen einen verlass-
lichen Charakter aufweisen, der zur Abbildung orthographisch normgerechter
Schreibungen besonders dienlich sein kann,?® wobei zunéchst akzeptiert werden
muss, dass lautliche Veranderungen die Schreibung der Morpheme in der Regel nicht

wesentlich beeinflussen.

222 \/gl. FLOHR/PFINGSTEN (2002), S. 102ff.

223 \/gl. NERIUS (2000), S. 155.

224 Die am 1.8.2006 verbindlich in Kraft getretene Rechtschreibreform kommt in groBen Ziigen den
logischen Erfordernissen der morphologischen Ableitung entgegen, allerdings bleiben Schreibun-
gen bestehen, die nicht unumstritten sind. Beispielsweise erfordert die Schreibung ,,Reflexion die
Ableitung vom Wort ,,Reflex* anstatt von seinem Verb ,,reflektieren®.

225 \/gl. EISENBERG (2009), S.79.

226 \/gl. ADRION (1978), S. 69.

227\/gl. ULRICH (2001), S. 141.

228 \/gl. BIRCK (1995), S. 95f.

229 BEUSCHEL-MENZE/MENZE (1996), S. 100.

230 \/gl. EISENBERG (2004), S. 320.
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Trotz der VerlaBlichkeit so genannter morphologischer Einheiten®' stellt sich fiir den
Lerner die Frage, welches nun der Teil ist, der konstant gehalten wird. EISENBERG
nennt diese Einheiten Explizitformen, wobei er zwischen prosodisch determinierter
und morphologisch determinierter Explizitform unterscheidet.?* Zu den prosodisch
terminierte Explizitformen gehort die sogenannten Auslautverhdrtung, die besagt,
dass die Schrift in allen Formen das Graphem fur den stimmhaften Obstruenten bei-
behélt, auch wenn dieser aus morphologischen Griinden im Endrand der ersten Silbe
erscheint, in dem keine stimmhaften Obstruenten stehen kénnen (z.B. <Hunde> —
<Hund>). Auch wird das /g/ nach /i/ unter den Bedingungen der Auslautverhartung
nicht nur entstimmt, sondern zusétzlich spirantisiert, indem das [g] durch [¢] ersetzt
wird, wobei die Schrift in allen Fallen das <g> beibehélt (z.B. <wenige> — <we-
nig>).? Durch Prozeduren wie das Aufrufen der zweisilbigen Form des Genitivs
oder eine Bezugnahme auf die Pluralform konnen diesbezigliche orthographische
Problem strategisch geldst werden. Wichtig ist nur, dass die abgeleitete Form die
geforderte prosodische Struktur aufweist und in der Regel ein Trochdus vorhanden
ist.

Im Kernwortschatz gilt ohnehin die Konstantschreibung fiir alle Formen innerhalb
der Flexionsparadigmen von Substantiven, Adjektiven und Verben (selbst wenn ein
Affix mehrere Formen hat). Die Schreibung der Explizitform halt die gesamte Wort-
familie zusammen.? In diesem Sinne gilt auch fiir die Gelenkschreibung, die als
auffalligstes Charakeristikum der deutschen Orthographie bezeichnet werden kann,
das Prinzip der Stammkonstanz, und zwar sowohl fir die Doppelkonsonantengra-
pheme (z.B. <Wanne>) als auch flr bestimmte Graphemfolgen (z.B. <Katze>) und
fir Mehrgrapheme, die als Ganzes Graphemstatus haben (z.B. <Hacke>) (vgl. dazu
auch Kap. 3.3.4). Die graphematische Gestalt des Silbengelenks bleibt auch dann
bestehen, wenn der entsprechende Konsonant aus morphologischen Griinden nicht
mehr Silbengelenk ist.?** Auch AufRnahmeschreibungen wie das Dehnungs-h erschei-
nen in allen Formen, die im Stamm ein Dehnungs-h erhalten, so auch, wenn das ge-
spannte /i/ bereits durch <ie> besonders markiert ist (z.B. <stiehlst>).?* Selbst die

Verdoppelung von Vokalgraphemen tritt ausschlielich im Stammmorphem auf und

21 \/gl. EISENBERG (2004), S. 305.

22 \/gl. ebd., S. 320f.

23 \/gl. ebd. (2009), S. 83.

24 \/gl. ebd. (2004), S. 321f.

25 \/gl. ebd. (2009), S.82.

236 \/gl. ebd. Eine Ausnahme bildet die Silbengelenkschreibung, z.B <genommen> - <nehmen>.
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wird in allen Féllen beibehalten, obgleich als Ausnahme eine Verdoppelung von Um-
lautgraphemen ausgeschlossen ist (z.B. <Paar> — <Parchen>).?" Ebenso wie in allen
problematischen Schreibungen der deutschen Orthographie bleibt auch das silbenini-
tiale h in allen Formen, in denen der Stamm vorkommt, erhalten, auch wenn es auf-
grund morphologischer Veranderungen nicht mehr das erste Graphem der zweiten
Silbe ist (z.B. <sehen> — <siehst>).”® Es bleibt zu priifen, ob, wie beim silbeninitia-
len h, die Rickfuhrung oder Erweiterung auf den Zweisilber, sich als ,,Losungspro-
zedur* zur normgerechten Schreibung immer als aussichtsreich erweist oder ob zum
Beispiel die Schemakonstanz durch Wortfeldarbeit nicht erfolgreicher zur Recht-
schreibung flhrt (vgl. Kap. 3.3.3, 3.3.4).

Umlautschreibung gehdren ebenfalls zu den morphologischen Schreibweisen. Nach
EISENBERG gehoren sie zu den morphologisch determinierte Explizitformen, da es
um lautliche Unterschiede zwischen Stammformen geht, die morphologisch relevant
sind.”®® Fir den Schreibenden sind die morphologisch bedingten Umlaute <&>, <6>
und <i> sowie der Diphthong <&u> von Bedeutung, die die visuelle Ahnlichkeit mit
dem Grundvokal kennzeichnen. Wéhrend <6> und <i> auch in phonographischen
Schreibungen vorkommen, ist <du> fast ausschlieBlich morphologisch motiviert
(z.B. <Haus> - <Ha&user>). Umgekehrt wird, sofern keine morphologische Grund-
lage vorliegt, <eu> geschrieben (z.B. <heute>). Auch bei /e:/ folgen die Schreibun-
gen in der Regel (insbesondere nach der letzten Rechtschreibreform) dem Prinzip,
dass der morphologisch fundierte Umlaut <a> abgebildet wird.?*® Im Unterschied
zum Umlaut schlagt sich der Ablaut (z.B. <Eltern> - eigentlich <die Alteren> -
<alt>) und der so genannte Ruckumlaut (z.B. <kenne> - <kannte>) nicht in der
Schrift nieder.

Die als besonders schwierig zu erachtende s-Schreibung ist beispielhaft dafiir, ,,wie

phonographisches, silbisches und morphologisches Prinzip bei der Wortschreibung
zusammenwirken* ' Zur s-Schreibung der Laute gehdren /{/ wie in Schule, /z/ wie
in Wiese und /s/ wie in MuRe, in denen nach der Phonem-Graphem-Regel geschrie-

ben wird. AuBnahme ist, dass /{/ vor /t/ und /p/ als <s> geschrieben. Dariiber hinaus

27 \/gl. ebd. S. 81.

2% Eine Ausnahme gilt, wenn das silbeninitiale —h aufgrund unregelméRiger Formenbildung von ei-
nem anderen Konsonantengraphem besetzt wird (z.B. <ziehen — zog>, <Schuhe — Schuster>). Vgl.
ebd.

29 \/gl. EISENBERG (2004), S. 309.

20 yv/gl. ebd., S. 325f.

1 Ebd., S. 84.
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bleibt zu bedenken, dass, wenn /s/ ein Silbengelenk ist, <ss> geschrieben wird (z.B.
<Wasser>). Sollte /s/ morphologisch auf ein Silbengelenk bezogen sein und ihm ein
ungespannter VVokal vorausgeht, dann wird nach dem morphologischen Prinzip eben-
falls <ss> geschrieben (z.B. <Fluss>), wahrend ein vorausgehender gespannter VVokal
oder Diphthong zur Schreibung <R> fiihren (z.B. <gieRen>). Ein <3> wird auch ge-
schrieben, wenn /s/ in einer Position steht, in der auch /z/ stehen kann (z.B. <Stra-
Re>). Alle anderen Falle kennzeichnen /s/ als <s> (z.B. <bis, es, legst>).?** Auch be-
zuglich der s-Schreibungen muss entschieden werden, welche Strategien zur Losung
der Probleme als aussichtsreich erachtet und in die Softwarekonzeption integriert
werden sollen.

Die Probleme der Phonem-Graphem-Korrespondenz bei phonologisch orientierten
Schreibungen (vgl. Kap. 2.2) erscheinen durch die Anwendung des morphologischen
Prinzips losbar. Die dennoch vorhandene Schwierigkeit bei der Anwendung mor-
phologischer Zugriffsweisen auf die deutsche Orthographie liegt darin begriindet,
dass diese Rechtschreibstrategie sowohl Abstraktionsfahigkeit und Sprachgefihl als
auch grammatische Kenntnisse erfordert.®® Um den Wortstamm eines Wortes zu
identifizieren und somit seine ,,Verwandtschaft“ mit der morphologischen Analyse
kldren zu kénnen, ist ein Grundwissen (ber die Wortbildung notwendig.** PETER
MAY spricht hierbei vom morphologischen Strukturwissen und morphematischen
Bedeutungswissen, mit dessen Hilfe die Schreibung eines Wortes tber die Wortbe-
deutung des Grundwortes geklart werden kann, das als fundamental fir die Anwen-
dung des morphematischen Prinzips angesehen werden muss. Dieses gilt sowohl fur
die Grundmorpheme, also die Wortstamme, als auch fir die Flexions- und Wortbil-
dungsmorpheme,®® denn neben Simplizia mit nur einer bedeutungstragenden Kom-
ponente und monomorphemischen Woértern enthélt die deutsche Sprache zahlreiche
polymorphemische Worter, deren orthographisch normgerechte Abbildung morpho-
logische Prozeduren auf der Grundlage der Flexion und der Wortbildung voraussetzt.
Wahrend sich die Flexionsmorphologie mit den formalen, grammatisch motivierten
Erscheinungsformen von Wortern in syntaktischen Kontexten befasst, obliegt der
Wortbildungsmorphologie die kreative Bildung von Waortern aus anderen Wartern.
Sie untersucht die entsprechenden Prozesse, die der Wortbildung zugrunde liegen.

22 \/gl. ebd.

3 \/gl. AUGST/DEHN (2009), S. 122f.
24 \/gl. VOLMERT (2000), S. 244.

5 vgl. MAY (2002), S. 31.
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Schreiberinnen und Schreiber mussen demnach sowohl die sprachlichen Mittel zur
Abwandlung von Wortern nutzen und die grammatischen Kategorien kennen, die
durch verschiedene Wortauspragungen ausgedriickt werden, als auch die Muster der
Wortbildung (vorrangig Derivation und Komposition) beherrschen, nach der Worter
intern strukturiert sind und neu gebildet werden kdnnen.*® Im Folgenden sollen die

grammatischen Prozeduren noch genauer erlautert werden:

Bei der Konjugation der Verben sind vor allem Person, Numerus und Tempus zu
beherrschen und ausgehend vom Infinitiv entsprechend abzubilden. Was als gram-
matische Herausforderung anzusehen ist,?*’ stellt orthographisch kein grof3es Problem
dar, weil die Lernenden stets auf die Grundform als freies Morphem zuriickgreifen
und die gebundenen Morpheme entsprechend der Regel anbinden konnen. Ebenso
kdnnen Schreibende mit der Komparation verfahren, indem sie, ausgehend vom Po-
sitiv, den Komparativ und Superlativ nach festen Regeln ableiten. Grammatisch be-
dingte Ausnahmen bilden starke und gemischte Flexionen. Konstante Ableitungsre-
geln gibt es auch fur die Verwendung syntaktischer Funktionen, zum Beispiel beim
Attribut.*® Schwierig ist es, wenn bei der Flexion beim gebundenen Morphem zwei
gleiche Laute verschmelzen.*® Bei der Deklination der Substantive, Adjektive, Arti-
kel und Pronomen sind grammatische Operationen in Bezug auf Genus, Kasus und
Numerus notwendig, wobei auch hier flr die Orthographie eine Zurlckfihrung auf
das Stammmorphem gilt und entsprechend der grammatischen morphologischen
Prozedur ein gebundenes Morphem angehangt wird.?° Es kann festgestellt werden,
dass die Flexionsmorphologie fur die Abbildung orthographisch genormter Schrei-
bungen aufgrund ihrer verlasslichen regelhaften Struktur hilfreich ist, da das

Stammmorphem mit Ausnahme einiger Verben und Adjektive gleich bleibt, so vor

246 zur Auffindung der Morphe setzt aus sprachwissenschaftlicher Sicht als eine erste Operation der

morphologischen Analyse auf der Ausdrucksseite von Sprache die Segmentierung und Gegenuber-
stellung von Minimalpaaren an. Erst dann erfolgt die Charakterisierung der Morphe auf der Grund-
lage eines Abstraktionsprozesses, wobei durch Klassifikation die Zuordnung der Morphe zu Mor-
phemen erfolgt.
Die Morphemklassifikation unterscheidet zwischen freien und gebundenen Morphemen, denen das
Kriterium der Unabhéngigkeit zugrunde liegt, wéhrend die Einteilung in lexikalische und gramma-
tische Morpheme das Kriterium der Funktion tragt. Von grofRer Bedeutung fiir die Orthographie ist
auch die Klassifikation von Morphemen in Affixe (Préafixe, Suffixe, Infixe und Zirkumfixe) und
Stdamme in Bezug auf formale, segmentierbare Bestandteile in komplexen Wortern. Vgl. GROsS
(1998), S. 48ff.; FLOHR/PFINGSTEN (2002), S. 112ff.; KESSEL/REIMANN (2005), S. 91ff.

247 7.B. Verben und die Anwendung der sechs Tempi.

248 \/gl. BURBMANN (2002), S. 47f.

29 7 B. <groR> - <grofte> - <grof+(e)ste>.

%0 yv/gl. BURBMANN (2002), S. 151.
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allem beim Konjugieren von Verben®' sowie beim Deklinieren und bei der Kompa-
ration der Adjektive.® Fir die Rechtschreibung ist wichtig, dass sich beim Flektie-
ren auch das Lautschema verandern kann, wie bei der Auslautverhartung®®, beim
Umlaut® und beim Ablaut.** Hier sind grammatische Operationen bzw. morpholo-

gische Prozeduren notwendig, um gemaR der orthographischen Norm zu schreiben.*®

Einen weiteren wesentlichen Stellenwert fiir orthographisch richtiges Schreiben
nehmen die expliziten Ableitungen bzw. expliziten Derivationen ein, in denen ein
Wortbildungsmorphem, in der Fachterminologie als Affix bezeichnet, an eine Basis
angeflgt und dadurch ein neues Wort gebildet wird. Basis fir eine explizite Derivati-
on kénnen Substantive, Verben und Adjektive, aber auch Adverbien und Pronomen
sein, mit denen Affixe als einsilbige, reihenbildende Muster verbunden werden. Da-
bei bewirkt die Prafixbildung zwar keinen Wortwechsel, wohl aber Bedeutungsun-
terschiede (z.B. <abschreiben>, <zuschreiben>). In der deutschen Sprache kommen
vor allem Verbprafixe und seltener Prafixe bei Substantiven vor. Anders als Prafixe
bewirken Derivationssuffixe zumeist einen Wortartwechsel und sind daher, insbe-
sondere bei der Grof3-/Kleinschreibung, von Bedeutung. Eine nicht zu unterschétzen-
de Fehlerquelle stellt auch die Movierung dar, vor allem dann, wenn die weibliche
Bezeichnung von der ménnlichen abgeleitet wird. Die Diminutivbildung des Substan-
tivs ist moglicherweise im Hinblick auf den Umlaut beim Stammvokal bedeutsam.
Suffixe zur Bildung von Adjektiven®” und Verben®® sollen als Einheit erfasst wer-
den, wobei die Unterscheidung von <-ig> und <-lich>, wie oben erwahnt, besonders
zu problematisieren ist.”° Sowohl fir die Prafix-, Suffix- als auch fir die
Zirkumfixbildung gilt, dass bei der Wortbildung, insbesondere, wenn zwei gleiche
Konsonanten aufeinandertreffen, kein Graphem ,,verloren geht“. Die Konversion ist

fur orthographisch korrekte Schreibungen insofern schwierig, als hier ein Wortart-

1 7 B. <du spielst, sie spielten, gespielt>.

252 7 B. <das schnelle Pferd, ein schnelles Pferd, das Pferd ist schneller, das schnellste Pferd>.

253 7 B. <Pferd> > <Pferde>, <Zwerg> > <Zwerge>.

24 7 B. <schwarzer> > <schwarz>, <Braut> - <Braute>.

2% 7 B. <fressen> > <frisst> > <frak>, <loben> > <lobten> > <Lob>.

2% Jber Flexionskompetenz verfiigen Kinder bereits ab dem fiinften Lebensjahr, ohne sich dessen
bewusst zu sein. VVgl. AUGST/DEHN (1998), S. 32.

%7 <_par>, <-ig>, <-lich>, <-sam>, <-(er)isch>.

28 <ig>, <-el->, <-ier->.

29 v/gl. GRoss (1998), S. 70; KESSEL/REIMANN (2005), S. 105ff.
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wechsel herbeigefihrt wird, der aber ohne dulRere morphologische Kennzeichen er-
folgt. *°

Zur Loésung orthographischer Probleme, insbesondere bei Wortverbindungen, sind
Prozeduren wie eine semantische Wortbildungsanalyse (Wortbildungsparaphrase)
sowie das bindare Segmentieren unerlésslich.®* HARRO GRoss schlagt vor, die
Morphemstruktur bei komplexen Wortern mit Hilfe der Weglassprobe zu ermitteln
und zu hierarchisieren.?®® Der Wortbildungsprozess, die Komposition, muss demnach
vom Schreibenden nachvollzogen werden, indem er einerseits die Bestandteile des
Kompositums als lexikalische bzw. freie grammatische Morpheme oder Morphem-
verbindungen erkennt und andererseits die semantische Analyse durchfiihrt, um die
orthographisch korrekte Losung schriftlich abzubilden. Dabei gibt es im Hinblick auf
die Wortarten keine Einschrankungen, sodass Verbindungen wie zwei Substantive,
zwei Adjektive, Verbstamm und Substantiv, Praposition und Substantiv sowie Pro-
nomen und Substantiv moglich sind.”®* Neben diesen unmittelbaren Konstituenten
gibt es als Ausnahme das Fugenelement, das an der Stelle eingefuigt wird, an der die
Konstituenten zusammentreffen, wobei sich Fugenelemente, die als Flexionsformen
erkennbar sind, von denen unterscheiden, denen durch die Paraphrase keine Bedeu-

tung zugemessen werden kann, die also semantisch bedeutungslos sind.”**

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die morphologische Herangehensweise
an eine schriftliche Abbildung, insbesondere das Erfassen eines Stammmorphems,
dem Schreibenden eine komplexe Denkleistung abverlangt, da im Stammmorphem
die Bedeutung des Wortes abstrakt existiert und zunédchst von seiner Verwendung in
der sprachlichen AuRerung (Einbettung in den Satz und die Funktion, eine konkrete
Vorstellung zu bezeichnen) getrennt wird. Neben dem Abstraktionsvermoégen mis-
sen die Schiilerinnen und Schiiler selbstverstandlich auch semantisches Wissen mit-
bringen, um auf das entsprechende Morphem zuriickgreifen zu kénnen, d.h. morpho-

logische Kompetenz setzt auch einen entsprechenden Wortschatz voraus. Diese

%0 Eine detaillierte Auflistung der Worthildungstypen findet sich bei LOHDE (2006), S. 35ff., vgl.
auch FLEISCHER/BARZ (2007).

%L y/gl. ebd., S. 99ff.; FLOHR/PFINGSTEN (2002), S. 119ff.

%62 \/gl. GRoss (1998), S. 50.

263 \/gl. ebd. (1998), S. 68-70; KESSEL/REIMANN (2005), S. 105.

264 \/gl. KESSEL/REIMANN (2005), S. 102f.
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Lernvoraussetzungen sind freilich nicht als selbstverstandlich vorauszusetzen, wie
auch AsTRID MULLER aus Erfahrungen zu berichten weil3. Sie stellt fest:

Gerade bei Lesern und Schreibern mit Schwierigkeiten [...] stellen wir hdufig sehr ge-

ringe Wortschatzkenntnisse fest: Sie kénnen Worter nicht erklaren bzw. durch Synony-

me ersetzen, ihr produktiver Wortschatz ist gering und scheint kaum ausbauféhig zu

sein. Die geringen Wortschatzkenntnisse gehen hdufig einher mit fehlenden Einsichten

in die Struktur von Wortern. Leser mit schwierigen Lernentwicklungen kénnen Worter

haufig nicht in ihre lexikalischen und grammatischen Einheiten zerlegen, was eine
schnelle Sinnzuschreibung erschwert.?®®

Insgesamt kann festgehalten werden, dass alle Wortbildungsmoglichkeiten — Kom-
position, Derivation, Konversion — als hochproduktiv einzuordnen sind, und ihre
Beherrschung zu einer wesentlichen Erweiterung der orthographischen Kompetenzen
beitragt. Die erorterten komplexen Strukturen, die sich in der Morphologie manifes-
tieren, ein entsprechendes ,,Wortrepertoire® sowie notwendiges Abstraktionsvermo-
gen machen deutlich, dass Schilerinnen und Schiler sich dieses ,,Wissen auf hohe-
rem Niveau“ erst im Verlauf des Orthographieerwerbs aneignen kénnen und dass
dieses Wissen angestolRen und begleitet werden muss, damit die Stufe der phonogra-

phischen Schreibungen erganzt und bewusst tberwunden werden kann.

2.5. AUSGEWAHLTE ASPEKTE SYNTAXORIENTIERTER
SCHREIBUNGEN

Im Folgenden sollen die RegelméfRigkeiten und Schwierigkeiten bei der Grof3- und
Kleinschreibung sowie in ausgewahlten Féllen der Interpunktion analysiert werden.
Letztere regeln sich laut DIETER ADRION nach dem grammatischen Prinzip®® und sie
entsprechen dem lexikalischen und syntaktischen Prinzip nach JOACHIM RIEHME.?
Fur die Interpunktion sind sowohl die Satzschlusszeichen Punkt, Ausrufezeichen und
Fragezeichen als auch das Satzmittezeichen (Doppelpunkt) wie die Anfiihrungszei-
chen von Bedeutung.”® Sie ermdglichen die Kennzeichnung syntaktischer Strukturen
und die propositionale Gliederung eines Textes und begunstigen somit eine schnelle

Erfassung.*®

25 MULLER (2010), S. 69.

266 \/gl. ADRION (1978), S. 20.
%7 \/gl. RIEHME (1987), S. 27f.
268 \/gl. RISEL (1997), S. 26.
29 \/gl. OSSNER (1998), S. 6.
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2.5.1. KAPITALISIERUNG

Die sogenannte Grol3-/Kleinschreibung, insbesondere die SubstantivgroRschreibung,
gehort zu den besonders umstrittenen Regeln der deutschen Rechtschreibung. Gerade
wegen ihrer Fehleranfalligkeit wurde und wird immer wieder diskutiert, die so ge-
nannte gemaRigte Kleinschreibung einzufiihren, was sich aber letztendlich nicht
durchsetzen konnte.”® Die entscheidende Begriindung fiir eine satzinterne Substan-
tivgrol3schreibung liefern Untersuchungen wie die von MICHAEL BocCK, die aufzei-
gen, dass die deutsche GroR3schreibung das schnelle, leise Lesen unterstiitzt,?* denn
die Substantive im Satz, die so genannten Argumente, geben dem Leser, weil sie
groR geschrieben sind, sehr schnell einen Uberblick Gber den Inhalt desselben. Im
Sinne des Lesers wird ,,ein Substantiv [...] also nicht gro3 geschrieben, weil es ein
Substantiv ist, sondern weil es Argument in einem Satz ist.“*’* Insgesamt erhalten die
Leser durch markierte Varianten zu Minuskeln einen sichtbaren Hinweis auf Grol3-
schreibungen am Satzanfang, auf das erste Wort einer Uberschrift, ein Substantiv,
Substantivierungen, einen Eigennamen, eine besonders feste Fiigung und das Anre-
depronomen Sie.””

Fur die zu konzipierende Software sind sowohl die Grof3schreibung am Satzanfang
und das Anredepronomen Sie als auch die grammatisch begrindete Grol3schreibung
(Substantiv und Substantivierung) von Interesse. Wahrend die Regeln zum Satzan-
fang nicht besonders fehleranfallig und das Anredepronomen Sie und alle dazugehé-
rigen Formen®’* in Verwendungssituationen weitgehend unproblematisch zu erlernen
sind, gehort die grammatische GroR-/Kleinschreibung zu den fehlertrachtigsten
Schreibungen bis weit in die Sekundarstufe | (vgl. Kap. 3.1.1). Vor allem die Identi-
fikation des Substantivs bzw. Nicht-Substantivs ist als besonders problematisch ein-
zustufen, wobei die Konkreta den Lernern weniger Probleme bereiten als die Ab-
strakta. Dies gilt besonders fir die Konversionen, wenngleich die letzte Recht-
schreibreform auch die GroRschreibung der Abstrakta vereinfacht.?”®> Grundsétzlich

2% \/gl. ebd. (2010), S. 187.

21 \/gl. Bock (1990), S. 29.

22 OSSNER (2006), S. 158.

273 \/gl. AUGST/DEHN (2009), S. 145.

2% Die GroBschreibung der héflichen Anrede sowie die dazugehérigen flektierten Formen dienen der
ehrenden Auszeichnung durch Hervorhebung. Die Schreibung des Anredepronomens erschlief3t
sich aus dem Kontext, wobei zwischen der hoflichen Anrede und der 3. Person Singular und Plural
unterschieden werden muss. Vgl. dazu auch OSSNER (2010), S. 203.

275 \/gl. OSSNER (2006), S. 174.
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liegt das Problem der fehlerhaften GroR3-/Kleinschreibung®® darin, dass immer vor
dem Hintergrund des konkreten Satzes entschieden werden muss, wie man schreibt,
und dass nur begrenzt von der Wortart ausgegangen werden kann.?”” GERHART
AUGST und MECHTHILD DEHN geben diesbeziiglich zu bedenken, dass ,,wenn man
Substantive normalerweise grof3-, aber gelegentlich auch kleinschreibt und Nicht-
Substantive normalerweise klein-, aber gelegentlich auch groBschreibt, [...] das Kri-
terium flr die GroR- und Kleinschreibung nicht die Wortart sein [...] kann.*?”® So
wendet auch KARL-LUDWIG HERNE ein: ,,[...] die Verwendung von Majuskeln [...]
ist — entgegen weit verbreiteter Annahmen — nicht an die lexikalische Kategorie der
Wortart, sondern vielmehr an die Position bzw. Funktion von Wortern im Satz ge-
bunden [...].“*”® Auch CHRISTIAN STETTER stellt das so genannte lexikalische Prin-
zip, das als Basis der Substantivschreibung gilt, in Frage und kritisiert den Versuch,
mit dem Inventar von semantischen, syntaktischen oder morphologischen Merkma-
len der Wortklasse Substantiv die Phdnomene der Substantivschreibung zu erfassen.
Dies fihrt zwar zur Benennung der Begriffe Substantivierung und Desubstantivie-
rung und bezeichnet das Faktum des Kategorienwechsels, vermag jedoch nicht zu
erklaren, wie dieser Wechsel zustande kommt. Rechtschreibprobleme ergeben sich
im Ubrigen, wenn ein Substantiv und ein gleichlautendes Adjektiv nebeneinander
stehen, sowie aus der Tatsache, dass man — im Gegensatz zur eingeschréankten De-
substantivierung der Substantive — jedes Nicht-Substantiv im Text substantivieren
kann und dieses damit die Funktion eines Substantivs Gbernimmt. STETTER fordert
also zurecht ein sprachanalytisches Erklarungsmodell, das sich vom lexikalischen
Prinzip der Substantivschreibung abgrenzt und sich sprachanalytisch rekonstruieren
lasst.® Auf diese Weise missen die Lernenden nicht die Wortart identifizieren, son-
dern sie kdnnen das Wort im Satz analysieren, indem sie davon ausgehen, dass ,.ein
Satz der sprachliche Ausdruck fir eine Proposition [...] ist, die einen Inhalt als Struk-
tur aus Pradikat und Argumenten abbildet.***

Trotz aller anderslautenden Behauptungen scheinen Lernende nicht ein syntaxbezo-

genes sprachanalytisches VVorgehen zu bevorzugen, sondern mit Blick auf die so ge-

276 Obwohl im Folgenden nur die GroRschreibung als markierte Schreibung betrachtet wird, kann hier,
wie ublich, von GroR-Kleinschreibung gesprochen werden, weil aus der Lernerpespektive beide
Rechtschreibphdnomene fehlertréchtig sind. Vgl. MULLER (2009), S.70f.

277 \/gl. OSSNER (2006), S. 159.

278 AUGST/DEHN (2009), S. 148.

29 HERNE (2006), S. 893.

280 \/gl. STETTER (1989), S. 310ff.

%81 OsSNER (2006), S. 159.
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nannten Oberflachenphdnomene zum Beispiel nach der Artikelprobe zu verfahren.
Maoglicherweise liegt die zumeist oberflachliche Zugriffsweise auf die Sub-
stantivschreibung darin begriindet, dass bisher alle Schulblcher nach dem lexikali-
schen Prinzip lehren oder darin, dass Schilerinnen und Schiler vor grammatisch
komplexeren Prozeduren zurtickschrecken. UTz MAAS merkt im Zusammenhang mit
der Substantivschreibung dazu an:

Einmal mehr finden wir beim Duden das Problem, dass er vorgeblich ,lernerfreundlich®

dem Benutzer abstraktere syntaktische Kategorien erspart, indem er auf die scheinbar

selbstverstandlichen Kategorien der Schulgrammatik zurtickgreift. Die Folge davon ist

nicht nur das Regelchaos in den Dudenvorschriften, sondern daraus resultieren die

chaotischen Konfusionen in einem Unterricht, der den Schiilern die Probleme mit dieser
Begrifflichkeit nahezubringen versucht.?®

Argumentiert man so einseitig vom Artikel aus, kann es beispielsweise zu so genann-
ten Scheinsubstantivierungen kommen, die zu fehlerhaften Schreibungen fiihren,
obwohl die Neuregelungen in der Rechtschreibung den Bereich der Scheinsubstanti-
vierungen bedeutend vermindert haben.?® Dariiber hinaus verwirrt es gerade Anfan-
ger, wenn der Artikel im Satz nicht explizit aufgefuhrt wird (Nullartikel), was nicht
selten geschieht. Weiterhin scheitert die Deklinierbarkeit als Indikator fur ein Sub-
stantiv bei den Femina im Deutschen, da sie ihre Form nicht mehr verdndern.?®* Als
besonders problematisch einzustufen ist ferner die Tatsache, dass der Artikel direkt
vor einem Wort eine Grol3schreibung provozierende Funktion hat und damit auch bei
Nicht-Substantiven Grol3schreibung auslosen kann. Das Kriterium Artikelfahigkeit ist
also als dufRerst fehleranfallig einzustufen, fihrt zu Verwirrungen und falschen
Schlussfolgerungen.®®

Auch bei kundigen Schreibern, die sich ausschliel}lich an wortbezogenen Merkmalen
der Substantivschreibungen orientieren, fiihren Kenntnisse zwar zu guten Ergebnis-
sen, erzeugen aber auch zweifelhafte Schreibungen, da mit zunehmender Kompetenz
die Anzahl der Entscheidungsmdglichkeiten und damit die Alternativen steigen.”®®
Trotz zahlreicher Beispiele fir fehlerhafte Grof3- und Kleinschreibungen der Schile-
rinnen und Schiler (vgl. Kap. 3.1) und nur scheinbar folgerichtiger Erklarungen, die
auf eine falsch verstandene, vereinfachte Regelung zuriickgehen, wird in den Schu-

len auch heute noch nach Oberflachenregeln gelehrt. Will man von den Wortarten

%82 MaAs (1992), S. 157.

%83 \/gl. ebd., S. 162ff.

284 \/gl. OSSNER (2006), S. 158f.
285 \/gl. MULLER (2009), S. 72.
286 \/gl. STETTER (1989), S. 310f.
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ausgehen, wie es das amtliche Regelwerk und der Schulunterricht verlangen, so muss
man differenzierter vorgehen und zunachst zweierlei unterscheiden: die Wortartzu-
weisung im Worterbuch und den Gebrauch der Worter im Satz. In der Regel schreibt
man das im Worterbuch als Substantiv eingestufte Wort auch im Text grof3, wobei
die Kleinschreibung als Desubstantivierung eine Ausnahme darstellt. Zu den Aus-
nahmen gehoren die Adverbien <angst, gram, leid, pleite, schuld + sein, bleiben,
werden>, Adverbien auf <-s> und <-ens> (z.B. <abends>, <rechtens>), sieben Sub-
stantive bei trennbaren Verben (z.B. <heimgehen> - <sie geht heim>), die Schreibun-
gen <ein bisschen> und <ein paar>, Bruchzahlen auf <-tel> und <-stel> (z.B. <ein
zehntel Millimeter>) sowie acht Prapositionen (z.B. <dank>, <kraft + Genitiv>).
Diese Phanomene bereiten bei einer exakten grammatischen Analyse zwar keine
Schwierigkeiten, wohl aber dann, wenn — wie gemeinhin Ublich — nicht gemaR einer
grammatischen Analyse vorgegangen wird.?’

Bei Substantiven, insbesondere bei Konkreta, liegt dem Schreibenden offensichtlich
ein Schreibschema mit groRen Anfangsbuchstaben vor. Aulierdem bedingen charak-
teristische Suffixe (z.B. <-heit>, <-keit>) die GroRschreibung und werden ebenso
gespeichert wie das Suffix <-ig> und <-lich>, das Kleinschreibung hervorruft. Dieses
gespeicherte Schema kann aber auch dazu fihren, dass zum Beispiel das Suffix-s in
<abends> nicht trennscharf genug gegentiber dem Genitiv-s <des Abends> vorliegt
und sich daher das gespeicherte Schema ,,A wie Abend* falschlicherweise durch-
setzt. Demzufolge schreiben Lerner das Adverb grof:.

Zusammnefassend l&sst sich feststellen, dass der Weg Uber semantisch-lexikalische
Kriterien nicht zur Schreib- und Entscheidungssicherheit fihrt, sodass als Konse-
quenz aus den Uberlegungen als entscheidendes Kriterium fiir die GroRschreibung
die syntaktische Funktion herangezogen werden muss, wie es fir text- und satzinitia-
le GroRschreibung ohnehin nicht anders méglich ist.?®® Dennoch bieten die amtlichen
Regelwerke Losungen dahingehend an, dass sie als Erkennungszeichen den Artikel,
das vorhergehende oder folgende Attribut oder die Funktion des Substantivs im Satz
als kasusbestimmtes Satzglied angeben. Gerade die letzte Moglichkeit bietet in der
syntaktischen Fundierung das entscheidende Kriterium fiir die Substantivgrof3schrei-
bung und unterstiitzt damit die oben dargelegte These, wéhrend Artikel und Attri-

but(fédhigkeit) nur mégliche Folgeerscheinungen sind.

287 \/gl. AUGST/DEHN (2009), S. 151.
288 \/gl. MULLER (2009), S. 71.
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2.5.2. INTERPUNKTION

Satzzeichen sind im besonderen Male der TexterschlieBung verpflichtet, d.h. sie er-
mdglichen, den Sinn des Textes schnell und grammatisch prazise zu erfassen.® Zei-
chen am Schluss eines Satzes werden relativ schnell gelernt und intuitiv richtig ge-
setzt, obwohl eine sinnvolle Durchgliederung beim Schreiben freier Texte nicht im-
mer gelingt. Dies gilt insbesondere auch fir die Kennzeichnung der wortlichen Rede.
Der Punkt kennzeichnet, syntaktisch interpretiert, den Schluss eines Ganzsatzes und
,.gliedert Texte in Sdtze als Ausdruck mindestens einer vollstindigen Proposition.“**
Interpretiert man den Punkt phonologisch, steht er nach einer terminalen Betonung,
die das Ende eines Gedankens anzeigt. Punkte stehen weden nach Uberschriften
noch bei den einzelnen Gliedern von Aufzéhlungen und kommen im Satz nur nach
einer Abkirrzung vor (z.B. <usw.>).”*!

Fragezeichen sind nicht immer an das Satzende gebunden, sondern auch graphische
Operatoren, die einer Phrase den Wert ,,fraglich® (interrogativ) zuordnen. So steht
das Fragezeichen nicht nur als Textgliederungssignal nach einem Satz, der als Frage
formuliert wird, sondern auch in der Uberschrift oder nach Phrasen. Interessant ist
auch das Fragezeichen selbst, das ikonisch wie eine Schlangenlinie als Zeichen fur
eine Interrogativintonation gedeutet werden kann. Alles, was fir das Fragezeichen
gilt, trifft auch fur das Ausrufzeichen zu, wobei hier noch die Bezeichnung der Anre-
de hinzu kommt. Dem Ausrufzeichen kann der pragmatische Wert ,,expressiv* zuge-
ordnet werden, wobei der Strich Gber dem Punkt ikonisch als Nachdruck interpretiert
werden kann, mit dem eine Formulierung zum Ausdruck gebracht werden soll.?*
Beide Anweisungen, Frage- und Ausrufzeichen, sind Leseanweisungen und dienen
dem Versténdnis.

Bei der Kennzeichnung der wortlichen Rede dient der Doppelpunkt der Ankindi-
gung und die wortliche Rede selbst ist, syntaktisch gesehen, ein Inhaltssatz, der aus
Objektsatz (eigentliche wortliche Rede) und Trégersatz (Begleitsatz) besteht, wobei

%89 OssNER definiert Satzzeichen als AuRerungszeichen, weil diese die AuBerungsabsicht der gespro-
chenen Sprache zum Ausdruck bringen. Vgl. Ossner (2006), S. 177, ders. (2010), S. 216. AUGST
und DEHN sprechen nicht von AuBerungszeichen, sondern von der Gliederung eines fortlaufenden
Textes in Ganzsatze. Das Fachwort Ganzsatz ,trigt dem Sachverhalt Rechnung, dass die Schrei-
benden oft bestimmen kdnnen, wo ein Ganzsatz endet und der néchste anfingt.“ AUGST/DEHN
(2009), S. 161.

2% OsSNER (2010), S. 217.

2Lyl ebd., S. 217f.

22\/gl. ebd., S. 218ff.
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Objekt- und Tragersatz in unterschiedlichen Kombinationen auftreten kénnen.”* Die
Regeln zur Kennzeichnung dieser Textpartien kdnnen nach JAKoB OSSNER wie folgt
zusammengefasst werden: Die Anflihrungszeichen als Redezeichen werden im Deut-
schen unten (= ,,) und oben (= *) verwendet und kennzeichnen die Rede als wortlich
iibernommen.?®* Dazu gehort auch, dass das AuRerungszeichen innerhalb der Rede
steht. (Dabei kennzeichnet das Verb im Begleitsatz oft die Wahl der AuRe-
rungszeichen.) Sowohl der vorangestellte als auch der nachgestellte Begleitsatz ist
durch ein Komma abzutrennen.?® Die Regeln fiir die ausgewahlten Aspekte der In-
terpunktion sind verstandlich und uberschaubar, sodass sie sich mit entsprechender
Anleitung und durch vertiefendes Uben in Anwendungssituationen Gberwiegend
problemlos angeeignet werden kénnen.

Es bleibt zu prifen, inwiefern sich die sprachwissenschaftliche Analyse ausgewéhlter
Problemfelder der deutschen Orthographie mit den Ergebnissen der Fehlerforschung
deckt. Unabhédngig davon sollen die im Folgenden thematisierten Erkenntnisse der
Fehlerforschung dazu beitragen, einen Uberblick tber die Grundlagen der Recht-
schreibdiagnostik zu gewinnen, ohne die eine Individualisierung orthographischer
Normerwerbskonzepte nicht moglich ist. Zudem kann fir ein Lernsoftwarekonzept,
das auf einer dezidierten Diagnose von Rechtschreibfehlern basiert, die Auswahl
entsprechend strukturierter Ubungen angestrebt werden, mit deren Hilfe sich die

Lernenden Strategien zur Lésung orthographischer Probleme aneignen kénnen.

23 \/gl. ebd. (1998), S. 189.
294 \/gl. OSSNER (2010), S. 234.
2% \/gl. ebd. (2006), S. 161f.
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3. (SPRACH-)DIDAKTISCHE FRAGESTELLUNGEN

3.1. ERGEBNISSE DER FEHLERFORSCHUNG ALS GRUND-
LAGE FUR DIE INHALTLICHE STRUKTURIERUNG
EINER LERNSOFTWARE

Die statistisch erhobenen Resultate der Fehlerforschung korrespondieren mit den
unter sprachwissenschaftlichem Aspekt analysierten Problemfeldern insofern, als sie
im Wesentlichen auf Prinzipien der deutschen Orthographie — so das phonologische,
das morphologisches und das syntaktische Prinzip — zurlckfihrbar sind. Ziel dieses
Kapitels ist es, die Voraussetzung fur die Entwicklung einer Fehlertypologie aufzu-
zeigen, wodurch die Kategorisierung der Problemfelder der deutschen Orthographie
weiterfiihrend didaktisch sinnvoll strukturiert und modifiziert und somit als Basis der
digitalen Diagnose orthographischer Kompetenzen genutzt werden kann. Grund-
legend sind dabei jene Fehlertypen statistischer Erhebungen, die als Vergleichswerte
hinzugezogen werden sollen, um eine inhaltliche Strukturierung der Software vor-
nehmen zu kénnen.*®

Der Ausgangspunkt der Fehlerforschung begriindet sich in der Tatsache, dass der
Rechtschreibunterricht in der Schule die erwartbare orthographische Kompetenz der
Schilerinnen und Schiiler nur bedingt vermittelt und bei einigen legasthenen Lernern
sogar dauerhaft versagt. Der Versuch, die Rechtschreibprobleme zunéchst durch eine
empirische Erhebung typischer Fehlschreibungen zu lokalisieren, um im Anschluss

sinnvolle FordermalRnahmen abzuleiten, ist nicht neu.?®" Zur historischen Entwick-

2% Hier steht eine Typologie im Vordergrund, die sich aus statistisch ermittelter Fehlerhaufigkeit
ergibt und Hilfen flr die Unterrichtspraxis bereitstellt, indem fehleranféllige Bereiche der Orthogra-
phie kategorisiert und in ihrer Haufigkeit dargestellt werden. Eine individuelle Problematik vor-
handener Lernstoérungen ist damit nicht zu erfassen. Fehlereinteilungen, wie bei KosSSAKOWSKI,
BECKER und SCHENK-DANZIGER, die im Bereich der Lese-Rechtschreibschwierigkeiten anzusiedeln
sind, werden nicht berucksichtigt. Auf der Suche nach einer Systematisierung sind Psychologen in
der Beschaftigung mit Legasthenie ohnehin dazu Ubergegangen, phdnomenologisch Fehlschrei-
bungen zu sammeln und zu kategorisieren, wenngleich die Fehler sich meist nicht in psycholo-
gische Kategorien einordnen lassen, wohl aber Hilfen zur Ergrindung derselben bieten. Vgl.
MEYER-SCHEPERS (1991), S. 118 und 138.

7 Ein kleiner Seitenblick zur Fehlerforschung sei an dieser Stelle gestattet: Die bereits 1967 durchge-
fiihrte Studie von PLICKAT, die sich auf die Stichprobe eines 9. Jahrgangs der Hauptschule be-
schrankt, gibt Aufschluss dartber, dass bestimmte Fehlerschwerpunkte (die sich im Ubrigen mit
Untersuchungen im 6. Jahrgang des Gymnasiums decken) bei dieser Schulform noch bis zum Ende
der Schulzeit auftreten. Die Stichprobe besteht aus 1.062 Probanden, Untersuchungsmethode sind
Lickendiktate, Basisrate 308 zu schreibende Worter. Vgl. SCHEELE (2006), S. 38. PLICKAT stellt
fest, dass ein GroRteil der Fehler auf einen Mangel an der Beherrschung grammatisch-syntaktisch
begrindeten Rechtschreibregeln zuriickzufthren ist (GroR3-Kleinschreibung: 34,7 %, Zusammen-
und Getrenntschreibung: 12,7%, <das-dafl>-Schreibung:10,9%). Weitere interessante Fehlergrup-
pen, die sich mit den erlduterten Problemfeldern der deutschen Orthographie decken, sind Deh-
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lung der Fehlertypologie ist anzumerken, dass es eine Reihe verschieden konzipierter
Fehlertypologien gibt, die sich sowohl aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Inte-
ressen heraus als auch aufgrund diverser theoretischer Implikationen herausgebildet
haben. Die Fehlerforschung des 20. Jahrhunderts kann in drei Phasen eingeteilt wer-
den: Eine psychologisch-atiologische, eine deskriptiv-quantifizierende und eine qua-
litativ-strategieorientierte Phase. Die psychologisch-&tiologische Fehlerklassifikation
Anfang des 20. Jahrhunderts ordnet den Fehler weitgehend als negative Erscheinung
ein und verfolgt das Ziel, Ursachen flr Rechtschreibfehler aufzuzeigen und zu kate-
gorisieren. Wahrend das Forschungsinteresse der psychologisch-atiologischen Feh-
lerforschung weniger dem Fehler selbst als dem Verursacher gilt, sucht die deskrip-
tiv-quantifizierende Fehlerforschung der 1960er und 1970er Jahre Fehlerschwer-
punkte als Grundlage fur die Planung eines effektiveren Rechtschreibunterrichts und
arbeitet dartiber hinaus einer seinerzeit geplanten bedarfsorientierten Rechtschreibre-
form zu. In diesem Zusammenhang sind die grof3en empirischen Studien von HANS —
HEINRICH PLICKAT (1965), JURGEN RIEHME und MARIANNE HEIDRICH (1970),
GERHARD AUGST (1974) und WOLFGANG MENZEL (1985) zu sehen. Die dritte und
derzeit noch aktuelle qualitativ-strategieorientierte Phase der Fehlerforschung sieht
Anders-Schreibungen nicht priméar als Abweichung von der Norm, sondern als so
genannte Fenster auf die Denkwelt der Schreiblernenden (HANS BRUGELMANN) an.
Demnach versteht die Forschung nunmehr Fehler als Ausdruck von Lernprozessen
und definiert das Rechtschreiblernen als Abfolge unterschiedlicher Entwicklungs-
phasen und nicht ausschlieRlich als explizite Ubernahme von Rechtschreibregeln. So

formuliert HEIKO BALHORN: ,,Es scheint geboten, (rechtschreib)lernen nicht als un-

nungs- und Schérfungsfehler (8,1%), Fehler bei der Abbildung der s-Laute (4,6%), Auslautfehler
(3,9%), Fehler bei der Schreibung der Umlaute (2,7%) sowie Fehler bei der schriftlichen Darstel-
lung &hnlich klingender Konsonanten (2,0%). Vgl. PLICKAT (1974), S. 250. Differenziertere Er-
kenntnisse finden sich bei der am haufigsten zitierten Fehlerstatistik und dem Kategorienschema
von RIEHME und HEIDRICH (1970) , die 30 Fehlerarten unterscheiden, deren Staffelung sich aus der
Haufigkeit der ermittelten Rechtschreibfehler ergibt. Die Untersuchung erfasste 300 Probanden aus
Leipziger Schulen der Klassenstufen 4-10, Datenmaterial: 9.000 Rechtschreibfehler zu gleichen
Teilen aus Diktaten und freien Texten. Vgl. MEYER-SCHEPERS (1991), S. 122. Diese Rangliste ent-
spricht keiner orthographiesystematischen Einteilung und gibt lediglich Hinweise auf die Fehlerver-
teilung in den untersuchten Texten. Am haufigsten sind Fehler in der GroB-/Kleinschreibung zu
verzeichnen und die letzten 15 Gruppen enthalten nur 15% aller Fehler, wobei jede einzelne Gruppe
unter 2% der Gesamtfehlerzahl liegt. Die Fehlertypen finden sich weitgehend in der Kategorisie-
rung der Problemfelder aus sprachwissenschaftlicher Perspektive wieder. Vergleichbare Listen mit
typischen Fehlschreibungen finden sich auch in jiingerer Zeit zur Uberpriifung der Rechtschreib-
kompetenz bei Grundschulkindern, zum Beispiel beim NRW-Landesinstitut fir Schule und Weiter-
bildung. Vgl. LANDESINSTITUT FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG (1998), S. 110. Ranglisten dieser
Art geben zwar Hinweise auf Fehlerhdufigkeiten und kénnen zur Uberpriifung einzelner orthogra-
phischer Phanomene hinzugezogen werden, sind jedoch aufgrund mangelnder orthographietheore-
tischer Systematisierung didaktisch nur bedingt verwendbar.
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mittelbare folge von lehre zu verstehen, sondern als eigenstandigen, aktiven regelbil-
dungsprozel’ des lernenden. Wenig spricht fur die annahme, dass schiler schreibun-
gen durch regelvorgabe lernen.“*® Die Hypothese, dass Rechtschreiblernen Entwick-
lungsphasen unterliegt, spricht dennoch nicht gegen die Erstellung einer Feh-
lertypologie, da gerade typische ,,Fehlschreibungen* auf bestimmte Entwicklungs-
phasen hinweisen kdnnen. 2

In den folgenden Erléauterungen werden empirische Untersuchungen aufgefihrt, die
das Ziel beinhalten, eine Systematisierung und Einordnung orthographischer Fehl-
schreibungen bei Schulerinnen und Schilern zu erreichen. Zu diesem Zweck wurden
Studien der deskriptiv-quantifizierenden Fehlerforschung ausgewahlt, in denen Fehl-
schreibungen von der zweiten bis zur zehnten Jahrgangsstufe untersucht und katego-
risiert werden. Darlber hinaus erscheint es fur die Konzeption einer Lernsoftware
aussichtsreich, die Fehlerkategorisierung von CARL LUuDwWIG NAUMANN mit in den
Blick zu nehmen, die dieser im Rahmen seiner Untersuchungen zu einem Orientie-
rungswortschatz vorgenommen hat. NAUMANN intendiert nicht nur eine differenzier-
te Kategorisierung des Problemfeldes der deutschen Orthographie, sondern unter-
scheidet — anders als die herkdémmlichen Fehlerlisten — zwischen h&ufig und selten

vorkommenden problematischen Schreibungen.®®

3.1.1. ERGEBNISSE DER DESKRIPTIV-QUANTIFIZIERENDEN FEH-
LERFORSCHUNG

Die in diesem Kapitel zu entwickelnde Fehlertypologie als Grundlage fiir eine Lern-
software soll sich der qualitativen Fehleranalyse verpflichten, die sich im Sinne einer
schulerorientierten Fehlerforschung zum Ziel gesetzt hat, ,,[nach] Ursache, Entste-
hungsweise und einer sachgeméafen Einteilung von Rechtschreibfehlern [...]**" zu
suchen. Dabei sollen vorrangig die empirischen Fehleruntersuchungen in den Mittel-
punkt der Betrachtung riicken, die ihre Ergebnisse in Form von Fehlerstatistiken dar-
stellen, wobei davon ausgegangen wird, dass Fehlerstatistik und Fehlertypologisie-
rung nicht voneinander zu trennen sind, sondern eine Einheit bilden.*> Im Rahmen
der Darstellung und Erorterung der Fehlerstatistiken geht es nicht darum, diese um-

fassend zu referieren, sondern im Hinblick auf die Entwicklung einer Lernsoftware

2%8 BALHORN (1983), S. 584. [Hervorhebung im Original].
299 \/gl. THOME (1999), S. 30ff.

300 \/gl. NAUMANN (1999).

301 MEYER-SCHEPERS (1991), S. 117.

%02 \/gl. SCHEELE (2006), S. 37.
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zu priifen. Unter diesem Aspekt bietet sich zunéchst ein Blick auf die vor 40 Jahren

von JOACHIM RIEHME und MANFRED HEIDRICH vorgelegte Kategorisierung an:

Fehlerkategorien ‘ Fehler in den Klassenstufen (in %)
4 5 6 7 8 9 10

1. VerstoRBe gegen das ,,grammatische Prinzip“ 26,6 29,6 33,6 31,9 50,2 31,3 47,4
1.1. GroR8- und Kleinschreibung 16,4 20,3 17,4 18,9 25,7 18,8 26,8
1.2. das — dass 0,5 3,5 5,9 2,5 3,4 5,5 8,3
1.3. Dativ — Akkusativ 52 31 6,1 6,0 11,9 4,5 53
1.4. weitere Kasusfehler 3,4 1,4 2,4 3,0 5,7 2,3 51
1.5. Bildung der Zeitform 0,4 0,8 1,0 0,3 0,9 0,1 0,3
1.6. Ubereinstimmung von Person, Numerus und Genus 0,7 0,5 0,8 1,2 2,6 0,1 1,6
2. VerstoBe gegen Wort- und Formenbildung 15,2 14,0 16,6 21,7 18,2 20,8 18,8
2.1. Stammschreibung 1,5 0,5 2,2 2,1 1,2 1,2
21.1.4-edu—-eu 1,6 2,6 8,6 3,2 2,0 2,0 0,9
2.1.2.b,d, g im Auslaut 2,6 1,5 0,2 0,3 0,9 0,8
2.2. Flexionsformen 2,0 0,7 1,2 0,9 2,8 0,8
2.3. Getrennt- und Zusammenschreibung 53 4,2 6,4 13,8 10,0 12,1 13,9
2.4. Affixe 1,2 4,5 1,6 1,1 2,9 2,4 1,2
3. VerstoRe gegen das phonologische Prinzip 15,1 10,7 12,0 7,4 6,6 7,3 4,0
3.1.d-t 3,6 5,7 5,7 2,2 3,7 4,3 2,2
3.2.b-p 2,2 0,9 1,3 1,5 0,6 0,9 0,6
33.g-k 33 2,1 2,7 3,1 0,9 0,8 0,3
3.4.ch—sch 1,2 1,1 1,4 0,3 0,5 0,6 0,5
35.0-u 2,3 0,2 0,1 - 0,4 0,4 0,2
36.0-i-0 0,6 0,5 0,3 0,3 0,1 0,2 -
3.7.f—pf 1,9 0,2 0,5 - 0,4 0,2 0,2
4, VerstoRe gegen die bezeichnete und unbezeichnete Liange und Kiirze 18,6 24,9 19,6 17,7 10,5 12,1 8,5
der Vokale

4.1. Verdoppelung des Konsonanten 12,1 14,1 13,1 9,0 6,6 5,5 53
4.2. Verdoppelung des Vokals 0,6 0,2 - 0,6 0,1 0,1 -
4.3. Dehungs —h 3,4 6,6 3,4 5,3 2,6 4,8 2,1
4.4.i—ie 2,5 4,0 3,1 2,8 1,2 1,7 1,1
5. Schreibung weiterer Konsonanten 3,9 10,3 4,7 5,7 5,7 7,3 3,8
5.1.s—Laut 1,9 7,2 3,0 3,2 5,0 5,0 2,7
5.2.f- Laut 1,4 2,2 0,8 1,2 0,3 1,6 0,7
5.3. ks — Laut - - - 0,4 0,1 0,1 -
5.4. ts — Laut 0,6 0,9 0,9 0,9 0,3 0,7 0,4
6. Flichtigkeitsfehler 18,3 7,1 9,0 5,9 4,2 9,0 6,3
7. Fremdwortschreibung 0,7 1,3 2,7 5,6 4,8 9,9 8,7
8. Silbentrennung am Zeilenende 1,2 1,7 1,8 2,7 14 1,2 2,1

Abb. 9: Fehlerstatistik von RIEHME und HEIDRICH. Quelle: RIEHME/HEIDRICH (1970), S. 348.

RIEHME und HEIDRICH definieren mithin Fehlerschwerpunkte, die sich auf VerstoRe
gegen das phonologische, morphologische und grammatische Prinzip beziehen, wo-
bei die Verstdlie gegen die bezeichnete und unbezeichnete Lange und Kiirze der Vo-
kale gesondert betrachtet werden (Fehlerkategorie 4). Undeutlich bleibt, warum die
Kategorien 3 und 5 getrennt ausgewiesen werden, wobei es orthographietheoretisch
plausibel erscheint, die Vokalquantitaten gesondert auszuweisen. Ursachen fir die
Verschiebung der Fehlerschwerpunkte in den Klassenstufen liegen vermutlich so-
wohl im Lehrplan - und damit in den steigenden schulischen Anforderungen an die
Schilerinnen und Schiler - als auch in der Tatsache begriindet, dass der Wortschatz
und damit auch der Rechtschreibwortschatz mit zunehmendem Alter und zunehmen-
der Schrifterfahrung wachst.*

Im Ubrigen korrespondieren die Fehlerschwerpunkte der unterschiedlichen Jahr-
gangsstufen in der Kategorie 3 mit den Ergebnissen der empirischen Studien zum

Schriftspracherwerb (vgl. Kap. 3.1.3.3 und 3.2.4): Wahrend in der vierten Jahrgangs-

303 \/gl. SCHEELE (2005) S. 39.
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stufe noch VerstoRe gegen das phonologische Prinzip verzeichnet werden (15 %),
nehmen diese im Verlauf der Sekundar- bzw. Orientierungsstufe (5./6. Schuljahr)
zunehmend ab und sind in der zehnten Klasse nur noch in geringem MaRe zu ver-
zeichnen (4,0 %). Fehlerschwerpunkte betreffen jedoch in allen Jahrgédngen Au-
Rerachtlassungen des grammatischen Prinzips (Kategorie 1), gefolgt von Verfehlun-
gen in Bezug auf das morphologische Prinzip (Kategorie 2) und VerstoRen gegen die
bezeichnete und unbezeichnete Lange und Kirze der Vokale. Die Ergebnisse der
Untersuchungen von RIEHME und HEIDRICH weisen eine groRe Ubereinstimmung mit
den in der vorliegenden Arbeit aufgezeigten Problemfeldern der deutschen Orthogra-
phie auf und kénnen deshalb zur Entwicklung der Ubungsfelder fiir die Lernsoftware
in besonderem Male genutzt werden. Diese Untersuchung wird 15 Jahre spater um
entsprechende Recherchen in der DDR erweitert®*, die bestatigen, dass gramma-
tische Kompetenzen flr den Orthographieerwerb ausschlaggebend sind. Jedenfalls
haben auch diese Schilerinnen und Schiler in der flinften bis zehnten Jahrgangsstufe
besonders grofie Probleme mit grammatisch motivierten Schreibbungen.

Auf der Grundlage des Klassifikationssystems von RIEHME und HEIDRICH,*® das als
Grundlage fir einen Rechtschreiblbungswortschatz dienen sollte, der sich auf die
tatsdchlichen und aktuellen Rechtschreibprobleme der Schilerinnen und Schiiler
bezieht, unternimmt WOLFGANG MENZEL*® eine noch differenziertere Kategorisie-
rung moglicher fehlertrachtiger Schreibungen und stellt die Ergebnisse als Fehlersta-

tistik (vgl. Abb. 11) ebenfalls tabellarisch zusammen:

%04 Probanden sind Schiilerinnen und Schiiler der fiinften bis zehnten Klassenstufe der ehemaligen
DDR, Datenmaterial: 105.000 Fehlschreibungen aus gleichen Teilen von Diktaten und freien Tex-
ten.

%95 Querschnittstudie zwischen 1979 und 1983: Untersucht wurden 1.950 Aufsitze von Zweit- bis
Zehntklasslern aus niederséchsischen Grundschulen, Orientierungsstufen, Haupt- und Realschulen,
bei denen 92.612 ,,Fehlerwdrter™ bei 20.027 Einzelfehlern gezihlt wurden.

306 \/gl. MENZEL (1985a), S. 12.
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Fehlerkategorien

Fehler (in %)

1. Schreibung des h 4,79
1.1. Langvokal —h fehlt 1,98
1.2 Langvokal —h eingefuigt 2,26
1.3. lexemschlieRendes h fehlt (*verstet) 0,33
1.4. lexemschlieBendes h eingefligt (*schreihen) 0,22
2. Schreibung von i/ie 2,95
2.1. i statt ie 1,62
2.2. ie statti 1,3
3. Schreibung der Umlaute und Diphtonge 3,51
3.1. Umlautstriche fehlen 2,02
3.2. e-a-Verwechslungen 1,22
3.3. Diphtong-Vertauschungen (*Keiser) 0,27
4. Sonstige Fehler im vokalischen Bereich Doppelvokale, Auslassungen, Vertauschungen 3,68
5. Schreibung von Doppelkonsonant nach Kurzvokal (auRer 6.-12.) 8,59
5.1. einfacher Konsonant statt Doppelkonsonant 5,83
5.2. Doppelkonsonant statt einfacher Konsonant 2,76
6. Schreibung der s-Laute (aufler 14.) 4,28
6.1. s statt B 1,99
6.2. ss statt B 0,49
6.3. R statts 0,88
6.4. ss statt s 0,19
6.5. 3 statt ss 0,32
6.6. s statt ss 0,41
7. d-t-Vertauschungen 2,21
7.1. im Anlaut, Inlaut, Auslaut 1,46
7.2. -ent-/-end- Vertauschungen (*entlich, *endfernt) 0,75
8. k-g-ck-ch-c-Vertauschungen 2,27
8.1. im Anlaut, Inhalut, Auslaut (auBer 8.2.) 2,18
8.2. -lich/-ig/-isch-Vertauschungen 0,99
9. b-p-Vertauschungen 0,48
10. z-tz-ts-s-Vertauschungen 0,76
11. v-f-pf-ph-w-Vertauschungen 1,84
12. Weitere Fehler im Konsonantenbereich 7,68
12.1. Weglassungen (*vielleicht) 3,82
12.2. Hinzuftigungen (*Arbend) 2,42
12.3. Vertauschungen 1,44
13. Getrennt-/Zusammenschreibung 7,75
13.1 zusammen statt getrennt 2,47
13.2. getrennt statt zusammen 5,28
14. das-daB-Schreibung 9,22
14.1 daRB statt das 0,63
14.2. das statt daR 8,59
15. Flexionsendungen 12,5
15.1. Akkusativendung fehlt/falsch 2,70
15.2. Dativendung fehlt/falsch 3,96
15.3. sonstige Flexionsendungen fehlen/falsch 5,84
16. Silbentrennung falsch 0,21
17. Sonstige Fehler: innere Flexion, ,Wortruinen” (*schpinnte, *geralt) 1,90
18. GroR-/Kleinschreibung 25,38
18.1. Kleinschreibung statt GroRschreibung 16,19
18.2. GroRschreibung statt Kleinschreibung 9,41

Abb. 10: Fehlerstatistik von MENZEL. Quelle: MENZEL (1985a), S. 12.

Hé&ufigste Fehlerquellen sind auch nach MeNzeL die GroR- und Kleinschreibung

(Kategorie 18) und die Kennzeichnung von Vokallange und Vokalkirze (Kategorien

1, 2 und 5 sowie zum Teil die Kategorien 4 und 6). So kann auch MeNZzEL die An-

nahme bestatigen, dass die Uberwindung der rein phonographischen Perspektive, die

sich durch den Aufbau der deutschen Orthographie begriindet, besonders fehler-

tréchtig erscheint und die Kontrolle grammatischer Strukturen sich fur die Schulerin-

nen und Schuler als besonders schwierig erweist. Das Besondere an MENZELS Feh-

lerliste ist daruber hinaus die orthographiedidaktisch interessante Erkenntnis, dass
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sich Schilerinnen und Schuler auch in ihren Fehlern an Regeln orientieren, was sich
insbesondere an den hohen Anteilen von Ubergeneralisierungen zeigt® (vgl. Kapitel
3.1.6 der vorliegenden Arbeit). So unterscheidet MENZEL innerhalb der Fehlerkate-
gorien zwischen fehlenden und im Sinne der Ubergeneralisierung eingesetzten Gra-
phemen. Hierbei nimmt er zwar keine Differenzierung der Fehlerkategorien zwi-
schen den unterschiedlichen Jahrgangsstufen vor, zeichnet jedoch ein nuanciertes
Bild mdglicher Fehlertypen, die sich vom zweiten Schuljahr der Grundschule bis zur 10.
Klasse der Haupt- bzw. Realschule ergeben kénnen.

Als weitere Quelle fir eine empirische Fehleruntersuchung soll schlieflich die 1G-
LU-E -Studie genutzt werden, die zu folgenden Resultaten gelangt:

Indikatoren Richtigschreibungen
Elementare lautanalytische Kompetenz 91,6
Sch-Laut: <sch>, <s>+<t>, <s>+<p> (13) 95,5
Vokale in unbetonter Lautposition: z.B. Kreuz<u>ng (15) 94,7
Explosivlaute mit Folgevokal: z.B. <B>enzin<t>anks (22) 94,9
Explosivlaute+Folgekonsonant, unsilbisch: z.B. ange<bl>ickt 91,4
7
Sonstige Konsonantenhaufungen, silbisch: z.B. Mu<sk>eln (6) 87,4
Affrikata: <z>, <qu>, <pf> (12) 83,6
Velarnasal: <ng> und <n>+<k> (5) 81,3
Vokalisierung des <r>: z.B. Back<er>, Vo<r>sicht (12) 96,8
Personalform des Verbs: z.B. sink<t> (12) 96,5
Synkope in Wortendung: z.B. hol<en>, Musk<el>n (20) 96,1
GroRschreibung konkreter Substantive (9) 95,5
Kleinschreibung: Verb, Adjektiv, Adverb (27) 94,7
Schreibung des F-Lauts (gesamt 11): 84,9
a) alsvinver-, vor-, b)als fin fer-, for-, c) als f oder v a) 90,5b)78,9c)77,4
Ableitung von Verschluss- und Umlaut: z.B. 81,5
Schrei<b>maschine, B<a>cker
in unflektierten Wortformen:
. Kurzebezeichnung kurzer Akzentvokale (6) 76,5
. Langebezeichnung langer Akzentvokale (5) 72,7
Dehnungs-e 83.3
Dehnungs-h 56,6
Wortendungen: z.B. stromt<e>, Spaziergang<s> (5) 91,7
Endsilben z.B. plotz<lich>, ruh<ig> (8) 88,1
Ableitung der Schreibung (13): a) der Verschlusslaute: z.B. a)85,9b) 78,9 ¢) 77,4
Vorsich<t>
b) des silbenanlautenden-h: z.B. der<h>en, Vie<h>, c) des s-
Lauts nach langem Vokal: z.B. <flie<B>tjc;, verlo<s>t
in flektierten Wortformen: Lange-/Kirzebezeichnung 76,3
langer/kurzer Akzentvokale, z.B. verde<ck>te, zi<e>hatc
(12)
GroRschreibung Abstrakta, Substantivierungen (8) 60,9

Abb. 11: Statistik IGLU-E Orthographie. Quelle: Bos u.a. (2003), S. 237ff.

Die IGLU-E Studie erweist sich zur Kategorisierung der Lernsoftware deshalb als
besonders ergiebig, weil hier die Fille, ,die relativ frith Uber semantische

/morphologische Merkmale erarbeitet werden kdnnen und Félle, die wegen ihrer syn-

307 \/gl. SCHEELE (2006), S. 46.
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taktischen Fundierung erst spéter zu behandeln sind“,**® differenziert betrachtet wer-
den. So gehoren gemaR dieser Studie beispielweise Schreibungen der elementaren
lautanalytischen Kompetenz wie Sch-Laut: <sch>, <s> + <t>, <s>+<p> , die
Afrikata: <z>, <qu> und <pf> ebenso wie der Velarnasal: <ng> und die Schreibung
<n> + <k> zu den orthographischen Kompetenzen, die in der Rechtschreibentwick-
lung recht frih gefestigt und am Ende der vierten Jahrgangsstufe weitgehend be-
herrscht werden. Dagegen erweisen sich die Abbildungen der verschiedenen Vokal-
quantitaten als erweiterte lautanalytische Kompetenzen Ende der vierten Klasse als
problematisch. Dartiber hinaus findet sich in der Darstellung der Indikatoren fir eine
lautanalytische Kompetenz eine nuancenreiche Gliederung grundschulrelevanter
phonologisch pro-blematischer Schreibungen, die sich fir die Kategorisierung hin-
sichtlich der Lernsoftwarekonzeption als brauchbar erweisen. Dies gilt zum Beispiel
flr die Vokalisierung des <r>, die Synkope in Wortendungen und die Ableitung von
Verschluss- und Umlauten. Die Studie bestétigt auRerdem die Annahme, dass Kon-
kreta friher und problemloser erworben werden als Abstrakta und Substantivierun-
gen. Die Ergebnisse der IGLU-E Studie decken sich grundsétzlich mit den bereits
erlauterten Studien von RIEHME und HEIDRICH (1970) sowie MENZEL (1985), wenn-
gleich ,,ein Vergleich zwischen [allen] Fehlerstatistiken [...] nur bedingt mdglich ist,

da sie sich unterschiedlicher Fehlerkategorisierungen bedienen.***

3.1.2. ERGEBNISSE DER FEHLERKATEGORISIERUNGEN NACH DEM
ORIENTIERUNGSWORTSCHATZ VON CARL LUbwIG NAU-
MANN
Die Mitbertcksichtigung der Untersuchungen NAUMANNS bietet sich bei der struktu-
rellen Entwicklung einer Lernsoftware deshalb an, weil darin ein Wortschatz zu
Grunde gelegt wird, der zu einer wissenschaftlich fundierten und didaktisch sinn-
vollen Modulkonzeption beitragen kann. NAUMANN geht von einem so genannten
Orientierungswortschatz aus, der ,,[...] knapp 2000 haufige Worter mit Angaben zur
Herkunft, Haufigkeit, Wortart und orthographischen Eigenschaften und Problemen
[enthalt].«*°
Fir die Konzeption einer Lernsoftware fiir den Rechtschreibunterricht ist nicht nur
bedeutsam, dass NAUMANN eine Kategorisierung vornimmt, die weitgehende Analo-

gien zu den sprachwissenschaftlich relevanten Problemfeldern der deutschen Ortho-

% Epd., S. 51.
309 Epd.
310 NAUMANN (1999), S. 6.
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graphie aufweist, sondern auch, dass er ein Problemprofil integriert, das haufig vor-
kommende orthographische Schwierigkeiten von denjenigen trennt, die nur selten
anzutreffen sind. NAUMANNS Einordnung ist somit besonders hilfreich fir Auswahl
und Strukturierung des Wortschatzes sowie fiir die Modularisierung einer Lernsoft-
ware, da die Worter sowohl in einem Haufigkeits- als auch in einem Problemprofil
kategorisiert werden.*™ Zu diesem Zweck entwickelt NAUMANN ein Schema zur
Einordnung des allgemein gebrauchlichen Wortschatzes von Kindern und Erwachse-
nen, das haufig und selten vorkommende phanomenologisch orientierte Schreibun-
gen auflistet (Haufigkeitsprofil) und in kategorisierten Problemfeldern (Problempro-

fil) wie folgt darstellt:

Haufigkeits- Problem-Profil
profil PGK Vokalquantitat Morphologie
Kinder | Erw _ ® o
@ 1< c L
ten : I E D N
o | 2 o p > > o = 3
wort 2| 5,13 | & 2 |8 |€ |8 |Te
s | 2| % 5 kS 2 = g °5
o | e £ [SG |SL | L LV | KV |HM | KA | VA
ol . o| . =
3 5 g g 5 E 5§18 |+- +- +- | +- +- | +-
212 %8¢g% 2| ¢

Abb. 12: Listung der Worter in ein Haufigkeits- und Problemprofil. Quelle: NAUMANN (1999), S.
47-48.

Das Problemprofil unterscheidet Schreibungen, die durch die Phonem-Graphem-
Korrespondenz gesteuert werden, Schreibungen von Vokalquantitdten als ,,Sonder-
graphien” der Phonem-Graphem-Korrespondenz sowie morphologisch motivierte
Schreibungen. Im Folgenden werden NAUMANNS rechtschreibphdnomenologisch
differenzierte Kategorien genauer erldutert, die die Problemfelder des Rechtschreib-
erwerbs spezifizieren.

In den Spalten des Problemprofils treten unter der Kategorie Phonem-Graphem-Kor-
respondenz, in der Tabelle mit PGK bezeichnet, nur wenige Eintrage auf. Das liegt
daran, dass die Basisregel ,,Schreibe fir jeden Laut einen und immer den gleichen
Buchstaben* einen hohen Giltigkeitsgrad aufweist.**® Darliber hinaus nennt NAuU-
MANN einige nicht unwesentliche Problemfelder im Bereich der Phonem-Graphem-

Korrespondenz, die in den Blick genommen werden sollten.®?

31 Haufig vorkommende problematische Schreibungen, als Mehrheitsschreibungen benannt, kenn-
zeichnet NAUMANN mit dem Pluszeichen (+), selten vorkommende problemtische Schreibungen, als
Minderheitsschreibungen benannt, kennzeichnet er mit dem Minuszeichen (-).

312 \/gl. NAUMANN (1999), S. 122.

B vgl. ebd., S. 122ff.
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In der Spalte zur Phonem-Graphem-Korrespondenz wendet sich NAUMANN dem Be-
reich der Konsonanten zu, um Probleme in der schriftlichen Realisierung darzustel-
len (vgl. auch Kap. 2.2). Die Konsonanten-Haufung (KH), eine typische Eigenschaft
des Deutschen, stellt besonders fiir Schreibanfanger ein Problem dar, wenn es um das
sorgféltige Heraushdren der Konsonanten in langeren Folgen geht, wie zum Beispiel
bei <Herbstblume>.

In der Kategorie ,,Spezielle Grapheme* (SG) fasst NAUMANN Abweichungen von der
einfachen Laut-Buchstaben-Ebene zusammen. Das rechtschreibliche Problem der
speziellen Grapheme tritt sowohl haufig auf, nd&mlich bei den Buchstabenkombina-
tionen: <ch>, <ei>, <f>, <k>, <ng>, <sch>, <sp>/<st>, <nk>, <z>, als auch selten
bei: <ai>, <chs>, <x>, <th>, <pf>und <v> statt <f>.

Auch die ,,s-Laute” (SL): <s>, <B> werden der Kategorie der Phonem-Graphem-
Korrespondenz zugeordnet. Der Schreibende muss den Unterschied zwischen
stimmhaften, brummend-gesummten /z/ (z.B. <Dose>) und stimmlosen, scharf ge-
zischten /s/ (z.B. <auBen>) Lauten beherrschen.

NAUMANN unterscheidet stets die Mehrheits- und Minderheitsschreibung lang und
kurz gesprochener Vokale. Das lang gesprochene und betonte /i:/ (L1+), das durch
die Grapheme <ie> dargestellt wird, gehort beispielsweise der weit Gberwiegenden
Mehrheitsschreibung an. Dahingegen ist <ieh> sehr selten (LI-). Verschieden grofRe
Minderheitsausnahmen wie <ih> und <i> stellen mit <ieh> Schreibungen dar, die in
einigen hdufigen (beispielsweise ,,ihr, ,mir*, ,ziehen) und vielen selten ge-
brauchten Wortern auftreten.

Andere lang gesprochene betonte Vokale (LV+),** deren Schreibung ohne ein zu-
séatzliches Zeichen erfolgt, gehdren der tberwiegenden Mehrheit an: <a>, <e>, <0>,
<u>, <a8>, <6>, <i>, <ei>, <eu>, <au>. Die Minderheitsschreibung der lang gespro-
chenen betonten Vokale (LV-) wird einheitlich durch ein <h> erweitert: <ah>, <eh>,
<oh>, <uh>, <&h>, <6h>, <lh>, <eih>. Nur selten treten Doppelvokale auf, wie:

<aa>, <ee>, <00>.

1% NAUMANN stellt fest, dass die Schreibung ohne Dehnungs-h eine Mehrheitsschreibung ist und
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die einen betonten langen VVokal hdren und den Mehrheitsfall
der Schreibung kennen, einen deutlichen Vorteil haben. Er kritisiert, dass es vielfach ublich ist, we-
der Umlaute noch die Diphthonge zu den Vokalen zu rechnen, was fir die Rechtschreibung un-
praktisch und verwirrend sei. Vgl. NAUMANN (1999), S. 58.
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Einen weiteren Bereich der Vokalquantitat stellen die kurz gesprochenen Vokale
(KV+) dar,* die sich in ihrer schriftlichen Erscheinungsform nicht von den lang ge-
sprochenen betonten Vokalen (LV+) unterscheiden, die aber vornehmlich die Quan-
titdt der folgenden Konsonanten beeinflussen. Folgen zwei oder mehrere horbare
Konsonanten, dann schreibt man sie aus, wie beispielsweise bei <rast>. Folgt nur ein
horbarer Konsonant, dann wird er verdoppelt. Auch hier mussen wieder Ausnahmen
gelernt werden: <ch>, <ng> und <sch> werden nicht verdoppelt; <ck> gilt als Dop-
pelung des <k>; <tz> gilt als Doppelung des <z>. Eine sehr kleine Minderheit der
kurz gesprochenen Vokale weicht von der oben genannten Regel ab und wird des-
halb mit einem Minuszeichen versehen (KV-). Hier unterbleibt die Doppelung der
Konsonanten, wobei es sich um kurze, sehr haufig gebrauchte Worter wie beispiels-
weise <am>, <hat>, <im> oder <man> handelt.

Die Liste der haufigen unselbststandigen Morpheme (HM) umfasst 25 Affixe,** die
zum Grundwissen gehdren mussen, weil dadurch das Arbeitsgedachtnis entlastet und
fir Minderheitsschreibungen und Ausnahmeschreibungen eine grofRere Aufmerk-
samkeit erbracht werden kann.

Hinter dem Begriff ,,Konsonantische Ableitung*“ (KA) verbirgt sich die Auslautver-
hartung, die eine Eigentimlichkeit der deutschen Aussprache ist, sich aber im
Schriftlichen nicht niederschléagt. Die so genannte g-Erweichung ist ein weiteres Pha-
nomen, dem NAUMANN Rechnung tragt. Besonders flir Schreibanféanger, aber auch
fur Deutschlernende ist nicht immer sofort ersichtlich, ob beispielsweise die Endung
<-ig> oder <-ich> vorliegt. Grundsétzlich miissen Worter, die am Stammende /p/, /t/,
/K/, I¢/ und /f/ enthalten, in den meisten Fallen als <b>, <d>, <g> oder <v> geschrie-
ben werden. In der Regel lasst sich die orthographisch normgerechte Schreibung
durch Verlédngern ermitteln, wobei mitunter der Stamm durch Segmentierung ,,frei-
gelegt* werden muss.*"

Ein weiterer Bereich der konsonantischen Ableitung betrifft die Buchstaben, die
durch Verlangern herauszufinden sind. Die problemtréchtigsten Endungen <-ig>,

<-lich> und <-isch> sind in NAUMANNS Liste nur dann mit KA+ gekennzeichnet,

315 Hier muss, laut NAUMANN, das Regelgefiihl (fir Mehrheitsfélle), das sich oft von allein entwickelt,
im Vordergrund stehen: ,,Wird der betonte Vokal kurz gesprochen, dann kommt es darauf an, wel-
che und vor allem wie viele Konsonanten ihm folgen. [...] Die Minderheiten brauchen meist keine
Aufmerksamkeit. Denn sie sind so haufig, dass man auf die Einprdgung durch das Lesen setzen
kann.“ Ebd., S. 58f.

316 <_bar, -be, -chen, -ein-, ent-, er-, -fach, ge-, -heit, -ieren, -ig, -ik, -in, -isch, -keit, -lein, -lich, -ling,
-nis, -sam, -schaft, un-, -ung, ver-, zer-, -zig>.

317v/gl. NAUMANN (1999), S. 61.
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wenn sie als eigenes Sichtwort auftreten. Auch die Worter, die beim Verlangern ein
stimmbhaftes /z/ bilden (z.B. ,,Glas-Gldser*), werden unter KA+ aufgefiihrt. Ebenfalls
werden die Worter aufgenommen, die im Plural ein <B> als scharf gezischtes /s/ hor-
bar machen (z.B. ,,Ful3-Fii3e®).

Bei den konsonantischen Ableitungen gibt es auch Minderheitsschreibungen (KA-),
wie zum Beispiel das <b> bei ,,Obst™ oder ,,Erbse”, deren Verldngerungen nicht
durch Pluralbildung deutlich gemacht werden kénnen und somit die Auslautverhar-
tung behalten. Ahnlich verhilt es sich auch mit den Wértern ,,Jugend®, ,,und* oder
,,0b%.

Ein letzter Bereich der morphologisch motivierten Schreibung umfasst die ,,\VVokali-
sche Ableitung“ (VA), die sich mit dem Problem der Schreibung der Grapheme <&>
und <&u> auseinandersetzt. Flr die Mehrheitsschreibung (VA+) gilt, dass sich fast
immer eine verwandte Form mit <a> bzw. <au> finden lasst. Dies gilt sowohl fir die
Konjugation als auch fiir die Deklination und Komparation. Viele Ableitungen, wie
zum Beispiel ,,Baum — Bdumchen* und ,,Jaufen — Laufer*, folgen einer Regelhaftig-
keit. Allerdings gilt dies auch fur die vokalische Ableitung, die Minderheitsschrei-
bungen (VA-) nicht aus dem Blick zu verlieren.

Bei Verwandtschaft Gber die Wortarten hinweg kommt es auch zu Ausnahmen: Das
Wort ,,Eltern” hingt offensichtlich mit ,,alt“ zusammen, hat aber den Wandel aus
dem Mittelhochdeutschen ins Neuhochdeutsche ohne Graphemwechsel (iberstanden.
Das Wort ,,Kése* lasst sich im Deutschen nicht ableiten, dhnlich ergeht es dem Wort
,»Spat . Zu NAUMANNS Orientierungswortschatz, der knapp 2000 haufige Worter um-
fasst, gehdren demanch auch Ausnahmeschreibungen.

Die Fehlerkategorisierung der vorgestellten quantitativen Studien bietet eine fundier-
te Grundlage sowohl fiir die didaktische Aufbereitung einer Lernsoftware als auch
flr die daraus abzuleitenden methodischen Zugriffsweisen. Um dartiber hinaus eine
inhaltliche Bestimmung des Lernsoftwarekonzepts sowie die konzeptionelle Festle-
gung einer Reihenfolge der orthographischen Ph&nomene im Aneignungsprozess
vornehmen zu konnen, werden im Folgenden aktuelle Ergebnisse der qualitativ-
strategieorientierten Fehlerforschung referiert und im Rahmen empirischer Studien

zur Schriftspracherwerbsforschung kritisch diskutiert.
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3.1.3. ERGEBNISSE DER QUALITATIV-STRATEGIEORIENTIERTEN
FEHLERFORSCHUNG

Mit Blick auf mdgliche methodische Zugriffsweisen sollen die folgenden Uberle-
gungen Aufschluss darlber geben, wie sich orthographische Kompetenzen ent-
wickeln, d.h. wie Kinder und Jugendliche (Recht)schreiben lernen. Besonders be-
deutsam erscheint in diesem Zusammenhang, ob der Prozess der inneren Regelbil-
dung intuitiv geschieht oder angeleitet werden muss und inwieweit die in Kapitel 2
und 3.1.1 sowie 3.1.2 erorterten Problemstellen als Fehlschreibungen den Lernpro-
zess begleiten und wie diese zu bewerten sind. Zu erwarten ist, dass daraus Hinweise
hervorgehen, wie der Entwicklungsprozess orthographischer Kompetenzen erfolgs-
orientiert angeleitet werden sollte. Zu diesem Zweck werden empirische Studien der
qualitativ-strategieorientierten Fehlerforschung herangezogen, denen so genannte
Schriftspracherwerbsmodelle zugrunde liegen. Fir ein Softwarekonzept erscheint es
dabei besonders interessant, wie die von der phonologisch orientierten Schreibung

weiterfihrenden Abbildungen der deutschen Sprache heranreifen.

3.1.3.1. SCHRIFTSPRACHERWERB ALS ABSTRAKTIONSLEISTUNG

Um die Schwierigkeiten beim Erwerb orthographischer Kompetenzen, insbesondere
im Zusammenhang mit dem friheren Schriftspracherwerb, zu verdeutlichen, lohnt
sich zunédchst ein Blick auf unterschiedliche Schriftsysteme.®® 1LPO TAPANI
PIIRAINEN stellt das Verhaltnis zwischen Sprachebenen und Schriftsystemen dar,
indem er die Piktographie und Ideographie der Semantik, die Logographie und
Syllabographie der Morphematik und die Phonographie der Phonemik zuweist. Wéh-
rend in der altesten Form, der Piktographie, die Bedeutungen als Bild wiedergegeben
werden und noch kein direkter Bezug zwischen dem sprachlichen Ausdruck und dem
Bild besteht, bezieht sich die Ideographie, als weitere Stufe der Schrift, bereits auf
Begriffe. Die Logographie ist als die erste Schriftform einzustufen, die Einheiten aus
der Sprache in einer fur die Sprachgemeinschaft festgelegten Weise konventionell
festlegt und Zeichen verwendet, die sich auf bedeutungstragende Einheiten der Spra-
che beziehen. Die Syllabographie greift als phonetische Schriftart auf phonetische
Einheiten der Sprache zuriick. Das Schriftzeichen gibt ganze Silben wieder, wobei
die Umsetzung der gesprochenen Silben in graphische Zeichen nach lautlichen Krite-

rien erfolgt und einer festen Konvention unterliegt. Die Phonographie oder die Al-

318 \/gl. zum Folgenden PIIRAINEN (1981), S. 14ff.
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phabetschrift bezieht sich auf das konventionalisierte Verhéaltnis zwischen einem
Phon und einem graphischen Zeichen und auf eine direkte Ubertragung der Laut-
werte in graphische Zeichen.*™ Auch die Studien zur Entwicklung des Orthographie-
erwerbs, die es im Folgenden zu analysieren gilt, geben Hinweise auf zunéchst logo-
graphemische und syllabisch orientierte Zugriffsweisen in der Abbildung der gespro-
chenen Sprache, die sich in der Regel durch schulische Instruktion zunehmend in die
Richtung einer konventionalisierten Ubertragung der Lautwerte auf graphische Zei-
chen entwickeln. Der Péddagoge JURGEN REICHEN greift die im Ansatz bereits von
JOHANN AMOs CoMENIUS entwickelte Anlauttabelle auf und lasst die Schilerinnen
und Schiler in seinem Lernkonzept Lesen durch Schreiben nicht nur mit Anlautbil-
dern arbeiten, sondern integriert auch Ubungen, in denen zu Bildfolgen kleine Ge-
schichten erzahlt werden, um den Kindern den Ubergang von der Konkreten zur abs-
trakten Ebene zu erleichtern.®® Was Kinder leisten missen, um im Schriftspracher-
werb von der inhaltlichen auf die lautliche Ebene zu wechseln, zeigen insbesondere
Beispiele von HANS BRUGELMANN, der beweist, dass Kinder nach Entsprechungen
zwischen den Buchstabenformen, der Buchstabenmenge und der Wortbedeutung
suchen,®! da Schriftzeichen und ihre Schriftzeichenfolge ihnen zu abstrakt erschei-
nen.*? Es bleibt festzuhalten, dass die natirliche Schriftsprachentwicklung in Varian-
ten mindet, die einer Lautorientierung, insbesondere einer Silbenorientierung, ent-

sprechen. Die logischen und natiirlichen Formen der Abbildungsverhaltnisse, die

3% Die Ergebnisse hinsichtlich unterschiedlicher Schriftsysteme lassen sich, wenn auch nur bedingt,
auf den Schriftspracherwerb Ubertragen und verankern sich in der Theorie des biogenetischen
Grundgesetzes. Diese Theorie ist zwar in der allgemeinen Form nicht mehr haltbar und man kann
die Entwicklung von Kindern und ihre je besondere Lerngeschichte nicht befriedigend in einem
solchen Bezugsrahmen deuten, jedoch gibt es eine Entsprechung im kindlichen Schrifterwerb mit
den Besonderheiten der verschiedenen Schriftsysteme, welche die Schwierigkeiten des heutigen
Schriftspracherwerbs erkldren kdnnen. Die Biologen MULLER und HECKEL formulierten bereits vor
120 Jahren die These, dass jedes Lebewesen in seiner individuellen Entwicklung noch einmal die
Evolution durchlauft. Psychologen haben versucht, die angebliche Wiederholung der biologischen
Entwicklung auf das soziale Lernen zu tbertragen. Seitdem hat es die Phantasie von Forschern, ins-
besondere im Rahmen der Fachdidaktik, immer wieder angeregt, Eigenschaften und Verhaltenswei-
sen von Kindern parallel zur Menschheitsgeschichte zu deuten. Vgl. BRUGELMANN (1992), S. 64ff.

320 50 zeigen Privatschreibungen von Kindern zu Beginn ihres Schreibenlernens deutliche Hinweise
auf Bilder- und Begriffsschriften und die Forschung liefert zahlreiche Beispiele, die belegen, dass
Schilerinnen und Schiler ihre ersten Geschichten im Anfangsunterricht zeichnen und spater Worter
und Bilder zu Sétzen verbinden. Vgl. BRUGELMANN (1989), S. 12ff. Auch SPITTA und BLU-
MENSTOCK und RENNER verweisen auf Wort- und Bildkonstruktionen im Rahmen der Textproduk-
tion bis zum Ende des zweiten Schuljahres. Vgl. SPITTA (1983), S. 45, 51f., 60f.; BLUMEN-
STOCK/RENNER (1993), S. 13ff. Vgl. auch REICHEN (1988), S. 52ff.

%21 \/gl. BRUGELMANN (1998), S. 41f.

%22 Wie schwierig es fiir einen Schulanfinger ist, die Bedeutung der Buchstaben als willkiirliche
Zeichen fiir Laute zu begreifen, kann der Schriftkundige kaum mehr nachvollziehen. [...] Weder
hat die Schriftzeichenfolge einen ,bildlichen® Bezug zur Bedeutung des Wortes noch gibt es forma-
le Parallelen zwischen dem Aufbau der Buchstaben einerseits und der Ahnlichkeit von Lauten an-
dererseits. BRUGELMANN (1992), S. 69.
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Schilerinnen und Schuler (nicht nur im Anfangsunterricht) nutzen, um Erdachtes
und Gesprochenes in geschriebener Sprache abzubilden, wurden von der didakti-
schen Forschung immer wieder aufgegriffen.®*® Sowohl die historische Entwicklung
der Schriftsprache als auch die Studien zur Schreibentwicklung (vgl. dazu auch Kap.
3.1.3.3) geben Anlass zu der Annahme, dass Kinder eine zwar zunehmend abstrahie-
rende Leistung in Bezug auf die Schriftsprachentwicklung erbringen, diese aber in
der Regel von anschaulich-bildlichen Lernprozessen ausgeht und sich von daher na-
hezu selbstverstandlich entwickelt.

Die didaktischen Uberlegungen, die den Schiilerinnen und Schiilern den Orthogra-
phieerwerb erleichtern sollen, machen deutlich, dass nicht nur der Schritt zur Aus-
drucksseite von Sprache bzw. die Ausbildung einer phonologischen Bewusstheit®
ein notwendiger Abstraktionsprozess ist, sondern dass auch die Uberwindung einer
rein phonographischen Perspektive hin zur Kontrolle grammatisch orientierter Struk-
turen fur den nicht kundigen Schreiblernenden eine hohe Abstraktionsleistung dar-
stellt. Dieser entscheidende Schritt gelingt nur, wenn einschldgige sprachwissen-
schaftliche Pramissen in ausreichendem Umfang bertcksichtigt werden. Flr den Er-
werb orthographischer Kompetenzen gilt demnach, dass auch das System der deut-
schen Sprache das didaktische VVorgehen beim Schriftspracherwerb vorgibt.

Deshalb kann festgehalten werden, dass die deutsche Orthographie auf einer Pho-
nem-Graphem-Orientierung basiert, die aus didaktischer Sicht zwar deutliche Prob-
leme mit sich bringt, jedoch auch eine Systematik in sich birgt, die sie beschreibbar
und damit erfassbar macht. Auch AuGST und DEHN konstatieren eine relativ eindeu-
tige Phonem-Graphem-Beziehung und definieren die deutsche Schreibung als laut-

lich orientiert, wobei die meisten Buchstaben nahe an den Lautwerten gesehen wer-

323 50 findet man das Arbeiten mit Bildfolgen im Anfangsunterricht bereits zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts, als historisch-genetische Methoden entwickelt wurden, die mit einer Bilderschrift be-
ginnen. Vgl. KUHLMANN (1916; 1925), berichtet in: NEUHAUS/SIEMON (1981), S.16. In England
griff PITMANN in den 1950er Jahren ein phonemisches Zeichensystem auf, das bereits Mitte des 19.
Jahrhunderts entstand, und entwickelte das ,,initial teaching alphabet”, das zu den 24 vertrauten
Buchstaben 20 weitere Zeichen hinzufiigte, sodass 44 Sprachlaute eindeutig abgebildet werden
konnten. Vgl. BRUGELMANN (1992), S. 94. Schlielich hangt es vom didaktischen Angebot ab, wel-
che Vorstellungen bzw. Modelle von Schrift Kinder entwicklen und welchen Zugang sie zur Schrift
finden. Heute finden in der Schriftspracherwerbsdidaktik silbischen Zugriffsweisen eine didaktisch-
methodische Umsetzung (vgl. Kap. 2.3).

323 Unter der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne versteht man die Wahrnehmung gréRerer
sprachlicher Einheiten wie Worter im Satz und Silben in Wortern, des Klangs der Worter beim
Reimen usw. Sie entwickelt sich in der Regel ohne duRere Anleitung schon im Vorschulalter. Die
phonologische Bewusstheit im engeren Sinne bezieht sich auf den bewussten Umgang mit den
kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache, den Phonemen. Sie entwickelt sich im Zusammen-
hang mit dem Schriftspracherwerb, in der Regel durch schulische Instruktion. VVgl. MARX (2007),
S. 58.
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den. Ihr Vorschlag ist, die deutsche Schrift zwischen Lautschrift und Begriffsschrift
zu verorten, die sowohl der Aufzeichnungsfunktion (das Geschriebene wird als Lau-
tung wiedergegeben) als auch der Erfassungsfunktion (die aus der Lautung aufgebau-
te lineare Buchstabenfolge wird als Schreibschema erfasst) dient.*> Somit muss im
Hinblick auf die Abstraktionsleistung beim Orthographieerwerb auch bericksichtigt
werden, dass die deutsche Schriftsprache neben einer Aufzeichnungsfunktion eine
Erfassungsfunktion hat, die das Lesen und Schreiben erleichtert. In den folgenden
Kapiteln soll der Frage nachgegangen werden, wie sich der Schriftspracherwerb bei

Kindern vollzieht.

3.1.3.2. ZUM PARADIGMENWECHSEL IN DER SCHRIFTSPRACHERWERBSFOR-
SCHUNG

Lesen- und Schreibenkdnnen sind wichtige, wenn nicht die wichtigsten Basisféahig-
keiten fir erfolgreiches schulisches Lernen und bilden die Grundlage fur Handlungs-
fahigkeit in der Lebenswirklichkeit. Die betreffenden Kompetenzen tbernimmt seit
jeher die Grundschule mit dem Anspruch, den Schilerinnen und Schiilern diese Kul-
turtechniken moglichst erfolgreich und rasch zu vermitteln.**

Fur effektive methodische Zugriffsweisen entscheidend sind dabei die neueren di-
daktischen Forschungen zum Schriftspracherwerb. Der fiir die heutige Rechtschreib-
didaktik bedeutsamste Entwicklungsschritt ist der wissenschaftliche Perspektiven-
wechsel vom erwachsenen, kompetenten Rechtschreiber zu den spontanen Schreib-
versuchen des Kindes und der damit verbundene Wechsel vom Fehlervermeidungs-
prinzip zum veranderten Fehlerbegriff.*?’ Bis weit in die 1970er Jahre hinein wurde
die deutschsprachige Forschung von der Suche nach psychologischen Grundfaktoren
der Lese- und Rechtschreibkompetenz geprégt, sodass Fahigkeiten wie Sprachver-
stdndnis, Wortschatz, Wortflissigkeit und Komponenten des Gedé&chtnisses wie In-
telligenz von besonderer Bedeutung waren, ohne dass erklart werden konnte, wie

diese Faktoren zusammenwirken.®® Aufgrund der Erwachsenenperspektive bezog

%25 \/gl. AUGST/DEHN (2009), S. 32.

326 Seit ICKELSAMER 1527 seine Lesedidaktik verdffentlichte und sich mit seinem Konzept, nicht vom
Buchstaben, sondern von der Rede auszugehen, der seinerzeit geltenden Buchstabiermethode entge-
genstellte, gibt es eine wissenschaftliche Auseinandersetzung um die rechte Weise, wie Kinder am
besten das Lesen und das Schreiben lernen, die auch heute noch unterschiedlich diskutiert wird.
Vgl. BARTNIZKY (1998), S. 15ff.

%27 Die wissenschaftliche Psychologie beschaftigte sich bis Ende der 1960er Jahre zun4chst nur mit
dem Lesen und Schreiben des Erwachsenen und analysierte, dass bei diesen das Zusammenspiel
qualitativ unterschiedlicher Teilprozesse das Lesen und Schreiben bestimmt. Vgl. SCHEERER-
NEUMANN (1998a), S. 54.

328 \/gl. SCHNEIDER u.a. (1990), S. 221.
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sich die Rechtschreibdidaktik bis Mitte der 1980er Jahre auf Teilleistungsmodelle
kompetenter erwachsener Schreiber. Fertigkeiten wie beispielsweise visuelle Wahr-
nehmungsfahigkeit und auditive Durchgliederungsfahigkeit wurden ausschlie3lich
aus der Erwachsenenperspektive vermittelt und trugen nicht den kindlichen Entwick-
lungsschritten Rechnung. Besonders durch die Auspréagung der Rechtschreibdidaktik
ARTUR KERNS** und durch die Orientierung am kompetenten Schreiber galt bis in
die 1980er Jahre ein striktes Fehlervermeidungsprinzip, das heute als entscheidendes
Hemmnis flir einen aktiv-entdeckenden Weg in die Schriftsprache angesehen wird.**
Entgegen dieser Sichtweise gab es bereits in den 1970er Jahren erste Tendenzen,
Lesen und Schreiben als personliche Deutungsleistungen von Kindern zu definieren,
die vielféltige Zugriffe auf Schrift aktivieren. Entscheidend fir eine Neuorientierung
war der Vorschlag KENNETH S. GOODMANS, Lesefehler nicht vorrangig als Versagen,
sondern als ,,Ausdruck produktiver Aufmerksamkeit des Kindes zu verstehen“**!, was
auch zu ersten Untersuchungen zum Spontanschreiben fiihrte.*> WOLFGANG EICH-
LER und KARL-HEINz CASTRUP stellten die konstruktivistische Sichtweise®** beziig-
lich des kindlichen Schriftspracherwerbs nur wenige Jahre spater in Westdeutschland
zur Diskussion,® wenngleich ein breites Diskussions- und Forschungsforum erst
Anfang der 1980er Jahre entstand. Seitdem wurden zahlreiche Schreibentwicklungs-
modelle auf der Grundlage empirischer Studien konzipiert, die es im folgenden Kapi-
tel vorzustellen und zu vergleichen gilt. Das Projekt ,,Kinder auf dem Weg zur
Schrift”, das BRUGELMANN 1983 initiierte, hatte — in der Tradition des bereits Jahre
vorher angestoRenen Forschungs- und Reformprozesses — zum Ziel, ,,[...] Recht-

schreibentwicklung als Folge von Strategieverdnderungen zu untersuchen und nicht

329 \/gl. KERN (1957; 1973).

330 \/gl. BARTNITZKY (1998), S. 29.

31 BRUGELMANN (1994a), S. 20.

%32 CAROL CHOMSKY und CHARLES READ begriffen bereits 1971 die Schriftversuche der Kinder als
individuelle Konstruktionsleistungen und suchten nach allgemeinen Mustern in der Entwicklung
der Schriftsprache. Vgl. READ (1974), S. 174-212; CHOMSKY (1976), S. 139ff.

3 Der konstruktivistische Ansatz stellt sich kontrastiv dem so genannten Objektivismus gegentiber.
Wiéhrend der Objektivismus annimmt, es gébe ein allgemein giltiges, systematisiertes, objektives
Wissen, das gut strukturiert an Lernende weitergegeben und von diesen ibernommen und im glei-
chen Sinne verstanden werden kann, geht der Konstruktivismus davon aus, dass der Wissenserwerb
selbst aufzubauen oder fir sich selbst zu konstruieren ist. Dieser erkenntnistheoretische Ansatz be-
sagt ferner, dass bei unserer Wahrnehmung von Welt Vorhandenes nicht ,,objektiv abgebildet
wird, sondern dass durch die jeweils individuelle Verarbeitung Neues konstruiert wird. Forderun-
gen des konstruktivistisch-didaktischen Ansatzes sind, dass sich Unterricht an komplexen, lebens-
nahen und ganzheitlich betrachteten Problembereichen orientieren sollte und Lernen als ein aktiver
Prozess zu verstehen ist, der sich so gestaltet, dass individuell vorhandenes Wissen und Kénnen aus
neuen Erfahrungen veréndert und erweitert wird. VVgl. BERNER (1999), S. 225 und BARTNITZKY
(2000), S. 16.

334 \/gl. EICHLER (1976), S. 246ff.; CASTRUP (1978), 445ff.
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bloB als quantitativen Zuwachs richtig geschriebener Worter.“** Leitgedanke der
neuen Schriftspracherwerbstheorie war, insbesondere (Recht)schreibung nicht nur als
Ubernahme von Konventionen zu verstehen, sondern als (Re)konstruktion der Schrift
durch die Schilerinnen und Schiler.**® Lesen- und Schreibenlernen wurde somit
nicht nur in statischen Komponentenmodellen, sondern auch in Form von Prozess-
analysen untersucht und die Schriftspracherwerbstheorie orientierte sich entspre-
chend an kognitiven Modellen der Informationsverarbeitung. Die Schriftsprachent-
wicklung wurde nunmehr in qualitativen Stufen, so in Form von Entwicklungsmo-
dellen, beschrieben, die Vorformen des Umgangs mit Schriftsprache abbilden und
Kinder als Konstrukteure ihrer Erfahrungen begreifen. Die Erkenntnis, dass beim
Lesen- und Schreibenlernen Handlungen nicht nur kognitiv motiviert werden, son-
dern auch in einem emotional relevanten Kontext erfolgen, fuhrte dazu, dass die Be-
deutung des Textes fur das Kind, insbesondere aber auch die kulturellen Bedingun-
gen der Erfahrungen der Kinder in die Schriftspracherwerbsforschung einbezogen
wurden. Deshalb wurden Modelle in Betracht gezogen, die den sozialen Kontext in
die psychologischen Erklarungsversuche integrierten. Letztlich bewies auch die Be-
obachtung, dass Kinder lange vor Schuleintritt Anfange des Lesen- und
Schreibenlernens zeigen, dass sich Schriftspracherwerb durch Gebrauch und somit —
zumindest in Teilen — auch ohne Instruktion vollzieht.**’

Insgesamt kann festgehalten werden, dass im Mittelpunkt der neueren rechtschreib-
didaktischen Diskussion das aktiv lernende Kind steht, das sein Rechtschreibwissen
relativ selbststandig in seiner entsprechenden schulischen und auferschulischen
Lernumwelt konstruiert. In der Auseinandersetzung mit der Schriftsprache ent-
wickeln die Schulerinnen und Schiler Einsichten in Funktion und Aufbau der Schrift
und in die Prinzipien der deutschen Orthographie und bilden Strategien zum Lernen
und Behalten aus. In diesem Lernprozess passen sich die Zugriffsweisen und Strate-
gien dem Lerngegenstand Orthographie qualitativ immer besser an, weil vielféltige
Schrifterfahrung in offenen Lernsituationen immer neue und differenziertere Schrift-

erfahrung produziert.® Auf der Basis ihrer aktuell zur Verfligung stehenden Muster

% BRUGELMANN (1994a), S. 21.

% Im Zusammenhang mit iiberliefertem Wissen sollte man besser von ,,Rekonstruktionen® sprechen,
da kulturell tradiertes Erbe aufgeschlossen wird und eine Ubernahme von bereits vorhandener Kon-
struktion stattfindet. Dennoch sind Rekonstruktionen der Schrift in diesem Sinne selbstverstandlich
fur die Lernenden eigene Konstruktionen, da Schrift erst dann Bedeutung fir ein Kind gewinnt,
wenn es sich dieselbe in einem eigentétigen kognitiven Prozess angeeignet hat. VVgl. REICH (1996).

337 \/gl. SCHNEIDER u.a. (1990), S. 220f.

338 \/gl. SPECK-HAMDAN (1998), S. 102f.



(Sprach-)didaktische Fragestellungen 102

und Schemata agieren die Schulerinnen und Schiler schriftsprachlich und knupfen
dabei an vorhandenes Wissen an, um es weiter zu differenzieren und zu modifizie-
ren. Eigene Vorstellungen und Konzeptionen von Schrift werden durch Perturbatio-
nen®**® dazu gezwungen, durch neue, differenziertere und adaquatere ersetzt zu wer-
den.® Auf diesem Weg, durch Uberpriifen, Verwerfen und Weiterentwickeln ,,erfin-
den* Schiilerinnen und Schiiler die Schrift nach. Dieser Theorie folgend, konnen
Fehlschreibungen nicht mehr nur als Abweichung von der Norm gesehen werden,
sondern auch wichtige Hinweise auf das orthographische System aus der
Lernerperspektive geben. Fehler werden nach ihren Ursachen und Begriindbarkeiten
betrachtet und als notwendige und sinnvolle Zwischenstufen auf dem Weg zur norm-
gerechten Schreibung interpretiert.** Die so genannten Privatschreibungen sind fiir
den empirischen Beobachter ,,das zuverldssigste Fenster in den von auflen ansonsten
relativ unsichtbaren Lernprozess.“** Sie zieren den Weg der inneren Regelbildung
und stellen bei der qualitativen Analyse von Schreibfehlern die Grundlage aller feh-

lerbasierten Entwicklungsmodelle dar.

3.1.3.3. VERGLEICHENDE ANALYSE AUSGEWAHLTER ENTWICKLUNGSMO-
DELLE DES ORTHOGRAPHIEERWERBS

Im Folgenden werden Entwicklungsmodelle des Orthographieerwerbs, in der ein-
schléagigen Literatur auch als Stufen- oder Phasenmodelle bezeichnet, als Ergebnisse
der qualitativen Fehleranalysen beim Schriftspracherwerb vorgestellt und verglichen.
Die Darstellung der Modelle soll kléaren, ob eine verlassliche Aussage zu Entwick-
lungsstufen orthographischer Kompetenzen méglich ist und inwiefern diese Einfluss
auf den Aufbau einer Lernsoftware und deren diagnostische Funktion haben kon-
nen.** Ein besonderer Fokus wird auf die Entwicklungsphasen gerichtet, die an die
rein sprachgetreue Schreibung anschlielRen, da diese in der Konzeption einer Recht-

schreibsoftware fir die Klassen 3-7 eine besondere Berticksichtigung finden sollten.

%% Perturbation meint, dass das Kind eine Stérung erlebt, indem es eine Dissonanz zwischen den
bisherigen Vorstellungen von Schrift und der realen, genormten Schreibweise wahrnimmt. Das
Gleichgewicht zwischen konstruierten, vorhandenen orthographischen Strukturen und zu ver-
arbeitenden (neuen) Erfahrungen unterliegt einer Stérung. Vgl. ebd., S. 108.

“9Ebd., S. 103.

%1 \/gl. BRUGELMANN (1986), S. 22ff.

%42 SpECK-HAMDAN (1998), S. 105.

%3 Die grau hinterlegten Phasen der graphischen Darstellung zeigen das Ergebnis der Anpassung und
Regelbildung, auf die sich im spéteren Verlauf der vorliegenden Untersuchung die Modulentwick-
lung stiitzt. Den Phasen wird das Datum der Verdffentlichung und nicht der Untersuchungszeitraum
beigefiigt. Eine umfassende und ausfiihrliche Darstellung fehlerbasierter Entwicklungsmodelle fin-
det sich bei GUNTHER THOME. VVgl. THOME (1999), S. 34ff.
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WOLFGANG EICHLERS* Modell ,,Entwicklungsphasen des Schreibenlernens* hat in

Grundzugen bis heute Giltigkeit und stellt sich wie folgt dar:

Phasen Beispiele

1. Wiedergabe weniger ausgezeichneter FIA (Finger)

Elemente in Buchstaben HNT ( Hand)

2. Wiedergabe aller (deutlich horbarer) we- KATN (Garten)

sentlichen Laute WOFEL (Wiirfel)

3. Aulerordentlich sprechgetreue Schreibun- MUTSE (Miitze)

gen GESPANST (Gespenst)

4. Anpassung an ideallautliche Schreibungen KORP (Korb)
SCHPIELT (spielt)

5. Innere Regelbildung; Anpassung an die (Ubergeneralisierungen

Erwachsenenschreibung und motorische und korrekte Schrei-

Einpragung von Engrammen bungen)

Abb. 13: Entwicklungsphasen des Schreibenlernens nach EICHLER . Quelle: THOME (1999), S.38.

Die Hauptaussage EICHLERS bezieht sich darauf, dass spontan schreibende Kinder
ihre Verschriftungen weitgehend auf phonetische Einheiten griinden, welche sie qua-
litativ weiterentwickeln, d.h.: Die Schreibungen der Kinder entwickeln sich er-
kennbar in Richtung der hochsprachlichen Phoneme und fiithren zu ,,Verklassungen®,
die zu ideallautlichen Schreibungen fiihren.** In der letzten Phase seines Modells
spricht EICHLER von einer Anpassung an die Erwachsenenschreibung und von einer
motorischen Einpragung von Engrammen, die zu einer inneren Regelbildung fuhren,
welche sich teils in Ubergeneralisierungen und teilweise in korrekten Schreibungen
widerspiegelt.*** MECHTHILD DEHN differenziert, wie folgende Abbildung dokumen-

tiert, die Entwicklungsphasen genauer:

Phasen Beispiele

e Schreibungen nicht als regelgeleitet erkennbar * kdsP* Fiir ,,Badewasser*
0. Diffuse Schreibungen

e Regelgeleitete Schreibungen

1. Rudimentére Schreibungen * ,WOTK" fiir ,,Wortkarte*
2. Schreibungen, die irrelevante Aspekte des Lautlichen
wiedergeben * SchARL* fiir ,,Schal*

a) die Artikulationsstelle berlicksichtigend
b) Besonderheiten des gedehnten Sprechens kennzeich-

nend * wondaba“ fir ,,wunderbar*
c) am Dialekt bzw. an der Umgangssprache orientiert

3. Schreibungen, die das phonematische Prinzip beriick- * Korp* fiir ,,Korb*
sichtigen

4.Umgang mit orthographischen Elementen funktio- * ,Lammpe* fiir ,,Lampe*
nal/disfunktional

5. Schreibungen, die das morphematische Prinzip be- (keine Belege)

riicksichtigen
Abb. 14: Entwicklungsphasen von Schreibanfdngern nach DEHN (1978) und (1985). Quelle: THOME
(1999), S.51.

34 \/gl. EICHLER (1976), S. 246ff.
5 vgl. ebd. (1992), S. 55.
346 \/gl. THOME (1999), S. 36f.
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DeHNS Modell der Niveaustufen im Schreiblernprozess®’ weist den phonetisch orien-
tierten Schreibungen einen grofRen Stellenwert zu. Wie EICHLER zeigt auch DEHN
auf, dass auf rudimentére Schreibungen alphabetisch orientierte Verschriftungen fol-
gen. Dabei berticksichtigt das Modell im Besonderen Schreibungen, die sich aus ei-
nem Schreibentwicklungsstadium ergeben, in dem die Kinder Phonem-Graphem-
Beziehungen erproben, sodass die Schreibungen, zum Beispiel Besonderheiten des
gedehnten Sprechens, wiedergeben. Daruiber hinaus beriicksichtigt DEHN schriftliche
Darstellungen, die sich noch stark am Dialekt bzw. an der Umgangssprache orientie-
ren. EICHLERS Phase der ,,Anpassung an die Erwachsenenschreibung® weil3 DEHN zu
differenzieren, indem sie zunéchst einen Umgang mit orthographischen Elementen
definiert, der zu Ubergeneralisierungen fiihrt, und in einem weiteren Schritt eine
Schreibentwicklungsstufe feststellt, die als qualitativ hohere Phase das morphologi-
sche Prinzip als Schreibstrategie beriicksichtigt.**®

Auch GUDRUN SPITTAS Modell*® enthalt sechs Phasen der Schreibentwicklung, die
das phonetisch orientierte Schreiben in seinen unterschiedlichen Auspragungen im
Lernprozess in den Mittelpunkt der Betrachtungen stellen, was folgende Abbildung

demonstriert:

Phasen Beispiele
1. Vorkommunikative Aktivitaten
2. Vorphonetisches Stadium Kritzelbriefe, Buchstaben-Vorformen
3. Halbphonetisches Stadium * pp fur Puppe
4. Phonetische Phase * gesdan fiir gestern
5. Phonetische Umschrift mit ersten orthographi- * fir, * fia, * fihr, * fier, *vihr fur vier

schen Mustern

6. Ubergang zur entwickelten Rechtschreibfahigkeit

Abb. 15: Schreibentwicklungsphasen nach SPITTA (1983). Quelle: THOME (1999), S.58.

Wiéhrend DEHN sich in ihren Stufenfolgen eher an den Bedingungen der kindlichen
Umwelt orientiert, formuliert SPITTA die Phasen aus sprachwissenschaftlicher Per-
spektive als fortschreitende, phonetisch orientierte Schreibungen, die zu einer phone-
tischen Umschrift mit ersten orthographischen Mustern fiihren. Fur die sechste und
letzte Phase, in diesem Modell von SPITTA freilich ohne Beispiele belegt, wird ange-
fhrt, dass die meisten Kinder tber grundlegende Kenntnisse der Phonem-Graphem-
Zuordnung verfiigen und auch grundlegende Regeln (Grol3-/Kleinschreibung von
Substantive, GroRschreibung am Satzanfang, Endschreibung bei der Auslautverhar-

tung durch Verlangern) bereits verinnerlicht haben und den Wortaufbau (Morpheme,

%7 \/gl. DEHN (1978), S. 308ff.; (1985), S. 25ff.
348 \/gl. DEHN/HUTTIS-GRAFF (2000), S. 26ff.
9 vgl. SPITTA (1988), S. 6ff.
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Wortfamilienprinzip) immer besser beherrschen. Ebenso nimmt die Fé&higkeit stetig
zu, ggf. die Kennzeichnung der Vokalquantitat zu gebrauchen.*®
Das im Folgenden dargestellte Modell von RENATE VALTIN®! beriicksichtigt, im Un-

terschied zu den anderen Phasenmodellen, auch Verschriftungen ganzer Satze:

Etappen Beispiele
0. Kritzelstufe
1. Willkirliche Schreibungen, Pseudo-Worter * MROZL, * iFEr
2. Vorphonetisches Niveau *J O DREIVER (Ich heil3e Oliver)
3. Halbphonetisches Niveau * EHS PETRA (Ich heil3e Petra)
4. Phonetische Strategie * OPA OT OMA LEHSN
5. Phonetische Umschrift mit ersten orthographi- * er vragt
schen Mustern
6. Orthographisch korrekte Schreibung * Er fragt.

Abb. 16: Das Stufenmodell der Schreibentwicklung nach VALTIN (1988). Quelle: THOME (1999), S.59.

Das Stufenmodell grindet auf sprachwissenschaftlichen Erkenntnissen zum Wort-
konzept, Phonembewusstsein und zur Lautanalyse, die sich der Lernende faktisch
aneignen muss. Das von VALTIN konzipierte Entwicklungsmodell des Rechtschreib-
lernens weist, hier als Etappen der Schreibentwicklung definiert, aber auch deutliche
Parallelen zu den Schreibentwicklungsphasen nach SPITTA sowie Entsprechungen
zum Modell von DenN auf. Auch nach VALTINS Modell bilden Kinder alle zu héren-
den Laute — orientiert an ihrer Umgangssprache — zunehmend vollstandig ab, wobei
durch das bewusste und gedehnte Artikulieren sowohl kinstlich andersartige Laute
entstehen als auch das Auslassen von Ubergangskonsonanten feststellbar ist. Auch
VALTIN beschreibt eine Phase moglicher Ubergeneralisierungen, welche die Ent-
deckung bestimmter orthographischer Muster dokumentieren. Ebenso wie SPITTA
schlieit VALTIN ihr Modell mit der Phase orthographisch korrekter Schreibungen ab,
ohne freilich diese Phase noch explizit zu differenzieren.

Im Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung von GERHEID SCHEERER-NEUMANN®**?
ist zun&chst die Tatsache hervorzuheben, dass sie den Strategiebegriff in die Stufen-
folgen einbezieht. Auch die Schriftsprachentwicklung, die sich an phonemische Stra-
tegien anschlief3t, bleibt nicht unbeachtet. So definiert SCHEERER-NEUMANN weiter-
fihrende Entwicklungsstufen, die auf ein Erkennen und Anwenden orthographischer
Strukturen und Morpheme hinweisen, wie in folgender Abbildung verdeutlicht wird:

%0 Ebd.
%1 yv/gl. VALTIN (2000), S. 17ff.
%52 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (1998a), S. 55f.
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Regelgeleitete Konstruktion ,.Lernworter*

Bemerkungen

1. Die Kinder benutzen
willkirliche
Buchstabenfolgen
,,Pseudoworter oder
Kritzelschrift®.

Die Buchstaben eines Wortes
werden ohne Bezug zum Lautwert
auswendig gelernt (z.B. eigener
Name). Nur wenige Worter kdnnen
erworben werden.

Durch die fehlende Unterstiitzung durch
die gesprochene Sprache kommt es oft
zu Buchstabenauslassungen und
Umstellungen. (keine Beispiele)

2. Erste Versuche folgen,
die gesprochene
Sprache zu
,,ubersetzen®;
beginnende
(,,rudimentére*) phone-
mische Strategie, z.B.
TG = Tiger
HS = Haus

Wie unter 1., aber das
Auswendiglernen wird schon
durch einige erkannte Buchstaben-
Laut-Beziehungen gestitzt; immer
noch sehr wenige Lernworter.

Erwerb von Phonem-Graphem-
Korrespondenzen.

3a. Entfaltete phonemische
Strategie. Es werden
jetzt mehr Laute eines
Wortes wiedergegeben,
z.B. WOKE = Wolke
HUT = Hund

Phonemisch gestlitze Speicherung
von Lernwortern. Beginn der
Entwicklung einer
,»Rechtschreibsprache*; auch
visuelle und graphomotorische
Lernhilfen.

Die phonemische Strategie Uberwiegt
oft das Abrufen von Lernwortern;
phonemische Konstruktionen (z.B.
Rola, komt, si) oft auch bei
Lernwortern aus der Fibel.

3b. Voll entfaltete
phonemische Strategie,
z.B. lesn = lesen;
manchmal Wiedergabe
phonetischer Nuancen,

Mit zunehmender Entfaltung der
phonemischen Strategie kdnnen
immer mehr Lernworter gelernt
werden. Behalten werden miissen
vor allem die Abweichungen von

keine Bemerkungen

2.B. Phaul = Paul phonemischen Konstruktionen,
Khint = Kind z.B. das zweite <t> in Bett, das
<e> in Liebe etc.
1. Entwickelte Wie 3., zusétzliche Lernhilfen Ohne besondere Zuwendung der

phonemische Strategie,
korrigiert durch
strukturelle
RegelmaRigkeiten, z.B.
lesen

Gabel

durch Erkennen von strukturellen
RegelmaRigkeiten

Aufmerksamkeit (Briefschreiben,
Aufsétze); oft Bevorzugung von
Konstruktion Gber Lernworter

2. Wie 4., weiteres
Erkennen und
Anwenden von ortho-
graphischen Strukturen,
2.T. explizit vermittelt
z.B.

Auslautverhartung
1. Vorsilben -ver, vor-
2. Morpheme -ig, -lich,
-ung

Wie 3a und 3b, zusatzliche
Lernhilfen durch Kenntnisse
weiterer orthographischer
RegelmaRigkeiten

3. Hund

4. vergessen

5. frohlich

Leichter Erwerb von Lernwdrtern

Haufige Ubertragung der erkannten

orthographischen RegelméaRigkeiten auf

ungeeignete Falle

(,,Ubergeneralisierungen®), z.B. Rezebt
vertig, Bang (Bank)

6. Allmahliches Uberwiegen des Abrufens von Lernwértern iiber Konstruktionen (,,Automatisierung*);
Reihenfolge der Buchstaben beim Schreiben wird aber immer noch von der gesprochenen Sprache
begleitet und geleitet. Phonemische und orthographische Konstruktionen sind moglich.

Abb. 17: Ein Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung nach SCHEERER-NEUMANN. Quelle: SCHEERER-

NEUMANN (1998), S.55f.

Die Besonderheit des Modells begriindet sich darin, dass sich ,,[...] neben der Strate-

gieentwicklung (die fur die eigene ,Konstruktion‘ von Wartern steht) die Entwick-

lung des Erwerbs von Lernwdértern modelliert und die Beziehung zwischen beiden
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Bereichen verdeutlicht.“*** Demnach gliedert sich das Rechtschreiblernen in den Be-
reich der regelgeleiteten Konstruktion von Wortern und in einen wortspezifischen
Speicher, wobei beide Systeme in unmittelbarer Beziehung zueinander stehen. lhrer
Theorie folgend, definiert SCHEERER-NEUMANN deshalb neben strategieorientierten
Abfolgen auch die Stufung expliziter Lernworter und kommt schliellich zur Er-
kenntnis einer Verzahnung beider Arten des Schreibens: das Konstruieren mithilfe
bekannter Regeln und das Abrufen wortspezifischer Eintrdge aus dem Gedéchtnis
(vgl. auch Abb. 25).** Hier zeichnet SCHEERER-NEUMANN das Bild einer
hierarchischen Ordnung von Funktionen, die beim Schreibvorgang wirksam sein
konnen. GroRte Praferenz haben gespeicherte komplexe orthographische Eintrége.
Wenn solche Informationen nicht zur Verfligung stehen, versucht der Schreiber tiber
orthographische Regeln und Wortbildungsregeln eine Schreibanforderung zu
bewaéltigen. Die letzte Stufe definiert das Konstruieren eines Wortes nach einfachen
Phonem-Graphem-Korrespondenzen, was  bereits der  Schreibkompetenz
_erwachsener bzw. kompetenter Schreiber entspricht.

Das Entwicklungsmodell des Schriftspracherwerbs von ERIKA BRINKMANN und
HANS BRUGELMANN®**, das im Folgenden abgebildet wird, erweist sich als besonders

kind-, anwendungs- und sinnorientiert:

Phase Typische (Fehl-) schreibungen

1. Bedeutungshaltigkeit der Schrift

2. Buchstabenbindungen der Schrift OHHI, MOEA, AMOE
(ohne Bedeutung)

3. Lautbezug der Schrift * K fur Katze, *MS fur MAUS,
* BUR fir BUCH

4. Orthographische Eigenstandigkeit der Schrift * kohmen fiir kommen,
* Todd flr Tod, * imm fir im,
* Altern fiir Eltern

Abb. 18: Entwicklungsmodell des Schrifterwerbs nach BRINKMANN und BRUGELMANN. Quelle: THOME
(1999), S. 54.

Im Rahmen von BRUGELMANNS®*® umfangreichen Forschungen zum kindlichen
Schriftspracherwerb differenziert das Modell vier Hauptstufen, die in unmittelbarer
Korrespondenz mit der Funktion der Schrift zu begreifen sind. Aus der
Bedeutungshaltigkeit der Schrift entwickeln Kinder erste kommunikative Strukturen,
die sich Gber eine Buchstabenbindung zum Lautbezug der Schrift und letztendlich zu
einer orthographisch normierten Schriftsprache entwickeln. Wahrend bei

BRINKMANN und BRUGELMANN die lautliche Orientierung an der Schriftsprache im

%53 SCHEERER-NEUMANN (19984a), S. 56. [Hervorhebung im Original].
%4 \vgl. ebd. S. 55f.

355 Vgl. BRUGELMANN/BRINKMANN (1994), S. 44ff.

356 \/gl. BRUGELMANN (1986), (1989), (1992), (1994), (1998).
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Vergleich zu den bislang dargestellten Modellen wenig differenziert dargestellt wird,
weisen die Beispiele und Erlauterungen zur orthographischen Eigenstandigkeit der
Schrift besonders differenzierte Angaben auf. So gibt es eine vierte Phase des
Entwicklungsmodells, nach der die Kinder die orthographische Eigenstandigkeit der
Schrift entdecken, in der sich Zeichen/Buchstabengruppen befinden, die sich aus der
Lautanalyse allein nicht ableiten lassen.* Die Schilerinnen und Schiler
experimentieren vielmehr mit Rechtschreibmustern und erkennen deren Anbindung
an bestimmte Bedingungen. Schreiben wird zu einer kontextbezogenen Handlung
und innerhalb  der  Privatschreibungen®  treten nur noch legale
Ubergeneralisierungen auf, d.h. Schreibungen, die darauf hinweisen, dass Kinder
durchaus orthographische Muster und morphologische Strategien verwenden.
BRINKMANN und BRUGELMANN definieren in ihren Beschreibungen des
Schriftspracherwerbs dariiber hinaus eine weitere Phase, die das Wissen um die
lexikalische Ordnung der Schrift kennzeichnet.**

Auf der Basis einer umfangreichen Langsschnitt-Untersuchung konstruiert auch
PETER MAY unterschiedliche Schreibentwicklungsstufen, die im folgenden Modell

dargestellt werden:

Schreibentwicklungs-Stufen Beispiele
1.1 Voralphabetisches Stadium
a) Nicht-Schreiben
b) ,willkiirliche Schreibungen* Mrud
2.1 Alphabetisches Schreiben
a) Bezeichnung einzelner Laute m
b) Bezeichnung erster Lautfolgen mt
c) Wiedergabe grober Lautstruktur mo t
d) (fast) vollstdndige Verschriftung mont
e) Beachten feiner Lautunterschiede munt
3.1 Orthographisch orientiertes Schreiben
a) Einfache orthographische Elemente und Rechtschreibmuster schbigl
b) Beachten spezifischer Regeln: schpi gel

Sp/st-Schreibung, Auslautverhartung, Umlautableitung, bezeichnen der Vo-

kallange und -kiirze spi gel
¢) Formale Morphemsegmentierung und komplizierte Ableitungen

spiegel

Abb. 19: Schreibentwicklungsstufen nach MAY. Quelle: THOME (1999), S.57.

MAY nimmt eine Unterteilung in ein voralphabetisches Stadium, alphabetisches
Schreiben und orthographisch orientiertes Schreiben vor. Wie auch in den zuvor
dargestellten Untersuchungen stellt er als Ausgangsbasis zur Entwicklung seines

Stufenmodells die von der orthographischen Norm abweichenden charakteristischen

%7 \/gl. BRUGELMANN/BRINKMANN (1994), S. 46f.
%58 Der Begriff wird von BRUGELMANN 1992 eingefiihrt.
%9 \/gl. BRUGELMANN/BRINKMANN (1994), S. 47,
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Schreibungen dar, die gute bis extrem schwache Rechtschreiber wahrend ihrer
Lernentwicklung produzieren.*® Ebenso wie seine Vorganger vertritt auch MAY die
Theorie aufeinander aufbauender Rechtschreibstrategien, die er durch seine Studien
mithilfe zahlreicher Schreibproben differenziert definiert. So findet sich in seinen
Schreibentwicklungstufen eine Aufzéhlung qualitativ fortschreitender Nuancen der
alphabetischen und orthographischen Strategien bis hin zu komplexen morphologi-
schen Schreibleistungen.

Die Stufenmodelle von UTA FRITH und HARTMUT GUNTHER setzen darliber hinaus-
gehend das Lesen- und Schreibenlernen miteinander in Beziehung. So analysiert
FRITH die enge Beziehung zwischen Lesen und Schreiben als einen sich gegenseitig
beférdernden Prozess, dessen Entwicklungsstufen nach den empirisch hinlanglich
bewiesenen Phasen (Strategien) als logographemisch, alphabetisch und orthogra-
phisch bezeichnet werden.*** Nach FRiTH, die ihre Studie bei englischsprachigen
Kindern durchfiihrte,®? ist die logographemische Strategie durch ein visuelles VVorge-
hen gekennzeichnet, bei dem optisch hervortretende Details der schriftlichen Wort-
struktur, der Schrifttyp, die Farbe etc. oder der Kontext, in dem das Wort herausra-
gend oder wiederholt auftritt, eine Rolle spielen. Die darauf folgende Phase, gekenn-
zeichnet durch die alphabetische Strategie,*® setzt, im Unterschied zur logographe-
mischen Strategie, eine sequentierende und analysierende Tatigkeit voraus. Dabeli
wird die Lautung des Wortes Zeichen fiir Zeichen erschlossen bzw. buchstabiert.
Beim Schreiben werden lautliche Einheiten durch entsprechende schriftliche Einhei-
ten, im Idealfall durch lautgetreue Schreibung, abgebildet.®** Die letzte Phase des
Modells, die durch die orthographische Strategie gekennzeichnet ist, setzt die ,,auto-
matische Analyse von Wortern in orthographische Einheiten“** voraus, was fur das

Lesen bedeutet, dass Morpheme und hédufig vorkommende Buchstabensequenzen

360 \/gl. MAY (1990), S. 251.

361 \/gl. FRITH (1986), S. 255.

%2 7ur Ubertragbarkeit der Ergebnisse der Studie von FRITH wendet MARX ein: ,,Da FRITH ihr Modell
auf der Grundlage von Befunden anglo-amerikanischer Studien konzipierte, l&sst es sich nicht
unmaodifiziert auf den Schriftspracherwerb im Deutschen Ubertragen. So ist die Bedeutung der logo-
graphischen Strategie im deutschen Sprachraum vor allem aus zwei Griinden deutlich geringer ein-
zuschétzen. Zum einen fallt der Erwerb der alphabetischen Strategie Schreib- bzw. Leseanfédngern
hier wesentlich leichter als im englischen Sprachraum, da die Buchstabe-Laut-Zuordnung deutlich
konsistenter ist. Zum anderen basiert der schulische Unterricht von Anfang an darauf, den Kindern
eine Einsicht in die lautliche Struktur der Sprache und die Buchstabe-Laut-Zuordnung zu vermit-
teln.“ MARX (2007), S. 28.

%3 Die Anwendung der Kenntnis der basalen Phonem-Graphem-Korrespondenz wird als alphabe-
tische Strategie bezeichnet.

%4 v/gl. FRITH (1985), S. 313.

35 FRITH (1986), S. 222.
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erfasst werden. Durch Ubungen werden diese dann als ,,visuelle Vorstellung oder
motorische Buchstabierungs- oder Schreibsequenz*® abgespeichert.

FRITH gewinnt ihre Erkenntnisse Uberwiegend durch Beobachtung von Leseprozes-
sen, wobei das Schreibenlernen in der Gegeniiberstellung zum Lesenlernen in das
Modell aufgenommen wird und beide Lernprozesse als ,Eingabe-Ausgabe-
Dimensionen* der geschriebenen Sprache bezeichnet werden. Besonders hervorzu-
heben ist, dass FRITH bereits Mitte der 1980er entgegen der allgemein vertretenen
Vorstellung eines rein additiven Wissenserwerbs von einer Verschmelzung bzw.
Synthese der Phasen ausgeht.**’

HARTMUT GUNTHER greift das Phasenmodell des Lesen- und Schreibenlernens von

FriITH auf und entwickelt es weiter:*®

] Alphabetisch A, |
1
F [ Alphabetisch A, ]

Domlnante
Strategle
Phase Rezeptlon: LESEN - - Produktion: SCHREIBEN
x
0.1. | Prael1teral-symbolisch §, } - {Gegenstandliche Manlpul.G ] 3
- 1 f N :
0.2, Praeliteral-symbolisch §, | o 1 Praeliteral-symbolisch S, 0
1.1, Logographem!sch L, J-—; -------- e ——{ Praeliteral-symbol isch S, | ’@
1.2 Logographemisch L, }- o !l Logographemisch L, ] p
Y z
2.1 Logographemisch Ly [ —{ Alphabetisch A, ] Z

3.1, Orthographisch 0, }—

Y
Orthographisch 04 '————-——-—h———-——-—{ Orthographisch 0, I

Y
Orthographisch 0Oy ] ——llnteoratlv-&utm&atlslert l,J

3.2

a,1.

I
I
l
2.2. |  Alohabetisch A, h
l
I
[

4.2, llmegratw-ﬁutcma:ls|ertﬂ—-——<———-{lntegrativ-Autmtlsiert L |

[ ]

Abb. 20: Modell der Aneignung der schriftlichen Sprache als mehrphasiger, strategiebestimmter
Entwicklungsprozess. Quelle: GUNTHER (1986), S. 33.

Auch bei GUNTHER gelten sowohl das Lesen (Rezeption) als auch das Schreiben
(Produktion) als Tréger der Erwerbsstrategien. Er ergénzt das Modell von FRITH,
indem er zwei weitere Stufen hinzuftigt, nach denen der Lernende von den praliteral-
symbolischen Anféngen bis zur integrativ-automatisierten Kompetenz funf zweistu-
fige Phasen durchlauft. Die préliteral-symbolischen Aktivitaten (vgl. Tabelle Phase

0.1 und 0.2) stellen nach GUNTHER notwendige Vorbedingungen fur den Beginn des

%% Epd., S. 223.
%7 v/gl. dazu THOME (1999), S. 40.
%8 \/gl. GUNTHER (1986), S. 32ff.; ders. (1995), S. 98ff.
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Lesens dar. Erst danach, entsprechend der Annahme von FrITH, folgt als Zugang zur
Schriftsprache das Lesen als eine rezeptive Handlung. Dabei wenden Leseanfanger
in der ersten Phase die logographemische Strategie (vgl. Tabelle Phase 1.1, 1.2 und
2.1) an, die als visuelle Operation zu definieren ist, bekannte Worter und Sétze iden-
tifiziert, sich an herausragenden und charakteristischen Details der Worter orientiert
und sich in der Regel aus keinem linguistischen Kontext motiviert.** Erst wenn die
Schilerinnen und Schiler versuchen, das erworbene Lesematerial selbst zu produzie-
ren und erkennen, dass die Ubernommene logographemische Strategie nicht greift
(z.B. beim Versuch, den eigenen Namen, vertraute Personennamen oder personlich
wichtige Objekte orthographisch korrekt zu schreiben), entwickelt sich die alphabe-
tische Strategie (vgl. Tabelle Phase 2.1 und 2.2).*® Wie bei den zuvor erorterten
Schriftspracherwerbsmodellen ist auch bei GUNTHER die alphabetische Strategie
durch eine zunehmend plausible Erfassung der Phonem-Graphem-Korrespondenz
gekennzeichnet. Das zu schreibende Wort wird in die Folge seiner Elemente zerlegt,
analysiert und lautsprachlich erfasst bzw. abgebildet, wobei sich visuelle und phono-
logische Analyse gegenseitig stiitzen. Die Entwicklung der orthographischen Strate-
gie (vgl. Tabelle Phase 3.1, 3.2 und 4.1) wird dadurch ausgelost, dass ,,die parallele
Erfahrung von exaktem Schriftbild in der Rezeption und abweichender Schreibung in
der Produktion [...] einen impliziten LernprozeR fur die weitere Schriftproduktion
[induziert].“*"* Die Probleme der rein alphabetischen VVorgehensweise werden durch
das Beherrschen der orthographischen Strategie berwunden und die Schilerinnen
und Schiiler stiitzen sich nun auf intuitive linguistische Wortbildungsregeln, deren
Grundeinheiten bedeutungstragende Morpheme und mdglicherweise haufige Buch-
stabensequenzen und Silben sind. Bereits in den 1980er Jahren spricht GUNTHER im
Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerbsprozess von einer zunehmenden ,,Rei-
fe* fiir morphologische Orientierung. Die orthographische Strategie wird, anders als
die logographemische und die alphabetische Strategie, sowohl durch die Rezeption,
das Lesen, als auch durch die Produktion, das Schreiben, motiviert. Sie nimmt wegen
der Vielfalt und Komplexitat der linguistischen Regeln einen langeren Zeitraum in
Anspruch. Ergénzend zu den Ausfuhrungen von FRITH fligt GUNTHER seinem Modell

eine letzte Phase hinzu, die er als automatischen Gebrauch der Schrift in einem inte-

% Ebd., S. 102.

370 Wenn bereits in einem solch bevorzugten ersten Schreibgegenstand die Schwierigkeiten mit der
logographemischen Strategie offensichtlich werden, so wird bei wachsenden Schreibaktivititen ein
Wechsel der Strategie sozusagen provoziert.” GUNTHER (1995), S. 105.

1 GUNTHER (1995), S. 107.



(Sprach-)didaktische Fragestellungen 112

grativen Prozess beschreibt, was meint, dass kompetente Leser und Schreiber ,,in ei-
nem autonomen und funktionsspezifischen Reprisentationssystem der Sprache‘*"
agieren,

AbschlieRend bleibt anzumerken, dass in jeder Phase, alternierend zwischen den bei-
den Modalitéten, eine neue Strategie angewandt wird, die wiederum zu einer hdheren
Niveaustufe des Erwerbsprozesses fuhrt, wobei die vorhergehende Strategie in die
jeweils andere Phase transportiert und bis zur Erreichung der nachsten Phase auf-
rechterhalten wird.

Nicht nur GUNTHER, sondern auch PETER MAY greift das Modell des Lesen- und
Schreibenlernens von FRITH auf und bestétigt im Rahmen seines Forschungsprojekts
,Herausbildung orthographischer und textualer Kompetenz in der Schule* die von
FRITH festgestellte und postulierte wechselseitige Forderung des Lesen- und
Schreibenlernens.®® Nach der Analyse seiner Langsschnitterhebung visualisiert er
seine Forschungsergebnisse zur Entwicklung schriftsprachlicher Strategien in fol-

gendem idealtypischen Modell:

Lesen Schreiben

@

Logo-
graphemische
Strategie

Alphabetische
Strategie

)

Orthographische
Strategie

@

Morphematische
Strategie

Abb. 21: Entwicklungsmodell des Schriftspracherwerbs. Quelle: MAY (2002), S. 62.

2 Epd., S. 109.
3 vgl. MAY (2002), S. 61ff.
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Aus MAYs Forschungen geht hervor, dass in der qualitativen Entwicklung des
Schriftspracherwerbs sowohl das Lesen (logographische und orthographische Strate-
gie) als auch das Schreiben (alphabetische und morphematische Strategie) dominiert.
Wie GUNTHER vertritt auch MAY die Ansicht, dass dem Lesen als Erfahrungsquelle
flir orthographische Elemente eine besonders grof3e Bedeutung beizumessen ist, weil
es die Uberformung der alphabethischen Rechtschreibstrategie durch orthographi-
sche und morphematische Elemente forciert:

Laut-Buchstaben-Beziehungen in Lesetexten, die nicht dem alphabetischen Prinzip fol-

gen, erfordern zusatzliche geistige Anstrengung zur Entschliisselung und regen damit

weitreichendes Regellernen an. Kindern, die in dieser Phase wenig lesen, bleiben ent-
scheidende Impulse und Anregungen vorenthalten.®”

Die durch das Lesen erweiterten Hypothesen werden in einer folgenden Phase des
Schreibens erprobt, Uberpruft und systematisiert, wobei, insbesondere durch das sys-
tematische Uben, immer mehr und umfassendere Schrifteinheiten zu automatisiert
abrufbaren Einheiten werden, was wiederum das flissige Lesen positiv verstarkt.
Diese automatisch abrufbaren Einheiten kdnnen laut MAY Buchstabenverbindungen,
Morpheme oder haufig geschriebene Worter, so genannte Superzeichen, sein. In der
letzten Kompetenzstufe des Modells dominiert wieder das Lesen, das nunmehr als
Erfahrungsgrundlage fur die Produktion eigener Texte dient, in denen die Schilerin-
nen und Schiler wortlibergreifende Strategien erproben und verinnerlichen.*”

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass die dargestellten Schriftspracher-
werbsmodelle eine groRe Ubereinstimmung in Bezug auf die Inhalte und Abfolge der
angenommenen Entwicklungsstufen aufweisen®® und dass sie darauf hinauslaufen,
dass sich Rechtschreibkompetenz in Anlehnung an das Sprachsystem entwickelt,
wobei die auf der Basis phonologischer Bewusstheit motivierten lautorientierten
Schreibungen zugunsten morphologisch orientierter und syntaxorientierter Zugriffs-
weisen auf die Schriftsprache relativiert werden missen, um weiterreichende ortho-
graphische Kompetenzen zu erlangen. Mit jeder weiteren Stufe der Entwicklung der

orthographischen Féhigkeiten finden die vorhergehenden Strategien keinen Ab-

% Ebd. (2002), S. 63.

5 \/gl. ebd., S. 64.

376 Als Ergebnisse der empirischen Studien sind zwar, abhangig vom Untersuchungszeitraum und -
ansatz, zum Teil erhebliche Unterschiede in der Anzahl der Phasen und der Detailliertheit der An-
gaben zu verzeichnen, jedoch spiegeln alle Schriftspracherwerbsmaodelle als Ergebnis der Recher-
chen im mittleren Bereich ihres Untersuchungsfeldes einfache phonem- und ideallautlich orientierte
Verschriftungen wider, denen phonetische, halb- oder vorphonetische Schreibungen vorangehen.
Ubergeneralisierungen in Form typischer Fehlschreibungen dagegen folgen der Phase der ideal-
lautlichen Schreibungen, wobei sich das Kind danach allméhlich der orthographisch korrekten
Schreibung annéhert. \Vgl. THOME (1999), S. 61.
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schluss, sondern sie bestehen latent fort und bilden eine Art ,,hierarchische Paralleli-
tate, 37

Zusammenfassend anzumerken ist aulRerdem, dass die qualitativ-strategieorientierte
Fehlerforschung dazu beigetragen hat, den Blick verstarkt auf den Lernweg der Kin-
der zu richten. GERHEID SCHEERER-NEUMANN sieht die Funktion der Schriftsprach-
erwerbsmodelle darin, dass sie einen entscheidenden Beitrag zu einer entwicklungs-
orientierten Sichtweise des Schriftspracherwerbs geleistet haben und diagnostische
Madglichkeiten anbieten, das Kind in seiner Lese- und Schreibentwicklung mit ange-
messenen Lernangeboten zu begleiten. GUNTHER THOME bestatigt, dass die Erkennt-
nisse der Fehlerforschung eine unverzichtbare Orientierungshilfe fur Untersuchungen
zum Schriftspracherwerb dokumentieren, ,,indem sie es erméglichen, bestimmte Feh-
ler entsprechenden Phasen in der Entwicklung zuzuordnen oder umgekehrt, be-
stimmte Phasen an typischen Fehlern erkennen zu kénnen.

Unabhéangig von diesen positiven Einschatzungen gibt es punktuell auch kritische
Einwédnde. So rdumt SCHEERER-NEUMANN ein, dass Schreibentwicklungsmodelle,
die sich aus spontanen Schreibungen der Schilerinnen und Schiler ableiten, den Ein-
fluss schulischer Lernbedingungen nicht aufRer Acht lassen dirfen, was im Besonde-
ren auf die Entwicklung orthographischer Kompetenzen zutrifft.*”* So kann sowohl
das ausgewdhlte Konzept zum Lesen- und Schreibenlernen einen Einfluss auf den
Schriftspracherwerb austiben als auch das Arbeitsklima in der Klasse. MECHTHILD
DEHN macht darlber hinaus geltend, dass es in der Stufenfolge Ruckschritte wie
auch bemerkenswerte Fortschritte geben kann und die Ubergénge allméhlich und
Strategien gleichzeitig auftreten konnen. CHRISTA ROBER-SIEKMEYER stellt in die-
sem Zusammenhang fest, dass die Verweildauer auf einer Stufe erheblich divergieren
kann und die Stufen deshalb nicht unbedingt mit einem bestimmten Lebensalter zu
verbinden sind.** SCHEERER-NEUMANN weist im Ubrigen darauf hin, dass auch der
Schreibanlass Ursache daftir sein kann, dass eine Schiilerin oder ein Schuler auf or-
thographisch unterschiedlichem Niveau schreibt. ,,So kann das gleiche Kind, das im
Diktat soeben erworbene orthographische Strukturen beriicksichtigt, beim Schreiben
einer langen Geschichte auf vorwiegend lautorientiertes Schreiben zuriickgreifen.«*!

DEHN wiederum kritisiert die ,,Statik der Prdmissen der Modelle®, welche die An-

37 \/gl. EICHLER (1986), S. 242.

78 THOME (1999), S. 61.

379 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (1998), S. 59f.
%80 \/gl. ROBER-SIEKMEYER (1999), S. 33.
%81 SCHEERER-NEUMANN (1998), S. 57.
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nahme implizieren, es gabe den richtigen oder besten Zugang zur Schrift, was eine
Reduktion von Lernangeboten zur Folge haben kann.**

Zur Realisation eines Softwarekonzepts zur Entwicklung orthographischer Kompe-
tenzen tragen die Schriftsprachentwicklungsmodelle insofern bei, als sie wichtige
Aussagen zum Erwerbprozess treffen und die Entwicklung der phonologischen
Kompetenzen detailliert erlautern. Differenzierte Aussagen dartiber, wie sich der
Rechtschreibprozess nach der Entfaltung der phonetischen Strategien weiterent-
wickelt, bleiben aus, da sich die Entwicklungsmodelle vorrangig auf die anfangliche
Entwicklung des Schreiblernprozesses beziehen. Deshalb fordert NAUMANN zu Recht
einen Ausbau der Erwerbsmodelle fir die Rechtschreibung.®®

Die Annahmen und Studien zur Entwicklung weiterfihrender orthographischer
Kompetenzen sollen deshalb im folgenden Kapitel verstarkt in den Blick riicken.
Daruber hinaus wird die Frage nach lerntheoretischen Aspekten aufgeworfen, die —
uber die Erkenntnisse der Fehlerforschung hinaus — im Hinblick auf die Konzeption

einer Rechtschreibsoftware beriicksichtigt werden missen.

3.2. ORTHOGRAPHIETHEORETISCHE GRUNDLAGEN DER
KONZEPTION EINER LERNSOFTWARE

Die folgenden Ausfiihrungen zu Befunden aus der Lerntheorie, Deutschdidaktik und
Rechtschreibdiaktik stellen die Grundlagen dar, mit denen das pédagogische, aber
auch das systematische Vorgehen fir die Konzeption einer Lernsoftware begriindet

werden kann.

3.2.1. GEDACHTNISTHEORIE UND ORTHOGRAPHIE UNTER LERN-
PSYCHOLOGISCHEN ASPEKTEN

Grundlegend stellt sich die Frage, wie Rechtschreibwissen in unser Gedachtnis ge-

langt, sich dort verankert und bei der Losung einer orthographischen Problemstellung

aktiviert wird.*®* Die folgende Graphik macht die Differenzierungen, die fiir mensch-

liche Behaltensleistung allgemein angenommen werden, deutlich:

%82 \/gl. DEHN (1990), S. 314,

%3 | Die meisten Modelle der Rechtschreibung richten den Blick vor allem auf den Start, auf die ersten
zwei Jahre und zeigen eine regelhafte idealisierte Entwicklung. Wenn Kinder héherer Klassen
Schreiblernprobleme haben, hdngen sie sozusagen fest.“ NAUMANN (2004), S. 30.

384 Vgl. BRUGELMANN (1992), S. 132ff. ALAN D. BRADDELEY fasst die Entwicklung wie folgt zu-
sammen: ,,Im Zeitraum zwischen den spiten 1950er und den friihen 1970er Jahren wandelte sich
die vorherrschende Idee eines relativ undifferenzierten einheitlichen Systems zum Modell [...] von
zwei getrennten Speichern: einem Kurzzeitspeicher begrenzter Kapazitat, der auf akustischer Ko-
dierung beruht, und einem dauerhaften Langzeitspeicher auf semantischer Grundlage mit einer
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sensorisches Kurzzeit-/ Ar- Langzeit-
Register beitsgedéchtnis Gedachtnis
explizit deklarativ implizit
episodisch semantisch prozedural Priming

Abb. 22: Die wichtigsten Einteilungen des Gedé&chtnisses, Quelle: OBERBAUER
u.a. (2006), S. 120.

Das sensorische Register entspricht dem ,,Ultrakurzzeitgedédchtnis® oder ,,sensorische
Wahrnehmung® und bezeichnet die nur wenige Millisekunden anhaltenden neuralen
Verknupfungen, wobei nicht alles, was sich der menschlichen Wahrnehmung prasen-
tiert, in das Bewusstsein gelangt oder im Langzeitgedachtnis eingespeichert wird.
Der zweite Bereich unserer Gedachtniskapazitéaten ist als Kurzzeitgedachtnis bekannt
und wird auch haufig als ,,Arbeitsgedachtnis* bezeichnet, da vermutet wird, dass hier
verarbeitende Prozesse wie beispielsweise das wiederholende innere Héren von
Lerninhalten stattfinden. Das Langzeitgedachtnis wird wiederum in einen expliziten
und einen impliziten Bereich aufgeteilt. Mit dem Begriff explizit wird der Annahme
Ausdruck verliehen, dass der Mensch (ber episodisches und semantisches Wissen
verfiigt, auf das er bewusst zugreifen kann. Wéhrend das episodische Gedéachtnis die
Erinnerung an personliche Erlebnisse festhalt, bezeichnet das semantische Gedécht-
nis unser Wissen uber die Welt. Automatisierte Bereiche der Gedachtnisleistungen,
wie beispielsweise eingelibte Bewegungen beim Sport oder Autofahren, die unbe-

wusst entweder prozedural oder als Priming ablaufen, sind hingegen dem impliziten

enorm grofleren Kapazitat. Es stellte sich jedoch heraus, dass auch diese Vorstellung zu einfach ist.
[...] Wéhrend das Gedéachtnis in den 1960er Jahren typischerweise als Speicher angesehen wurde,
der einzig und allein dazu diente, Informationen festzuhalten, die in anderen informationsverarbei-
tenden Aufgaben gebraucht werden kdnnten, herrschte in den 1970er Jahren die Tendenz vor, das
Gedéchtnis als integralen Bestandteil anderer informationsverarbeitender Aufgaben anzusehen wie
Wahrnehmung, Mustererkennung, Verstehen und schlussfolgerndes Denken. BADDELEY (1979),
S. 218f. Seit den spéten 1950er Jahren haben sich aufierdem sowohl die Psychologie als auch die
Hirnphysiologie damit beschéftigt, wie Menschen Wissen erlangen und behalten. Nicht zuletzt
durch die Fortschritte der technologischen Mdglichkeiten, wie beispielsweise des Elektronenenze-
phalogramms (abgekurzt EEG) oder spéter der Positronen-Emissions-Tomografie (abgekiirzt PET),
konnten die Untersuchungsbefunde die Vorstellung von der Funktion unseres Gedachtnissystems
erweitern.
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Bereich des menschlichen Wissens zugeordnet.®® Beim Rechtschreiblernen geht es
um Wissen, das einerseits implizit vorhanden sein soll, um eine fllssige Verschrif-
tung zu garantieren. Andererseits muss auch explizites und damit metakognitives
Wissen in Form der Rechtschreibregeln vorliegen, damit in Zweifelsféallen eine L6-
sung erzielt werden kann.
Noch ist sich die Wissenschaft Gber die Organisation des Ged&chtnisses nicht einig.
KLAUS OBERBAUER u.a fassen die theoretischen Ansatze in folgender Frage zusam-
men:

Sollten wir beobachtbare Unterscheidungen auf getrennte Systeme mit ihren jeweils ei-

genen Geddachtnisspuren zuriickfiihren oder sollten wir annehmen, dass es nur ein Ge-

dachtnissystem und eine Art von Gedachtnisreprasentation gibt, die uns nur je nach

Aufgabe ganz unterschiedlich erscheinen, weil mit ihnen jeweils verschiedene Verarbei-
tungsprozesse ablaufen? *°

Welchem Gedéachtnismodell der Vorzug zu geben ist, kann an dieser Stelle nicht ent-
schieden werden. Es soll hier nur berblicksartig darum gehen, inwieweit Wissen
erfahrungsorientiert angelegt werden kann und Erinnerungen in unserem Gedéchtnis
einem standigen Umbau unterliegen.®" Damit soll der Frage nachgegangen werden,
ob die Ergebnisse der Hirnforschung die Annahme eines erfahrungsorientierten und
strukturierten VVorgehens im Rechtschreiblernprozess stiitzen, so wie es die Stufen-
modelle vorgeben, die im vorherigen Kapitel vorgestellt wurden. HANS
BRUGLEMANN definiert den Aufbau orthographischer Kenntnisse als einen aktiven
Umgang mit orthographischen Problemen, d.h. wenn Schilerinnen und Schiler et-
was lernen, so lernen sie nicht additiv, sondern ,,verdndern ihre Vorstellungen von
Schrift und ihren Umgang mit Schrift qualitativ.“*® Das Zusammenwirken mehrerer
spezifischer Areale, wie beispielsweise des Broca-Areals und des Wernicke-Areals,
sind an dem Prozess des Rechtschreiblernens in Form einer Verstehens- und Produk-
tionsleistung beteiligt und fuhren zu orthographischen Kompetenzen als Erfahrungs-
bausteinen.®*® So ist das Wernicke-Areal vor allem fiir das Verstehen von Sprache
entscheidend und das Broca-Areal fiir die Produktion von Sprache, das Finden von
Wortern und das Bilden von Satzen zustandig.*® Greift man das Modell des Inneren

orthographischen Lexikons von SCHEERER-NEUMANN (vgl. Abb. 24) auf, das im Fol-

%85 \/gl. OBERBAUER u.a. (2006), S. 120f.

%86 Epd. (2006), S. 123.

%87 \/gl. BADDELEY (1979), S. 132f. und OERTER (2008), S. 499f.
388 BRUGELMANN (1992), S. 133.

%89 \/gl. BRUGELMANN (1992), S. 132.

390 v/gl. ZIMBARDO (2004), S. 78f.
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genden noch né&her erlautert wird, wird deutlich, dass die unterschiedlichen Eintra-
gungen fur jeden Wortcode im Gedé&chtnis nicht punktuell verortet sind, sondern in
unterschiedlichen Arealen des Gehirns verankert und durch ein neuronales Netzwerk
verbunden werden. Wird eine Eintragung aktiviert, konnen andere wiederum durch
Synapsenverbindungen erreicht und ebenfalls aktiviert werden, sodass alle oder zu-
mindest mehrere Eintragungen zu einer Schreibung fuhren kénnen, die — bei entspre-
chender Verbindung unterschiedlicher Codes — orthographisch normgerecht ge-
schieht.®!

Als Konsequenz ist ein strukturiertes VVorgehen im Lernprozess unabdingbar, damit
sich neue Informationen sinnvoll in das vorhandene Wissen integrieren und vernet-
zen kdnnen, denn ,,[...] Einzelheiten machen nur im Zusammenhang Sinn, und es ist
dieser Zusammenhang und dieser Sinn, der die Einzelheiten interessant macht.**®
Vorhandenes Wissen wird durch verschiedene Strategien ausgeweitet und gefes-
tigt.**® FRANZ J. SCHERMER spricht von verschiedenen Geddchtnisstrategien, deren
Testungen in der Entwicklungspsychologie auch bei Kindern und Jugendlichen
durchgefuhrt wurden, um das Lernverhalten zu erforschen. Die am héufigsten unter-
suchten Strategien sind das Memorieren, das Organisieren und das Elaborieren.
Grundschiiler wiederholen meist denselben Begriff solange, bis sie das Geflhl ha-
ben, ihn sich gemerkt zu haben, um sich dann den nachsten Begriff einzupragen.
Man kann sich den Vorgang so vorstellen, dass sie sich zuerst Begriff 1 (z.B. Hund)
merken: ,,Hund, Hund, Hund, Hund*. Danach wiederholen sie Begriff 2 (z.B. Tasse)
in derselben Weise und so fort. Dahingegen neigen altere Lerner ab etwa dem 12.
Lebensjahr dazu, die Technik variabler und aktiver zu gestalten und vermischen die
Begriffe: ,,Hund, Tasse, Hund, Tasse“. Die Strategie, Begriffe semantisch oder an-
derweitig zu organisieren und damit im Gedéachtnis zu behalten, gehért zu den Mne-
motechniken, die besonders sinnarmen Inhalten eine Struktur geben. So werden Be-
griffsketten auch assoziativ in Zusammenhang gebracht, was diese Methode dem

Vorgang der Elaboration nahe riickt.*** Wie GERHARD STEINER ausfiihrt, kénnen

%1 STEINER (2006), S. 164ff.

%92 BECK (2003), S. 6.

%3 Vgl. BRUGELMANN (1992), S. 136.

%% SCHERMER erklirt den Begriff ,,Elaboration” folgendermalien: ,,Die Strategie der Elaboration fin-
det bei mechanisch zu erwerbendem (z.B. VVokabeln) oder sinnlosem Material (z.B. Paarassoziation
von sinnlosen Silben) Anwendung. Derartige Lernanforderungen kénnen leichter bewadltigt werden,
wenn es gelingt, die Paarelemente mit vertrauten Begriffen oder Bildern zu verkniipfen. Soll eine
Vp [= Versuchsperson, Anm. K.K.] z.B. das Paarelement ,Tasse-Hund* lernen, kdnnte sie eine Ela-
boration einsetzen und sich beim Lernen einen Hund vorstellen, der aus einer Tasse trinkt.
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elaborative Prozesse durch verschiedene Malinahmen aktiviert werden, beispielswei-
se durch vorstrukturierende Lernhilfen, Generieren von visuellen Vorstellungen und
die Suche nach konkreten Beispielen. Auch vorbereitende Fragen und der Hinweis
auf Diskrepanzen, Widerspriiche und Ungereimtheiten zum bereits vorhandenen
Wissen helfen beim Aufbau der Behaltensleistung.** Es bleibt zu klaren, inwieweit
diese Erkenntnisse, zum Beispiel in Form entsprechender Aufgabentypen, in das
Lernsoftwarekonzept einflieBen konnen (vgl. Kap. 3.3.7 und 4.5). AbschlieRend
bleibt festzuhalten, dass die wohl dramatischsten Veranderungen in den Gedachtnis-
strategien von Kindern in der Grundschulzeit beobachtet werden, d.h. hier werden in
besonderem Male bewusste, intentionale Akte zur Bewdltigung von Gedéachtnisauf-
gaben ausgebildet,** was die Bedeutsamkeit und Verantwortung bei der Konzeption

einer Software zur Forderung orthographischer Kompetenzen unterstreicht.

3.2.2. ZWEI-WEGE-MODELLE DER RECHTSCHREIBUNG

Mit Blick auf eine weitere Effektivierung eines Lernsoftwarekonzepts sollen die
nachfolgenden Ausfiihrungen Aufschluss daruber geben, wie sich der Rechtschreib-
erwerb Uber ideallautliche phonetische Schreibungen hinaus entwickelt und ob und
wie Schilerinnen und Schiler ihre schriftlichen AuRerungen zunehmend regelge-
leitet konstruieren. Dazu werden zundchst Prozessmodelle erortert, die versuchen,
den inneren Sprachverarbeitungsprozess zu beschreiben. Im deutschsprachigen
Raum haben sich vor allem die Zwei-Wege-Modelle der Rechtschreibdidaktik von
GERHARD AUGST und MECHTHILD DEHN sowie das Modell von GERHEID SCHEERER-
NEUMANN etabliert, die von einem zweifachen Zugang zur Wortschreibung ausge-
hen: zum einen vom direkten, lexikalischen Zugang und zum anderen vom indirek-
ten, regelgeleiteten Zugang.

AUGST und DEeHN vertreten die Theorie, dass die Rechtschreibung bei erwachsenen
kompetenten Schreibern auf zwei verschiedenen Wegen angeregt wird. Fur das zu
schreibende Wort wird zundchst nach einem abgespeicherten Schreibschema ge-
sucht, um dies, unter Beachtung der Schreibregeln (z.B. GroRschreibung am Satzan-
fang), schriftlich abzubilden (Weg 1). Liegt kein Schreibschema vor, erzeugt der
Schreiber Uber die Laut-Buchstaben-Zuordnung aus dem Lautschema ein Schreib-

schema, um das Wort, wiederum unter Beachtung der Schreibregeln, niederzuschrei-

Elaborative Strategien werden in der Regel erst von Heranwachsenden spontan eingesetzt.”
SCHERMER (2006), S. 195f.

%5 \/gl. STEINER (2006), S. 172.

3% \/gl. SCHNEIDER (2001), S. 196.
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ben (Weg 2). Beide Wege konnen sich stlitzen und damit zu orthographisch korrek-
ten Darstellungen flhren. Insbesondere Zweifler schreiben ein Wort in mehreren
Varianten auf, um dann, durch das Schreibschema geleitet, scheinbar intuitiv die
richtige Schreibung auszuwahlen.*”

Fur die Konzeptentwicklung einer Lernsoftware von grofiem Interesse ist auf’erdem
das Modell von SCHEERER-NEUMANN®®, die vermutet, dass neben einer qualitativ
fortschreitenden inneren Regelbildung auch zunehmend explizite Eintrdge in einem
inneren orthographischen Lexikon stattfinden, wobei beide Systeme ineinander grei-
fen. Sie verdeutlicht den Vorgang der Regelbildung in ihrem Zwei-Wege-Modell des
Rechtschreibens:

Regularitaten der Wortschreibung

. Phonem-Graphem-
Korrespondenzen

e  silbische Schreibung

. Morphemkonstanz

e SubstantivgroBschreibung

Gedéchtnis
Regeln/Strukturen

beibehalten
oder 1-4
nochmals
durchlaufen
und Korrigieren

zu schreiben-
des Wort

1. Schreib-
versuch

Uberpriifen

Gedéchtnis
Gedachtnis:
Wort- bzw. morphemspezifische Informati- —— visuell/strukturelle
onen im inneren orthographischen Lexikon Wortmerkmale
(,,Lernworter)
1 2 3 4 5

Abb. 23: Zwei-Wege-Modell des Rechtschreibens, Quelle: SCHEERER-NEUMANN
(2004), S.106.

%7 Vgl. AUGST/DEHN (2009), S. 39.Vgl. dazu auch das Modell von DOROTHEA P. SIMON und HER-
BERT A. SIMON (1973), S. 115ff. Das Modell unterscheidet ebenfalls zwei relevante Speichersyste-
me: die Speicherung von Phonem-Graphem-Zuordnungen und die Speicherung von optischen
Wortbildern bzw. Buchstabenfolgen als so genannte ,,gespeicherte visuelle Wiedererkennungsin-
formation®. Im Idealfall generiert der fortgeschrittene Schreiber die Schreibung aus einem phoneti-
schen Generator und einem Wiedererkennungstest.

3% \/gl. SCHEERER-NEUMANN (2004), S. 105ff.
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Wie AUGST und DEHN stellt auch SCHEERER-NEUMANN eine mdogliche komplexe
Rechtschreibsituation dar, aus der sich kompetente Rechtschreiber ihre Schreibungen
uber einen bestimmten Weg modellieren: Entweder dominieren die im Gedéchtnis
verankerten Regeln und Strukturen oder die gespeicherten wort- bzw. morphemspe-
zifischen Informationen prégen die Wortschreibung, wobei auch SCHEERER-
NEUMANN betont, dass sich beide Wege erganzen kdnnen.

SCHEERER-NEUMANN betrachtet im Gegensatz zu AUGST und DEHN beide Wege dif-
ferenzierter und integriert in ihr Zwei-Wege-Modell einen Entwicklungsprozess in
der Modellierung orthographisch genormter Schreibungen sowie die Entwicklung
der orthographischen Kompetenzen. Wéahrend das logographemisch schreibende
Kind nur den lexikalischen Weg nutzt, wahlt es nach der Entdeckung der Phonem-
Graphem-Beziehung vorrangig den regelgeleiteten Weg und die alphabetische Stra-
tegie. Spatestens im zweiten Schuljahr gewinnen die lexikalischen Eintragungen an
Bedeutung und werden durch die Regelsysteme gestiitzt. In der folgenden Recht-
schreibentwicklung erweitert das Kind einerseits die regelgeleitete Konstruktion oder
Produktion von Wortern ber ein sprachliches Regelsystem, andererseits wird das
innere orthographische Lexikon, das wortspezifische Eintragungen in Form von or-
thographischen, phonologischen und semantischen Eintrdgen enthélt, um Lernworter

fortlaufend erweitert. SCHEERER-NEUMANN hat dazu folgendes Modell entwickelt:**

Wortbedeutung
akustisch-artikulatorischer Code
emotionale Besetzung (gesprochenes Wort) und
/ / l \ \ J.artikulatorischer Rechtschreib-
code*
Graphemfolge
(Buchstabenfolge)

- Graphem-Namen

- Graphem-Lautwerte

- visuelle Merkmale

- schreibmotorische Merkmale

visuelle Merkmale des Wortes - abstrakte Reprasentation orthographische RegelmaRigkeit
(z.B. Superzeichen, Gesamtform) des Wortes (Rechtschreibmus-
ter)
schreibmotorische Merkmale des ganzen Wortes morphologischer Aufbau des ganzen Wortes

Abb. 24: Inneres orthographisches Lexikon* von SCHEERER-NEUMANN, Quelle:
BALHORN/BRUGELMANN (1995), S. 238.

39 vgl. ebd. (1995), S. 237f.



(Sprach-)didaktische Fragestellungen 122

Das oben dargestellte Modell des inneren orthographischen Lexikons kann der
konnektionistischen Gedachtnistheorie®® zugeordnet werden, da sich hier einzelne
Zugriffsweisen bei der Produktion normgerechter Schreibung gegenseitig stiitzen,
wobei das Modell kein Monitoring zur bewussten Unterstiitzung des Schreibprozes-
ses ausweist. Die sich erganzenden strategischen Zugriffe auf die korrekte Schrei-
bung bauen Regeln und Strukturen im Gedé&chtnis auf, die zu silbischen Schreibun-
gen, Morphemkonstanz und SubstantivgroRschreibungen fiihren und den Speicher im
inneren orthographischen Lexikon mit wort- bzw. morphemspezifischen Infor-
mationen flllen. Beim kompetenten Schreiber, der sich auf der Stufe der Automa-
tisierung befindet, hat das innere orthographische Lexikon Vorrang gegeniber der
regelgeleiteten Konstruktion.*® Im Langzeitgedachtnis, in dem Eintragungen fir je-
den Wortcode gespeichert werden, verfligt das innere orthographische Lexikon tber
einen integrierten Bestandteil spezifischer Eigenschaften von Wortern, die stets
miterregt werden, wenn eine Information Uber das Wort aktiviert und transportiert
wird. Im Zentrum steht dabei die Graphemfolge, diese jedoch nicht nur in der visuel-
len Form ihrer Grapheme, sondern ebenso als eine semantische Représentation, als
lautliche Entsprechung und schreibmotorische Eigenschaft sowie als abstrakte Re-
prasentation“?, wobei der akustisch-artikulatorische Code ein wichtiger Steuerungs-
faktor flr die Graphemfolge ist. Die Kenntnis des Morphemaufbaus ermdglicht es,
Morpheme 6konomisch zu nutzen, wobei die Morphemstruktur ein Wort gliedert und
damit seine orthographische Aneignung erleichtert. Neben regelgeleiteten orthogra-
phischen Eintragungen gibt es nach SCHEERER-NEUMANN auch Informationen, die
uber die Schreibmotorik gespeichert werden, und dartber hinaus visuell gespeicherte
pragnante Merkmale eines Wortes. Unabhéngig davon betont SCHEERER-NEUMANN,
dass Wortbedeutung und emotionaler Wert fur den Schreiber eine herausgehobene
Funktion besitzen und zur normgerechten Schreibung beitragen.“®

Insgesamt lasst sich feststellen, dass SCHEERER-NEUMANN ihr Stufenmodell zum
Schriftspracherwerb (vgl. Abb. 18) in das Zwei-Wege-Modell integriert und die Dif-

ferenzierung von Regularitaten bei der Wortschreibung als Regeln und Strukturen

% Das konnektionistische Gedachtnismodell baut auf der Vernetzung von Nervenkreislaufen auf und
wurde erstmalig von dem kanadischen Psychologen DONALD HEBB (1949) beschrieben. Die
konnektionistische Theorie setzt voraus, dass sich die einzelnen ,,Module* der Sprachproduktion in
ihren Funktionen gegenseitig wahrnehmen, unterstiitzen und bedingen, ohne das so genannte
Monitoring, das systematische, kontinuierliche Beobachten zur Unterstitzung und Steuerung des
Prozesses, zu beriicksichtigen. Vgl. dazu MAJOR (2004).

01 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (2004), S. 105ff.

%92 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (1995), S. 238.

4% \/gl. ebd., S. 239.
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auf zunehmende hierarchische Strategien tbertragt (alphabetisch — silbisch — mor-
phematisch — wortiibergreifend). Im Rahmen ihres Modells, das fur Schreibungen
eine wechselseitige Motivation von regelgeleiteten und wortorientierten Eintragen
zulésst, findet sich auch eine Erklarung fir ein Phanomen wahrend der Erwerbspha-
se, das SCHEERER-NEUMANN als Oszillieren bezeichnet. Das heifl3t: Beim Schreiben
eigener Texte, das den Kindern neben der Einhaltung orthographischer Normen auch
die Formulierung inhaltlicher Aspekte abverlangt und deshalb eine erhéhte kognitive
Leistung erfordert, werden Worter unterschiedlich geschrieben oder rein produk-
tionsgeleitet konstruiert, wéhrend dieselben Worter beim Diktat orthographisch kor-
rekt verschriftlicht werden. Auf die Fehlschreibungen aufmerksam gemacht, kénnen
die Schulerinnen und Schiler die Schreibung zumeist orthographisch korrekt be-
griinden, was auf einen vorhandenen lexikalischen Eintrag hinweist,** der jedoch
offensichtlich noch nicht genugend gefestigt ist. Deshalb greifen Kinder in diesen
und dhnlichen Zusammenhéngen auf automatisierte Regeln und Strukturen (z.B. die
Phonem-Graphem-Korrespondenz) zuriick, die nicht immer zur orthographisch

normgerechten Schreibung fuhren.

3.2.3. PETER MAYS MODELL ZUR ENTWICKLUNG DES RECHT-
SCHREIBKONNENS

Wie GERHEID SCHEERER-NEUMANN vertritt auch PETER MAY die These, dass Schi-
lerinnen und Schuler Uber ein standig wachsendes Wortinventar — von MAY als ,,Ge-
laufigkeitswortschatz* definiert — verfligen, das sie weitgehend automatisiert schrift-
lich anwenden. In seiner Schrifterwerbstheorie schliet sich MAY der These von
HEIKo BALHORN und ULRICH VIELUF an, dass Kinder Listen orthographisch relevan-
ter Merkmale bilden, die sie Musterwdrtern zuordnen, die auf weniger vertraute oder
unbekannte Schreibungen tbertragen werden, um das zu schreibende Wort zu rekon-
struieren.”® Auch nach MAY vollzieht sich der Erwerb der Rechtschreibkompetenz in
einem fortlaufenden Prozess mithilfe regelgeleiteter Instruktionen bis hin zu einem
stetig anwachsenden automatisierten Wortschatz.*® Diese regelgeleiteten und unter-
einander systematisch verknlpften Zugriffe bzw. Strategien beziehen sich sowohl
nach SCHEERER-NEUMANN als auch nach MAY auf die Prinzipien der deutschen Or-

thographie. Wahrend SCHEERER-NEUMANN in ihrem Zwei-Wege-Modell auf alphabe-

%4 \/gl. ebd. (2004), S. 106.
%5 \/gl. BALHORN/V/IELUF (1985), S. 52f.
48 \/gl. MAY (2002), S. 142ff.
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tische, silbische, morphematische und worttibergreifende Prinzipien nur implizit ein-

geht, sieht MAY einen direkten Zusammenhang zwischen den Rechtschreibstrategien

und den Prinzipien der deutschen Orthographie:
Die Unterscheidung grundlegender Rechtschreibstrategien fiir das Wortschreiben geht
davon aus, dass die Regeln, die der Schriftlerner entdeckt und denen er schreibend folgt,
bestimmten Prinzipien zugeordnet werden, die der deutschen Schrift zugrunde liegen.
Neben dem Prinzip, so zu schreiben, wie es Schriftkundige vormachen, und sich die
Buchstabenkombinationen zu merken (logographemisches Prinzip), sind vor allem die
beiden Grundprinzipien relevant, die als ,alphabetisches Prinzip® [...] und als ,morphe-
matisches Prinzip® [...] bekannt sind. Daneben bzw. dazwischen gibt es verschiedene
,orthographische Prinzipien‘, die auf der Grundlage des ,morphematischen Prinzips*

das ,alphabetische Prinzip® modifizieren (z.B. orthographische Elemente im Wortstamm
wie Lange- und Kiirzezeichen).*”’

Wie SCHEERER-NEUMANN nennt auch MAY im Hinblick auf die Ausbildung der
Rechtschreibkompetenz unterschiedliche Faktoren, welche die Schreibungen beein-
flussen. Er verweist dabei zum einen auf die orthographische Struktur der Muster-
worter, die der Ausbildung kognitiver Schemata dienen, und zum anderen auf die
subjektive emotionale Bedeutung der Inhalte.*®

Abgesehen von den genannten Ubereinstimmungen schlagt MAY bei der Modellie-
rung des Rechtschreiberwerbs einen anderen Weg ein als SCHEERER-NEUMANN. So
versucht er nicht, die Komplexitét des Schreibaktes als Gesamtheit darzustellen, son-
dern mogliche Teilstrategien getrennt aufzufiihren, um erfassen zu kénnen, wie sich
Strategien ausbilden und ob und wie sie miteinander verzahnt sind.*® Anknipfend an
die hierfur relevanten Prinzipien der deutschen Orthographie definiert er ein Modell
zur Entwicklung des Rechtschreibkénnens, welches die Schilerinnen und Schiler
vom ,,Schreibneuling® zum Experten macht und diese vom Wissen iiber Regeln zum
Erfahrungswissen fiihrt. Nach seinen Untersuchungen erlernen Kinder und Jugend-
liche Rechtschreibung, indem sie zunehmend differenzierte Hinweise erarbeiten, um
Schreibungen orthographisch normgerecht abzubilden. Dieses geschieht durch In-
struktionen, die mit den Strategien vergleichbar sind, wie beispielsweise die Auffor-
derung ,,Gliedere die Worter in ihre Bausteine, suche Wortstimme und leite die
Schreibung von diesen ab.“ Er kommentiert seine Vorstellung vom Erwerb orthogra-
phischer Kompetenzen mit der These ,,Vom Wissen um Regeln (,know that‘) zum
Erfahrungswissen (,know how*)* und bringt die Prozesshaftigkeit des Orthographie-
erwerbs mit folgendem Modell zum Ausdruck:

7 Epd., S. 26.
‘% \/gl. ebd., S. 26.
4 \v/gl. ebd., S. 24.
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| Vom Wissen um Regeln ("know that") zum Erfahrungswissen ("know how")P

Wortibergreifende Strategie

,,Leite die Schreibung unter Einbeziehung des Satzes bzw. Textes ab,
um GroB-, Zusammenschreibung, Kommasetzung, wortliche Rede
u.a. satzabhingige Regelungen zu bestimmen.*

Morphematische Strategie
»Gliedere die Worter in ihre Bausteine, suche
Wortstaimme und leite die Schreibung

von diesen ab.*

Orthographische Strategie

,,Merke dir die von der Lautung abweichende
Schreibung oder nutze eine dir bekannte
Vorschrift (,Regel*) fiir die Schreibung.*

Alphabetische Strategie

»Achte auf die eigene Aussprache,
und schreibe fiir jeden Laut einen
Buchstaben.*

Logographemische Strategie

»Merke dir die Form und die Anordnung
der Zeichen (Buchstaben).*

l Neuling > Fortg. Anfanger > Kompetenz > Gewandtheit > Expertentum l>

Abb. 25: Entwicklung des Rechtschreibkdnnens — Integration der grundlegenden Rechtschreibstrate-
gien. Quelle: MAY (2002), S. 148.

Das Modell zur Entwicklung des Rechtschreibkdnnens zeigt, dass MAY davon aus-
geht, dass Schilerinnen und Schiler in der Regel alle Kompetenzstufen durchlaufen
und dass die Leistungen auf einer hoheren Stufe, auf einem hoheren Rechtschreibni-
veau anzusiedeln sind, wobei die Verweildauer und Leistung auf einer Stufe indivi-
duell unterschiedlich sein kann.“’® Abgesehen davon sind die Ubergénge zwischen
den Stufen nicht nur flieBend, sondern sie greifen auch ineinander und bauen auf-
einander auf, d.h. logographemische, alphabetische, orthographische, morphema-
tische und wortiibergreifende Strategien und die dazugehdrigen Instruktionen werden
zunehmend aufeinander bezogen und ergdnzen sich wechselseitig.**

Anhnlich wie bei den Stufenmodellen des Schriftspracherwerbs lasst sich das Modell
zur Entwicklung des Rechtschreibkénnens auf empirische Studien zur Fehler-
forschung zurlckfuhren, wie MAY dies beispielhaft an der Schreibung des Wortes

,,Fahrrad* verdeutlicht:

M0v/gl. ebd. (1990), S. 245ff.
#1yv/gl. ebd. (2002), S. 142.
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LEISTUNGSGRUPPE

Klassenstufe | I i v V
Klasse 1: fa--rat fa—rat fa--r-t f---r-t -
M'tte fa—rat f """
Klasse 1: fa--rat fa—rat fa—rat fa—rat f-----t
Ende fa--rad f---r-t
Klasse 2: fa--rad fa--rat fa—rat fa—rat fa--r-t
Mitte fa--rad fa--rat
Klasse 2: fah-rad fa--rad fa—rat fa—rat fa--rat
Ende fahrrad fah-rad fa—rad
Klasse 3: fahrrad fah-rad fa—rad fa—rat fa--rat
Mitte fa—rad

fa—
Klasse 3: + fah-rad fah-rad rad fa--rat
Ende fahrrad fah-rad fa--rad
Klasse 4: + fahrrad Fahrrad fah-rad fa--rad
Mitte
Klasse 4: + + + fah-rad fa--rad
Ende
Klasse 5: + + + fah-rad fa--rad
Ende* fahrrad fah-rad
Klasse 7: + + + fah-rad fah-rad
Ende* fahrrad
Klasse 9: + + + fah-rad fah-rad
Ende* fahrrad fahrrad

*Ab Klasse 5: "Fahrrad"” in Komposition "Fahrradschloss getestet."”
Abb. 26: Abfolge typischer Schreibungen von ,,Fahrrad“ in verschiedenen Leistungsgruppen. Quelle:
MAY (2002), S. 34.

In seinen weitreichenden Langsschnittstudien, in denen er die Schreibungen ausge-
wahlter Worter von Schilerinnen und Schillern in regelmaRigen Abstanden tber ei-
nen langeren Zeitraum verglich,*? analysiert MAY eine generalisierbare Zunahme der
Beachtung orthographischer Regeln, die auf das Beherrschen unterschiedlicher,
qualtitativ zunehmender Strategien schlie3en lasst. Die Beobachtung, dass alle Schi-
lerinnen und Schiler die Schreibungen auf der Basis gleichschrittiger, zunehmend
komplexerer Strategieanwendung vornehmen, dies aber zu unterschiedlichen Zeit-
punkten ihrer individuellen Rechtschreibentwicklung tun, l&sst darauf schlief3en, dass
die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz keine altersbezogene Zuordnung zu-
lasst, wohl aber eine Abfolge der Entwicklung von Teilaspekten des Rechtschreibens

zu konstatieren ist. Die Schilerinnen und Schiler erwerben die orthographischen

M2 \/gl. ebd. (1995), S. 220ff.; ders. (2002), S. 33ff.
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Regeln mithin zwar nicht zum selben Zeitpunkt, wohl aber prinzipiell in derselben
Reihenfolge.*

Ein abschlieBender Vergleich der erdrterten Modelle verdeutlicht, dass das Recht-
schreibmodell von ScHEERER-NEUMANN tendenziell dem lexikalischen Weg eine
besondere Bedeutung beimisst und sich demzufolge methodisch an einem Recht-
schreibgrundwortschatz orientiert, wahrend im Modell der Fertigkeitsstufen von
MAY eine regelgeleitete, von den Prinzipien der Orthographie gesteuerte Entwick-
lung orthographischer Fertigkeiten angenommen wird. Sowohl MAY als auch
SCHEERER-NEUMANN gehen dabei von einer wechselseitigen Forderung der regel-
bzw. strategiegeleiteten und bedeutungsgeleiteten Motivation der Schreibungen aus,
wobei die jeweilige Schreiberperspektive die Darstellung beeinflusst und zu plau-
siblen, aber nicht immer zu orthographisch normgerechten Schreibungen fuhrt. In
Zukunft durften sich modifizierte Prozessmodelle entwickeln, die zeigen, wie uber
verschiedene Codes fiir phonologische, orthographische und semantische Informati-
onen Zuordnungswege ermdglicht werden.** Im folgenden Kapitel wird NAUMANNS
Modell zur weiterfihrenden Entwicklung des Orthographieerwerbs ein noch diffe-

renzierteres Bild schaffen.

3.2.4. AUSBAU DER RECHTSCHREIBERWERBSMODELLE NACH
CARL LubwiG NAUMANN

In Anlehnung an das Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung von GERHEID
SCHEERER-NEUMANN** modelliert CARL Lubwic NAUMANN die fortgeschrittene
Rechtschreibentwicklung nicht dadurch, dass er den existierenden Modellen weitere
Strategien hinzufugt, sondern indem er Teilbereiche des Orthographieerwerbs tber
die Lautorientierung hinaus differenziert.*® Bedeutsam ist die Tatsache, dass NAuU-
MANN die durchschnittliche Dauer des Erwerbs der jeweiligen orthographischen
Kompetenz, die in der folgenden Abbildung dunkel markiert ist, sowie die schattiert
dargestellten Vorlaufs- und Nachfolgezeiten des Erwerbsprozesses ndher definiert,
was sich schematisch wie folgt darstellt:

3 vgl. ebd. (1995), S. 222ff.

M4 \/gl. KLICPERA/GASTEIGER-KLICPERA (1995), S. 21f. Es gibt allerdings in der aktuellen schreibdi-
daktischen Diskussion auch Vertreter, die ein automatisches Abrufen einer Wortschreibung und
damit die Existenz eines mentalen inneren Lexikons ebenso in Frage stellen wie eine Steuerung
Uber die Phonem-Graphem-Korrespondenz, ohne jedoch eindeutige Nachweise fur ihre Hypothesen
zu erbringen. Vgl. HINNEY (1997), S. 117.

5 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (1998), S. 55f.

18 \/gl. NAUMANN (2004), S. 34.
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Teilbereich | Klasse | 1 2 3 [ 4 5 6 7 8 ...10...
n Lautorientierung

I Morphologie

! Vokalsorten

I GroRschreibung, auch morphologisch
I Abstrakta und Substantivierung

n Komma

! das/dass

* Einschatzung fiir den Sicherheitsgrad der Anordnung, entsprechend dem derzeitigen Wissenstand von ! = ziemlich bis !!!
= sehr gut gesichert

Abb. 27: Ausbau der Rechtschreiberwerbsmodelle nach NAUMANN. Quelle: NAUMANN (2004), S.34.

stilistik

Einsicht in Schrift-
funktionen; Schreib-

Nach NAUMANN erwerben Kinder im ersten und zweiten Schuljahr vorrangig die
lautorientierte Schreibung, wobei sich dieser Kompetenzerwerb allerdings noch bis
ins vierte Schuljahr hinziehen kann. Bereits im zweiten Schuljahr oder kurz danach
beginnt die Entwicklung der so genannten orthographischen Stufe. “** Unter Bertick-
sichtigung seiner Fehlerstatistiken und der Erkenntnisse aus der Analyse qualitativer
Rechtschreibtests*® kann NAUMANN Fehlerschwerpunkte ausmachen, die er zu typi-
schen Erwerbsschwerpunkten der deutschen Orthographie zusammenfasst. Das Mo-
dell trifft also Aussagen dariber, wann die Mehrzahl der Schulerinnen und Schiler
welche Bereiche bewaltigt und welche Regelbereiche zu bestimmten Zeitpunkten
unterstiitzend weiterzuentwickeln sind.**

In NAUMANNS Modell erscheinen die gesonderte Nennung der Vokalsortenkenn-
zeichnung und die Unterteilung der Grol3schreibung als Modifikation der zuvor eror-
terten Erwerbsmodelle. Damit werden Inhalte erfasst, die — dem Aufbau der deut-
schen Orthographie folgend — unterschiedliche orthographische Schwierigkeiten auf-
greifen, die zum Teil erst mit der fortschreitenden kognitiven Entwicklung der Schu-
lerinnen und Schiiler gemeistert werden kdnnen. So wird die Entwicklung mor-
phologisch orientierter Schreibungen (morphologische Strategie) aufgrund der zu-
verlassigen Regeln der Morphembildung fiir die Klassenstufen drei und vier festge-
setzt, obgleich die Schreibung von Komposita auch in héheren Klassen noch fehler-
trachtig ist und entsprechend geférdert werden muss.

Nicht der Regelerwerb zur Morphemkonstanz ist nach NAUMANN das Hauptproblem,
sondern vielmehr die Identifikation der langen und kurzen Vokale (vgl. dazu auch
Kap. 3.1.1 und 3.1.2), da die Dauerunterscheidung der VVokale nur an feine Klangun-
terschiede gekoppelt und h&ufig an bestimmte Silbenformen gebunden ist, deren

Existenz den Schilerinnen und Schiilern bewusst sein muss. Schwierig erscheinen in

7 yv/gl. ebd., S. 31.
8 \/gl. NAUMANN (1991) und HERNE/NAUMANN (2002).
9 v/gl. NAUMANN (2004), S. 34.
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diesem Zusammenhang sowohl die komplexen Regeln zur Kurzvokalschreibung®
als auch die Regeln fir die Langvokalkennzeichnung.*®* Aufgrund der sprachwissen-
schaftlich begriindeten Schwierigkeiten legt das Modell den Erwerb der Kurz- und
Langvokalschreibung hauptsachlich fiir die Klassenstufen drei bis sechs fest. Dane-
ben differenziert NAUMANN syntaktisch motivierte Schreibungen und setzt beim Er-
werb derselben insgesamt einen Zeitraum von Klasse zwei bis Klasse acht und weiter
fest. Er macht geltend:
Grundschulkinder haben im Durchschnitt so viel damit zu tun, die innere Struktur von

Schreibwortern zu verstehen und zu memorieren, dass sie nur in glicklichen Fallen au-
Rerdem noch deren Umgebung im Satz beachten kénnen.*?

Was die Kinder seiner Auffassung nach bereits in der Grundschule erwerben, ist die
GroRschreibung von Abstrakta sowie die Nutzung der Nominalisierungsendungen
(Klasse zwei bis vier), wobei die Grof3schreibung der Abstrakta sowie Substantivie-
rungen vorrangig in den Klassen vier bis sieben erworben werden. Weitere syntax-
orientierte Schreibungen gehoren eindeutig zu den Inhalten bis weit in die Sekundar-
stufe I, da die syntaktische Ebene abstraktes Sprachhandeln erfordert, das oft erst in
den weiterfiihrenden Jahrgdngen gelingen kann.*?

Neben der Darstellung des Ausbaus der Rechtschreiberwerbsmodelle nimmt NAu-
MANN mit dem folgenden Modell auch eine didaktisch interessante Systematisierung
der deutschen Orthographie vor.

Im Unterschied zu den entwicklungsbezogenen Stufungen der Schriftspracher-
werbsmodelle erweist sich NAUMANNS Betrachtungsweise mithin als strukturbezo-
gen und wird als solche unter der begrifflichen Metapher ,,Haus der Orthographie*

zu folgendem Modell erhoben:

20 \/gl. ebd. (2004a), S. 4f.

2L y/gl. ebd. (2004), S. 31.

*2 Epd., S. 32f.

428 \/gl. HERNE/NAUMANN (2002), S. 25.
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Unsere Orthografie ist allmahlich entstanden. Allerdings nicht nach
einem vorher festgelegten Plan. Man findet hier Umbauten und auch
Merkwirdigkeiten.

2. Obergeschoss Satz Beachte Satzstrukturen!

Auf dieser Ebene finden sich verschiedenartige Einzelregeln:

e  Die GroBschreibung von Substantiven: Er geht in die Schule.
. und Substantivierungen: Das Gelb ist grell.

e  Die Schreibung von dass und das.

e  Die Zeichensetzung

1. Obergeschoss Wortbausteine Beachte Worverwandtschaften!

Hierhin gehéren mehrere Einzelregeln, darunter:

e  Zusammensetzungen sind die Summe ihrer Teile: aus + beut + en = ausbeuten
. Bestimmte Endlaute werden immer gleich geschrieben: Band wegen des Bandes
. Leite & von einer Form mit a ab: Band wegen Béander

. Einmal h — immer h: fahren, fahrt, Gefahr, abfahren, ungefahr, fuhr usw.

Zwischengeschoss Vokaldauer Beachte Lange und Kiirze bei betonten VVokalen!

e  Firdie kurzen Vokale gibt es strenge Regeln, die zusammen zunachst sehr uniiber-
sichtlich erscheinen.

e  Beiden langen VVokalen muss man das i von den anderen VVokalen unterscheiden, aber
auch Minderheiten von Mehrheiten, woraus sich hilfreiche Lernstrategien ableiten las-
sen. Diphtonge verhalten sich in vielem wie lange Vokale.

E

=

dgeschoss Laute Beachte die gesprochene Lautfolge!

e  Beikalt, wegen, Baum kann man den Merksatz ohne weiteres anwenden.

e Bei heulen, sparen miissen einfache lautliche Zusatzregeln beachtet werden: statt oi
schreibe eu, statt schp schreibe sp.

e  Wichtig ist eine schreibniitzliche Aussprache, um nicht Dialektformen oder géngige
Verschleifungen zu verschriften, Fehlerbeispiele: der Toarm/Torm (statt Turm) oder
einklich (statt eigentlich) oder bleim (statt bleiben).

Etage sprachliche Ebene Merksatz fur Schiiler

Abb. 28: Das Haus der Orthographie. Quelle: NAUMANN (2004a).

Das Modell impliziert nicht nur die Ordnung der historisch gewachsenen Systematik
der deutschen Orthographie, sondern weist auch deutliche Parallelen zu den Schrift-
spracherwerbsmodellen auf, indem der Aufbau des Hauses — von unten nach oben —
den logischen Implikationen der Regelungen folgt. Auf eine lautorientierte Stufe,
welche die Kenntnis der alphabetischen Strategie als VVoraussetzung fur den Erwerb
verschiedener Regeln beinhaltet, folgt der Erwerb des orthographischen Schreibens.
Die Unterscheidung von Lang- und Kurzvokalen ist schwerer zu erwerben als andere

Lautgesetze und wird daher in eine Zwischenstufe zwischen der Ebene der Laute und



(Sprach-)didaktische Fragestellungen 131

der Ebene der Wortbausteine gesetzt. Morphologie und Syntax werden ver-
schiedenen Bezugsgrofien der Grammatik zugeordnet, die den Lernenden wegen der
zunehmenden Komplexitdt mit fortschreitender orthographischer Kompetenz zu-
ganglich sind.*?*

Gestutzt wird der Erwerb von Regeln und Elementen — &hnlich der Annahme
SCHEERER-NEUMANNS — durch einen stetig anwachsenden Sichtwortschatz.*”® Des-
halb fordert auch NAUMANN neben dem regelgeleiteten VVorgehen eine standige Zu-
nahme von Wortern, an denen die Schilerinnen und Schuler orthographische Ge-
setzmaligkeiten festmachen. Sein Modell zum Ausbau der Rechtschreiberwerbs-
modelle setzt zwar empirisch begriindete signifikante Zeitpunkte des Erwerbs ortho-
graphischer Kompetenzen fest, ,streut“ den Erwerbsprozess aber iiber mehrere
Schuljahre und bestétigt damit die Annahme, dass sich der Erwerb orthographischer
Kompetenzen, insbesondere der Erwerb morphologischer und syntaxorientierter
Schreibungen, bis weit in die Sekundarstufe I hinziehen. VVon besonderer Bedeutung
sind dabei die Abgrenzung der VVokalguantitat von der basalen Phonem-Graphem-
Korrespondenz sowie die qualitativen Differenzierungen innerhalb syntaxorientierter
Schreibungen. Die Forschungsergebnisse NAUMANNS bestatigen und erganzen die
vorhandenen Schriftspracherwerbsmodelle, so insbesondere die Annahmen zum Er-
werb orthographischer Kompetenzen von SCHEERER-NEUMANN und MAY.

Im Rahmen der erarbeiteten lerntheoretischen Aspekte zur Konzeption einer Lern-
software befinden SCHEERER-NEUMANN, MAY und NAUMANN die Auswahl des
Wortmaterials zur Entwicklung orthographischer Kompetenzen als bedeutsam. Im
folgenden Kapitel werden daher exemplarisch Ergebnisse der Genderforschung zu-
sammengefasst, da sich hieran im besonderen MaRe zeigen lasst, welche Bedeutung
die Auswahl von Wértern in das Wortschatz-Angebot einer Lernsoftware haben

kann.

24 \/gl. SCHEELE (2006), S. 75.

2% NAUMANN modifiziert das Haus der Orthographie fiir den Einsatz in der Grundschule, um das
didaktische Strukturmodell auch fiir die Kinder handhabbar zu machen. Er schlégt vor, das Haus im
Laufe der Zeit durch Beispielworter, also ,,Sichtworter” aufzufiillen. Vgl. NAUMANN (2004b).
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3.2.5. ZUM WORTSCHATZ VON KINDERN UND JUGENDLICHEN:
BEFUNDE DER GENDERFORSCHUNG

Zumindest fur die westlichen Industrieldander kann behauptet werden, dass Madchen
und Frauen den Jungen und Ménnern im Lesen und Schreiben generell (berlegen
sind.*”® Diese Feststellung wirft auch im Hinblick auf den Orthographieerwerb die
Fragen auf, ob M&dchen und Jungen orthographische Kompetenzen unterschiedlich
erwerben und welche Konsequenzen sich fur den Rechtschreibunterricht, insbeson-
dere fiir die Konzeption einer Lernsoftware, ergeben.”” 1993 widmete die DEUTSCHE
GESELLSCHAFT FUR LESEN UND SCHREIBEN sich dem Thema geschlechtsdifferenzier-
ter Lernprozesse beim Schriftspracherwerb auf einer Tagung, auf der Befunde aus
neueren Untersuchungen zusammengetragen, diskutiert und im Hinblick auf Konse-
quenzen fiir den Unterricht in der Schule reflektiert wurden.**

Ein Grofiteil der Studien bestétigt die Annahmen geschlechtsdifferenzierter ortho-
graphischer Leistungen zugunsten der Madchen. So belegt die Studie ,,Schreibver-
gleich BRDDR* mit einer orthographischen Feinauswertung von Textfehlern sowohl
aus Diktaten als auch aus freien Texten, dass Madchen Ende der vierten Klasse al-
tersgleichen Jungen Uber die gesamte Breite orthographischer Probleme Uberlegen
sind.*® Nach SIGRUN RICHTER gelingt es Jungen zu Beginn der Schulzeit zwar in
gleichem MaRe wie den Méadchen, in die Logik der Schriftsprache einzudringen, sie
werden aber schon bald von den Mé&dchen in allen Leistungsgruppen, so auch in den
orthographischen Leistungen, tberholt.”*® Auch MAY konstatiert: ,,Madchen sind in
der Leistungsspitze ca. doppelt so stark vertreten, wahrend Jungen im schwachsten

Leistungsbereich zwei- bis dreimal so haufig vertreten sind.“**" Demnach beherr-

26 \/gl. BRUGELMANN (1994b), S. 16.

T Die Diskussionen der 1980er Jahre zum geschlechtsdifferenzierten Schriftspracherwerb weisen auf
Untersuchungen aus den 1920er Jahren hin, die bereits eine gewisse Uberlegenheit der Méadchen
beim Rechtschreiben nachwiesen, welche mit der hdheren Sprachbegabtheit der Madchen begrin-
det wurde. Vgl. KERN (1973), S. 41.

28 Die Tagungsergebnisse wurden verdffentlicht in dem von BRUGELMANN und RICHTER herausge-
gebenen Sammelband ,,Madchen lernen anders lernen Jungen®. Vgl. BRUGELMANN/RICHTER
(1994).

29 \/gl. BRUGELMANN (1994), S. 17f. und 25.

"0 \/gl. RICHTER (1994), S. 64. Die Untersuchungen von RICHTER zeigen Geschlechterunterschiede in
der Rechtschreibentwicklung von Médchen und Jungen der Klassen 1 bis 5 auf: Madchen, die am
Schulanfang schwéchere Leistungen in Bezug auf die Rechtschreibentwicklung zeigten als Jungen,
Uberholten diese nach zwolf bis achtzehn Monaten in Grundwortschatzdiktaten. Vgl. ebd., S. 61.

1 MAY, der eine umfangreiche Studie mit 7500 Probanden in den Klassenstufen 1 bis 9 durchfiihrte,
stellt ebenfalls fest, dass Jungen im Allgemeinen eine schlechtere Leistung beim Rechtschreiben
erbringen als Madchen. Danach unterscheiden sich die Fahigkeiten beider Geschlechter zu Beginn
ihrer Schullaufbahn kaum, doch bereits ab dem zweiten Schuljahr kristallisieren sich ge-
schlechtsspezifische Unterschiede heraus und werden bis zur neunten Klasse eher noch gréRer. Die
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schen Madchen durchschnittlich alle Strategien zum Erwerb der Rechtschreibung
signifikant besser als Jungen und machen weniger Aufmerksamkeits- und Kontroll-
fehler.”
Im Hinblick auf die Entwicklung eines Lernsoftwarekonzepts stellt sich angesichts
dieser Resultate die Frage nach mdoglichen Bedingungsfaktoren, die fur die unter-
schiedlichen geschlechtsspezifischen Entwicklungen verantwortlich sind. Dabei gilt
es zunéchst, den Zusammenhang von Unterrichtsbedingungen und Rechtschreibleis-
tungen naher zu betrachten. Eine von MAY betreute Langsschnittstudie verdeutlicht
die Korrelation zwischen den geschlechtsspezifischen Rechtschreibleistungen und
dem Lernklima. Die ausgewerteten Daten seiner Untersuchung zeigen, dass Madchen
vom Rechtschreibunterricht in der Grundschule grundséatzlich mehr zu profitieren
scheinen. MAY stellt fest:

Ihre Rechtschreibleistungen hangen stérker zusammen mit férdernden bzw. hemmenden

Bedingungen des schulischen Unterrichts sowie der héuslichen Unterstiitzung. Die

Rechtschreibleistungen von Jungen entwickeln sich autonomer vom Unterricht, ihre
Leistungen hangen relativ starker mit auRerschulischen Lernbedingungen zusammen.**®

Fur Jungen spielen demnach gerade diejenigen Aspekte des Lernklimas eine Rolle,
die weitgehend unabhéngig vom Schulunterricht anzusiedeln sind, namlich hausliche
Unterstltzung und Forderung, soziale Zusammensetzung der Klasse unabhéngig von
der Schule und die Leseh&ufigkeit auBerhalb der Schule. Aufgrund seiner umfas-
senden Datenauswertung konnte MAY auch Aussagen zur Stabilitdt der Recht-
schreibleistungen von Madchen und Jungen treffen:

[Die] individuellen Rechtschreibleistungen von Madchen lassen sich deutlich besser

vorhersagen als die von Jungen. Die Rechtschreibleistung bei Jungen ist Uber die Jahre

der Grundschulzeit wesentlich instabiler als bei Madchen. Bei Jungen finden sich erheb-

lich h&ufiger deutliche Spriinge bzw. Einbriiche in der Lernentwicklung, wahrend die
Médchen stetiger und gleichmaRiger lernen.***

Abgesehen davon zeigte sich, dass geschlechtsspezifische Unterschiede flr einen

erfolgreichen Lernprozess beim Rechtschreiben bereits in die Zeit vor der Einschu-

Proportionen verschieben sich zugunsten der Madchen und zwar umso starker, je weiter man sich
von den durchschnittlichen Leistungsbereichen entfernt. Vgl. MAY (1992), S. 2-3.

32 Soweit MAY dies mit seiner umfangreichen Untersuchungsmethode, der Hamburger Schreibprobe,
erfassen konnte, beziehen sich die Leistungsunterschiede zwischen Médchen und Jungen auf alle
Bereiche der orthographischen Kompetenz und zeigen sich in allen fiir seine Studie einbezogenen
Bundesléndern, bei allen Formen von Lehrgdngen sowie in allen Klassenstufen ab Klasse 2. Vgl.
ebd. (2002), S. 81.

% Ebd. (1992), S. 19-20.

% Epd., S. 7. Befunde der Miinchener Léngsschnittstudien LOGIK und SCHOLASTIK schranken die
These von MAY insofern ein, als dass deren Ergebnisse ab Ende des zweiten Schuljahres geschlech-
terunabhéngige Leistungen erkennen lassen. Vgl. SCHNEIDER (1994), S. 78.
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lung fallen. GERD MANNHAUPT untersuchte Vorlaufer- und Teilfahigkeiten flr den
Schriftspracherwerbsprozess mit Hilfe des Bielefelder Screenings und fand heraus,
dass sich besonders die Madchen in den letzten Monaten vor der Einschulung einen
kognitiven Vorsprung gegenlber den Jungen erarbeiten, Madchen also besser vorbe-
reitet in den Schriftspracherwerb einsteigen.”* Auch HANS BRUGELMANN und SI-
GRUN RICHTER weisen in Teilbereichen Vorteile der M&dchen schon vor Schulanfang
nach.**

Ein weiterer geschlechtsspezifischer Unterschied des Rechtschreibwerbs, der fir den
Erfolg nicht unerheblich ist, ergibt sich offensichtlich aus der verschiedenen Art und
Weise der Nutzung der Strategien. So zeigen Jungen bei der Bewéltigung der Aufga-
benstellungen eine deutliche Préferenz fir orthographische Merkelemente, wahrend
Madchen eher eine Kombination aus orthographischen und satzbezogenen Regelun-
gen bevorzugen. Bei alphabetischen und morphematischen Schreibungen zeigen
Madchen und Jungen hingegen keine unterschiedlichen Praferenzen.*’

MAYs Ergebnisse einer Diskriminanzanalyse, ein multivariates Verfahren zur Analy-
se von Gruppen- bzw. Klassenunterschieden, machen auBerdem deutlich, dass Jun-
gen im Durchschnitt hinsichtlich der Langenbezeichnungen Starken aufweisen, aber
besonders hdufig Form- und Oberzeichenfehler machen. Madchen beherrschen dage-
gen besonders Kiirzezeichen sowie satzbezogene Regeln.**®

Besonders interessante Ergebnisse liegen schlielich in Bezug auf den Wortschatz
vor. So zeigen empirische Studien in Bezug auf den mundlichen Wortschatz auf,
dass sich Jungen und Madchen in dieser Hinsicht signifikant unterscheiden, da sie
sich durch die geschlechtsspezifische Sozialisation eine grundverschiedene Erfah-
rungswelt aktiv zu eigen machen. Dementsprechend gebrauchen Madchen und Jun-
gen in ihren mindlichen Sprachhandlungen auch unterschiedliches Wortmaterial.
Der auf dem geschlechtsspezifischen Erfahrungshintergrund entwickelte Wortschatz
wird insofern auch beim schriftlichen Sprachhandeln verwendet und erprobt, als der
Erwerb orthographischer Kompetenzen keinen isolierten VVorgang darstellt, sondern
stets an konkrete Wortschreibungen gebunden ist.**® Die - auch - (iber geschlechter-

typische Aneignungsprozesse entwickelten individuellen Praferenzen in Bezug auf

5 \/gl. MANNHAUPT (1994), S. 36ff.

% \/gl. BRUGELMANN/RICHTER (1994a), S. 12.

7 vgl. MAY (1992), S. 10.

8 MAY betont: , Beim Vergleich muss beriicksichtigt werden, dass die Ergebnisse nur relative Stir-
ken und Schwéchen zeigen, wéhrend in den direkten Vergleichen die Mdadchen in allen Belangen
bessere Ergebnisse zeigen.“ MAY (1992), S. 10.

9 \/gl. BALHORN/BUCHNER (1992), S. 11.
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Themen und Worter wirken sich auf diese Weise zwangslaufig auch auf den Recht-
schreiberwerb aus.*°
MAY untersuchte die geschlechtsspezifische Bedeutung des Wortschatzes mithilfe
der Stichprobenparallelisierung und fand fiir die Rechtschreibung heraus:
Jungen und Madchen zeigen bei insgesamt gleichen Rechtschreibleistungen erhebliche
Unterschiede beim Schreiben von Wortern, die jeweils als jungen- bzw. médchenspezi-

fisch gelten kdnnen: Jungen schreiben die Jungen-Worter besser, und die Méadchen
schreiben die Madchen-Wérter besser. **

Im Rahmen der Untersuchung wird konstatiert, dass es sowohl typische Jungen-
Worter, wie beispielsweise <FuBball> und <Bankrauber>, als auch typische Mad-
chen-Worter, wie <Tierdrztin> oder <Sekretérin>, gibt. MAY konnte nachweisen,
dass Jungen und Mé&dchen bei ,,geschlechtsnahen* Wortern nicht nur orthographische
Merkmale sicher darstellten, sondern auch Uberflissige orthographische Elemente,
die auf Unsicherheiten bei der Erprobung der orthographischen oder morpholo-
gischen Strategie hindeuten und sich zum Beispiel durch Ubergeneralisierungen zei-
gen, vermieden. Wortern, die sie sich sprachanalytisch auf dem Hintergrund ihrer
Erfahrungswelt erschliefen mussten, begegneten die Probanden mit unterschied-
lichem Interesse, d.h. interessante und emotional bedeutsame Worter aktivierten
beim Lesen und Schreiben mehr Aufmerksamkeit, wobei formale Aspekte dabei un-
bewusst verinnerlicht wurden. Dies wirkt sich in Bezug auf orthographische Kompe-
tenzen so aus, dass Worter, die fir Alltagsaktivitaten relevant und aus eigener Erfah-
rung gefillt sind, in der Erinnerung starker vernetzt und besser verankert werden,
was den Organisationseffekt des Gedachtnisses und damit auch den orthographsichen
Aneignungsprozess stiitzt.* Dies ist dort besonders aussichtsreich, wo eine korrekte
Darstellung artikulatorisch nicht geklart wird, sondern nur mit Kenntnis der Stamm-
morpheme bzw. deren Kombination sicher entschieden werden kann (vgl. dazu auch
Kap. 2.4.2).

Insgesamt sprechen die erlduterten Befunde also eindeutig dafur, dass der Bedeu-
tungsgehalt der Worter eine nicht zu unterschatzende Rolle fir den Erwerb orthogra-

phischer Kompetenzen spielt, wobei dieser Aspekt fiir Jungen noch wichtiger zu sein

“0vgl. MAY (1992), S. 11.

“! Ehd., S. 14. MAY kommentiert seine Untersuchung, wie folgt:,,Die Gesamtstichprobe von Jungen
und Mé&dchen wurde hinsichtlich ihrer summarischen Rechtschreibleistung parallelisiert. Das be-
deutet, dass ich Paare von Jungen und Médchen gebildet habe, die denselben Wert fir die Gesamt-
leistung (Prozentpunkte von Graphemtreffern) erzielen. Nun konnen die relativen Stérken und
Schwichen von Jungen und Médchen direkt verglichen werden.“ Ebd., S. 11f.

#2\/gl. BRUGELMANN (1994), S. 33.
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scheint als fir Madchen.*® Die geschlechtsspezifisch divergierende orthographische
Kompetenz bezieht sich definitiv auf das individuell motivierte Wortmaterial. Fur die
vorliegende Fragestellung ist dabei aufschlussreich, dass fur Jungen der subjektive
Bedeutungsgrad der Worter eine tragende Rolle fur den Erwerb von Rechtschreib-
kompetenz zu spielen scheint.*** Ob Jungen die Worter, deren Bedeutsamkeit ihnen
besonders fern liegt, in grolerem Umfang falsch schreiben als ,,neutrale” Worter,
wurde bislang freilich nicht nachgewiesen.**

Trotz dieser Befunde zeigt sich, dass die Schule offenbar nicht in ausreichendem
MaRe in der Lage ist, Jungen durch geeignete Angebote zu motivieren und sie zu
unterstiitzen, den Riickstand gegeniiber den Madchen auszugleichen.* Eine plausi-
ble Erklarung kénnten die Untersuchungen zum Wortschatz, der zu geschlechtsspezi-
fischen Schreibungen fihrt, liefern, auch wenn einschrankend eingeraumt werden
muss, dass Geschlechtszugehdrigkeit allein hinsichtlich der Rechtschreibkompetenz
nicht aussagekréftig ist.**” Auch fir digitale Lehrangebote gilt deshalb, einen fir jede
Schilerin und jeden Schiiler angemessenen, individualisierten Zugang zum Recht-
schreibunterricht zu ermdglichen, der unter anderen Aspekten auch ge-
schlechtsspezifische Préferenzen bezuglich des schriftlichen Wortschatzes einbe-
zieht.

Neben den in diesem Kapitel erlauterten lerntheoretischen Grundlegungen zum Or-
thographieerwerb scheint es von grofRer Bedeutung zu sein, welche didaktischen
Prinzipien zur Unterstlitzung orthographischer Normerwerbskonzepte ausgewahlt

werden, womit sich das folgende Kapitel beschéaftigt.

3.3. DIDAKTISCHE PRINZIPIEN ZUR VERMITTLUNG OR-
THOGRAPHISCHER KOMPETENZEN

Wie bereits erortert, werden Schreibungen durch eine Vielzahl unterschiedlicher Zu-

griffsweisen motiviert, die sich im Verlauf der Entwicklung orthographischer Kom-

3 \v/gl. MAY (1992), S. 19. Uber den Zeitpunkt, von dem an Médchen und Jungen sich in ihren ortho-
graphischen Leistungen unterscheiden, gehen die Aussagen der Forschung freilich noch deutlich
auseinander. Es bedarf also noch einer Vielzahl paralleler Studien, um l&ngerfristig verbindliche
Aussagen bezliglich geschlechtsdifferenzierter Rechtschreibkompetenz zu treffen.

4 MAY (1992), S.11f. BRUGELMANN und RICHTER bestatigen die Untersuchungen von MAY beziig-
lich der geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Rechtschreibleistung bei Jungen- und Méd-
chen-Waortern. Sie prizisieren den Befund wie folgt: ,,Bei eher fir Médchen bedeutsamen und bei
,neutralen Wortern‘ schneiden Médchen in der Rechtschreibung deutlich besser ab als Jungen; bei
Wortern, die fir Jungen inhaltlich bedeutsamer sind, schlieRen diese in ihren Rechtschreibleistun-
gen zu den Mddchen auf und tiberholen diese sogar.“ BRUGELMANN/RICHTER (1994b), S. 124f.

“5\vgl. ebd., S. 127.

#8\/gl. RICHTER u.a. (1994), S. 160.

“7vgl. MAY (2002), S. 81.
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petenzen zunehmend erweitern und verzahnen. Grundiberlegung ist dabei, dass sich
beim Erwerb orthographischer Kompetenzen die mentalen Représentationen sprach-
licher Einheiten verandern, und dass es, da die Schrift das entsprechende Potential
bereitstellt, zum Aufbau der Einheit ,,Wort“ und schlieBlich zur durchgehenden
grammatischen Gliederung der Sprache kommt. In den Ausfuhrungen zu den Pro-
blemfeldern der deutschen Orthographie (vgl. Kap. 2) wurden daher detailliert Er-
scheinungsformen von Wortern und deren Komponenten auf phonologischer, mor-
phologischer und funktionaler Ebene beschrieben. In den Ausfihrungen zur Ent-
wicklung des Orthographieerwerbs (insbesondere in den Kapiteln 3.1.3, 3.2.3 und
3.2.4) wurde dartber hinaus deutlich, dass die Prozeduren zur orthographisch norm-
gerechten Abbildung zunehmend komplexer und abstrakter werden, was in Bezug
auf didaktische Uberlegungen zur Folge hat, dass die Uberlegungen zum Schrift-
spracherwerb adéquater werden, wenn die Beschrankung auf die phonographische
Perspektive aufgegeben wird.*® Dabei ergeben sich die Probleme in der orthogra-
phisch normgerechten Abbildung vorrangig dann, wenn die Schreibungen von einer
eindeutigen Phonem-Graphem-Korrespondenz abweichen, orthographische Regeln
entdeckt werden mussen und weiterfilhrende Rechtschreibstrategien erforderlich
sind.*® Die Schiilerinnen und Schiiler operieren demnach zunéachst mit Phonemen
und Phonemgraphemen — dies zum Teil auch tber silbenorientierte Zugénge — und
entwickeln erst danach die morphologische Strategie als fortgeschrittenes Stadium,
bis schliel’lich die Aneignung von Kenntnissen erfolgt, die grammatische Einsichten
in das lexikalische und das syntaktische Prinzip beinhalten.”® Die im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung intendierte Lernsoftware soll deshalb zundchst stabile
phonographische Kompetenzen ausbauen und einen Lernprozess anlegen und be-
gleiten, der einen eigenstandigen Umgang mit rechtschreiblichen Prozessen im Rah-
men eines Strategieerwerbs vor allem in Bezug auf silbische und morphologische
Prozeduren gewdhrleistet und einzelne Aspekte wortlbergreifender Schreibungen
einbezieht, deren Auswahl im Folgenden noch erlautert wird.

Entsprechend der Vermittlung von Rechtschreibstrategien zur Bewaltigung orthogra-

phisch normgerechter Schreibungen gibt es in der sprachwissenschaftlichen und

8 \/gl. GUNTHER (1995a), S. 23ff.

9 S0 fasst SCHEELE zusammen, ,,[...] dass insbesondere solche orthographischen Regeln und Ele-
mente den Schilern Schwierigkeiten bereiten, hinter denen grammatische, d.h. morphologische und
syntaktische Bezlige stehen. Einen weiteren Fehlerschwerpunkt bilden Fehler in der Bezeichnung
der VVokalquantitat. VVerstle gegen die einfache Phonem-Graphem-Korrespondenz scheinen dage-
gen im Laufe der Entwicklung abzunehmen.* SCHEELE (2006), S. 50f.

#0v/gl. KUTTEL (2006), S. 381ff.
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sprachdidaktischen Diskussion Konsens darlber, dass Schilerinnen und Schiler auf
unterschiedlich  ausgewiesene  Bezugseinheiten  (z.B.  Phonem-Graphem-
Korrespondenz, pragnante Graphemfolge, Silbe, Morphem) zurilickgreifen, um
Schriftsprache orthographisch umzusetzen und damit ihre orthographischen Kompe-
tenzen darzulegen. BRUGELMANN spricht beim Lesen- und Schreibenlernen im Zu-
sammenhang mit préagnanten Buchstabenfolgen, Silben und Morphemen von so ge-
nannten Baustein-Methoden®!, die davon ausgehen, dass die Schilerinnen und Schii-
ler weder nur auf die Phonem-Graphem-Korrespondenz zurtickgreifen, die ohnehin
Schwierigkeiten in sich birgt, “? noch Wortbilder**® abspeichern. Die gegenwaértige
Diskussion um den Erwerb des Lesen- und Schreibenlernens bestimmen vielmehr
methodische Zugriffsweisen, die Strategien vermitteln, die auf grélRere Bezugsein-
heiten abzielen. Dabei wird in der Forschung durchaus kontrovers diskutiert, welche
BezugsgroRen (z.B. Silbe oder Morphem) sich zur Begrindung von Strukturen der
Schrift als die ,,wahren* erweisen. PETRA HANKE wirft in diesem Zusammenhang die
berechtigte Frage auf, ob es diese einzige ,,wahre* Methode zur Aneignung ortho-
graphischer Kompetenzen tiberhaupt gebe, mit der Schilerinnen und Schiler Schrift-
sprache auf einheitliche Weise rekonstruieren, denn die Auffassungen vorliegender
Lese- und Schreiblernmethoden, seien in sich durchaus schliissige theoretische Kon-

strukte, lediglich die Perspektiven auf Schrift seien jeweils andere.**

1 \/gl. BRUGELMANN (1992), S. 132ff.

2 Da die deutsche Schreibweise nicht lauttreu, sondern nur lautorientiert ist, tragt die Forschung den
Grundlagen der Phonologie Rechnung und geht nicht von standardisierten Lauten aus. Vgl. THOME
(2000), S. 116. Sinnlaut-, Anlaut- und Lautbildungsmethoden sind deshalb nur bedingt im Unter-
richt einsetzbar und missen durch ein anderes Konzept des normgerechten Schreibens ergénzt wer-
den. Vgl. BARTNITZKY (1998), S. 16ff.

%3 Hier ist vor allem die im Zuge der Reformpadagogik und unter dem Einfluss der Gestaltpadagogik
entwickelte Wortbildtheorie, deren Stellvertreter flir den deutschsprachigen Raum die Briider AR-
TUR und ERWIN KERN waren, zu nennen. Trotz ihres mit heutigen Vorstellungen vom Schrift-
spracherwerb durchaus vergleichbaren Ansatzes, die Schriftsprache aktiv-entdeckend erschlielen
zu lassen, und der Vorstellung von einem Lernprozess, in dem sich orthographische Kompetenzen
stufenweise in Form qualitativ zunehmender Strategien ausbilden (vgl. KERN 1973, S. 18f.), be-
grundet sich in dem Konzept der Briider KERN ein anderer Ansatz als in der heutigen Schriftsprach-
erwerbstheorie. Die Briider KERN gingen davon aus, dass Kinder sich Wortbilder dauerhaft einpra-
gen und sowohl Aufbaukriterien der Schriftsprache als auch Rechtschreibregeln, die diesen Wort-
bildern zugrunde liegen, entdecken und verinnerlichen. Aus Sicht der aktuellen Sprachdidaktik ist
es dabei jedoch als besonders problematisch anzusehen, dass dem Konzept der Briider KERN eine
strikt einzuhaltende methodische Stufenfolge zugrunde liegt, welche den Schilerinnen und Schii-
lern suggeriert, dass die Buchstabenschrift eine logographische Schrift sei, bei der das Wortbild fiir
den Inhalt stehe, wéhrend Buchstabenfolgen auf Sprechlaute verweisen. Vgl. KERN (1964), S. 95f.
und BARTNITZKY (1998), S. 29ff. Daruber hinaus wird die Wortbildtheorie insbesondere von
SCHEERER-NEUMANN insofern widerlegt, als diese beweist, dass sich wortspezifisches Lernen nicht
allein in der visuellen Modalitét vollzieht. Vgl. SCHEERER-NEUMANN (1995), S. 230f.

% V/gl. HANKE (2002), S. 62.
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Um den Schilerinnen und Schilern in der zu konzipierenden Rechtschreibsoftware
adaquate Zugriffsweisen zu erdffnen, sollen im Folgenden sprachdidaktische Prinzi-
pien dargestellt und erortert werden, die potentiell als Grundlage fir den Erwerb or-
thographischer Kompetenzen geeignet sind. Zu diesem Zweck werden zunéchst un-
terschiedliche rechtschreibdidaktische Positionen erldutert, um diese im Anschluss
mithilfe der Ergebnisse empirischer Studien zu reflektieren.

3.3.1. AKTIVIERUNG UNTERSCHIEDLICHER SINNESMODALITATEN
BEIM RECHTSCHREIBLERNEN
Die Annahme unterschiedlicher Wahrnehmungstypen ist im Zusammenhang mit der
didaktischen Reflexion von Unterricht nichts Neues. Generell geht es dabei darum,
dass den verschiedenen Sinnesmodalitdten Auge, Ohr, Mund, Hand und Kopf bei
Lernprozessen unterschiedliche Prioritdten zugeordnet werden. Wahrend die soge-
nannten Koexistenzler davon ausgehen, dass Lerner sich in unterschiedliche
Wahnehmungstypen einteilen lassen (wonach z.B. der ,,optische Typ* anders lernt
als der ,,akustische Typ“)*®, werden aufgrund des Integrativen Ansatzes die ver-
schiedenen Zugange zur Rechtschreibung kombiniert, was insbesondere den unter-
schiedlichen Lernertypen Rechnung tragt. Wie PETER MAY nimmt auch bereits IN-
GRID NIEDERSTEBERG eine Verknlpfung unterschiedlicher Sinneseindriicke zur Ab-
speicherung orthographischen Wissens an und formuliert:
Vielfaltige Kombinationen sind méglich. Hinzu kommen Wechselwirkungen mit weite-

ren emotionalen, motorischen und hormonellen Funktionen, so dass man sagen kann:
Soviele Kinder in der Klasse — soviele verschiedene Lerntypen.**°

Seit den 1970er Jahren legt HANS VVESTNER seinem Lese-Rechtschreibprogramm die
Pramisse zugrunde, dass die so genannten Eingangskandle der sinnlichen Wahr-
nehmung von Mensch zu Mensch verschieden seien und zieht daraus Folgerungen
flr das Lernen. Er unterscheidet ,,[vier] oder funf grole Lerntypen von Menschen:
den visuellen Sehtyp, den auditiven Hortyp, den haptischen Fihltyp, vielleicht noch
den verbalen Typ und den Gesprachstyp [...]*.*” Auch JOSEPH GREIL stellt seinerzeit
fest, dass es Schulerinnen und Schler gibt, die sich orthographische Schreibungen
zugleich Gber den optischen, den akustischen und den motorischen Eingangskanal

einpragen, was er als Vielkanalrechtschreiben bezeichnet.”® Bei May liest sich das

5 \/gl. BRUGELMANN (1992), S. 224.

#% N|IEDERSTEBERG (1983), S. 35.

T \/ESTNER (1981), S. 92. Vgl. auch BRUGELMANN (1992), S. 223ff.
8 \/gl. GREIL (1981), S. 43.
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heute durchaus ahnlich, wenn er die Bedeutung einer Verknipfung visueller Ein-
driicke (Schriftbild), lautsprachlicher Artikulation (Wortklang), Semantik (z.B. bild-
liche Darstellung) und Schreibmotorik hervorhebt.**®

Aus der Feststellung unterschiedlicher Wahrnehmungstypen werden rechtschreibdi-
daktisch  unterschiedliche L&sungsstrategien abgeleitet. So zieht INGRID
NIEDERSTEBERG sechs verschiedene Lernwege in Betracht, ndmlich visuelle, auditive
und haptische Reize sowie motorische und mechanische Zugange.*®® HERMANN HEL-
MERS nennt dagegen vier Funktionen der Rechtschreibleistung, so die optische oder
visuelle, die akustische, die motorische und die logische Funktion. Die optische oder
visuelle Funktion ist danach vorherrschend und fur die Entwicklung einer Wortvor-
stellung konstitutiv. Wéhrend die akustische Funktion auf das Rechtschreiben nach
dem Klangbild abhebt und mit der motorischen Funktion das Einpragen von ortho-
graphischen Mustern durch die Schreibbewegung der Hand gemeint ist, wird mit
dem Begriff der logischen Funktion die Reflexion orthographischer Regeln berlick-
sichtigt.”®* Obgleich die aktuelle Rechtschreibdidaktik systematische Zugriffe auf die
Schrift favorisiert, sollen in Anbetracht der spezifischen Wirkungsfaktoren einer
Lernsoftware in der vorliegenden Arbeit auch visuelle, akustische und logische
Funktionen als Zugriff auf die normgerechte Abbildung der deutschen Sprache mit

bertcksichtigt werden (vgl. Kap. 4.5).

3.3.2. SIGNALGRUPPEN ZUR BILDUNG VON RECHTSCHREIBMUS-
TERN

Die Uberkommene Diskussion um die Ganzheitsmethode des Erstleseunterrichts,
insbesondere um die Wortbildvorstellung nach KURT WARWEL*®?, veranlasste
BRUGELMANN zur Analyse der betreffenden Ergebnisse aus der Sicht einer konstruk-
tivistischen Lerntheorie.*® WARWELS Beschaftigung mit pragnanten Buchstaben-
gruppen als Lesemuster erscheint im Hinblick auf die potentielle Aneignung von
Rechtschreibmustern auch fir den Erwerb orthographischer Kompetenzen auf-
schlussreich.

WARWEL beweist anhand der Technik des Blitzlesens, einer Methode, die mithilfe

eines Tachistokops Wortmaterial in Expositionszeiten von 1/10 Sekunden auf ein

% v/gl. MAY (2002), S.156.

#80 \/gl. NIEDERSTEBERG (1983), S. 36.

81 \/gl. HELMERS (1984), S. 190f.

62 \/gl. WARWEL (1975), S. 311ff. Vgl dazu auch BRUGELMANN (1992), S. 137ff.
83 \/gl. ebd. (1992), S. 137ff.
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Sehfeld projiziert, dass Kinder etwa fiinfmal soviele Buchstaben eines Wortes be-
nennen konnen, wenn dieselben als sinnvolle Worter im Textzusammenhang préasen-
tiert werden. Er fuhrt dies auf die Wahrnehmung der groben Gesamtform des Wortes
zuriick, die sich durch prégnante Buchstaben und ihre Gestalt zu einem Ganzheitsge-
fuge mit spezifischen Gestaltmerkmalen entwickelt.” Mit einem Fokus auf die Be-
deutung pragnanter Buchstabenverbindungen im Wort lasst WARWEL im Rahmen
seiner empirischen Studie Kinder langere, unbekannte Worter lesen und entdeckt,
dass jene bei ihren Leseversuchen auf Buchstabengruppen zuriickgreifen, die ihnen
die Losung der Aufgabe erleichtern — dies selbst dann, wenn das Wort und seine Be-
deutung fur das Kind unbekannt sind. Solche gelaufigen Buchstabengruppen, so die
Interpretation WARWELS, werden nicht nur durch optische Gestaltmerkmale gebildet,
sondern auch dadurch, dass sie mit dem lautlichen Umfeld des Ganzwortes eine Ver-
bindung eingehen. Was zum Beispiel optisch als ,,upp* angeboten wird, wird im
Lautgedéchtnis als ,,upp, wie in Puppe, Kuppe, Suppe etc.” abgespeichert. Diese
Buchstabengruppen werden von WARWEL als Signalgruppen bezeichnet*®, die nicht
nur als optische Gestaltmerkmale — determinierende und dominierende Buchstaben-
gruppen — hervortreten und beachtet werden, sondern bei denen als Gedé&chtnis-
residum eine eindeutige Zuordnung zwischen optischer Zeichengruppe und Laut-
gruppe besteht.*® Die haufig vorkommenden, in einer Liste vertffentlichten Signal-
gruppen “°” verwendet WARWEL in seinen Lese- und Schreiblehrgdngen unter den
Begriffen Wortschemata®® und Zaubersteine.”® Auch in spateren Fibelwerken, wie
zum Beispiel der Kombi-Fibel*®, finden sich Legekartchen mit Wortsegmenten, die
von WARWEL nach der Signalgruppentheorie konzipiert wurden.

BRUGELMANN geht wie WARWEL davon aus, dass pragnante Buchstabengruppen eine
Einheit bilden, die Kindern das Lesen und demzufolge auch das Schreiben bzw.
Rechtschreiben erleichtern. Im Gegensatz zu WARWEL definiert BRUGELMANN das
Zustandekommen der Einheit jedoch als aktive Verschlisselung, bei der einzelne
Zeichen zu gréReren Sinneinheiten zusammengefasst werden — sofern solche Einhei-
ten im Gedachtnis verfugbar sind. Zusammenfugungen dieser Art kénnen zum Bei-

spiel auffallige Buchstabenfolgen sein, die hdufig auftreten und vom Leser und

%4 \/gl. WARWEL (1967), S. 10.
5 \/gl. ebd., S. 13.

8 \/gl. ebd., S. 14.

*7\/gl. ebd. (1967), S. 69f.

%8 \/gl. ebd. (1963), S. 103f.

89 v/gl. ebd. (1968), S. 31. Fibel
19 v/gl. GRUNNEWIG (1978). Fibel
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Schreiber als Einheit wahrgenommen bzw. miteinander verknupft werden, wobei die
Wahrscheinlichkeit, mit der bestimmte Buchstaben nacheinander auftreten, die
Wahrnehmung derselben auch unter Zeitdruck erleichtert. WARWELS Studien und
Ergebnisse interpretiert BRUGELMANN dahingehend, dass sich Signalgruppen aus den
orthographischen Regelhaftigkeiten der Sprache wie zum Beispiel der Kennzeich-
nung des kurzen Vokals ableiten lassen, die Kinder beim Schriftspracherwerb unter-
stlitzen kbnnen.*™

Aufgrund der empirischen Befunde ist davon auszugehen, dass Schreibende auf
Buchstabengruppen, insbesondere pragnante Graphemfolgen, zurlickgreifen, um or-
thographisch korrekt zu schreiben — eine Erkenntnis, der im Zusammenhang mit be-
stimmten Rechtschreibfallen auch bei der Konzeption einer Lernsoftware Rechnung

zu tragen ist.

3.3.3. SILBEN ALS SPRACHANALYTISCHER ZUGRIFF AUF SCHRIFT

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts wird der Silbe im Rahmen einer linguistisch orien-
tierten didaktischen Forschung fur den schulischen Kontext eine neue Funktion bei-
gemessen.*”? In der didaktischen Diskussion wird dabei von einer grundsatzlichen
Fahigkeit von Kindern der ersten Schuljahre ausgegangen, Silben wahrzunehmen, zu
Woértern zu verbinden und zumindest rudimentdr graphisch zu repréasentieren.*”® Der
erste spachanalytische Zugriff wird damit als silbisch charakterisiert.”* HANS-
WERNER HUNEKE ** spricht in diesem Zusammenhang von einem intuitiven Zugang
der Grundschulkinder zum Silbengelenk. Diese kdénnen demzufolge beim Silbieren
die Silbengelenke in zwei Komponenten aufspalten, und zwar unabh&ngig von einem
Regiolekt und unabhangig davon, mit welchem Konsonanten ein Silbengelenk be-
setzt ist oder welcher VVokal vorausgeht. Diese Fahigkeit ist nicht erst ein Ergebnis

der Begegnung mit Schrift, denn der weitaus Uberwiegende Teil der Schilerinnen

1 \/gl. BRUGELMANN (1992), S. 140.

2 Das Prinzip, die silbische Gliederung der Sprache graphisch sichtbar zu machen, um Leseprozesse
zu erleichtern, findet sich bereits im 16. Jahrhundert, als es Fibeln gab, die durch kleine Zwischen-
rdume oder Verbindungsstriche im Wort den Versuch unternehmen, die silbische Gliederung der
Sprache sichtbar zu machen. Schon in der Antike wird beim Lesen die Silbe als Zusammenfassung
von Lauten genutzt. In dieser Tradition beschaftigte sich die Rechtschreibforschung immer wieder
mit Vor- und Nachteilen der Vermittlung syllabischer Strategien. In der frihen Neuzeit versuchte
man die Silbe des Deutschen als abweichend von der Lauttreue des Lateinischen zu beschreiben.
Ihr wurde aber bis in die Gegenwart — im didaktischen Zusammenhang gesehen — ausschlieRlich ei-
ne Funktion beim lesenden Synthetisieren im Anfangsunterricht zuerkannt. Vgl. ROBER-
SIEKMEYER (2002), S. 106.

8 \/gl. OSSNER (1998), S. 7f.; ROBER-SIEKMEYER/PFISTER (1998), S. 41.

% \/gl. HANKE (2002), S. 62.

78 \/gl. HUNEKE (2002), S. 98.
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und Schuler besitzt diese primdr den mundlichen Sprachgebrauch betreffende Fahig-
keit bereits vor Beginn des Schriftspracherwerbs. Man darf also annehmen, dass die
beobachtete Fahigkeit Bestandteil einer nattrlichen kindlichen Sprachentwicklung ist
und dass die Kinder auch im Alltag gelegentlich auf silbische Strukturen zurlckgrei-
fen, wenn ihr Sprechen etwa bei Abzahlversen, beim Singen oder beim Rufen und
Schreien durch Akzentverschiebung von der normgerechten Umgangslautung ab-
weicht. Silbisch sprechen zu mussen ist fir Kinder also keine von auf’en herangetra-
gene Aufgabenstellung.
CHRISTA ROBER-SIEKMEYER nutzt den silbischen Zugriff der Kinder auf die gespro-
chene Sprache als Ankniipfungspunkt zur Vermittlung orthographischer Strategien.*”
Sie betont:

Die primére Segmentierungseinheit ist entsprechend dem sprachlichen Handlungs-

wissen der Kinder die Silbe: Die Silbe als phonologische, prosodische Einheit — nicht

verstanden als Ergebnis einer linearen buchstabenorientierten Links-Rechts-Synthese,
wie die Didaktik sie seit jeher dargestellt hat.*’’

Auch SCHEERER-NEUMANN kommt zu der Erkenntnis, dass die Anzahl der Silben in
einem Wort sich besonders auf die divergierenden Leseleistungen starker und
schwacher Leser niederschlagt. Je mehr Silben ein Wort hat, desto groRere Lese-
schwierigkeiten haben weniger kompetente Leser, wobei sich mit der Anzahl der
Silben die Differenz zwischen den Leistungsgruppen potenziert. Durchbricht man
gar das Silbengliederungsprinzip und gliedert die Worter entgegen der Einheit der
Sprechsilbe, zeigen Schilerinnen und Schiler signifikant groRere Schwierigkeiten
den Text zu lesen.””® Es scheint also eine Entsprechung von graphischer Einheit und
Schreib- bzw. Sprechimpuls zu geben.*”

Die didaktische Relevanz silbischer Gliederung wird nicht nur durch Studien zur
Leseleistung bei Kindern geprift und belegt, sondern auch durch Beobachtungen der

Schreibprozesse von Schilerinnen und Schilern. Mit Hilfe videobasierter Studien

6 \/gl. ROBER-SIEKMEYER (2002), S. 107. Vgl. dazu auch ROBER (2009).

" Entsprechend geben die Grapheme der Schrift die prosodischen Strukturen (Akzentuierung, Silben,
Silbenstruktur, Wortgestalt) wieder, in die die Laute koartikuliert eingebettet sind. Die Grapheme
sind danach nicht ausschlieBlich als Reprasentanten von Phonemen, sondern dariiber hinaus als Re-
préasentanten von Elementen prosodischer Strukturen zu deuten. Aulerdem ist es als Vorteil anzuse-
hen, dass sich die Orthographie aus der Perspektive syllabischer Strukturen als regelhaftes System
erweist, welches sich Kinder verlasslich aneignen kdnnen.Vgl. ROBER-SIEKMEYER (2002), S. 140f.
ROBER-SIEKMEYER bezieht sich bei ihren Uberlegungen auf sprachwissenschaftliche Erkenntnisse,
die besagen, dass die Markierungen der Schrift am Gesprochenen orientiert sind. Dies bedeutet,
dass die Funktion dieser Markierungen dem Leser Hinweise auf eine (schnelle und eindeutige) Um-
setzung des Geschriebenen in gesprochene Sprache gibt. Vgl. dazu auch MAAs (2000), S. 17.

8 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (1981), S. 183f.

1% \/gl. BRUGELMANN (1992), S. 142.
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konnte RUDIGER WEINGARTEN eine zeitliche Taktung von Bewegungsablaufen beim
Schreiben mit der Hand nachweisen, die eindeutig silbenorientiert verlief. WEINGAR-
TEN belegt, dass die Bewegungsabldufe an Silbengrenzen viel haufiger und markan-
ter unterbrochen oder verzogert werden als an Buchstabengrenzen, was vor allem
dann gilt, wenn die Silbengrenzen mit Morphemgrenzen zusammenfallen.*® Noch
deutlicher kdnnen GuiDO NOTTBUSCH, RUDIGER WEINGARTEN und UbDo WILL eine
zeitliche Taktung der Schreibung nach Silben flir das Schreiben mit der Tastatur
nachweisen.”®® Weitere Studien, so z.B die von SVANTJE WEINHOLD**, zeigen auf,
dass von der silbenanalytische Methode, im Vergleich zu herkémlichen Lese- und
Schreiblehrgéngen, besonders schwache Lerner profitieren, was sich auch positiv auf
ihre weitere Rechtschreibentwicklung auswirkt (vgl. dazu auch Kap. 3.3.7).
Insgesamt belegen die durchgefiihrten Studien, dass Kinder nicht nur beim Lesen,
sondern auch beim Schreiben silbisch gliedern, indem sie entsprechende Pausen nach
Schreibeinheiten einlegen, so dass die Silbe in der wissenschaftlichen Diskussion
gegenlber Buchstaben- oder Graphemgrenzen als Gliederungseinheit immer mehr an
Bedeutung gewinnt.”® Gerade geiibte Schreiber nutzen ganz offenbar silbische In-
formationen bei der Verschriftung von Sprache. Bei silbisch orientierten Schreibun-
gen handelt es sich demnach nicht nur um ein Ubergangsphanomen in der Anfangs-
phase des Schriftspracherwerbs, die dem Anfangsunterricht zuerkannt wird,** son-
dern um eine Strategie, die auch noch in héheren Altersstufen angewandt werden
kann.*®

In diesem Zusammenhang scheint das Konzept des rhythmisch-silbierenden Sprech-
schreibens als elementare Rechtschreibstrategie von GABRIELE HINNEY besonders
interessant zu sein.*® Auch sie geht von der Grundannahme aus, dass Schreiben und
Lesen rhythmisch regulierte und damit auch weitgehend automatisiert gesteuerte
Prozesse sind. HINNEY begrundet ihr Konzept linguistisch und erachtet eine Sprach-
reflexion als besonders wichtig. Vor dem Hintergrund des Eisenbergschen Ortho-

graphiemodells*’ entwickelte sie folgendes Rechtschreibmodell:

80 \/gl. WEINGARTEN (1997), S. 10f.

81 \/gl. NOTTBUSCH/WEINGARTEN/WILL (1998), S. 11f.
82 \/gl. WEINHOLD (2010), S. 11.

8 \/gl. WEINGARTEN (1998), S. 62.

8 \/gl. SCHMIDT-BARKOW (1997), S. 53f.

“8 \/gl. HUNEKE (2002), S. 86.

8 \/gl. HINNEY (1997).

87 \/gl. EISENBERG (2009), S. 61ff.
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Das rhythmisch-silbierende
Sprechschreiben
als handlungsrelevanter Zugriff auf
die schriftsystematischen
Zusammenhainge bei der
Wortschreibung

(Elementare Rechtschreibstrategie)

Einblick in die phonologisch Operationen

Einblick in die morphologisch

bedingten bedingten Wortschreibungen
Wortschreibungen UKJ/ \A' —-

Sprechschr.1 Sprechschr. 2
phonographisches  Schreiben B’/(/“”.K v [-'",)[’:”.f'.'””(l”
(grundlegende PGK- bzw (Stiitzformen) zum Erkennen
(j;pK_R(.vgd,,) und  silbisches | D1e Silbe als geeignete Bezugseinheit fiir morphologisch bedingter
Schreiben das Erkennen rechtschreiblicher | Schreibungen. z.B.
(Geminierungsregel, Zusammenhinge Auslautverhdrtung, ,.vererbte

raphemgemination* u. a.
silbeninitiales h w.a.) Grar gemine . ¢

J

Abb. 29: Das rhythmisch-silbische Sprechschreiben als elementare Rechtschreibstrategie. Quelle:
HINNEY (1997), S. 131.

Dem Modell folgend, begreift HINNEY*® das rhythmisch-silbische Sprechschreiben
als elementare Rechtschreibstrategie, die den Schilerinnen und Schilern sowohl
phonologisch als auch morphologisch bedingte Schreibungen ermdglicht und die
Silbe als geeignete Bezugseinheit fur das Erkennen rechtschreiblicher Zusammen-
hange nutzt. Als grundlegenden Zugriff fur die Lésung rechtschreiblicher Probleme
im Elementarbereich nennt HINNEY das in Sprechschreiben 1 und Sprechschreiben 2
unterteilte rhythmisch-synchrone Sprechschreiben. Beim Sprechschreiben 1 handelt
es sich um die Hinfihrung zum prototypischen graphematischen Zweisilber, der Gber
ein Elementartraining unter besonderer Beriicksichtigung des Sprechschreibens zur
Einsicht in die phonographischen und silbischen Schreibungen fiihrt. Der Aufbau der
Kenntnisse erfolgt tber die grundlegende Phonem-Graphem-Regel unter Beriick-
sichtigung des Wissens um den regelhaften Aufbau der Schreibsilbe.”®® Dabei werden
zundachst einfache Vokal-Konsonant- bzw. Konsonant-Vokal-Verbindungen, spéter
Wortschreibungen mit komplexen Silbenanfangsrandern und schlieBlich die Lésung

des rechtschreiblichen Problems der Graphemgemination*® im prototypischen gra-

88 \/gl. HINNEY (1997), S. 120f.

8 Die Schreibsilbe ist einfacher, systematischer und weniger variantenreich als die Sprechsilbe. Vgl.
BUTT/EISENBERG (1990), S. 55. Vgl. auch Kap. 2.3.

0 Der Begriff ,,Gemintion* wird hier aus sprachwissenschaftlicher Perspektive fiir die Markierung
von Silbengelenken nach Kurzvokalen verwednet. Vgl. BUBMANN (2002), S. 293 und EISENBERG
(2009), S. 77. MAAs erklart im Zusammenhang mit der Orthographiedidaktik den Begriff ,,Schar-
fung® als Gegenbegiff zur ,,Dehnung”. Vgl. MAAS (2002), S. 8ff. Wegen der hier vorliegenden
sprachdidaktischen Ausrichtung soll im Folgenden von ,,Schérfung® bzw. ,,Scharfungsschreibung™
gesprochen werden.
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phematischen Zweisilber erlernt.* Das Sprechschreiben 2 ermdglicht die Wort-
schreibungen, die dem morphologischen Prinzip zuzuordnen sind und die durch das
weiterschwingende Sprechschreiben gelést werden kdénnen. Die Schilerinnen und
Schiiler lernen an den entsprechenden Stellen im Rhythmus weiterzuschwingen, in-
dem sie das Wort umformen. So kann zum Beispiel ,,renn!* durch das Produzieren
bzw. Umformen zum Zweisilber orthographisch normgerecht abgebildet werden.
HINNEY stellt diesen Lernprozess folgendermafen dar:

Durch diese Lernschritte, die an einer Vielzahl von geschriebenen Wortern durchgefiihrt

werden, erkennt das Kind allmahlich die Bedingungen fir die Setzung des doppelten

Konsonantenbuchstabens, d.h. es erkennt den Zusammenhang von Silbengelenk und
Graphemgemination.**?

Ahnlich vollziehen sich nach HINNEY die Schreibung der Auslautverhartung (z.B.
<Zwerg> : <Zwer-ge>) und die Schreibung komplexer Silbenrander (<Pilz> : <Pil-
ze>), wobei generell gilt, dass fir jedes einsilbige Wort eine Losung des recht-
schreiblichen Problems die Erweiterung zum Zweisilber ist. Alles, was mit den Ope-
rationen des Sprechschreibens nicht gelést werden kann, muss dann gesondert be-
trachtet und als Merkwort- und Restregelstrategie erlernt werden.

Trotz der erlauterten Vorteile der silbenorientierten Schreibung hat sich dieselbe
nicht durchgéngig in den Lese-Schreib-Lehrgidngen des Anfangsunterrichts etabliert
und wird auch nicht in den Sprachbiichern weiterfihrender Klassen als vorherr-
schende Methode vermittelt. VVor allem die Studien von HEINZ RISEL, PETRA HANKE
und HANS-WERNER HUNEKE relativieren den Absolutheitsanspruch silbischer Strate-
gien. lhre Untersuchungen setzen sich gezielt damit auseinander, ob und wie Schu-
lerinnen und Schiler silbische Gliederungsvarianten beim Segmentieren von Schrift
nutzen, wobei die Scharfungsschreibung als besondere orthographische Schwierig-
keit im Fokus steht. Insgesamt deuten die Untersuchungsergebnisse auf unterschied-
liche Varianten der Gliederung gesprochener Sprache hin.*?

RISEL untersucht in einer schulpraktischen Studie Gliederungsvarianten von Dritt-
und Viertklasslern, indem er entsprechende Syllabierversuche zu einer Bildvorlage
auf Kassette aufnimmt und anschlieRend auswertet. Im Ergebnis zeigen die Kinder

beim Sprechen der Worter unterschiedliche Gliederungsvarianten. RISEL gelangt zu

1 Nimmt man an, dass sich durch das silbische Segmentieren das Silbengelenk im Sinne der phono-
logischen Bewusstheit herausbildet, konnte ,,das Sprechschreiben 1 iiber die herkdmmliche An-
nahme in der Sprachdidaktik hinausgehen, das rechtschreibliche Problem der Graphemgeminaton
sei nur iiber das Erkennen des Kurzvokals zu 16sen.” HINNEY (1997), S. 124,

“ZEpd., S. 125.

98 \/gl. HANKE (2002), S. 67ff.



(Sprach-)didaktische Fragestellungen 147

dem Ergebnis, dass bei allen Wortern im dritten Schuljahr am h&ufigsten ein Silben-
schnitt nach dem Kurzvokal der betonten (offenen) Silbe vorgenommen wird (z.B.
,Lo-ffel”, ,,De-ckel®, ,,Ka-tze“). In der vierten Klasse kann RISEL ein zunehmend
schriftorientiertes Gliedern feststellen (,,Lof-fel, ,,Dek-kel, ,,Kat-ze*), welches da-
raus resultiert, dass Doppelungen erst dann aufgegliedert werden, wenn diese den
Schilerinnen und Schilern durch Reflexion und Automatisierung im Unterricht
schon bekannt sind. Sowohl artikulierte Silbengelenke (z.B. ,,Lofffel”, ,,Dekkkel*,
,»Kazzze*) als auch eine morphemorientierte Trennung (z.B. ,,Loff-el, ,,Deck-el®,
,,Katz-¢*) bilden in beiden Schuljahren eher die Ausnahme.**

HANKE ergénzt die Studie von RISEL um Untersuchungen in einem ersten Schuljahr.
Sie untersucht ebenfalls den Silbenschnitt bei der Scharfungsschreibung in zwei ers-
ten Klassen einer Grundschule zu Beginn des Schuljahres und bestétigt die Ergeb-
nisse von RISEL. Im Unterschied zur ,,schulpraktischen Studie” von RISEL hatten
diese Kinder im Unterricht noch keine Erfahrungen mit der Segmentierung von Wor-
tern machen kodnnen. Sie nahmen dennoch, wie bei RISEL, am h&ufigsten einen Sil-
benschnitt nach dem Kurzvokal der betonten Silbe vor (z.B. ,,Lo-ffel”, ,,Ro-bbe®).
Schriftorientiertes Gliedern wurde bei den Liquiden (z.B. ,,Bril-le®), den Nasalen
(z.B. ,,Trom-mel*, ,,Son-ne*) und Frikativen (z.B. ,, Tas-se*) festgestellt, wenngleich
auch in dieser Studie das artikulierte Silbengelenk (z.B. ,,Lofffel”) ebenso selten be-
obachtet wird wie eine morphematische Gliederung (z.B. ,,Bagg-er, ,,Sonn-¢*). Da-
riber hinaus stellt HANKE fest, dass Schilerinnen und Schiler phonetisch-
phonologisch orientierte Gliederungen in Einzelsegmente vornehmen (z.B. ,,L-0-f-e-
1, ,,B-a-g-a®).

Auch die ,,schulpraktischen Studien* von HUNEKE*®, die zu unterschiedlichen Zeit-
punkten eines ersten Schuljahres durchgefuhrt wurden, weisen darauf hin, dass nicht
alle Kinder das Silbengelenk erkennen und Worter entsprechend zerlegen. Wie RISEL
und HANKE fand auch HUNEKE heraus, dass Kinder unterschiedliche Segmentierun-
gen vornehmen. 59 % seiner Probanden zerlegten das Silbengelenk zu allen Untersu-
chungszeitpunkten in zwei Komponenten, die tbrigen Kinder taten dies zwar auch,
gingen jedoch spater auf andere, zum Beispiel lautierende Zerlegungen (ber.
HUNEKE zeigt zudem auf, dass etwa ein Drittel der Kinder wahrend des ersten Schul-
jahres mit anderen Formen des Segmentierens ,,experimentieren‘. Er sieht den Grund

fur dieses Vorgehen in der Vermischung der Elemente der phonologischen Analyse

4 \/gl. RISEL (1999), S. 77.
%8 \/gl. HUNEKE (2002), S. 88f.
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mit einer silbischen Durchgliederung, wobei die Schulerinnen und Schuler aber ten-
denziell zu einer konsequenten silbischen Analyse und damit zum Zerlegen des Sil-
bengelenks in zwei Komponenten zurlickkehren.*® Allen kritischen Untersuchungen
gemeinsam ist die Beobachtung, dass die Schulerinnen und Schiler nur dann eine
silbische Gliederung vornehmen, wenn sie die Aussprache der Worter entgegen der
Artikuklationsnorm verandern missen.*’

Insgesamt ist festzustellen, dass Kinder zwar einen (sprachentwicklungsbedingten)
intuitiven Zugang zur silbischen Strategie haben bzw. entwickeln, die Bewusstma-
chung dieser Strategie jedoch problematisch erscheint, da diese gegebenenfalls mit
einer artikulatorisch falschen Silbenbetonung gekoppelt werden muss. Hinzu kommt,
dass silbische Strategien fur die Erschliefung bestimmter Phdnomene, wie zum Bei-
spiel bei der Scharfungsschreibung, nicht selbstverstandlich anzuwenden sind. So
fallt auf, dass Kinder, die die Konsonanten bei Wortern mit Schérfungsschreibung
doppeln, dieses Muster bei Wortern mit Langvokal Gbernehmen, wenn die Schar-
fungstibung vorangegangen ist. Die Schiilerinnen und Schiler artikulieren <Mes-
ser> und <Lo6f-fel> aber auch <Gab-bel> und <hol-len>.*®

Wie allen anderen Strategien des Rechtschreiberwerbs besitzt auch die silbische Stra-
tegie mithin eine wichtige, aus der zun&chst mindlichen Sprachentwicklung des
Kindes ableitbare Funktion, kann jedoch nicht mit einem Absolutheitsanspruch ver-
bunden werden. Letzteres bestétigt sich insbesondere im Zusammenhang mit der
Frage nach der Nachhaltigkeit silbischer Strategien Uber den Anfangsunterricht hin-
aus.*® So ist es zum Beispiel nicht mdglich, das Problem der bezeichneten Vokallan-

% \/gl. ebd., S. 98.

*7 Kinder, die Woérter in ihrer Alltagssprache aussprachen, nahmen keine Gliederung vor, obwohl sie
dazu angehalten wurden. ROBER-SIEKMEYER merkt dazu an, dass den Kindern die Mdglichkeit fehlt
zu entscheiden, wann diese veranderte silbenorientierte Sprache einzusetzen ist, denn diejenigen,
die die Worter syllabierten, verdnderten sie auch immer gemal der silbenorientierten Artikulation.
Vgl. ROBER-SIEKMEYER (2002), S. 119.

498 Vgl. ebd., S. 109. RISEL bemerkt in diesem Zusammenhang: ,Hinter das Didaktikum, dass die
Gliederung von Wortern den Sprechern ,intuitiv zugénglich® sei [...], ist also zumindest im ortho-
graphisch wichtigen Bereich der Doppelung von Konsonantenbuchstaben bei Kindern ein Fragezei-
chen zu machen.* RISEL (2002), S. 71.

99 HANKE argumentiert in diesem Zusammenhang: ,Dass der sprachanalytische Zugriff zunichst
silbisch ist, ist inzwischen hinlénglich belegt. Inwiefern dieser silbische Zugriff auf Schrift [...] in
seiner AusschlieBlichkeit mit zunehmender Schrifterfahrung, d.h. auf der Grundlage sich ausdiffe-
renzierender kognitiver Strukturen Uber Schrift, fur alle Kinder gleichermaBen nicht nur Uber die
Grundschulzeit erhalten bleibt, um auf dieser Basis Schriftstrukturen begriinden zu kénnen, ist bis-
lang nicht erwiesen.” HANKE (2002), S. 62. Aus rechtschreibdidaktischem Interesse l&sst sich fol-
gern, dass eine didaktische Modellierung der Schreibung im Silbengelenk auf der Basis der Silbe
moglich ist. Es gibt Hinweise darauf, dass die Silbe eine erfolgversprechende Alternative zur reinen
Lautebene darstellt, die ihrerseits zu einer Vielzahl von Widersprichen fiihren kann. Ein herausra-
gender Vorteil der Silbenorientierung beim Erwerb orthographischer Normen ist die Tatsache, dass
sich die meisten Kinder ,,auf eine intuitiv gegebene Fahigkeit beziehen, die sie nutzen, wenn sie sil-
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ge uber die gesprochene Silbe zu I6sen oder die Schreibung des morphologisch fun-
dierten Umlauts und Diphthongs tber den silbenorientierten Zugriff abzuleiten. Auch
haben die in diesem Kapitel herangezogenen Studien die Losung der Scharfungs-
schreibung durch einen silbenanalytischen Zugang zumindest in Frage gestellt. Zwar
ist es durchaus vorstellbar, die Schreibung des Schwa-Lautes lber die unbetonte Sil-
be regelhaft zu erschlieRen. Plausibel ist auch ein strategisches VVorgehen durch das
von HINNEY entwickelte Konzept des rhythmisch-silbierenden Sprechschreibens zur
Schreibung des silbeninitialen h Gber das Sprechschreiben 1 und die Lésung der so
genannten Auslautverhdrtung durch das Sprechschreiben 2 (vgl. Kap. 2.3). Weder
das silbeninitiale —h noch die Kosonantenverdoppelung und die Dehnungskenn-
zeichnung sind hoérbar, so dass lautbasiertes Schreiben im Deutschen nur funktio-
niert, ,, [...] wenn es integriert ist in eine Herangehensweise an die Schrift, die neben
der Lautebene auch andere sprachliche Bezugsebenen berlicksichtigt, auf denen die
Wortschreibung beruht.“*® So kann ein sprachanalytischer Zugriff Gber die Schreib-
silbe orthographische Regeln erklarbar machen und so zu einem Problemlésungswis-
sen fuhren (vgl. dazu auch Kap. 2.3, S. 67ff.). Zur Bewaéltigung der Uber diese Stra-
tegie nicht losbaren Problemfélle sind jedoch weitere orthographische Zugénge zu
berlicksichtigen - dies nicht zuletzt zur Gewahrleistung individueller Lern- und
Aneignungsprozesse. Im folgenden Kapitel soll deshalb geprift werden, ob und in-
wiefern auch morphologische Zugriffe eine geeignete Lésungshilfe zur Bewaltigung

orthographischer Herausforderungen sein konnen.

3.3.4. MORPHEME ALS ELEMENTARE ZUGRIFFSWEISEN AUF
SCHRIFT

Mehr noch als die Silbe wird in der wissenschaftlichen Diskussion das Morphem in
Bezug auf den Erwerb orthographischer Kompetenzen als besonders hilfreich defi-
niert. MAY bezeichnet — neben dem Lautbezug — das Prinzip der Morphemkonstanz
als das wichtigste Konstruktionsprinzip der deutschen Rechtschreibung.® Auch
BRUGELMANN und NAUMANN konstatieren, dass das Morphem deshalb eine beson-
dere Bedeutung einnimmt, weil damit eine Gruppierung mit gemeinsamer Schrei-

bung trainiert werden kann.**> Wahrend die Morpheme in der Aussprache verschie-

bisch gegliedert sprechen. Silbisches Gliedern ist eine Zugriffsweise auf die von der Schrift gefor-
derte Analyse, die ihnen nahe liegt.“ HUNEKE (2002), S. 98.

500 PRACHT (2012), S. 13.

%01 v/gl. MAY (2002), S. 31.

%02 \/gl. BRUGELMANN (1992), S. 150.
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den sein kdnnen, ist beim Schreiben der Unterschied so gering wie mdglich.*® Die
Morphemkonstanz ist mithin ein verl&ssliches Charakteristikum unserer Schrift und
vereinfacht das Rechtschreiblernen wegen der Generalisierbarkeit einer eindeutigen
und verlasslichen Regel (vgl. Kap. 2.4). Die Vorteile morphematischer Zugriffe be-
wirken auch eine Entlastung des Gedachtnisses bei der Textproduktion und beim
Schreiben nach Diktat. So werden orthographische Elemente im Ruckgriff auf die
morphematische bzw. morphologische Struktur eines Wortes verwendet, d.h. der
Schreiber/die Schreiberin muss sich orthographische Elemente nicht mehr einzel-
wortbezogen merken, sondern greift auf ein bekanntes Morphem zurlick oder setzt
ein Wort aus bekannten Morphemen zusammen. Wortschreibungen kénnen sozusa-
gen aus einem Baukastenprinzip rekonstruiert werden, was den kognitiven Aufwand
beziiglich des Rechtschreibens mindert.** Mit anderen Worten: Wenn der Wort-
stamm (und mit zunehmender Rechtschreibkompetenz auch Pré&fix, Suffix, Affix und
Fuge) selbst optimal gespeichert ist, reicht es bei komplexeren Wortern, die
Morphemstruktur und ihren Zusammenhang mit dem gelernten Wortstamm zu be-
greifen, um die Schreibweise zu beherrschen.>®

CHRISTINE MANN bezeichnet die Einsicht in den morphologischen Aufbau als aus-
sichtsreichste Rechtschreibstrategie,® die besonders erfolgreich iber die Wortfami-
lienarbeit entwickelt werden kann, womit sowohl ein reflektierter Umgang mit der
morphematischen Strategie vermittelt als auch der Wortschatz erweitert wird. Dar(-
ber hinaus machen Zusammensetzungen und Ableitungen (z.B. von Wortern wie
,Eisbar”,  kirschrot“ oder ,,unnétig®) eine grammatische Reflexion erforderlich,
wenn ndmlich Suffixe als Wortartsignal fungieren und damit als rechtschriftliche Hil-

fe genutzt werden (z.B. ,,Einschulung®, ,,Freundschaft®, ,,Wahrheit*).**” Morphema-

503 \/gl. NAUMANN (2004), S. 31.

04 \/gl. MAY (2002), S. 31 und BRUGELMANN (1992).

505 \/gl. MANN (1993), S. 48. Wahrend die Didaktik der 1980er Jahre die morphologische Konstanz
als eine Regel unter vielen darstellt, die primér in Bezug auf Auslautverhartung und Umlautbildung
anzutreffen ist, wird der Stammschreibweise in der fachdidaktischen Diskussion der 1990er Jahre
bis heute eine zentrale Funktion beigemessen. Ziel des Rechtschreibunterrichts ist auf diesem Hin-
tergrund, dass die Kinder lernen missen, bei jeder denkbaren Unsicherheit in der Schreibung nach
einer Stitzform in der Wortfamilie zu suchen, die ihnen Aufschluss (ber die Schreibung geben
kann. Vgl. ROBER-SIEKMEYER (1993), S. 171f.

%% MANN formuliert die Vorteile morphematisch motivierter Schreibungen an folgendem Beispiel:
,»Qerade die wendigeren Schriftsprachbenutzer kommen schlieSlich so weit, dass sie das ,du‘ in
,haufig® als Rechtschreibbesonderheit erkennen, stutzig werden, den Wortstamm ,hauf* von der
Adjektiv-Endung -ig trennen und so selbststéindig erkennen, dass das Wort von ,,Haufen* kommt.
Nun wird ihnen auch der inhaltliche Zusammenhang zwischen den beiden Wértern deutlich und
diese inhaltliche Erkenntnis tragt dazu bei, dass sie sich ohne grof3e Miihe die Schreibweise mit ,&u°
einpragen.” MANN (1993), S. 46.

07 v/gl. RISEL (2002), S. 80.
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tische Prozeduren sind also zum einen als Ldsungsstrategien fiir orthographische
Aufgabenstellungen von besonderer Bedeutung, da fast alle UnregelméRigkeiten der
deutschen Orthographie und die damit verbundenen Fehlerquellen in Schiilertexten
mit Hilfe der morphematischen Strategie erlautert und geldst werden kénnen. Zum
anderen bedingt der reflektierte Umgang mit Morphemen vielfaltige sprachliche und
grammatische Erkenntnisse. Um Rechtschreibprobleme zu meistern, missen sich die
Schilerinnen und Schuler das Prinzip der Stammschreibweise als konstituierendes
Prinzip der Orthographie bewusst machen und ihr materiales Sprachwissen, ihren
Wortschatz, in der Weise erweitern, dass sie dieses Prinzip mdglichst oft nutzbrin-
gend anwenden koénnen. MANN erldutert, dass die morphematische Strategie auch
hilfreich sein kann, um sowohl die richtige Schreibung von Wortern mit <v> im
Wortstamm und anderer seltener genutzter Grapheme zu realisieren als auch kompli-
ziert zusammengesetzte Worter orthographisch korrekt zu schreiben.*® Eine grofRe
Anzahl fehlertrachtiger orthographischer Phdnomene erschlief3t sich also erst sicher
Uber das Morphem.>*

Neben der Notwendigkeit, morphematische Strategien zur Rechtschreibung hinzuzu-
ziehen, spielt auch der Zeitpunkt, zu dem Schilerinnen und Schuler Morpheme als
Hilfen zur orthographisch korrekten Schreibung nutzen kdnnen, eine wichtige Rolle
fir sprachdidaktische Uberlegungen. In diesem Sinne definieren HEIKO BALHORN
und INGE BUCHNER die morphologische Kompetenz als notwendige Schrittfolge auf
dem Weg zum orthographisch kompetenten Schreiber. Sie interpretieren die Privat-
schreibungen der Kinder im Grundschulalter dahingehend, dass jene ihren Lautent-
wurf orthographisch durch wissentlich eingefiigte orthographische Elemente Uber-
formen, die sie erst einzelwortspezifisch verwenden, deren Anwendungsbereiche sie
aber zunehmend generalisieren und spezifizieren. Die Schilerinnen und Schiiler er-
fahren, dass die Regeln der Verwendung orthographischer Elemente in der morpho-
logischen Struktur der Worter fundiert sind und sich mit Hilfe entsprechender Opera-
tionen entschlisseln lassen. Mit diesen Operationen erschlieen sich Kinder Baustei-

ne®® und realisieren ihr zugrunde liegendes Bedeutungswissen bzw. erweitern es

%08 \/gl. MANN (1993), S. 48.

%9 50 sind zum Beispiel die Regeln fiir die Langvokalkennzeichnung eigentlich keine richtigen Re-
geln, sondern eine Mixtur aus Bedingungen und Trendangaben. Letztlich mussen die Schilerinnen
und Schiiler ca. 80 haufige Morpheme bzw. Wortfamilien mit h als L&ngenzeichen lernen und ca.
40 mit einem lang gesprochenen <i>, das nicht als <ie>, sondern als <ich>, <ieh> oder einfaches
<i> geschrieben wird. VVgl. NAUMANN (2004), S. 31.

519 Der Begriff bezieht sich hier auf die Prozesse der Wortbildung.
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durch Operationen, indem sie die Worthildung morphematisch durchdringen.*** Auch
RISEL betont, dass sich Wortbausteine als Bezugsgrofien flr einen Teil der Recht-
schreibschwierigkeiten besonders auf fortgeschrittenen Kompetenzstufen im dritten
und vierten Schuljahr nutzen lassen.*** NAUMANN stellt sogar fest, dass die Regeln
zur Morphemkonstanz aufgrund ihrer Strenge so zuverlassig sind, dass sie von Schi-
lerinnen und Schilern nach vier Jahren weitgehend beherrscht werden kénnen. Was
in Bezug auf die Morphologie allerdings oft sogar in der Sekundarstufe noch als
schwierig einzustufen ist, ist die morphologische Analyse, also der Blick auf die Zu-
sammengesetztheit der Worter aus ihren Teilen, dem Stamm und den Affixen. Auf-
grund einer mangelnden morphologischen Kompetenz kommt es zu Fehlschreibun-
gen wie <*Fahrad, *Hantuch, *Fernseprogramm, *schleunikst, *bestimt>, an denen
sichtbar wird, dass die morphologische Struktur komplexer Wérter nicht erkannt
wird (vgl. Kap. 2.4.2). Zahlreiche Fehler in funften und sechsten Klassen lassen ver-
muten, dass dieser eigentlich sehr zuverl&ssige Zugang zur Rechtschreibung nicht
sicher genug angebahnt wurde oder mit dem silbenorientierten Zugriff konfligiert.>**
Im Wissen um die Bedeutung der morphologischen Strategie und zu ihrer Unterst(it-
zung wird empfohlen, sich beim Orthographieerwerb zun&chst auf eine Auswahl
besonders haufiger Morpheme zu konzentrieren.** Bei der Auszahlung von Wértern
in Flietexten lasst sich ndmlich feststellen, dass hohe Anteile des Schriftmaterials
durch einen wesentlich kleineren Grundbestand an Morphemen gebildet werden.
BRUGELMANN berechnet das betreffende Verhiltnis folgendermalien: ,,Die 35 h&u-
figsten Morpheme decken 50 % der flieRenden Texte ab, die haufigsten 100 bereits
70 %, die haufigsten 200 sogar 85 %. ““> NAUMANN bestatigt dies mit der Feststel-
lung, dass es unter den 2.000 h&ufigeren deutschen Morphemen nur knapp 50 gibt,
die nicht oder schwer ableitbare Félle sind, aus denen Fehler folgen kénnen.**

Den Argumenten, die der morphematischen Strategie Vereinfachung bescheinigen,
halten Kritiker entgegen, dass Kinder und Jugendliche Probleme mit der Identifi-
kation der unterschiedlichen Morpheme haben, weil die Bewertung der Morpheme
als bedeutungstragende Einheit oft nur aus sprachwissenschaftlicher Sicht zu verste-

hen ist. Die damit bezeichneteten Schwierigkeiten seien anhand eines Ruckblicks auf

511 \/gl. BALHORN/BUCHNER (1998), S. 295f.
512 \/gl. RISEL (1997), S. 22.

53 v/gl. NAUMANN (2004), S. 31.

54 \/gl. auch BUNTING u.a. (2000), S. 19ff.
515 BRUGELMANN (1992), S. 147.

516 \/gl. NAUMANN (2004), S. 31.
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die Problemfeldanalyse in Kapitel 2.4. (insbesondere Kapitel 2.4.2) ndher erldutert.
Ein nicht von der Hand zu weisendes Problem ergibt sich zum Beispiel im Zusam-
menhang mit der Entscheidung, welche Morpheme eine korrekte Segmentierung
ergeben, denn hierbei muss man eigentlich schon das Ergebnis kennen, zu dem die
Morphemgliederung hinfiihren soll.* Verwirrend scheint fir Schilerinnen und
Schiiler auRerdem die Vielfalt unterschiedlicher Morpheme zu sein. Wahrend die so
genannten freien Morpheme (Wortstdimme, die auch als selbststdndige Worter vor-
kommen), als leicht identifizierbar gelten konnen, sind gebundene Morpheme (die
zum Beispiel Person, Tempus oder Kasus anzeigen und durch syntaktische Kriterien
bestimmt werden) fir den Lernenden erheblich schwieriger zu erkennen, zumal sie
im Wort eine ausschlieRlich grammatische Funktion einnehmen. Uberfordert zeigen
sich Schiilerinnen und Schiler oft auch angesichts der Wortbildungsmorpheme, de-
ren Bedeutung nur eine grammatische Analyse sichtbar macht. Entsprechendes gilt
fur die Gliederung zusammengesetzter Worter in Teilworter sowie fur Stammmor-
pheme, die nicht als bedeutungstragend erkennbar sind, wenn man sie als Wortrest
bestimmt, von dem alle Anfangs- und Endmorpheme abgetrennt sind (so z.B. in
<ver#gess#en>). Bei einigen Schreibungen missen Schulerinnen und Schiler sich im
Ubrigen (z.B. wortgeschichtlich bedingte) Ausnahmen einpragen, um die korrekte
Schreibung zu memorieren (z.B. bei <Elt#er#n>). Irritationen ergeben sich auch aus
Segmenten, die von der Bedeutung her irrefihren (z.B. bei dem Wort <sauer> :
<sau#er> oder dem Wort <Butter> : <Butt#er>),>® und aus der Schreibung von Fu-
genmorphemen, die den Schulerinnen und Schulern Prozeduren abverlangen, die sich
aus dem Ineinandergreifen morphosemantischer und morphologischer Zugriffe erge-
ben.*'*

Insgesamt ist damit festzuhalten, dass die Bestimmung und Nutzung der Morpheme,
didaktisch betrachtet, einen relativ hohen Schwierigkeitsgrad beinhaltet. Dieser re-
sultiert insbesondere aus der erforderlichen Reflexion - und damit auch Distanzie-
rung - von Sprache. So mussen die Schilerinnen und Schiiler faktisch Struktur- und
Bedeutungswissen besitzen, sie missen komplexe Worter nach sinnvollen Baustei-
nen durchgliedern, Wortfamilien erkennen, das Wissen um Morphemkonstanz an-

wenden, auf Grundformen zurlckgreifen kdnnen und Kenntnisse von Flexionsfor-

517 \/gl. BRUGELMANN (1992), S. 149.

S8\v/gl. ebd., S. 147f.

9 vgl. MAY (2002), S. 32. Beim Fugenmorphem ,,s* (z.B. <Geburtstag>) erleichtert die semantische
Transparenz die Morphemsegmentierung und die Kenntnis des Fugenmorphems ,,s* erleichtert
wiederum die morphematische BedeutungserschlieRung.
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men haben. Beherrschen Schilerinnen und Schuler diese morphologischen Prozedu-
ren, kann davon ausgegangen werden, dass ein hoher Grad an orthographischer
Kompetenz erreicht ist. Ein morphologisches Wissen unterstitzt auch das Konzept
der Explizitformen, da morphologische Erfahrungen und Erkenntnisse es ermdogli-
chen, die Lautform als Explizitlautung zu erkennen. Es ist deshalb unabdingbar die
eindeutig auf Schriftsprache bezogene morphologische Strategie zu erwerben.
Inwieweit Schilerinnen und Schiler bei ihren Schreibungen tatsachlich auf Mor-
pheme zurlckgreifen, ist wenig erforscht. Im Gegensatz zu den Untersuchungen be-
zuglich silbischer Strategien gibt es zurzeit nur vereinzelte Beitrdge zum Stellenwert
morphologischer Strategien beim Erwerb orthographischer Kompetenzen. Dies mag
daran liegen, dass es auf dem betreffenden Gebiet noch wenig empirisch begriindete
Ergebnisse gibt und sich Studien zum Schriftspracherwerb vorrangig auf den An-
fangsunterricht fokussieren. Zu den wenigen publizierten Studien, die einen ersten
Einblick geben, ob und in welchem Umfang Kinder bei ihrer Rechtschreibung auf
morphematische Strategien zurtickgreifen, zéhlen diejenigen von HEINZ RISEL,
GERHEID SCHEERER-NEUMANN und VERONIKA SCHEELE. RISELS Erhebung zur mor-
phematischen Kompetenz einer dritten und vierten Klasse brachte erntichternde Er-
gebnisse:
In einer dritten Klasse wurden bei mehreren Wortern nur 11 % richtige Segmentierun-

gen angebracht; in einer vierten Klasse konnte nur ein Drittel der Kinder die Stdmme
von vorgegeben Wértern identifizieren.*

Andere Ergebnisse brachte dagegen eine Stichprobenanalyse von SCHEERER-
NEUMANN.*?" Als eine Ursache fiir die unterschiedlichen Ergebnisse der Untersu-
chungen machen sowohl RISEL als auch SCHEERER-NEUMANN Unterschiede im Stel-
lenwert morphematischer Zusammenhénge im Unterricht aus. So gibt der vorlaufige
Brandenburger Rahmenplan von 2001, der fur die von SCHEERER-NEUMANN unter-
suchten Schiilerinnen und Schiiler galt, explizit Ubungen zu Wortzusammensetzun-
gen und Wortableitungen fur die dritte und vierte Klassenstufe und die beiden ersten
Klassenstufen der Sekundarstufe | vor.® Erwahnenswert ist in diesem Zusammen-
hang die Tatsache, dass Kinder offensichtlich uber keine Bezeichnungen fur den Be-

griff Morphem verfiigen und diesen nicht selten mit der Silbe verwechseln: ,,Wah-

520 RISEL (2002), S. 81

%21 SCHEERER-NEUMANN interviewte Schiilerinnen und Schiiler der Klassen fiinf und sechs in Bran-
denburg bezuglich ihrer orthographischen Strategien. Die meisten Schilerinnen und Schiler gaben
eine Gliederung in Morpheme als Ldsungsstrategie an oder formulierten deutliche Hinweise auf den
morphematischen Aufbau. Vgl. SCHEERER-NEUMANN (2004), S. 110. VVgl. dazu auch Kap. 3.3.8.

22 \/gl. ebd., S. 111f.
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rend oft richtig von ,Zerlegen* oder ,Gliedern® gesprochen wird, scheint den Kindern
keine verbale Bezeichnung fiir den Begriff des Morphems zur Verfligung zu stehen;
in mehreren Fillen wird stattdessen ,Silbe‘ benutzt, obwohl Silben offensichtlich
nicht gemeint sind*,** stellt SCHEERER-NEUMANN fest. RISEL folgert daraus, dass es
lernpsychologisch nétig ist, die Verschiedenheit der beiden Einheiten (Silbe und
Morphem) durch klare Markierungen zu stiitzen,** was freilich nicht zuletzt eine
entsprechende Kenntnis der Lehrkréfte voraussetzt.

Aufschlussreich ist auch VERONIKA SCHEELES®® Pseudoldngsschnittstudie, die
ergibt, dass ,,sich kontinuierliche Fortschritte der Probanden in allen betrachteten
morphologischen Regelbereichen ableiten [lassen].“**® SCHEELES Ergebnisse beinhal-
ten besonders differenzierte Aussagen beziiglich des Erwerbs morphologischer
Kenntnisse, weil sich ihre Studien vorrangig an dem oben beschriebenen Ausbau der
Rechtschreiberwerbsmodelle (vgl. Abb. 28) nach NAUMANN und dessen didak-
tischem Modell des Hauses der Orthographie (vgl. Abb. 29) orientieren. Die Unter-
suchung bestétigt Unterschiede in der Aneignung der verschiedenen Regeln und
Elemente, die zwar als einzelne Erwerbsprozesse zu identifizieren sind, sich jedoch
nicht in Form von Erwerbsstufen, sondern parallel entwickeln, indem die Schilerin-
nen und Schiiler der Komplexitat des Lerngegenstands folgen.*” Unabhangig davon
wird eindeutig festgestellt, dass Schilerinnen und Schiler morphologische Prozedu-
ren zur orthographisch normgerechten Schreibung durchfuhren und dies auch zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten auf unterschiedlichem Niveau tun.>®

Es ist also keineswegs auszuschlieen, dass Einsichten in morphologische Regel-
maRigkeiten auch ohne Anleitung im auBerschulischen Bereich, zum Beispiel auch
uber das Lesen, gewonnen werden. Die Ergebnisse der Studien von RISEL, SCHEE-
RER-NEUMANN und ScHEELE legen aber insgesamt nahe, dass Morpheme zwecks
Bewusstmachung von Aufbau und Struktur derselben am besten einer gezielten
Vermittlung bedurfen.

Zusammenfassend l&sst sich konstatieren, dass Schillerinnen und Schiler zur ortho-

graphisch korrekten Schreibung von Wortern sowohl morphematisches Bedeutungs-

°23 Ebd.

>24\/gl. RISEL (2002), S. 81.

525 ScHEELE nahm mithilfe ausgewahlter Testverfahren u.a. eine systematische, empirische Untersu-
chung des Erwerbs morphologischer Aspekte der deutschen Orthographie bei Schilerinnen und
Schilern der Klassen 3 bis 6 vor. Vgl. SCHEELE (2006), S. 127ff.

*2° Ebd., S. 392f.

527\/gl. ebd., S. 329.

528 \/gl. ebd. S. 392f.
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wissen als auch morphologisches Strukturwissen benétigen. Bei morphoseman-
tischen Operationen erfolgt die Schreibung Uber die ErschlieBung der Wortbe-
deutung bzw. der Bedeutung der Wortteile und bei morphologischen Operationen
wird eine Segmentierung in Wortbausteine vorgenommen, deren Schreibungen sich
aus der Betrachtung stammbezogener Regeln und aus der Kenntnis von Wortbil-
dungsmorphemen ableiten lassen.”” Fest steht, dass entwickelte orthographische
Kompetenz morphologisches Wissen und Analyseféhigkeit voraussetzt. Der Aufbau
morphologischer Strategien ist schon von daher ein langwieriger Prozess und bedarf
einer entsprechenden Anleitung, damit ausreichende und vielfaltige Erfahrungen
gesammelt und diese generalisiert und verinnerlicht werden konnen. Gerechtfertigt
ist dieser Aufwand nicht zuletzt wegen des komplexen sprachlichen Bildungswerts:
Die Schulerinnen und Schiler kénnen beim Erwerb der morphologischen Strategie
sowohl ihren Wortschatz als auch ihr Wissen um den Aufbau und die Funktion von
Schriftsprache erweitern. FINKBEINER gibt in seinem Handbuch zum ,,MINIFATZ-
Rechtschreibmaterial“ eine eindrucksvolle Zusammenfassung der grammatischen
Kenntnisse, die Schilerinnen und Schiler erwerben, wenn sie in der Lage sind, mor-
phologische Prozeduren zu durchschauen und anzuwenden.®® Als kleinste bedeu-
tungstragende Einheit erfullt das Morphem eine wesentliche Bedingung fir die Re-
konstruktion der deutschen Schriftsprache in Bezug auf das Schreiben und Lesen und
bildet einen der grundlegendsten Wege fiir die Fahigkeit, die Struktur des Wortes zu
durchschauen.® Die morphologische Struktur nimmt schon deshalb eine ,,Schliissel-
funktion® bei der Aneignung der Rechtschreibung ein. Bei der konzeptionellen Um-
setzung im Rahmen der orthographischen Lernsoftware wird zu prifen sein, wie viel
sprachliches Kénnen der Schilerinnen und Schiler als VVoraussetzung fir ein erfolg-

reiches Speichern von Morphemen und morphologischen Strategien erforderlich ist

529 \/gl. MAY (2002), S. 31.

530 ,Die Schiilerinnen und Schiiler lernen Wortstimme zu neuen Wortern zusammensetzen (Donau/
Dampf/Schiff/Fahrt(s)/Gesellschaft(s)/Kapitan(s)/Mitze) und erfahren, dass sich die Bedeutung von
Wortern durch Vorzeichen und Endungen verandern. Die Nachsilben (Tapfer)/keit, (Neu)/heit,
(Mann)/schaft, (Reich)/tum, (Trlb)/sal signalisieren ein Substantiv, (H&us)/chen und (V&g)/lein ei-
ne Verkleinerung. An den Endungen (mach)/bar, (lang)sam, (wahr)/haft, (glick)/lich und (wéh-
ler)/isch erkennen sie Adjektive; (ich geh)/e, du (lauf)/st, (er/sie/es/ihr spring)/t, (wir/sie renn)/en
zeigen die Person bei Verben an. Bedeutungsumkehr des Wortstammes erkennen Schilerinnen und
Schiler an den Vorsilben MiBR/(Gunst), un/(glicklich) und der Nachsilbe (sinn)/los. In allen diesen
Féllen ergénzen sich Laut- und Morphemprinzip. Es gibt aber auch Beispiele, in denen das Laut-
prinzip zurlcktritt: zum Beispiel bei Wélder/Wald; loben/Lob. In anderen Féllen wird von ver-
schiedenen Alternativen eine bestimmte bevorzugt, um die Bedeutungsverwandtschaft schon gra-
phisch erkennbar zu machen. Das gilt zum Beispiel fur Umlaute: lachen/lacheln, Sarg/Séarge. Oder
derselbe Laut wird unterschiedlich abgebildet, um verschiedene Bedeutungen anzuzeigen:
Mohr/Moor, Wal/Wahl.“ FINKBEINER (1979) berichtet in BRUGELMANN (1992), S.147.

531 vgl. KUTTEL (2006), S. 380.
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und wie dieses Wissen aufgegriffen, integriert und reflektiert werden kann (vgl. Kap.
4.7 und 6.4.3).

3.3.5. ORTHOGRAPHISCHES BEWEISEN ALS ZUGRIFF AUF SYN-
TAXBEZOGENE SCHREIBUNGEN

Die inhaltliche Fokussierung auf die Grol3- und Kleinschreibung lasst sich zunachst
aus den Items der in Deutschland um den Bereich der Orthographie erweiterten Stu-
die IGLU-E ableiten, deren Ergebnisse im Folgenden herangezogen werden, um zu
ermitteln, welche in der Sekundarstufe | festgestellten Defizite bereits in der Grund-
schule angelegt werden.** Im Sinne eines individualisierenden schiilerorientierten
Vorgehens und einer didaktisch altersaddquaten Reduktion sollen in der zu konzipie-
renden Software, Strategien zur Bewadltigung der Probleme beziiglich der GroR-
/Kleinschreibung Beriicksichtigung finden.** Die GroR3-/Kleinschreibung der Syntax
in der Orthographie zuzuschreiben begiindet sich darin, ,,[dass] das Satzprinzip auch
hinter den GroRschreibungsregeln steht, und zwar nicht nur am Satzanfang.***

In der aktuellen fachdidaktischen Diskussion werden jedoch sowohl lexikalische als
auch syntaktische Losungsstrategien in Betracht gezogen. JAKOB OSSNER konstatiert,
dass sowohl fur die wortbezogene als auch fur die satzbezogene Grof3schreibung ein
Problemlésungswissen vermittelt werden sollte. Da die deutsche Orthographie auch
fir die GroR-/Kleinschreibung ein hohes Mal} an Geregeltheit aufweist, ,,[...] kann
man auch die Methode des orthographischen Beweisens anwenden, das die Verhalt-
nisse jeweils expliziert und sie durchsichtig macht.“*** Orthographisches Beweisen
verlangt Kenntnisse bezuglich der Wortart- und der Satzgliedbestimmung, d.h die

Lernenden mussen anspruchsvolle grammatische Prozeduren durchfuhren. Diese

%32 In IGLU-E wurde eine Einteilung in elementare lautanalytische und grammatische Kompetenzen
(Klasse 1 und 2) und in erweiterte lautanalytische und grammatische Kompetenzen (Klasse 3 und 4)
in Anlehnung an die Stoffverteilungsplane der Bundeslédnder vorgenommen. Obwohl die Zuord-
nung der Indikatoren (erwartete orthographische Kompetenzen) bezlglich der Jahrgangsstufen
fragwirdig erscheint, lasst sich zumindest feststellen, dass vorrangig Abweichungen von einer ein-
deutigen Phonem-Graphem-Korrespondenz und wortgrammatische Kompetenzen, die sich auf
morphologisches Wissen sowie auf die GroR-Kleinschreibung der Wortarten beziehen, als Basis-
kompetenzen getestet wurden. ALBERT BREMERICH-VOsS kritisiert sowohl die orthographietheore-
tische Vorgehensweise (fragwirdige Einordung der Items in die vorgegebenen Kategorien, Fehlin-
terpretationen der Schreibungen) als auch das methodische Vorgehen (Normorientierung statt
Kriteriumsorientierung). Vgl. BREMERICH-VOSs (2004), S. 98f.

>3 Eine zu friihe Problematisierung der Getrennt- und Zusammenschreibung sowie der Kommaset-
zung erscheinen weniger sinnvoll (vgl. HERNE/NAUMANN (2002), S. 25), obwohl CHRISTOPHER
SAPPOK die verzdgerte Behandlung der Kommasetzung mit seiner Untersuchung zum friihen Ein-
stieg in die Kommasetzung durch prosodische Introspektion in Frage stellt. Vgl. SApPOK (2006), S.
261ff.

53 NAUMANN (1999), S. 152.

535 OsSNER (2006), S. 183 und ders. (2010), S. 213.
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Prozeduren konnen jungere Schilerinnen und Schuler aufgrund ihrer kognitiven
Entwicklung erst nach und nach bewaltigen (vgl. Kap. 2.5.1 und 3.2.4). Deshalb
schlagen sowohl OssSNER>*® und NAUMANN®*" als auch AuGST und DEHN®® ein curri-
culares Vorgehen vor, das zunéchst auf lexikalische Strategien bezieht, die in weiter-
fuhrenden Schulstufen zu syntaxorientierten Strategien ausgebaut werden kdnnen. In
Anbetracht der Tatsache, dass der Orthographieunterricht in der Schule bei der GroR-
/Kleinschreibung vom lexikalischen Prinzip ausgeht (vgl. Kap. 2.5.1), bleibt zu kla-
ren, wie auf diese Weise Merkmale der Wortklasse Substantiv optimal identifiziert
werden kOnnen. Trotz der Gefahr, dass mit ansteigender ,,Identifikationskompetenz
vermutlich auch die Unsicherheit steigt, sollten insbesondere mit Blick auf die Kon-
zeption einer Lernsoftware Uberlegungen angestellt werden, welche lexikalisch ori-
entierten Strategien sich flr die Schilerinnen und Schiler zur Identifikation eines
Substantivs als erfolgversprechend erweisen.

OssNER schlégt vor, im Grundschulunterricht mit Konkreta zu beginnen, die alle fiir
die GroRschreibung relevanten Merkmale aufweisen.** Auch AuGsT und DEHN pla-
dieren dafiir, zundchst die GroBschreibung der ,,echten Substantive® zu lehren und
Probehandlungen primér auf die Artikelféhigkeit abzustellen. Sie sind der Auffas-
sung, dass es in der Grundschule vollkommen ausreicht, die Grofschreibung der
Konkreta zu lehren und den Schiilerinnen und Schilern erst ab der 5. Klasse die
GroRschreibung der Abstrakta sowie die typischen Suffixschreibungen nahe zu brin-
gen und warnen dartiber hinaus davor, die Substantivierung zu friih zu problematisie-
ren.*® FALKO PESCHEL UND ASTRID REINHARDT plédieren dafiir, sowohl die Artikel-
probe als auch die Pluralbildung als Indikator zur Feststellung der GroRschreibung
einzusetzen.* NORBERT SOMMER-STUMPENHORST l&sst die Schilerinnen und Schi-
ler in seinem Lernprogramm zur Rechtschreibwerkstatt die GroR-Kleinschreibung
uber die Bestimmung der Wortart erarbeiten, indem er festlegt, dass ,,Nomen iiber
die Einzahl-Mehrzahlbildung® erkannt werden konnen und sich deshalb von anderen

Wortarten unterscheiden.**? Auch AsSTRID MULLER akzeptiert Artikelworter als Sig-

>3 \/gl. ebd. (2006), S. 174, 176.

>3 \/gl. NAUMANN (1999), S. 152.

>3 \/gl. AUGST/DEHN (2009), S. 159.

>% Nach OSSNER bietet es sich an, zunachst mit genuinen Substantiven sowie mit Ableitungen auf
-heit, -keit, -ung etc. zu beginnen, da diese eindeutig regelgeleitet grol? geschrieben werden. Vgl.
OSSNER (2006), S. 174, 176.

50 v/gl. AUGST/DEHN (1998), S. 172 und dies. (2009), S.159.

51 \/gl. PESCHEL/REINHARDT (2001)

%2 \/gl. SOMMER-STUMPENHORST (1997), Lernkartei WA 2. OSSNER (2006) empfiehlt fir die Ermitt-
lung von Substantiven folgende Prozeduren: ,,Ein Substantiv erkennt man daran, dass es einen Arti-
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nale, als erstes ,,Indiz fiir die GroBschreibung im Satz,** obgleich sie das Kriterium
,,Artikelfahigkeit* ansonsten als duRerst fehleranfallig ausweist.>*

Was die syntaxorientierten Schreibungen betrifft, wird beflirwortet, dass Lernende
sich ein adaquates Problemlésungswissen aneignen sollen, das auf Prozeduren des
Beweisens hinauslauft. Diese sollen ihnen helfen, orthographische Aufgabenstellun-
gen zu lésen. Dazu gehoren auch satzgrammatische Prozeduren, die CHRISTINA
NoAck fur Schilerinnen und Schiler zwischen dem fiinften und siebten Schuljahr
vorschlagt. NoAck favorisiert die Implikation der syntaxorientierten Regel, dass
Kerne von Nominalphrasen groRgeschrieben werden und schlagt vor, dass die Schu-
lerinnen und Schiler zur Satzgliedidentifikation Verschiebeproben durchfiihren.*®
Anders als NoAck favorisiert ASTRID MULLER im Hinblick auf syntaktische Lo-
sungsansétze systematisch angelegte Erweiterungen der Nominalphrase, die durch
Entdeckungs- und Verstehensprozesse zur Regelbildung flihren. Sie geht von der
These aus, dass die syntaktisch motivierte Attributierbarkeit das wesentlichste Ent-
scheidungskriterium fur die GrofRschreibung ist, wobei sie sich auf folgende von
HARTMUT GUNTHER und ELLEN NUNKE formulierte bezieht:

(1) Wenn eine Nominalgruppe attributiv erweitert werden kann, dann wird ihr Kern

grof geschrieben. (2) Der Kern ist dabei in der Regel das letzte Element einer Nominal-
546

gruppe.

Zur Bildung dieser Regel schlagt MULLER die Erprobung an Satzen vor. Zunéchst
sollen die Schulerinnen und Schiiler die Erweiterung von nominalen Kernen durch
Adjektivattribute kennen lernen. Dabei erfahren sie nicht nur eine Losungsstrategie
flr die GroRschreibung durch Erweiterungsproben, sondern auch, dass adjektivische
Erweiterungen immer bestimmte Endungen <-e, -en, -em, -er, -es> aufweisen. In
einem zweiten Schritt schlagt MULLER vor, die adverbiale Erweiterung von Prédi-

katsteilen vorzunehmen, die, im Gegensatz zur Erweiterung von Nominalphrasen,

kel bei sich hat (allerdings steht im Satz auch haufig der Nullartikel), dass es dekliniert werden
kann (allerdings verandern die Feminina im Deutschen ihre Form nicht mehr) und dass es mit k-
verneint wird.” (S. 159) ,,Sofern in einem Satz der Nullartikel nétig ist, muss man zum Beispiel
Uber die Verneinung versuchen, den Artikel sichtbar zu machen. Zu diesem Kuchen brauchen wir
500g Mehl. > Zu diesem Kuchen brauchen wir kein Mehl.« (S. 175) [Hervorhebung im Original].
Unter der Bezeichnung ,,grammatischer Ertrag® (S. 228) subsummiert OSSNER (2006): , Mit der
Negationsprobe kdnnen Nullartikel sichtbar gemacht werden. Die Probe macht den Unterschied
zwischen Satz- und Pridikatsadverbien deutlich. [...] Keineswegs reicht aber die Artikelprobe un-
abhingig von einem Satz, da es auch Desubstantivierung gibt. [...] Immer brauchen wir den kon-
kreten Satz!“ (ebd., S. 175) Vgl. auRerdem OsSNER (2006), S. 174ff. und (2010), S. 210ff.

3 \/gl. MULLER (2010), S. 52.

¥ yvgl. ebd., S. 72.

55 \/gl. NOACK (2006), S. 41.

546 \/gl. GUNTHER/NUNKE (2005), S. 11.
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zur Kleinschreibung fiihrt.>’ Prozeduren dieser Art finden sich auch bei CHRISTA
ROBER-SIEKMEYER, die vorschlagt, Treppenverse aufzubauen oder Telegrammséatze
zu erweitern, bei denen Lernende ebenfalls die Funktion von Schreibungen und ihre
entsprechende Kennzeichnung erforschen konnen.
Trotz der — in Anséatzen bereits empirisch erforschten — plausibel erscheinenden Zu-
griffe bringt auch die syntaxorientierte Prozedur Irritationen und Schwierigkeiten mit
sich.>® So konnten GUNTHER und NUNKE folgendes unter Beweis stellen:
Diejenigen Kinder, die die GroRschreibung nach der satzbezogenen Methode vermittelt
bekommen haben, waren in diesem Bereich erfolgreicher als die ,Wortarten-Kinder*.
Zudem schien hier der Unterschied zwischen leistungsstarken und leistungenschwachen
Schiilern weniger gro3e zu sein. Wahrend sich in der ,Wortarten-Klasse‘ Kinder frem-
der Muttersprache im unteren Leistungsbereich befanden, erbringen solche Schiler bei

der satzbezogenen Vermittlung in der satzinternen Grof3schreibung teilweise sogar bes-
sere Leistungen als ihre deutschen Mitschiiler.>*

Ob die Kinder der ,,Wortarten-Klasse* bereits vorab erworbenes lexikalisches Wis-
sen in ihre Schreibungen einbezogen haben, bleibt ungewiss. Deshalb wird dieses
Ergebniss dahingehend interpretieren, dass, bevor nicht weitere empirische Studien
dies beweisen, sowohl lexikalische als auch syntaktische Prozeduren angeleitet wer-
den sollen, um zu einem befriedigenden Ergebnis zu kommen. Fir welche Indikato-
ren sich die Lehrkréfte auch entscheiden: Wichtig ist, dass die Grof3schreibung or-
thographisch begriindet wird und Schilerinnen und Schiler die Mdglichkeit haben,
die Schreibungen durch orthographisch lexikalisches oder syntaktisches Beweisen
herauszufinden, was in die Konzeption der Rechtschreibsoftware integriert werden
soll (vgl. Kap. 4.5).

7 \/gl. MULLER (2010), S. 73. Beispiel fiir eine Erweiterung des nominalem Kerns durch ein Adjek-
tivattribut: Ich habe ein Zimmer. Ich habe ein kleines Zimmer. Ich habe ein kleines, gemditliches
Zimmer. Beispiel fur eine adverbiale Erweiterung eines Pradikatsteils: Mein Zimmer ist klein und
gemditlich. Mein Zimmer ist ziemlich klein und gemtlich. Mein Zimmer ist ziemlich klein und sehr
gemiditlich. Vgl. ebd. [Hervorhebung im Original].

>8°S0 zum Beispiel der adverbiale Gebrauch der Komperative (z.B. Mein Zimmer ist kleiner und
gematlicher als das meines Bruders.) Einen ebensolchen Erklarungsbedarf haben Schiilerinnen und
Schiler bei den Schreibungen vorangestellter Genitivattribute, die sich nicht erweitern lassen (z.B.
Vaters Biicher), substantivisch gebrauchter Adjektive und Partizipien in Wendungen (z.B. nichts
Neues), fester Verbindungen (z.B. Recht haben) und nicht attributierbarer Verbindungen (z.B. im
Wesentlichen). Auch fiir Mengenangaben (z.B. ein Stiick Schokolade) gibt es wenig
Adjektivattribbute zur Erweiterung. Vgl. ebd., S. 74f.

59 GUNTHER/NUNKE (2005), S.34.
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ZUM GEBRAUCH DER TEXTGLIEDERUNGSZEICHEN

Weil es nicht nur darauf ankommt, richtig zu schreiben, sondern auch versténdliche,
leserfreundliche Texte zu verfassen, werden Textproduktionen schon mit Schulbe-
ginn angeleitet®™® und Kinder bereits frih zur Textgliederung aufgefordert. Dies ge-
schieht zundchst durch die so genannten Satzschlusszeichen und die Grol3schreibung
der fur das Verstandnis wichtigsten Worter. Im Rahmen der leserbezogenen Texte
(z.B. Brief und Erlebniserzahlung) erscheint es weiterhin sinnvoll, auch die Kenn-
zeichnung der wortlichen Rede und die Anredepronomen rechtzeitig an geeigneter
Stelle einzufuhren und zu tben.

Wie bereits in Kapitel 2.5.2 erldutert, gehéren sowohl die Zeichen am Satzende als
auch die Zeichen zur Kennzeichnung der wortlichen Rede in den grundlegenden Be-
reich orthographischer Kompetenzen und kdnnen schon in der Grundschule erlernt
werden. Bei der Kennzeichnung der Satzschlusszeichen erscheint es aus didaktischer
Perspektive von Bedeutung, dass intonatorische Mittel der Sprechsprache durch Zei-
chen der schriftlichen Sprache ersetzt werden. Die Kinder kdnnen hdren, ob es sich
bei einer Aussage um einen Ausruf oder eine Frage handelt und setzen das AuRe-
rungszeichen nach der entsprechend wahrgenommenen und semantisch kodierten
AuRerung.

Sowohl das Setzen des Textzeichens ,,Doppelpunkt” sowie die Kennzeichnung der
wortlichen Rede durch Redezeichen bedirfen keiner gesonderten Strategie, sondern
erklaren sich bei genauem Hinhoren ebenfalls von selbst. Wichtig ist jedoch, die Re-
dezeichen kontextabhéngig, also in einem Textzusammenhang bzw. Sinnzusammen-
hang zu erértern und die Regeln der entsprechenden Setzung der Zeichen durch wie-

derholtes Uben in unterschiedlichen Kontexten zu festigen.

3.3.6. INDIVIDUELLE CODIERUNG, UBEN UND FESTIGEN

Neben den systematischen Zugriffen auf normorientierte Schreibungen soll abschlie-
Rend die von SCHEERER-NEUMANN festgestellte individuelle Codierung aufgegriffen
werden (vgl. Kap. 3.2.2), die darauf aufbaut, dass auch sachfremde Einpragungshil-
fen das Rechtschreiblernen begleiten kénnen. MARION BERGK nennt in diesem Kon-
text den Begriff ,,Eselsbriicke” als eine dem AuRenstehenden zum Teil skurril er-
scheinende, den Schilerinnen und Schilern jedoch dienliche Rechtschreibhilfe.>"

Assoziationen zur rechten Schreibung lassen sich, so auch OLGA JAUMANN, zwar

550 v/gl. Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen (2003), S. 35f.
1 vgl. BERGK (1983), S. 57.
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nicht standardisieren und fiihrten nicht unbedingt zur Regelbildung, aber sie seien
keineswegs unwirksam. Eine Grundbedingung fiir ,,Eselsbriicken* ist, dass sie fir
den einzelnen wirklich bedeutungsvoll, das heif3t in eigenen Erfahrungen verankert
sind, denn gerade die individuellen Codierungen normgerechter Schreibweisen deu-
ten darauf hin, dass das Uben und Behalten besonders effektiv sein kann, wenn Re-
geln bewusst und an eine individuelle Bedeutung gebunden gelernt werden.* Indivi-
duelle Codierungen sind ausschlieRlich von persdnlichen Erfahrungen abhangig und
kdnnen als solche in Reflexionsgesprachen akzeptiert werden (vgl. Kap. 6.3), jedoch
nicht als allgemeingultige regelgeleitete Strategie in einer Software Berticksichtigung
finden.
Mehr noch als die individuelle Codierung sind Ubung und Festigung in Bezug auf
ein erfolgreiches Rechtschreiblernen auf3erordentlich bedeutsam. Dabei stellt sich die
Frage nach der Bildung des Regelsystems, dem die deutsche Rechtschreibung unter-
liegt. Die Kognitionspsychologie unterscheidet in Bezug auf das Erlernen sprach-
licher Kompetenzen zwischen Wissen und Konnen, was auch auf das Rechtschreib-
wissen und Rechtschreibkdnnen bertragbar ist. MANFRED SPITZER geht davon aus,
dass unsere Kompetenzen im Hinblick auf Sprache weitgehend auf das Kénnen be-
schrankt und nur zu einem kleinen Teil auf sprachliches Wissen zurtickzufuhren
sind.*® Synapsenstarken verandern sich im Netzwerk durch Lernerfahrungen, die
dazu fuhren, dass Regeln angewandt werden kénnen, obgleich das Wissen um diese
Regeln flr das Kénnen bzw. richtige Anwenden beim Schreiben unerheblich ist. Da-
zu heil3t es bei SPITZER:

Zu keiner Zeit wurde eine Regel explizit vom simulierten Netzwerk oder vom Kind ge-

lernt. Es gibt diese Regel streng genommen auch gar nicht, auBer als Beschreibung des-

sen, was gelernt wurde. An Modellen neuronaler Netzwerke konnte man [...] zeigen,

dass es fur das Erflllen einer bestimmten Leistung geniigt, dass die Verbindungsstérken

zwischen hunderten von Neuronen optimal eingestellt sind. Es muss weder eine Regel

einprogrammiert werden, noch muss das System diese Regel irgendwo explizit enthal-
ten.”*

Fur das Rechtschreiblernen gilt demzufolge, dass es nicht darum gehen kann,
stumpfsinnig Regeln auswendig zu lernen und diese bewusst anzuwenden, da Recht-
schreiblernen gerade nicht abstrakt, sondern in konkreten Kontexten stattfindet, aus

denen die Schulerinnen und Schiler ihre Rechtschreibregeln durch Verall-

%52 \/gl. JAUMANN (1982).
553 \/gl. SPITZER (2002), S. 60.
4 Ebd. (2002), S. 75.



(Sprach-)didaktische Fragestellungen 163

gemeinerungen selbst produzieren. Genau dies meint auch der Begriff ,,Ubung“:555

Er deklariert, dass Wissen zu verallgemeinbarem Wissen zu generalisieren ist, wobei
das Lernen von einzelnen Fakten oder Ereignissen dabei nicht nur nicht notwendig,
sondern in Bezug auf das Regellernen sogar ungunstig ist. Was die Schilerinnen und
Schiler zum Erwerb orthographischer Kompetenzen brauchen, ist demnach kein ab-
rufbares Wissen von Regeln, sondern es sind vielmehr sehr viele richtige und gute
Beispiele und Ubungen, um sie zu Regeln zu generalisieren. Und selbst wenn es da-
rum geht, eine Regel zu lernen, sind Beispiele wichtig, denn nur im steten Anwen-
dungsbezug geht die Regel vom expliziten und sehr fliichtigen Wissen im Arbeitsge-
déachtnis ins Konnen tber, das jederzeit wieder aktualisiert werden kann (vgl. Kap.
3.2.1). HERBERT BECK schlief3t sich der Annahme SPITZERS an und postuliert, dass
Lernen nicht durch Instruktion und Predigen, sondern durch Beispiele erfolgt.*®
GERHARD SENNLAUB macht in diesem Zusammenhang besonders auf die Konstanz
des Wortmaterials aufmerksam und nennt als einen Grundsatz seines Rechtschreib-
unterrichts: ,,Nicht nach auswendig zu lernenden Rechtschreibregeln und nicht nach
Rechtschreibgebieten lasse ich {iben, sondern ich iiberwache die Wortwiederkehr.“*’
Diese Pramisse gilt auch fur eine stete, regelhafte und strukturierte Wiederholung der
Beispiele: ,,Nichts ist schadlicher als chaotischer Input, denn sofern der Input keine
Regelhaftigkeit aufweist, konnen keine Regeln extrahiert werden, kann also nichts
gelernt werden.“*® Und selbst wenn die Regeln gekonnt werden oder Regelwissen
vorhanden ist, muss dieses immer wieder angewendet werden, um Bekanntes erneut
in den Aufmerksamkeitshorizont zu riicken und eine angemessene Rechtschreibsi-
cherheit zu erlangen. Dies ist schon deshalb erforderlich, damit die in den verschie-
denen Regionen gespeicherten, rechtschriftlichen Inhalte je nach Vorerfahrungen mit
unterschiedlichen anderen Inhalten verknipft werden. Nur so kann die Haufung ahn-
licher Wahrnehmungsmuster zu einer Erweiterung der entsprechenden Areale fuhren,
weil das Gehirn sie durch die kontinuierliche Beschaftigung bedeutsam erhélt.** Da-
ZU SPITZER:

Je intensiver wir uns mit Inhalten beschéftigen, desto eher hinterlassen sie Spuren im
Gedachtnis. [Ein] bestimmter Inhalt wird [...] im Kopf bearbeitet, von verschiedenen

5% Vgl. BRUGELMANN (1992), S. 135.
%56 v/gl. BECK (2003), S. 5.

57 SENNLAUB (1984), S. 127.

558 SpITZER (2002), S. 63.

59 BECK (2003), S. 6.
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Arealen des Gehirns zugleich und interaktiv verarbeitet, es wird mit ihm geistig han-
tiert. Je mehr, je ofter, je tiefer, desto besser fiir das Behalten.>*

Das althergebrachte Motto ,,Ubung macht den Meister* ist demnach auch und gerade
fiir den Rechtschreiberwerb nach wie vor von groRer Bedeutung. Die Ubungen soll-
ten jedoch strukturiert eingesetzt und sinnvoll gestaltet sein, damit Regelbildungs-
prozesse angeregt werden und Regeln sich festigen konnen. Dies kann nur durch
Aufgabentypen realisiert werden, die Erfahrungen zu einem verallgemeinbaren Wis-
sen generalisieren.

Ein erfolgsorientierter Regelbildungsprozess impliziert auch, dass Schulerinnen und
Schilern stets die Mdoglichkeiten gegeben wird, erlerntes Wissen auf neue Sach-
verhalte zu Ubertragen, da das Beherrschen einer Regel daran erkannt wird, ob sie auf
eine neue Situation sicher angewandt werden kann.*** Hier greift der Begriff der Fes-
tigung erlernten Wissens. Im Sinne der erlauterten Begriffe Uben und Festigen sollen
auch die in diesem Kapitel erorterten Strategien zum Erwerb orthographischer Kom-
petenzen angeleitet und erworben werden (vgl. die Umsetzung in der Lernsoftware in
Kapitel 6).

3.3.7. ZUR WIRKSAMKEIT SYSTEMATISCHER PRINZIPIEN FUR DEN
ERWERB ORTHOGRAPHISCHER KOMPETENZEN
Bekanntlich gibt es unterschiedliche Auffassungen zu der Frage, mit Hilfe welcher
Methode Schilerinnen und Schiler sich die deutsche Schriftsprache besonders er-
folgreich aneignen konnen. Der Methodenstreit ist alt und wird durch HORST
BARTNIZKYS historisch orientierter Suche nach der rechten Weise, das Lesen und
Schreiben zu lehren und zu lernen, zumindest fir den Anfangsunterricht zusammen-
fassend dokumentiert.*®* Seine Recherchen enden mit einem ,,Streit ohne Sieger“**
und bestatigen die Annahme, dass die meisten Schilerinnen und Schiler letztendlich
mit jeder Methode die Schriftsprache erlernen.*® Diese Annahme belegt auch eine
Studie von SvANTJE WEINHOLD, die Entwicklungsverlaufe im Lesen- und
Schreibenlernen in Abhéangigkeit verschiedener didaktischer Konzepte seit dem
Schuljahr 2003/2004 durchfiihrte.®® WEINHOLD untersuchte in einer Langsschnittstu-

die — primér anhand von Lese- und Schreibdaten — die Arbeit mit zwei Fibeln, das

%60 SpITZER (2002), S.6.

%61 v/gl. ebd., S. 76ff.

%62 \/gl. BATNITZKY (1998), S. 14ff.
%3 \vgl. ebd., S.33.

%64 \/gl. WEINHOLD (2006), S. 121.
%65 vgl. ebd., S. 120f.
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Konzept Lesen durch Schreiben und die Silbenanalytische Methode in Bezug auf die
Lernwirksamkeit des Lese-Schreiblernprozesses. Die Konzepte unterscheiden sich
vor allem im Hinblick auf die Sachlogik, d.h. auf die zentralen Einheiten der gespro-
chenen Sprache und ihre Reprasentation in der Schrift. Auch die Reihenfolge und
Gewichtung motorischer, sprachlicher und konzeptioneller Komponenten des Lesen-
und Schreibenlernens und das Verhéltnis eigenaktiven und instruktiven Lernens di-
vergieren.”®® Wahrend das Konzept Lesen durch Schreiben auf die Graphem-
Phonem-Korrespondenz bzw. Lautiermethode abzielt, richtet die silbenanalytische
Methode den Blick von Anfang an auf die Silbe. Die synthetisch-analytische Metho-
de der Fibelkonzepte (Fara und Fu und Die Tonbifibel) impliziert sowohl einen
Wortaufbau als auch eine Wortsegmentierung auf der Graphemebene.

WEINHOLDS Recherchen ergeben folgendes Bild: Nach den ersten zwei Schuljahren
lasst sich im Hinblick auf die messharen Leistungen noch keine klare Uberlegenheit
eines Lernkonzepts erkennen.*® Die Ergebnisse zum Schreibenlernen bis zum Ende
des zweiten Schuljahres zeigen bei einer quantitativen Testauswertung einen T-Wert
im Durchschnittsbereich zwischen 40 und 60 T-Wert Punkten (Mittelwert T=50,
Standardabweichung 10 T-Wert), ein mit Blick auf den Lerner erfreuliches Ergeb-

nis.>®

Progression Graphemtreffer

60 -
58
56
54 |
52
50
48 |
46 |
44 -
42 |
40 |

T Werte

Mitte Klasse 1 Ende Klasse 1 Mitte Klasse 2 Ende Klasse 2

Messzeitpunkte
| —e—Silbe ——Fibel - - & - -LdS

Abb. 30: Kategorien der qualitativen F'ehle'ranalryse, Ergebnisse bis Ende Klasse 2. Quelle: WEINHOLD
(2006), S. 143.

Das Diagramm veranschaulicht, dass die Unterschiede in der Rechtschreibentwick-
lung, die nach dem ersten Halbjahr der Grundschulzeit noch besonders groR sind,

%66 \/gl. ebd., S. 126f.

%7 \/gl. ebd., S. 146.

%%8 Die Auswertung der Schreibungen erfolgte mit der Hamburger Schreibprobe (HSP), die in Kapitel
5.3 ausflhrlich erlautert wird.
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sich bis zum Ende des zweiten Schuljahres angleichen. WEINHOLD betont in Bezug
auf erste qualitative Analysen, ,,dass sich die orthographischen Fehler der Schiilerin-
nen und Schiler in ihren Arten, der Vielfalt und dem Zeitpunkt ihres Auftretens je
nach Konzept (und innerhalb der verschiedenen Fibeln) deutlich voneinander unter-
scheiden.*® Berlicksichtigt man die Tatsache, dass die Qualitat des Erstunterrichts
einen mafRgeblichen Einfluss auf die weitere Entwicklung des Schriftspracherwerbs
hat,* dirfte die weitere Entwicklung der rechtschriftlichen Kompetenzen gleiche
Ergebnisse bringen. WEINHOLD geht mit einer entsprechenden empirischen Studie im
dritten und vierten Schuljahr der Frage nach, ob sich die Leistungen der Schiler im
weiterfihrenden Lese- und Rechtschreibunterricht beziglich ihrer anfanglichen Le-
se- und Schreibkonzepte nachhaltig unterscheiden.
In ihrem dazu veroffentlichten Beitrag stellt WEINHOLD die Ergebnisse ihrer nun-
mehr vierjahrigen Studie vor, bei der sie 256 Kindern in 13 Klassen aus drei Bundes-
landern in ihrer Lese- und Schreibentwicklung beobachtete. Auch die weiterfiihrende
Studie zeigt, dass ,,[...] die quantitativen Leistungen der Schiiler am Ende des vierten
Schuljahres kein Konzept zum Sieger machen.“"* Die Anzahl der Lese- und Recht-
schreibfehler im Hinblick auf die verschiedenen konzeptionellen Ansétze lasst zwar
zundchst vermuten, dass es gleichgdiltig ist, wie der Lerngegenstand ,,Schriftsprache*
vermittelt wird. Allerdings zeichnen die Ergebnisse schwacher Lerner ein ver-
gleichsweise differenziertes Bild. Ende der Klasse vier scheinen die Kinder, die mit
der silbenanalytischen Methode Lesen und Schreiben gelernt haben, weniger Fehler
bei der Verschriftung silbischer Strukturen zu machen als die so genannten
,Fibelkinder”. Die Verschriftungen von Doppelungen und Dehnungen gelingen bes-
ser und es konnte eine erkennbare Auseinandersetzung mit Wortbausteinen nachge-
wiesen werden.*”> WEINHOLDS Studie belegt insbesondere, dass ,,Fibelkinder* andere
Fehler machen als ,,Silbenkinder*:

Naturlich spielen fir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb viel mehr Faktoren eine

Rolle als nur das Lehrwerk in den ersten zwei Schuljahren. Die beiden Beispiele legen

jedoch nahe, dass das Fibelkonzept von ,Fara und Fu‘ schwachen Lernern offenbar

nicht die ndtige Sicherheit gibt, mehr und mehr orthographisch korrekte Verschriftun-

gen vorzunehmen. Demgegeniber gewéhrt die silbenanalytische Methode auch und be-
sonders schwachen Lernern Einblicke in die systematischen Strukturen der Schrift, die

%59 WEINHOLD (2006), S. 144.
0 \/gl. ebd., S. 124.

S Ebd., S. 11.

2 \/gl. ebd., S.14.
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sie in die Lage versetzen, mit silbischen Markierungen von Schrift zu experimentieren
und zunehmend auch unbekannte Wortformen orthographisch korrekt zu verschriften.

Wahrend die Studie von WEINHOLD erste Ergebnisse im Hinblick auf eine aussichts-
reiche methodische Zugriffsweise auf das Lesen- und Schreibenlernen in der Grund-
schule offenbart, widmet sich eine Untersuchung von SCHEERER-NEUMANN der
Rechtschreibung von Schilerinnen und Schilern der Klassen fiinf und sechs. Diese

Studie gilt dem Aufbau des mentalen orthographischen Lexikons und gibt einen ers-
ten Aufschluss dartber, wie Schilerinnen und Schiler ihre Schreibungen bewusst
erleben bzw. gestalten.®™ In einem Zeitraum von Februar bis Mitte Mérz 1999 wurde
in den Klassen finf und sechs eine Befragung durchgefihrt, wie sich Schilerinnen
und Schiler die Schreibungen schwieriger Worter einpréagen. Ausgehend von der
Tatsache, dass Schulerinnen und Schiler erst in der mittleren Kindheit einen meta-
kognitiven Zugang zu ihren kognitiven Prozessen gewinnen, ihr VVorgehen aus der
Distanz betrachten und auf einer Metaebene verbalisieren konnen, wurden Proban-
den im Alter zwischen 11 und 12 Jahren ausgewahlt. Danach befragt, wie sich diese
Schilerinnen und Schiler schwierige Worter einpréagen, kamen folgende — von

SCHEERER-NEUMANN kategorisierte — Ergebnisse zustande:

Kategorie Gesamtwert | Klasse 5 | Klasse 6
N= 281 N= 152 N= 129

1. Gliederung in Morpheme oder Hinwei- 12,0 22,3 19,5

se auf den morphematischen Aufbau

2. Ableitung (Verlangerung) oder explizi- 3,9 4,6 3,0

ten Hinweis auf gleiche Morpheme

3. Alphabetische Strategie, Pilot- oder 20,6 21,7 19,4

Rechtschreibsprache

4., Kritische Stellen” ohne weitere Be- 13,9 15,1 12,4

grindung (Minderheitsschreibung)

5. Wiederholtes Uben 7.4 7,2 7,7

6. Situative Einbettung 5,6 4,6 6,9

7. Individuelle Codierung (,,Eselsbri- 3,8 3,8 3,9

cken®)

8. Regel ,,nach 1,n,r, das merk dir ja, steht 3,5 4,5 2,4

nie tz und nie ck* mit Beispielen

9. Hinweis auf die Wortart oder Hilfe zur 3,2 3,2 3,1

Wortartbestimmung

10. Visuelle Merkmale oder visuelle 2,8 3,3 2,3

Kontrolle

11. Hinweis auf die Herkunft aus dem 2,1 0,0 4,6

Englischen

12. Falsche Regel 1,0 1,3 0,8

°"3 Ebd.

574 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (2004), S. 107ff.
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13. Begriindung durch VVokalquantitat 1,1 0,7 1,5
14. Analogie durch Reim 0,7 0,7 0,8
15. Nur Angabe von subjektiv schwieri- 3,9 2,0 6,2
gen Wortern

16. Weil} nicht oder merke es mir ein- 2,9 2,0 3,9
fach, schaue im Duden nach

17. Unklare oder nicht nachvollziehbare 1,9 2,6 0,8
Formulierung

18. Aufgabe nicht verstanden 0,7 0,7 0,8

Gesamtwert = gewichtetes arithmetisches Mittel aus dem 5. und 6. Schuljahr
Abb. 31: Uberblick tber die prozentualen Anteile der einzelnen Kategorien. Quelle: SCHEERER-
NEUMANN (2004), S. 110.

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind notwendige Einschrankungen offensicht-
lich. Zum einen ist es nicht abzusehen, inwieweit Schilerinnen und Schaler im funf-
ten und sechsten Schuljahr in der Lage sind, die Ergebnisse ihrer Introspektion zu
verbalisieren; zum anderen ist es fraglich, ob die introspektiven Aussagen der Kinder
den tatsachlich ablaufenden Lernprozessen entsprechen. Aufgrund der Aufforderung
zu verbalisieren, wie sie sich schwierige Worter einpragen, kdnnen andere Strategien
bzw. Antworten der Schiilerinnen und Schiler erwartet werden als bei der Frage
nach Wortern ohne Schwierigkeiten. Da die impliziten Prozesse von der angewand-
ten Methode der Befragung nicht erfasst werden, beziehen sich die folgenden Inter-
pretationen, so SCHEERER-NEUMANN, nur auf explizite Prozesse.””

Trotzdem erlauben die Ergebnisse Interpretationen, welche die in diesem Kapitel
erorterten Zugriffsweisen auf die deutsche Orthographie stitzen. So stellt SCHEERER-
NEUMANN fest:

Unter den expliziten Prozessen haben eindeutig jene die Mehrheit, bei denen es um die

Segmentierung von Wortern geht, sei es in Morpheme, in Silben oder in noch kleinere
Einheiten.>"

Dieses Ergebnis spricht daftiir, dass Lernende vor allem systematische Zugriffe als
Strategien zur Rechtschreibung nutzen. Die Kategorisierung der Schilerantworten
(vgl. Abb. 32) macht dartber hinaus deutlich, dass die Schilerinnen und Schiler vor
allem Worter in Morpheme gliedern und auf die Strategie des Ableitens zurlickgrei-
fen. Am zweithdufigsten wird die alphabetische Strategie angewandt, indem die Kin-
der auf die Gliederung in Silben, vor allem aber auf eine Pilot- oder Rechtschreib-

sprache®” zuriickgreifen. Dabei nutzen die Schilerinnen und Schiiler den phonolo-

575 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (2004), S. 108.

*"°Ebd., S. 121.

5" WOLFGANG STEINIG und HANS-WERNER HUNECKE erliutern den Begriff , Pilotsprache* wie folgt:
,»Hier wird den Schiilern eine bestimmte sprachanalytische Prozedur vorgeschlagen, die sie parallel
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gisch-orthographischen Code auch bei Wortern, insbesondere bei Fremdwdrtern, die
nicht lauttreu geschrieben werden. Moglicherweise tritt hier eine Merkstrategie in
Kraft, bei der sich die Schiilerinnen und Schiiler ,,schwierige Stellen* merken und
diese auf individuelle Art und Weise artikulieren. Merkstrategien finden sich eventu-
ell auch in der Kategorie 4 (,,Kritische Stellen* ohne weitere Begriindung), Kategorie
5 (,,wiederholtes Uben*) sowie Kategorie 16 (,,weiB nicht oder merke es mir einfach
[...]). Die so genannten ,,schwierigen Stellen® merken sich die Kinder als Abwei-
chungen von der ,,alphabetischen Strategie*, die MAY als ,,orthographische Strate-
gie* bezeichnet (vgl. Kap. 3.2.3). Letztgenannte Instruktion kdnnte auch die Katego-
rie 8 (Regel: ,,nach 1, n, r, das merk dir ja, steht nie tz und nie ck*) erklaren. Die Ka-
tegorien 4 und 16 koénnten auch im Zusammenhang mit der Signalgruppentheorie
(vgl. Kap. 3.3.2) interpretiert werden. Fir unsystematische Strategien sprechen die
Kategorien 6 (situative Einbettung) und 7 (individuelle Kodierung / ,,Eselsbriicken®).
Hier scheint der situative Kontext als besonders bedeutsam fir die Schreibung zu
sein. Sogenannte Eselsbriicken verweisen dariiber hinaus auf ,kritische Stellen” im
Wort und zeugen von einer kreativen und z.T. skurrilen individuellen Codierung
(vgl. Kap. 3.3.6). Ein weiterer interessanter Aspekt ist die Wiedergabe der Vokal-
quantitat. Obwohl die Schulerinnen und Schuler hier besonders haufig Fehler ma-
chen, wird dies in ihren AuRerungen wenig thematisiert. Vokaldehnung und Schar-
fungsschreibung werden bevorzugt als wortspezifische Besonderheiten oder ber die
Silbensegmentierung verinnerlicht und selten Uber Vokalquantitdt oder Regeln moti-
viert. Auch konnte SCHEERER-NEUMANN mit ihrer Studie Aspekte der visuellen Kor-
rektur nachweisen, die Kinder vornehmen, indem sie ihre Worter als ,,richtig oder
falsch aussehend* bezeichneten (Kategorie 10) (vgl. Kap. 3.2.2).>®

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sowohl die Ergebnisse von WEINHOLD als
auch diejenigen von SCHEERER-NEUMANN daftir sprechen, dass es augenscheinlich
keine generell wirksame Strategie zur Losung aller Rechtschreibprobleme gibt und
somit auch keine allgemein geltende Methode des Rechtschreiblernens. Es ist viel-
mehr so, dass unterschiedliche Strategien zur Ldsung eines Rechtschreibproblems
ineinander greifen und sich erganzen, es also einer rechtschreibdidaktischen Ausrich-

tung bedarf, die mehrperspektivische Zugriffe auf die Schrift ermoglicht. In Anbe-

zum Schreiben ausfiihren sollen, ndmlich das mentale oder auch laute silbisch gliedernde Mitspre-
chen. Diese besondere Sprechweise steuert das Schreiben wie ein Pilot das Flugzeug, sie wird unter
Nutzung dieses Bildes auch als Pilotsprache bezeichnet.* STEINIG/HUNEKE (2007), S. 149.

578 \/gl. SCHEERER-NEUMANN (2004), S. 111ff.
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tracht der oben erl&utertenVorziige sollten jedoch sprachsystematische Zugange wie
die silbische (vgl. Kap. 3.3.3) und die morphologische Strategie (vgl. Kap. 3.3.4)
sowie lexikalisches und syntaktisches orthographisches Beweisen (vgl. Kap. 3.3.5)
zur Losung entsprechender Rechtschreibprobleme im Vordergrund stehen, da sie als
besonders aussichtsreich definiert werden konnen. Diese Annahme bestétigt auch
ASTRID MULLER, die darauf hinweist, dass erste Ergebniss aus der Unterrichtsfor-
schung und aus Lernbeobachtungen ausweisen, ,,[dass] gerade schwache Lerner und
Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache lernen, von einem systematischen Zugang zur
Schrift profitieren [...].<*"

Gemeinsam ist allen bisher vorgestellten didaktischen Ansétzen mithin, dass sich
orthographische Kompetenzen nicht nebenbei in einem offenen Unterricht von selbst
entwickeln, sondern eines strukturierten systematischen Lernens bedirfen. Dabei
setzen Sprachdidaktikerinnen und Sprachdidaktiker wie ROBER®™, MULLER™®,
HINNEY®® oder OsSNER™ auf eine sprachanalytische Ausrichtung, die im phonogra-
phischen Bereich auf die Einheit Silbe setzt.® Fir weiterfiihrende orthographische
Kompetenzen lasst sich ein Trend erkennen, der die Schilerinnen und Schiiler zu
Prozeduren auffordert, die uber die Entwicklung von Problemlésungswissen und
einer voll bewussten Téatigkeit in eine mehr oder weniger automatisierte Tatigkeit
ubergehen.”® Auch hierbei wird eine systematische sprachwissenschaftliche Vorge-
hensweise praferiert. Angesichts der in Kapitel 3.3.1 beschriebenen Sinnesmodalité-
ten sowie der Anwendung einer Individuellen Codierung, deren Aktivierung zum
normgerechten Schreiben beitragen konnen, ist festzuhalten, dass bezuglich des Re-
gellernens die wissenschaftliche Fachsystematik nicht immer der Lern-Logik der
Schiilerinnen und Schiiler entspricht. Im Ubrigen sollten traditionelle, rechtschreib-
didaktisch bewahrte Prinzipien wie das Uben und Festigen in sinnvollen Zusammen-
hangen (vgl. Kap. 3.3.6) ebensowenig auller Acht gelassen werden wie die Wieder-
kehr bestimmter typischer und markanter Graphemfolgen (vgl. Kap. 3.3.2). Inwie-
fern welche didaktischen Prinzipien mithilfe welcher orthographiemethodischen Zu-

griffsweisen in das Konzept der Lernsoftware einflie3en, wird in Kapitel 4 erlautert.

" MULLER (2010), S. 11.

580 ROBER (2009).

%81 MULLER (2010).

%82 HINNEY (1997).

583 OsSNER (2010).

%84 RISEL (2011), S. 103.

%85 V/gl. OSSNER (2010), S.129.
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4. DIDAKTISCHE KONSEQUENZEN FUR DIE KONZEP-
TION EINER LERNSOFTWARE

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der mediendidaktischen, sprachwissen-
schaftlichen, sprachdidaktischen und sonstigen Grundlegungen der vorliegenden
Arbeit aufgegriffen, um daraus Konsequenzen fir die didaktische Konzeption einer
Lernsoftware abzuleiten, die eine Individualisierung orthographischer Normerwerbs-
prozesse durch digital gestlitzte Rechtschreibstrategien ermdéglichen soll. Zunachst
werden diesbezlgliche Folgerungen aus der Studie zum mediendidaktischen Kontext
(vgl. Kap. 1) abgeleitet, um mediendidaktische Anforderungen an das Softwarekon-
zept zu bestimmen. Sowohl die Ergebnisse zu den Problemfeldern der deutschen
Orthographie (vgl. Kap. 2) als auch die Ergebnisse der Fehlerforschung (vgl. Kap.
3.1) werden zur Strukturierung der Software genutzt und tabellarisch miteinander
derart in Bezug gesetzt, dass ersichtlich wird, welche der rechtschreibrelevanten
Phanomene und Resultate bei der Konzeption der Software berlicksichtigt werden.
Daruiber hinaus bieten die Pramissen der frihen Schriftspracherwerbsforschung und
die Erkenntnisse um eine weiterfiihrende Entwicklung des Orthographieerwerbs in
Verbindung mit den lernpsychologischen Erkenntnissen (vgl. Kap. 3.2) wesentliche
didaktisch-methodische Anhaltspunkte fur die digitale Umsetzung eines effektiven
schulerorientierten Aneignungsprozesses. Die fir das theoretische Konzept relevan-
ten Befunde werden daraufhin zusammengefiihrt und in ihrer Funktion fir eine
exemplarische Software erklart. Auf diesen Grundlagen werden didaktische Prinzi-
pien, insbesondere auch didaktisch-methodische Neuanséatze zur Vermittlung ortho-
graphischer Kompetenzen (vgl. Kap. 3.3) in Bezug auf ihre Einsetzbarkeit fur Dia-
gnose und Forderung beschrieben, um im Hinblick auf ein Lernsoftwarekonzept die

Ausdifferenzierung einer Modulstruktur vornehmen zu kénnen.

4.1. RELEVANZ DER MEDIENDIDAKTISCHEN VORAUSSET-
ZUNGEN

Die Studien zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht ergeben, dass Lernsoftware,
insbesondere Rechtschreibsoftware, trotz intensiver Unterstlitzung der Bildungsad-
ministrationen und trotz der Tatsache, dass wir uns in einem Medienzeitalter befin-
den, kaum in den Deutschunterricht integriert ist. Dabei gehdren die digitalen Medi-

en, so die hier aufgefuhrten Studien, zur Lebenswirklichkeit von Kindern und Ju-
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gendlichen, die auBerhalb von Schule selbstverstandlich und kompetent damit umge-
hen. Es stellt sich also die Frage, warum der Deutschunterricht die Vorlieben der
Schilerinnen und Schuler nicht aufgreift und ein motivierendes Medium, das zudem
Madglichkeiten des selbstbestimmten und individualisierten Lernes gewahrleisten
kann, so wenig nutzt, zumal erste empirische Studien einen mdglichen Lernfort-
schritt mit Hilfe computerbasierter Methoden durchaus bestatigen. Eine Antwort
findet sich in Kapitel 2.3, das der Frage nach der Qualitéat der Lernsoftware nachgeht.
Den mehrheitlich auf behavioristischer Tradition verhafteteten Produkten wird mit
Recht eine lerntheoretische und fachwissenschaftliche Orientierungslosigkeit nach-
gesagt, die in ihrer Funktion derart begrenzten Programme eignen sich allenfalls zum
Uben und Festigen bereits erworbenen Wissens. Um diesen Zustand zu verandern,
helfen auch die vielen Kriterienkataloge nicht, die in den letzten Jahrzehnten zur
Auswahl von Softwareprodukten entwickelt wurden und die im Ubrigen als lticken-
haft, einseitig oder wegen ihrer untiberschaubaren Komplexitat als viel zu sperrig
beurteilt werden. Die Kataloge zur Bewertung von Lernsoftware helfen weder den
Lehrkraften noch kénnen sie die Verlage dazu animieren, hochwertige Software fir
den Deutschunterricht bzw. Rechtschreibunterricht zu produzieren. Es scheint eher
so, als ob traditionelle Verfahren wie Lernkarteien,*® die sich an aktuellen recht-
schreibdidaktischen Erkenntnissen orientieren, Softwareprodukten ,,den Rang ablau-
fen“. So wurde auch das Projekt ,,eFit.nrw* trotz innovativer Ansdtze inzwischen
eingestellt.

Das mangelnde Interesse der Schulen an Softwareprodukten sollte aber nicht dazu
fuhren, auf jegliche Produktionen zu verzichten. Die Softwareentwicklung, auch in
Bezug auf die Forderung orthographischer Kompetenzen, bedarf innovativer Kon-
zepte, die mediendidaktisches, fachdidaktisches und fachwissenschaftliches Niveau
vereinen, um zeitgemaRen Rechtschreibunterricht zu unterstiitzen. Das in dieser Ar-
beit zu entwickelnde Konzept fiir eine Rechtschreibsoftware soll diesen Anspriichen
Rechnung tragen, indem einerseits — unter kritischer Aufarbeitung der vorliegenden
Kriterienkataloge fir eine padagogisch- didaktische Analyse — eine kognitivistisch

orientierte Umsetzung eines intelligenten tutoriellen Systems angestrebt wird. An-

%8 An dieser Stelle sollen stellvertretend fiir Rechtschreibforderkonzepte, die mit Printmedien arbei-
ten, die ,,Rechtschreibwerkstatt von NORBERT SOMMER-STUMPENHORST und das Konzept ,,Indivi-
duelle Lernwege im Schreiben und Rechtschreiben® von BEATE LERMANN stehen, die beide vorran-
gig mit einem Karteikartensystem arbeiten. VVgl. SOMMER-STUMPENHORST (1997) und LERMANN:
Rechtschreibbox fiir die Grundschule (Klasse 3 u. 4), Rechtschreibbox fir die Sekundarstufe Teil 1-
5 (Klasse 5-10). VVgl. dazu LERMANN (2001), S.44ff.
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dererseits sollen die allgemeinen padagogisch-didaktischen Uberlegungen durch die
Einbringung sprachwissenschaftlich und sprachdidaktisch fundierter Erkenntnisse
erganzt werden, um eine moglichst effektive Unterstiitzung orthographischer Norm-
erwerbsprozesse im Rahmen des Softwareproduktes zu gewahrleisten. Eine dement-
sprechend konzipierte Software — so die diesbezlgliche These — ist wie kein anderes
Medium geeignet, orthographische Lernprozesse umfassend, differenziert und hochst

individuell und effektiv zu unterstiitzen.

4.2. RELEVANZ DER SPRACHWISSENSCHAFTLICHEN
ANALYSE DER PROBLEMFELDER DER DEUTSCHEN
ORTHOGRAPHIE

Die Erorterung der Problemfelder der deutschen Orthographie (vgl. Kap. 2) legt of-
fen, dass sich die deutsche Sprache sowohl uber phonologisch und silbenphonolo-
gisch orientierte als auch tber morphologisch orientierte und syntaxorientierte Zu-
gange orthographisch normgerecht abbilden lasst. Die Ambiguitdten im Rahmen der
Phonem-Graphem-Korrespondenz des Deutschen sowie die Probleme hinsichtlich
der morphologisch und syntaxorientierten Schreibungen kdnnen nicht dartiber hin-
wegtéuschen, dass die deutsche Orthographie zwar Schwierigkeiten im Aneignungs-
prozess bewirkt, jedoch insgesamt als ein in sich stimmiges System erklarbar und
systematisch beschreibbar ist, das Konventionen unterliegt, die vorrangig der Lese-
orientierung dienen.®® Im Gegensatz zur traditionell vertretenen Auffassung, die
deutsche Orthographie sei absolut willkiirlich ,,geregelt und alles, was nicht der
Phonem-Graphem-Korrespondenz zuzuordnen ist, sei eine ,,Andersschreibung®,*®
konstatiert OSSNER, dass die Regelhaftigkeiten dominieren und somit ein ver-
lasslicher und systematischer Aufbau orthographischer Kompetenzen ermdglicht
werden kann.*®® Diese Systematik bietet prinzipiell eine Grundlage dafiir, dass den
Schilerinnen und Schiilern die deutsche Orthographie auch durch ein didaktisch-
methodisch sinnvoll strukturiertes Softwarekonzept erfassbar gemacht werden kann.
Gleichwohl sind es insbesondere die orthographischen Problemfelder, die — als
erwartbare Schwierigkeiten — bei der Konzeption einer Lernsoftware systematisch
fur die Forderdiagnostik beruicksichtigt werden massen.

%87 \/gl. dazu auch MULLER (2010), S. 32ff.
588 \/gl. BREDEL/GUNTHER (2006), S. 204.
%89 \/gl. OsSNER (2006), S. 147.
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4.3. RELEVANZ DER FEHLERSTATISTIKEN FUR DIE ENT-
WICKLUNG EINER LERNSOFTWARE

Wie die Ausfihrungen in Kapitel 3.1.1 zeigen, stutzen die Ergebnisse der Fehlerfor-
schung, insbesondere die statistischen Erhebungen der qualitativen Fehleranalyse
und Fehlerkategorisierung nach NAUMANN (vgl. Kap. 3.1.2), die Ergebnisse der im
zweiten Kapitel vorgenommenen Problemfeldanalyse der deutschen Orthographie.
Obwonhl eine vergleichende Analyse der Ergebnisse der Fehlerforschung nur mit Ab-
strichen moglich ist, fallt auf, dass sich die orthographischen Fehler in allen Statisti-
ken mit zunehmenden Anforderungen an das Abstraktionsvermdgen potenzieren.
Wiéhrend phonographisch orientierte Schreibungen bis zum flinften und sechsten
Schuljahr weitgehend beherrscht werden, sind es die grammatischen Operationen,
die Schulerinnen und Schilern besondere Schwierigkeiten bereiten. Dabei weisen die
Fehlerkategorisierungen darauf hin, dass wortbezogene grammatische Prozeduren
wiederum weniger Fehler hervorrufen als syntaxbezogene, d.h. dass das morpholo-
gische Prinzip leichter zu beherrschen und schneller zu erfassen ist als das syntak-
tische Prinzip. Dariiber hinaus fallt auf, dass differenzierte Statistiken wie die von
RIEHME und HEIDRICH sowie von MENZEL (vgl. Kap. 3.1.1, Abb. 10 und 11), aber
auch die Fehlerkategorisierung nach NAUMANN (vgl. Kap. 1.1.2 Abb. 13) die Kenn-
zeichnung bzw. Nicht-Kennzeichnung der VVokalquantitét als besonders fehlertrach-
tig ausweisen. Eine explizite Losungsstrategie fur die orthographischen Probleme ist
an dieser Stelle nicht feststellbar, weil Schreibungen hierbei sowohl tber ein silben-
phonologisches Vorgehen als auch ber morphologische Prozeduren generiert wer-
den kdnnen. Eine eindeutige und differenzierte Kategorisierung ist fur ein Konzept
einer Lernsoftware aufgrund der unterschiedlichen Fehlertypologien nicht méglich,
da diese nur eingeschrénkt vergleichbar sind. Ebenso fallt es schwer, sich fir eine
Typologie zu entscheiden, da es nur einzelne Aspekte und Erkenntnisse sein kénnen,
die fiir die Strukturierung einer Software brauchbar sind.**

Ein wesentlicher Kritikpunkt an der deskriptiv-quantifizierenden Fehlerforschung
bleibt auBerdem das Phanomen der Mehrfacherklarbarkeit bzw. Mehrquelligkeit ein-
zelner Fehlschreibungen. WOLFGANG EICHLER beanstandet Forschungen, die igno-

rieren, dass es fur normabweichende Schreibungen verschiedene Ursachen geben

5% |m Ubrigen meldet VERONIKA SCHEELE berechtigte Kritik am Untersuchungsdesign der betreffen-
den empirischen Studien an und stellt einzelne sprachwissenschaftlich und sprachdidaktisch frag-
wirdige Einordnungen orthographischer Phdnomene in bestimmte Kategorien in Frage. Vgl.
SCHEELE (2006), S. 37ff.
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kann, die Bertcksichtigung finden mussen. Anders als bei deskriptiven Typologien
wie denen von RIEHME und HEIDRICH versucht er deshalb erklarende Fehlerkatego-
rien aufzustellen und teilt diese in drei groRe Kategorien so genannter ,,Schreibirrti-
mer« auf.® URSULA MEYER-SCHEPERS lehnt die Bildung solcher GroRkategorien
hingegen ab, weil EICHLER damit ,,sehr verschiedenartige Fehler und damit ganz ei-
gene Probleme mit der Schriftsprache in einer Kategorie zusammenfasst [...], die zu
ihrer Behebung diverse MaRnahmen erforderlich machen.*%

Derart vereinfachte Fehlerkategorisierungen eignen sich fur die Entwicklung einer
Lernsoftware schon deshalb nicht, weil nur eine moglichst differenzierte Unterschei-
dung der Fehlertypen die Individualisierung orthographischer Normerwerbsprozesse
gewahrleisten kann. Nur wenn einzelne Fehlschreibungen diagnostiziert werden
kdnnen, kann mit gezielten Hilfestellungen auf den Lernstand der einzelnen Schi-
lerinnen und Schiiler reagiert werden. Deshalb zeigen unterschiedliche Fehlerquellen
vielfaltige Zugriffsweisen auf orthographische Phdnomene, sodass sich die Schiile-
rinnen und Schuler mégliche Strategien selbstbestimmt aneignen kdnnen.

Daruiber hinaus muss bedacht werden, dass sich phonologisch orientierte Fehler nicht
immer von Regelfehlern oder morphologisch orientierten Fehlschreibungen unter-
scheiden lassen. Bei HEIKO BALHORN heif3t es dazu: ,,Es zeigt sich [...], dass sich
lautliche fehler praktisch nicht von regelwissensfehlern trennen lassen bzw. genauer:
,graphematisch-phonemische Korrespondenzregeln® gleichzeitig sowohl laut-
schriftzeichen-bezlige als auch morphematische beziige regeln.**** Daraus kann ge-
schlossen werden, dass sich fur das Konzept der Lernsoftware gegebenenfalls unter-
schiedliche Losungswege flr problemorientierte Schreibungen anbieten.

SchlieRlich macht MENZzEL in seiner Fehlerkategorisierung darauf aufmerksam, dass
es zu unterscheiden gilt, ob eine Schilerin oder ein Schiler Grapheme ausléasst oder
ein Graphem falschlicherweise einfiigt (vgl. z.B. Abb. 11, Kategorisierung 1.
lexemschlielendes <h> fehlt: *verstet, lexemschlieBendes <h> eingefligt:

! EICHLER unterscheidet drei Ursachen von Schreibirrtiimern. Zunéchst nennt er den kreativen
Schreibirrtum, dessen Ursache seiner Meinung nach in einer falschen lautlichen oder visuellen Hy-
pothese Uber die Geldufigkeit des Schriftbildes liegt. Darunter subsumiert er sowohl rein phono-
graphische Schreibungen als auch die nicht korrekte Schreibung von Homonymen. Als zweite Ur-
sache fur Falschschreibungen nennt er die falsche Anwendung, wenig oder keine Kenntnis der ent-
sprechenden Regel. Schlief3lich fasst EICHLER als dritte Ursache fir fehlerhafte Schreibungen man-
gelnde visuelle und auditive Wahrnehmung und Differenzierung, Sprachbesitzmangel sowie psychi-
sche Notsituationen zusammen. Vgl. EICHLER (1983), S. 633.

592 MEYER-SCHEPERS (1991), S. 126.

5% BALHORN in MEYER-SCHEPERS (1991), S. 126. [Hervorhebung im Original].
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*schreihen). Dies muss im Besonderen bei der Konzeption der digitalen Diagnostik
beachtet werden.

Insgesamt betrachtet scheint es sinnvoll, sich bei der inhaltlichen Struktur der zu
entwickelnden Lernsoftware an den Fehlerkategorien von RIEHME und HEIDRICH zu
orientieren, da diese sprachwissenschaftlich weitgehend plausibel und sachlogisch
nach den didaktisch relevanten Prinzipien der deutschen Orthographie aufgebaut sind
(vgl. Kap. 3.1.1, Abb. 10). Die dartiber hinaus erdrterten empirischen Studien bieten
die Mdoglichkeit, die bei RIEHME und HEIDRICH vorfindlichen Kategorien weiter aus-
zudifferenzieren. Uber eine Fehlerkategorisierung hinaus sollen den betreffenden
Strukturen auch mogliche Losungsstrategien hinzugeftigt werden, die dem Dilemma
der Mehrquelligkeit fehlerhafter Schreibungen entgegenwirken kdnnen.

Die folgende Synopse setzt die in Kapitel 2 erarbeiteten Problemfelder der deutschen
Orthographie als grundlegende, sprachwissenschaftlich festzumachende Phanomene
mit den Ergebnissen der in Kapitel 3.1 erlduterten Fehlerstatistiken sowie insbeson-
dere mit der Fehlerkategorisierung nach NAUMANN in Beziehung. Dadurch soll eine
umfassende und fundierte Beruicksichtigung der Erscheinungsformen der deutschen
Rechtschreibung gewahrleistet werden, die als Grundlage fir die Modularisierung
einer Lernsoftware verwendet werden konnen und das wissenschaftliche Fundament
fir die Rechtschreibdiagnostik bilden. Die in der Synopse farbig gekennzeichneten
Felder, stellen, als Ergebnis eines Vergleichs unterschiedlicher Fehlerstatistiken, die
Diese bilden wiederum die
6.1, Abb. 45).

Einordnung der Rechtschreibphdnomene in Module dar.
Grundlage zur Erstellung eines Organigramms (vgl. Kap.

Sprachwissen- | Fehlerstatistik | Fehlerstatistik | Statistik Problemfelder | Zuordnung zu
schaftliche von RIEHME/ |von MENzEL | IGLU-E von NAUMANN | den Modulen
Erscheinungs- | HEIDRICH Orthographie fur eine Lern-
formen software
Einfache Phonem- | <0> - <u> Weglassungen, Vokale in unbe- Konsonanten- Modul 2: Einfache
Graphem-Korres- Hinzufiigungen, tonten Lautpositio- | folgen, Konso- Phonem-Graphem-
pondenzen Vertauschungen im | nen; nantenhaufungen | Beziehungen,

(auch Konso-
nantenfolgen)

Konsonanten- und
Vokalbereich

Konsonanten-
haufungen (sil-
bisch)

Integration komp-
lexer (z.B.<mpf>,
<rtst>, <nst>) und
schwieriger Kon-
sonantenfolgen
(z.B. <bl>, <sk>,
<lk>)

Umlaute <> - <i> - <6> Umlautstriche Modul 2: Umlaute
fehlen
Plosive im Anlaut | <d>-<t>,<b>- <d>-<t> Plosivlaute mit Modul 2: Wortini-
<p>,<g>-<k> Folgevokal tiale Grapheme
<d>-<t>,<b>-
<p><g>-<k>
Diphthonge Modul 2: Diph-

thonge <ei>, <eu>,
<au>




Didaktische Konsequenzen fiir die Konzeption einer Lernsoftware 177
Reduktionsvokal Synkope in Wort- Modul 2: unbe-
/ol als endungen, tonte Silben <-el>,

Vokalisierung
unbetonter Silben

Vokalisierung des
<r>

<eln>, <en>,
<-er>, <-ern>

Plosiv <g> vor <qu> Modul 2: Spezielle
<u> Grapheme
Affrikat /pf/ > <f>- <pf> <v> -<f>-<pf> - <pf> seltenes spezielles | Modul 2: Spezielle
<pf> <ph> - <w>- Graphem <pf> Grapheme
Vertauschungen
Affrikat ts-Laut <Z>-<tz>-<ts>- | <z> haufiges spezielles | Modul 2: Darstel-
Itsl > <z>, <tz>, <s> - Vertau- Graphem <z> lung eines Pho-
<ts> schungen nems durch
Graphemfolgen
-ts; -ch, -sch usw.
Spirant <f> - <pf> <v>-<f>-<pf>- | Schreibung des haufiges spezielles | Modul 2: Spezielle
[fl > <f> -<v> <ph> - <w>- F-Lautes Graphem <f>, Grapheme
Vertauschungen seltenes spezielles
Graphem <v> statt
<f>
Spirant <ch> - <sch> Sch-Laut: <sch>, | haufiges spezielles | Modul 2: Spezielle
Ispl > <sch>, <s> <§>+<t>, <s>+<p> | Graphem <sch>, Grapheme
vor <p>und <t> <sp>/<st>
Spirant [¢] — [X] = | <ch> - <sch> <g> -<k> - <ck> - haufiges spezielles | Modul 2: Spezielle

<ch>

<ch> -<c> -
Vertauschungen

Graphem <ch>

Grapheme

Nasal
/my/ > <n>vor
<k>, <ng>

Velarnasal <ng>
und <n>+<k>

haufiges spezielles
Graphem <ng>,
<nk>

Auslautverhértung

Stammschreibung;

<d> - <t> -Vertau-

Ableitung von

Konsonantische

Plosiv /b/ - Ip/~> <b>, <d>, <g>im | schungen im Verschlusslaut, Ableitung (Aus-
<b> - <p> Auslaut Anlaut, Inlaut, z.B. Schrei<b>ma- | lautverhdrtung und
Plosiv /d/ - 1t/ Auslaut; <g> -<k> | schine g-Erweichung)
><d> - <t> - <ck> - <ch> -
Plosiv /g/ - Ikl > <c> - Vertau-
<g> - <k> schungen im
Anlaut, Inlaut,
Auslaut; <b> - <p>
- Vertauschungen
Spirant /s/ > <s>- | s-Laut Schreibung der s- | s-Laut nach lan- s-Laute
<ss> - <> Laute gem Vokal
Spirant /¢/ > <g>-<k> - <ck>- | Endsilben z.B. haufige unselbstén-
<ch>, <g> nach <ch>-<c> - plotz<lich>, dige Morpheme
<i> Vertauschungen: - | ruh<ig>
lich/-ig/-isch-
Vertauschungen
silbeninitiales -h lexemschlieRendes | silbenanlautendes
/hI=> <h> -h -h
Fremdwortschrei- | Fremdwortschrei-
bungen bungen
Vokaldehnung /i:/ | VerstdRe gegen die | Schreibung von Lang gesprochenes
- <ie>, <ih>, bezeichnete und <i> - <ie> betontes /i/; Mehr-
<ieh> unbezeichnete heitsschreibung
Lénge und Kiirze <ie>, verschieden
des Vokals; grofRe Minderhei-
<i> - <ie> ten/ Ausnahmen
<ieh>, <ih>, <i>
fa:l > <ah> Verstol3e gegen die | Langvokal -h Léngebezeichnung | lang gesprochene
le:] > <eh> bezeichnete und langer Akzentvo- | betonte Vokale;
lo:/ > <oh> unbezeichnete kale in unflektier- | Minderheits-
lu:/ > <uh> Léange und Kiirze ten und flektierten | schreibung -h
le:] > <dh> des Vokals; Wortformen;
lg:/ > <6h> Dehnungs -h Dehnungs -h
ly:l > <ih>
Vokalwechsel Stammschreibung | <e>-<&>- Ver- Ableitung von Vokalische Ablei-
<> - <e>, <8@>/<e>, <au>/ wechslungen Umlauten, z.B. tung <a/au>
morphologisch <eu> B<é&>cker

fundierter Umlaut
<&> Diphthong-
wechsel

<éu> - <eu>,
morphologisch
fundierter
Schreibdiphthong
<au>

Modul 2: Konso-
nantenfolgen mit
Nasalen <ng>,

<nk>
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Konsonantenver- | Verstole gegen die | Schreibung von Kirze-Bezeich- kurz gesprochene,

doppelung bezeichnete und Doppelkonsonant | nung kurzer Ak- betonte Vokale;

/bl > <bb> unbezeichnete nach Kurzvokal zentvokale in Mehrheitsschrei-

Ipl > <pp> Lénge und Kirze unflektierten und bung

/d/ > <dd> des Vokals; flektierten Formen | Konsonantenver-

It > <tt> Verdopplung des doppelung, Min-

g9/ > <gg> Konsonanten derheitsschrei-

151, It/ > <rr> bungen bei sehr

N> <l hagflg gebrauchten
Wortern man, am,

m/ > <mm> im, hat

In/ > <nn> T

1fl > <ff>

Isl > <ss>

Itsl > <tz>

kI > <ck>

Vokalverdop- VerstoRe gegen die | Doppelvokale Léngebezeichnung | seltene Schrei-

pelung: bezeichnete und langer Akzentvo- | bungen <aa>,

fa:l > <aa> unbezeichnete kale in unflektier- | <ee>, <o0>

le:] > <ee> Lange und Kiirze ten und flektierten

fo:/ > <o0> des Vokals; Wortformen;

Verdoppelung des L&ngenbezeich-
Vokals nung

Prafixbildung

<ent-> - <end->
- Vertauschungen

f-Laut als <v> in
<ver-> und <vor->

Vorsilben ver-,
vor-, ent-; Aus-
nahmeschreibun-
gen, die von Ende
ableitbar sind.

Suffigierung Erweiterungsstudie | -lich/-ig/-isch
ZIMMERMANN/ -Vertauschungen;
HECKEL: Subs- erweiterte Studie
tantive mit Suffi- | zur GroB-Klein-
Xen -nis, -heit, schreibung: Ablei-
-keit, -schaft, - tung auf -ung, -
ung, -sel, -tum heit, -keit, -tum
usw., Ableitung
auf -er, implizite
Ableitungen
Wortbildung /

Kompositionen

Diphthong /ai/
><ei> - <ai> -
<eih>

Diphthong- Ver-
tauschungen

haufiges spezielles
Graphem <ei>,
seltenes spezielles
Graphem <ai>

Modul: Aus-
nahmeschreibun-
gen

Plosiv /t/ > <d> - Modul: Aus-

<dt> nahmeschreibun-
gen

Konsonanten- ks-Laut seltenes spezielles | Modul: Aus-

gruppe /k/+/s/ > Graphem <chs>, nahmeschreibun-

<chs> - <x> - <> gen

<cks> - <gs> <chs>

Anredepronomen erweiterte Studie: Modul: Aus-

Sie Anredepronomen nahmeschrei-

in Briefen bungen

GroR-/Klein- GroR-/Klein- GroR-/Kleinschrei- | Gro3schreibung Modul 4: Kapitali-

schreibung schreibung bung erweiterte Abstrakta sierung: Konkreta

Konkreta und Studie: Konkreta, und Abstrakta

Abstrakta Abstrakta

Interpunktion:
AuRerungszeichen
wortliche Rede

Erweiterungsstudie
ZIMMERMANN/
HECKEL: Schrei-
bung nach Frage-,
Ausrufungszei-
chen, Komma in
der wortlichen
Rede

Modul 4: AuRe-
rungszeichen,
wortliche Rede

Konversion:
Verbstamm- und
Infinitivkonversion

Erweiterungsstudie
ZIMMERMANN/
HECKEL: Sub-
stantivierungen

erweiterte Studie
zur GroB-/Klein-
schreibung: sub-
stantivierte Verben

Substantivierungen

Modul 4: Sub-
stantivierungen

Abb.32: Synopse orthographischer Phdnomene in ihrer Zuordnung zu den einzelnen Modulen.
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Die Problemfelder, die in die Software aufzunehmen sind, sind insofern hierarchisch
geordnet, als sie, entsprechend der Annahmen der deskriptiv-quantifizierenden Feh-
lerforschung (vgl. Kap. 3.1.1), vom Schreiber ein zunehmend komplexes Abstrak-
tionsvermdgen abverlangen. In der abgebildeten Synopse wird die Systematisierung
durch Nummerisierung und Einfarbung gekennzeichnet. Im Folgenden sollen die
Ergebnisse der qualitativ-strategieorientierten Fehlerforschung hinzugezogen wer-

den, um das Lernsoftwarekonzept weiterfiihrend zu strukturieren.

4.4. RELEVANZ ENTWICKLUNGSORIENTIERTER PER-
SPEKTIVEN DES SCHRIFTERWERBS

Bei der Entwicklung eines Konzeptes fiur eine Lernsoftware zum Orthographieer-
werb stellt sich sowohl die Frage nach der Funktion der aktuellen Schriftspra-
chentwicklungsmodelle als auch die Frage nach dem Erkenntnisgewinn fir didak-
tisch-methodische Entscheidungen hinsichtlich der Lernprozessgestaltung. Dabei
sind vorab die bereits in Kapitel 3.1.3.3 vermerkten, kritisch-relativierenden Einwan-
de gegen eine Verabsolutierung der aus den Modellen hervorgehenden Schreibent-
wicklungsablaufe zu berlicksichtigen, damit Lerner nach ihrem individuellen Leis-
tungsniveau gefordert werden kdnnen. AuBerdem ist eine zu starre Orientierung an
Jahrgangsstufen zu vermeiden, weil reale Schreibentwicklungsprozesse auch unty-
pisch verlaufen kdnnen. Der Orientierungsranmen, der sich aus den Entwicklungs-
modellen fur geeignete Lernangebote ableiten l&sst, richtet sich - modellmaRig - nach
idealtypischen Normalverlaufen, die mithin als ,,grobes Raster zu nutzen sind und
nicht als feststehende, ,,naturwiichsige* Lernfolge angesehen werden diirfen.” Mit
Blick auf die Software kann flr die zeitliche Abfolge der Schreiberwerbsphasen — in
einigen Modellen werden auch Altersangaben gemacht — deshalb nur die Dominanz
bestimmter Strategien festgestellt werden. Eine Lernsoftware zum Rechtschreiber-
werb koénnte zwecks Beriicksichtigung divergierender Lernniveaus einen Lernraum
zur Verfugung stellen, in dem die Mdglichkeit geboten wird, unabhéngig von den
Erfordernissen des Fortschritts im Stoff des Deutschunterrichts zu geeigneten Zeit-
punkten individuelle orthographische Defizite zu kompensieren.

Wenn die Konzeption einer Lernsoftware die in Kapitel 3.1.3.3 resiimmierte ,,hierar-
chische Parallelitdt™ mit einbezieht, konnte durch adaptive Prozesse eine Stiitze zum

Erwerb von Strategien und Methoden zur Verfligung gestellt werden. Diese Strate-

94 V/gl. ROBER-SIEKMEYER (1993), S. 31f.; DEHN (1990), S. 305f.
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gien sollten sich mit Rucksicht auf groBe Altersspannen, insbesondere auf die Ver-
mittlung wortbezogener Kompetenzen beziehen, da in der Entwicklungsphase zwi-
schen dem vierten und siebten Schuljahr der Schwerpunkt auf denselben liegt (vgl.
Kap. 3.2.4).

Der mangelnden Ausdifferenzierung der Schriftspracherwerbsmodelle beziglich
weiterfihrender orthographischer Kompetenzen soll insofern Rechnung getragen
werden, als auf die Modelle von MAY (vgl. Kap. 3.2.3) und NAUMANN (vgl. Kap.
3.2.4) zuriickgegriffen wird, da hier eine deutliche Beriicksichtigung der Entwick-
lung der orthographischen Kompetenzen von phonologischen tber morphologische
bis hin zu syntaxorientierten Schreibungen ersichtlich ist.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es fur den Lernprozess winschenswert
ist, eine zunehmende Automatisierung der Schreibungen zu erreichen, die von regel-
geleiteten Konstruktionen unterstiitzt wird. Von herausgehobener Bedeutung scheint
es dabei zu sein, dass Schreibungen uber verschiedene Strategien motiviert werden,
sodass eine Lernsoftware nicht nur unterschiedliche, sondern auch aussichtsreiche
Losungswege fir die Bewaéltigung orthographischer Probleme anbietet. Die vorge-
stellten Rechtschreiblerntheorien (vgl. Kap. 3.2), insbesondere diejenigen von
SCHEERER-NEUMANN, MAY und NAUMANN zeigen, dass orthographische Strategien
fir Rechtschreibprobleme sowohl implizit als auch explizit in den Lernmodulen zur
Verfligung gestellt werden missen. GemaR den Stufenfolgen der erérterten Schrift-
spracherwerbsmodelle missen die Lernmodule hierarchisch angeordnet werden, wo-
bei die Strategiestufen in Beziehung zueinander gesetzt werden sollten und ineinan-
der greifen mussen. Aufgrund der ertrterten Modellen ergibt sich daher die Forde-
rung, sowohl regelgeleitete und strategieorientierte als auch wortorientierte Zu-
griffsweisen auf die Schrift sinnvoll zu integrieren. Mdgliche Strategien sollten im
Ubrigen nicht nur kognitiv in Form von Regelwissen vermittelt werden, sondern
auch in Form von spielerischen Ldsungshilfen angeboten werden. Damit kann zu-
gleich der emotionalen Situation von Schilerinnen und Schiiler entsprochen werden,
die eng mit ihrer Motivation verknupft ist (vgl. Kap. 1.3 und 3.2.1).

SchlieRlich muss didaktisch beriicksichtigt werden, dass das Beherrschen des
Schriftsystems durch Abstraktionsvermégen, grammatische Kenntnisse sowie durch
einen ausgewogenen Wortschatz bedingt ist und somit Lernvoraussetzungen erfor-
dert, die nicht allen Schulerinnen und Schilern gleichermalien und selbstverstandlich

zur Verfligung stehen. Dies gilt insbesondere fir die Tatsache, dass die Ausgangsbe-
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dingungen der Lernenden h&ufig heterogen und orthographische Kenntnisse des Re-
gelwerks nicht immer erwartbar sind. Vor allem fir diese Schilerklientel ist eine
individuelle Betreuung des Lernprozesses die Hauptaufgabe einer Lernsoftware, um

den betreffenden Defiziten entgegenzuwirken.

4.5. BERUCKSICHTIGUNG INDIVIDUELLER LERNVOR-
GANGE BEIM ORTHOGRAPHISCHEN NORMERWERBS-
PROZESS

GERHEID SCHEERER-NEUMANN zeigt mit ihrem Modell des Inneren orthographi-
schen Lexikons den Aufbau der Prozessierung von Lernvorgangen. Das Modell, das
im Kontext der Zwei-Wege-Modelle erlautert wurde (vgl. Kap. 3.2.2, Abb. 25), zeigt,
dass Prozesse der Auseinandersetzung mit Schriftsprache in mehrfacher Hinsicht
bedacht sein wollen. Dies gilt insbesondere fiir SCHEERER-NEUMANNS Ergebnisse
zur Modellierung der Rechtschreibung (Kap. 3.3.2, Abb. 24). So muss eine konse-
quent auf Individualisierung abhebende Lernsoftware berlcksichtigen, dass die
Schreibungen von einer Vielzahl unterschiedlichster Aspekte motiviert werden und
Schilerinnen und Schiler stdndig zwischen regelgeleiteten und wortspezifischen
Zugriffsweisen wechseln. Zu den stérksten didaktischen (und auch technologischen)
Herausforderungen durfte gehoren, dieses Oszillieren zwischen einer Fille an wort-
spezifischen Eintrdgen und immer neuen Anpassungen an das Regelsystem der deut-
schen Orthographie mit einzuplanen und den Schulerinnen und Schilern sowohl
scheinbare Rickschritte als auch plétzliche Fortschritte sowie auch eine unterschied-
lich lange Verweildauer auf einem bestimmten Rechtschreibniveau zu ermdglichen.

Angeknipft werden kann zu diesem Zweck vor allem an MAY, der den scheinbaren
Ruckschritten Rechnung tragt, indem er nicht nur typische ,,Ubergeneralisierungen*
in der Phase des Uberformens der alphabetischen Verschriftlichung (z.B. <*sofer>
fir <Sofa>, <*limonarde> fur <Limonade>) feststellt, sondern auch einen ,,inflatio-
ndren”“ Gebrauch orthographischer Elemente (z.B. <*munnd> fur <Mund>,
<*fehrnseher> fir <Fernseher>). Hilfreich sind in dieser Hinsicht auch seine Einzel-
analysen, die zeigen, dass in Ubergangszeiten die neuen Zugriffsweisen sogar vorher
verfiighare Muster in der Form tberlagern und der Anteil normgerechter Schreibun-

gen sinkt.>®

% vgl. MAY (2002), S. 35f. Vgl. auch Kapitel 3.1.3
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Damit die Lernsoftware den individuellen Lernvoraussetzungen gerecht werden
kann, ist in jedem Falle eine Lernstandserhebung notwendig, die als Diagnosemodul
integriert sein muss, um die Angemessenheit der Aufgaben zu sichern, die von den
Lernern bewaltigt werden sollen. Bereits JORG DIEKNEITE verweist darauf, wie wich-
tig ein integriertes Diagnosemodul fiir den Lernprozess ist, ,,um dem Lerner unspezi-
fische Meldungen im Sinne von richtig/falsch zu ersparen“.*® Jedem Schiler und
jeder Schilerin mussen (ber eine gezielte Diagnose individuell angepasste Lern-
schritte aufgezeigt werden, die dazu flhren sollen, dass neue Erkenntnisse gezielt mit
bereits Erlerntem verknupft und sinnvoll in metakognitives Wissen eingeordnet wer-

den.

4.6. KRITERIEN ZUR AUSWAHL UND UBERLEGUNGEN
ZUR INTEGRATION DES WORTMATERIALS

In Bezug auf die Inhalte der Module einer Lernsoftware ist festzuhalten, dass Schii-
lerinnen und Schiler Gber das Wortmaterial auf Besonderheiten, Regelungen und
Losungsstrategien der deutschen Orthographie aufmerksam gemacht werden missen,
indem sie sowohl vorgegebene Lernworter als auch individuell zusammengestelltes
Wortmaterial bearbeiten kdnnen. Eine Lernsoftware mit einer adaptiven Benutzer-
fihrung kann dies als ein tutorielles, intelligentes System allerdings nur leisten, wenn
die zu generierenden Worter so programmiert werden, dass die Schilerinnen und
Schiler mit vorgegebenem Wortmaterial lernen und anschlieBend eine Auswahl in-
dividueller Worter in einer Liste festlegen konnen.

Die Auswahlkriterien fur das Wortmaterial einer Lernsoftware lassen sich insbeson-
dere aus den Ergebnissen der Studien von SCHEERER-NEUMANN und MAY ableiten
(vgl. Kap. 3.2.2 und 3.2.3). Das Zwei-Wege-Modell von SCHEERER-NEUMANN Ver-
deutlicht ebenso wie ihr Modell des Inneren orthographischen Lexikons, dass Schu-
lerinnen und Schiler sich orthographische Regeln durch sogenannte Stellvertreter-
worter merken, welche auch umgekehrt fiir eine entsprechende Regel stehen. Den
Annahmen von SCHEERER-NEUMANN und MAY weiter folgend, sollen die zu schrei-
benden Worter den Schilerinnen und Schulern bekannt sein, d.h. diese missen deren
Bedeutung kennen und besser noch: Sie sollten eine emotional gezeichnete affektive
Einstellung zu dem Wortmaterial entwickelt haben.

5% DIEKNEITE (1992), S. 43. [Hervorhebung im Original].
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Weitere Auswahlkriterien ergeben sich aus den Befunden zur geschlechts-
differenzierten Rechtschreibung. Berlicksichtigt man die geschlechtsspezifischen
Préferenzen in Bezug auf das Wortmaterial von Rechtschreiblernern im Sinne der
Forschungsergebnisse von SCHEERER-NEUMANN und auch MAY (vgl. Kap. 3.2.2 und
3.2.3) muss deren Bedeutung fir die Konstruktion von orthographisch normgerech-
ten Schreibungen ein besonderer Stellenwert beigemessen werden. Hierfir sollte den
Schilerinnen und Schillern Wortmaterial zur freien Auswahl zur Verfligung stehen.
Zur Unterstiitzung einer sinnvollen Auswahl des Wortmaterials fiir die Konzeption
einer Software sollen im Folgenden die Erkenntnisse der Wortschatzarbeit zurate
gezogen werden. Dies geschieht auch deshalb, weil im Rahmen der diskutierten me-
thodischen Zugriffe auf orthographisch normgerechte Schreibung (vgl. Kap. 3.3)
immer wieder betont wird, wie unmittelbar ein Wortschatz zur Entwicklung ortho-
graphischer Kompetenzen bzw. zur strategischen Ldsung von Rechtschreibproble-
men beitragt (z.B. bei der Anwendung morphologischer und sytaktischer Strategien;
vgl. Kap. 3.3.4 und 3.3.5).

Trotz der berechtigten Kritik gegenuiber einem festgelegten Grundwortschatz soll die
Auswahl des Wortmaterials, welches im Rahmen einer Lernsoftware eingesetzt wer-
den sollte, in Anlehnung an die Kriterien von NIEDERSTEBERG erfolgen, da deren
didaktische und lernpsychologische Aspekte auch heute noch aktuell sind: Haufig-
keit, inhaltliche Klarheit, Lebenswirklichkeitsbezug (Worter aus der Erfahrungswelt
der Schiilerinnen und Schler) und Worter als Stellvertreter fur Rechtschreibphéno-
mene und rechtschriftliche Besonderheiten.*’

Zusétzlich sollen die Forderungen NAUMANNS bei der Auswahl des Wortmaterials
bertcksichtigt werden. Ein Grundwortschatz, der NAUMANNS Forderungen ent-
spricht, orientiert sich an Wortern, die sowohl von Kindern als auch von Erwachse-
nen haufig benutzt werden. Dabei soll sich das Wortmaterial nicht nur aus dem ge-
schriebenen, sondern auch aus dem gesprochenen Wortschatz zusammensetzen, um
spontanes Schreiben zu unterstltzen und Worter zu berticksichtigen, die Kinder hau-
fig falsch schreiben. Mit Blick auf den hier diskutierten silbentheoretischen Ansatz
(vgl. Kap. 3.3.3) ist der trochdische Zweisilber vorteilhafter als der Einsilber,** d.h es
erscheint sinnvoll, in den Wortschatz der Rechtschreibsoftware zunéchst trochéische,
phonographische Wortern zu integrieren, die eine geregelte Phonem-Graphem-

Korrespondenz aufzeigen, um anschlieend — zur Entwicklung weiterfiihrender or-

%97 \/gl. NIEDERSTEBERG (1983), S. 12.
%% V/gl. OssNER (2010), S. 113.
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thographischer Kompetenzen — gréfere silbische Einheiten aufzunehmen und Wort-
material zu integrieren, das auRer der Aufschllsselung der Phonem-Graphem-
Korrespondenz auch Ableitungen integriert.>*

Neben der Integration eines entsprechenden Wortmaterials sollte ein Softwarekon-
zept auch ein Wortlistentraining im Sinne eines sinnvollen ,,Ubens und Festigens*
integrieren (vgl. Kap. 3.3.6). Das ,,Trainingsprogramm* kann die entsprechenden
Operationen zur orthographisch korrekten Schreibung unterstiitzen und auch dort
eingesetzt werden, wo es darum geht, spezielle Worter zu trainieren, die unter den
Begriff der Ausnahmeschreibungen fallen. Zwecks Intensivierung der Lerneffekte ist
zu beachten, dass die Prasentation der Worter und ihrer rechtschriftlichen Besonder-
heiten nicht nur formalistisch trainiert wird, sondern auch praxisbezogen im Kontext
von Situationen, kleinen Ereignissen bzw. kurzen Geschichten erfolgt, zu denen so-
wohl Madchen als auch Jungen einen Zugang finden kdnnen. Daruber hinaus sollte
in einer Lernsoftware ein Wortlistentraining den Erwerbsprozess insofern stiitzen, als
die Schilerinnen und Schuler Wortlisten selbst zusammenstellen, mit denen sie sich
bestimmte Regeln merken mdchten und die im Folgenden als Schlisselworter be-
zeichnet werden. AuRerdem bedarf es einer Listung h&ufig vorkommender, aber oft
falsch geschriebener Worter, die als Lernworter bezeichnet werden. Diese missen
innerhalb des Programmtextes der Software so verankert werden, dass sie bei Fehl-
schreibungen im Rahmen der Ubungen automatisch auf eine Ubungsliste riicken.
Sinnvoll erscheint auch eine Sammlung h&ufig vorkommender Worter, die so im
Langzeitgedéchtnis des Schreibenden verankert sein sollten, dass sie automatisch
abrufbar sind. Hierbei handelt es sich um Warter mit einer oder hochstens zwei Sil-
ben, wie beispielsweise Artikeln, welche im Rahmen des Softwarekonzepts als
Blitzworter bezeichnet werden sollen. Fur die Listung wird auf PLICKATS Studien
zum Wortschatz®® zurtickgegriffen (vgl. dazu auch Kap. 6.2, Abb. 57, Fuinote 102).

Da Schilerinnen und Schler als rechtschreibliche Lésungsstrategien auch das Nach-
schlagen im Worterbuch kennen und nutzen lernen sollen, ist es notwendig, dass eine
Lernsoftware auch ein digitales Worterbuch bereit halt. Dieses sollte zumindest die
genannten Kriterien zur Wortauswahl beriicksichtigt und dartiber hinaus gewahrleis-
tet, dass die Schiilerinnen und Schiiler bei Fragen (z.B. nach der Bedeutung bestimm-
ter Worter) und Unsicherheiten bei der orthographisch normgerechten Schreibung
Antworten und Hilfen finden (vgl. Kap. 6.2, Abb. 55, Fulinote 701).

9 Epd., S. 114.
800 \/gl. PLICKAT (1983).
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AbschlieRend ist mit Blick auf die Modelle von UTA FRITH, HARTMUT GUNTHER und
PETER MAY zu bericksichtigen, dass die Schriftsprachentwicklung sowohl tber das
Lesen als auch Uber das Schreiben angestoRen und geleitet wird, d.h. rezeptive und
produktive Handlungen die Entwicklung orthographischer Kompetenzen fordern.
Aus diesem Grund sollte eine Lernsoftware altersaddquate und lesemotivierende
Texte zur Verfugung stellen, die sowohl zum Lesen als auch zum Entdecken und
Experimentieren im Hinblick auf orthographische RegelméRigkeiten auffordern. Da-
zu gehoren kleine Alltagsgeschichten, in denen die Schilerinnen und Schiler Mar-
kierungen vornehmen missen, sowie Texte mit spannenden und komischen Elemen-
ten, die zum Lesen auffordern, aber auch ,,Geheimschriften beinhalten, die zum

Experimentieren und Nachdenken tber Sprache auffordern.®*

4.7. KONSEQUENZEN DER STRATEGIEORIENTIERUNG FUR
DIE DIGITALE UMSETZUNG

Die Strategien, mit denen gearbeitet werden soll, um die Problemstellen, die in den
Fehlerstatistiken zum Ausdruck gebracht werden, moglichst effektiv zu 16sen, sollen
in Lernmodulen erarbeitet werden. Die in den Modulen bewusst gestalteten, ange-
wandten und reflektierten Losungsstrategien sollen dazu beitragen, dass sich ortho-
graphische Kompetenzen im Langzeitgedéachtnis als erworbenes Wissen abrufbar
verankern, was in Anlehnung an die didaktischen Prinzipien zur Vermittlung ortho-
graphischer Kompetenzen (vgl. Kap. 3.3) geschehen soll. Eine hierarchische Anord-
nung der Lernmodule entspricht dem Modell zur Entwicklung des Rechtschreibkdn-
nens nach MAy (vgl. Kap. 3.2.3) und dem Erweiterungsmodell nach NAUMANN
(Kap. 3.2.4) sowie den Stufenfolgen der erérterten Schriftspracherwerbsmodelle (vgl.
Kap. 3.1.3.3), soweit diese Auskuft tber Entwicklungen geben, die an rein sprachge-
treue Schreibungen anschlieen. Die Anordnung bzw. Reihenfolge der Module, die
bereits entsprechend der Annahmen der deskriptiv-quantifizierenden Fehlerfor-
schung in Kapitel 3.1.1 vorgenommen wurde, deckt sich, was die Reihenfolge der zu
erwerbenen Inhalte betrifft, weitgehend mit den Ergebnissen der qualitativ-
strategieorientierten Fehlerforschung und den Entwicklungskonzepten von MAY und
NAUMANN. Die Ergebnisse weisen insgesamt auf ein zunehmend komplexes Ab-
straktionsvermdgen hin, was bereits in der abgebildeten Synopse (vgl. Abb. 33)

durch Nummerisierung und Einfarbung gekennzeichnet ist. Im Folgenden soll aufge-

%01 v/gl. diesbeziigliche Auswahlkriterien in RICHTER/PLATH (2005), S. 79. Zu den ,,Geheimschriften*
vgl. z.B. CHRISTINE NOSTLINGER: ,,Die feuerrote Friederike®.
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zeigt werden, wie die strategischen Zugriffe auf die deutsche Orthographie in einer

Lernsoftware umgesetzt werden:

e Zur alphabetischen Strategie: phonologischer/silbenphonologischer Zugriff
Diese Strategie wird grundlegend dadurch geférdert, dass die Schilerinnen und
Schiler zum leisen und silbischen Mitsprechen aufgefordert werden, um den artiku-
latorisch-akustischen Code zu aktivieren, der in einen entsprechenden artikulato-
rischen Rechtschreibcode umgesetzt wird (vgl. SCHEERER-NEUMANN Kap. 3.2.2).
Als Grundlage der silbenorientierten Strategie®® soll parallelisiertes Mitsprechen
gelehrt werden,* bei dem es sich nicht nur um deutliches Sprechen, sondern um eine
didaktisch herbeigefiihrte Sprechweise handelt, zu deren Kennzeichen es gehort, dass
sie dazu auffordert, silbisch zu gliedern. Dabei wird eine natirliche Artikulation ge-
maR einer betonten und unbetonten Silbe leise oder ,,in Gedanken* gleich der soge-
nannten Pilotsprache (vgl. Kap. 3.3.7) mitgesprochen. Es geht um eine sprachanaly-
tische Operation,® bei der Worter an ihren Silbengelenken zu trennen sind und die
ROBER in ihrem Konzept zur silbenanalytischen Methode eindrucksvoll beschreibt.®®
Eine Sprechweise zwischen betonter und unbetonter Silbe kann Lernern helfen, die
Schreibung des Schwa-Lautes orthographisch korrekt und regelgeleitet Gber den Tro-
chaus zu motivieren, da der Schwa-Laut nur in der zweiten, unbetonten Silbe des zu
schreibenden Wortes vorkommt.*® Auch das Problem der Auslautverhédrtung kann
mit Hilfe des Trochdus durch das Sprechschreiben 2 nach HINNEY (vgl. Kap. 3.3.3)
gelost werden.®” Auf silbenphonologische Zugriffsweisen sollte immer dann verwie-
sen werden, wenn der Gebrauch der Strategien verlasslich zur Losung des orthogra-
phischen Problems fiihrt. Deshalb ist es bezlglich der diskutierten Scharfungsschrei-
bung (vgl. Kap. 3.3.3) fraglich, ob diese tber einen silbischen Zugang der Sprechsil-
ben, einen sprachsystematischen Zugriff Uber die Schreibsilbe oder besser iber eine
morphologische Prozedur geldst werden soll. Im Hinblick auf die derzeit divergie-
renden Zugriffe auf die Doppelkonsonantengrapheme an der Silbengrenze in der

%92 Fiir die erste und zweite Jahrgangsstufe gilt es, den intuitiven Zugang zur silbischen Sprechweise
aufzugreifen. Um den bereits verfligharen Einheiten der gesprochenen Sprache entgegenzukom-
men, kénnen Situationen der Lebenswirklichkeit aufgegriffen werden, in denen das Sprechen von
der normgerechten Umgangslautung abweicht und silbisch orientiert artikuliert wird (z.B. bei Ab-
zahlversen). Die Silbengliederung kann durch eine Binnen-Gliederung des Wortes durch klei-
ne Zwischenrdume oder Bogen unter den Silben hilfreich sein, wobei in diesem Zusammenhang be-
sonders die Bedeutung der VVokale geklart werden sollte.

603 \/gl. OsSNER (1998), S. 13.

804 \/gl. HUNEKE (2002), S. 87.

%05 \/gl. ROBER (2009), S. 154ff.

806 \/gl. ROBER-SIEKMEYER (2004), S. 5ff.

897 \/gl. OsSNER (2010), S. 26f.
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Schule und mit Blick auf eine Individualisierung erscheint es sinnvoll, beide L6-
sungsstrategien, also sowohl den silbenorientierten als auch den morphologischen
Zugriff im Rahmen der Lernsoftware anzubieten. Mdglich ist, dass die Lehrkréfte
nur die Ubungsformen freischalten, die ihrem schulischen Konzept entsprechen, um
schwache Rechtschreiber nicht zu Gberfordern. Fir leistungsstarke Schilerinnen und
Schiiler konnte es aber gerade eine Herausforderung sein, beide Strategien zu erpro-
ben und im Anschluss Uber ihre Wirksamkeit zu diskutieren (vgl. auch Rechtschreib-
gesprache Kap. 6.3).

Schliel3lich sei noch angemerkt, dass pragnante und haufig vorkommende Buchsta-
bengruppen durch entsprechend ausgewéhltes und arrangiertes Material présentiert
und zum Beispiel durch Markier- und Sortieraufgaben erarbeitet werden sollen, um
die in Kap. 3.3.2 erdrterte Signalgruppentheorie in das Lernsoftwarekonzept sinnvoll
zu integrieren. Hierbei wird es sich vorrangig um die in Kap. 2.3 als problematisch
aufgefiihrten komplexen Silbenrénder handeln, die als schwierige Graphemfolgen
integriert werden sollen. Dass die erarbeiteten Signalgruppen in unterschiedlichen
Zusammenhangen wiederkehren, gewahrleistet eine Abspeicherung im Langzeitge-
dachtnis und ein Abrufen bei entsprechenden Verschriftungen,®® was auch dem Prin-
zip des ,,Ubens und Festigens” (vgl. Kap. 3.3.6) entspricht.

e Zur morphologischen Strategie:

Die morphologische Strategie wird einer Kdénnensstufe zugeordnet, die den Schii-
lerinnen und Schilern spatestens zu Beginn des dritten Schuljahres zugénglich ist
(vgl. NAUMANN, Kap. 3.1.2). Morphologische Operationen miissen durch Ablei-
tungsstrategien und moglichst vielfiltige weitere Ubungen als dominante Gliede-
rungsstruktur genutzt werden, wodurch ein Bausteinsystem aufgebaut wird, aus dem
Schreibungen rekonstruiert werden.

Im Rahmen der mdglichen morphologischen Prozeduren sollen die Probleme, die
sich auf lautlicher Ebene sowohl durch die sogenannten prosodisch determinierten
als auch morphologisch determiniertne Explizitformen®® ergeben, mit Hilfe von
Problemldsungsstrategien vermittelt werden. Zu den Konstantschreibungen von
Wortstdmmen, deren Unterschiede im Gesprochenen keinen Niederschlag finden,
gehoren die Auslautverhartung, das silbeninitiale h und die korrekte Abbildung der

%08 \/gl. BRUGELMANN (1992), S. 140.
%0%/gl. EISENBERG (2006), S. 325.
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Vokalquantitaten.® In der Parallelitat zwischen der Silbe und der prosodisch deter-
minierten Explizitform des Morphems wird deutlich, dass silbische Formen, so zum
Beispiel die Markierung des Silbengelenks, an morphologisch komplexe Formen
,vererbt“ werden.”™ Die Vermutung liegt nahe, dass diesbeziigliche Schreibungen
mit Hilfe entsprechender morphologischer Prozeduren orthographisch korrekt abge-
bildet werden konnen, wobei, riickblickend auf silbenorientierte Strategien, eine Zu-
rickfuhrung oder Erweiterung zum Trochéus als besonders aussichtsreich erachtet
wird.®? Da sich aber, wie bereits erwéhnt, die silbische Strategie bei der Kennzeich-
nung der VVokalqualitadt im Hinblich auf orthographisch normgerechte Schreibungen
als problematisch erwiesen hat (vgl. Kap. 3.3.3), sollen im Rahmen der Recht-
schreibsoftware vorwiegend morphologische Strategien zur Lésung derartiger ortho-
graphischer Problemstellen vermittelt werden, die auf die Stammform zurtickzufih-
ren sind. Hier ist ein besonderer Fokus auf den immer gleich (oder zumindest &hn-
lich) geschriebenen Wortstamm zu richten, der zum Beispiel durch Wortfamilienar-
beit verdeutlicht wird (vgl. Kap.3.3.4). Dartiber hinaus sollen Aufgaben gestaltet
werden, bei denen die Schilerinnen und Schiler die Erfahrung machen, dass das
sogenannte Dehnungs-h weitgehend dem Peripheriebereich der Orthographie
zuzuordenen ist (z.B. durch Sammel- und Sortieraufgaben vgl. Kap. 6.4 Ubungsform
,»Tabelle®). Dariiber hinaus soll entdeckt werden, dass das betreffende orthographi-
sche Phanomen tiberwiegend bei Verben vorkommt und nur dann, ,,[...] wenn in der
zweisilbigen Wortform die zweite Silbe mit <l,m,n,r> beginnt und die erste Silbe
offen ist,**** was durch Sprachforscheraufgaben (vgl. Kap. 6.2, vgl. auch Abb. 45)
erfolgt. Wie bereits im Zusammenhang mit silbenphonologischen Zugriffen erortert,
ist der Silbenschnitt nicht immer leicht zu identifizieren, so etwa bei der Scharfungs-
schreibung. Deshalb darf hier auf morphologische Prozeduren nicht verzichtet wer-
den und das Phdnomen der Stammkonstanz soll in den Mittelpunkt der Betrachtung
riicken. Das kann zum Beispiel mit Hilfe von Flexionsiibungen geschehen, indem zur
Konjugation von Verben aufgefordert wird, so zum Beispiel beim infiniten Verb

,haben®, indem der Indikativ Prateritum ,hatte* nicht als sprechsprachliche Opera-

610 \v/gl. ebd., S. 321.

611 \/gl. MULLER (2010), S.48.

%12 Da bei diesen Operationen Bezug auf die Erweiterung zweisilbiger Formen des Genitivs oder des
Plurals genommen wird, erscheint es sinnvoll, dass vorab bereits silbische Ubungen vorgenommen
wurden, wie es auch das Konzept vorsieht.

33 MULLER (2010), S. 46.
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tion Uber die Silbe <hat-te>, sondern als morphologische, schriftliche Operation
<hat#te> angeleitet wird.

Fur das Ertben laulicher Variationen bei Stammformen®‘, der so genannten
Umlauschreibung, eignet sich hingegen das Modul zur normgerechten Schreibung
von Wortern mit morphologisch fundiertem Umlaut <&> sowie zum Schreib-
diphthong <&u>, indem Ableitungsstrategien entdeckt und reflektiert sowie geubt
und gefestigt werden (vgl. Kap. 3.3.4).

Daruber hinaus ist die morphologische Analyse und Synthese bei der Wortbildung
durch aktives Erproben an entsprechend ausgwéhltem Wortmaterial zu férdern (vgl.
Kap. 6.4 Ubungsformen ,,Worterbiume®, ,, Wortbausteine verschmelzen und tren-
nen‘‘). Diesbezlgliche Operationen kénnen in den Modulen zur Wortbildung in Be-
zug auf die Komposition, die Derivation und die Konversion entwickelt und als stra-
tegische Zugriffe auf entsprechende Schreibungen getibt werden, so wie in den Mo-
dulen, die sich in Abb. 33 unter der Kategorie 3 in ein Modul ,,Prifixe®, ,,Suffixe*
und ,,Kompositia“ gliedern.

In Bezug auf die morphologischen Zugriffe auf Schrift kann konstatiert werden, dass
ein aktiv-entdeckender und reflektierter Umgang mit der morphologischen Strategie
im Rahmen einer Wortfamilienarbeit den Nutzen der Strategie verdeutlichen und
gleichzeitig den Wortschatz in der Form erweitert, sodass Wortmaterial systematisch
ein- bzw. zugeordnet wird.®®> Grundséatzlich sollten bei dieser Strategie besonders
haufig vorkommende Morpheme aus dem Sprachgebrauch der Schilerinnen und
Schler ibernommen werden.

Es erscheint besonders schwierig, den Schilerinnen und Schiilern Strategien zur <s>,
<ss>, <B> - Schreibung zu vermitteln (vgl. Kap. 2.2.2, 2.4). NAUMANN schlégt vor,
den Schreibenden die Beherrschung zwischen stimmhaften, brummend-gesummten
/z/ (z.B. ,,Dose*) und stimmlosen, scharf gezischten /s/ (z.B. ,,auBen*) Lauten
zuvermitteln (vgl. Kap. 3.1.2), eine Strategie, die als ,,Kehlkopfprobe® in das ent-
sprechende Ubungsmodul integriert werden soll. Stimmhaftigkeit gilt auch fur die
<B>-Schreibung, wenn diese distinktiv ist,”*® wobei hier auch die morphologische

Zugriffsweise hilfreich ist (z.B. <KloR> von <KI6Re>). Daruber hinaus sollen sil-

®14\/gl. EISENBERG (2006), S. 325.

615 OssNER fordert, Woérter so friih wie moglich mit ihren Formverwandten in der Wortfamilie zu
behandeln, was nicht nur den Wortschatz bereichert, sondern auch hilft, drei orthographische Berei-
che gut in den Griff zu bekommen, ndmlich die Auslautverhartung, die Umlautschreibung und teil-
weise auch die B-Schreibung. Vgl. OSSNER (2006), S. 170.

,»Steht [s] in einer Position, in der auch [z] stehen kann [...], dann wird es als <B> geschrieben,
[...].“ EISENBERG (2009), S. 84.

616



Didaktische Konsequenzen fiir die Konzeption einer Lernsoftware 190

benphonologische und morphologische Zugriffe vermittelt werden, wenn [s] Silben-
gelenk oder morphologisch auf ein Silbengelenk bezogen ist. Aus didaktischen
Griinden wird die <s> - <R> - Schreibung in einem gesonderten Ubungsmodul ge-
lehrt.

Abschliel}en soll nochmals betont werden, dass den Schilerinnen und Schilern be-
wusst werden muss, dass die Sprechsilbe der gesprochnene Sprache und die Schreib-
silbe der geschriebene Sprache zuzuordnen ist, was durch entsprechende Markierun-
gen in der Software durch Silbenbdgen, ein ,,Mundsymbol* und Morphemklammern
unterstitzt wird (vgl. Kap. 6.4.2).°*” Aulerdem erscheint es sinnvoll, betonte und
unbetonte Silben sowie Stammmorpheme entsprechend farbig zu kennzeichnen, um
die sprachlichen Einheiten zu vedeutlichen (vgl. Kap. 6.4.2). Dartiber hinaus sollten
Erklarungsversuche fur orthographische Phanomene in Form von Sprachforscher-
aufgaben nicht nur Gber morphologische Zugriffe, sondern auch tber die Schreibsil-
ben erfassbar gemacht werden (vgl. Kap. 2.3 und 2.4 sowie Kap. 3.3.3 und 3.3.4).

e Zur syntaxorientierten Strategie:
Das fir diese Strategie zentrale Problem der Kapitalisierung sollte in einer Software
fur das dritte bis siebte Schuljahr sowohl durch lexikalisches als auch durch
synatxorientiertes orthographisches Beweisen gel6st werden (vgl. Kap. 3.3.5). Ge-
maR des von NAUMANN u.a empfohlenen curricularen VVorgehens soll zunéchst ein
lexikalischer Zugriff und im Anschluss ein syntaxorientierter Zugriff auf die GroR-
/Kleinschreibung angeboten werden, der von den Lehrerinnen und Lehrern entspre-
chend ihres didaktisch-methodischen VVorgehens jeweils freigeschaltet werden kann.
Fur die lexikalische Losungsstrategie ist es notwendig, eine angemessene Anzahl an
Merkmalen zur Erprobung zur Verfugung zu stellen, die das betreffende Substantiv
charakterisieren und die Schreibung durch grammatische Probehandlungen zur
Wortartidentifikation beweisen, was mit Hilfe einer dazu eigens entwickelten
Ubungsform realisiert werde soll (vgl. Kap. 6.4.3 Ubungsform ,GroB-Klein-
Maschine®). Was die didaktische Organisation der Lernprozesse betrifft, soll von den

Konkreta zu den Abstrakta gefuhrt werden. Genuine Substantive sollten von den

%7 HeINz RISEL schlagt vor, Silben durch Silbenbdgen und ein Mundsymbol, Wortbausteine durch
drei-dimensionale Sprachverpackung oder Ké&stchen und graphische Wortsegmente durch den
Trennstrich zu markieren. Dariiber hinaus betont er, dass ein zeitlich versetztes Thematisieren von
Silben und Morphemen sinnvoll ist, um der Ahnlichkeitshemmung vorzubeugen. Vgl. RISEL
(2002), S. 81. Die Ahnlichkeitshemmung wird auch als Ranschburgsches Phanomen bezeichnet.
Der Begriff wurde von dem Budapester Psychiater P. RANSCHBURG (1870-1945) geprégt und be-
sagt, dass &hnliche Inhalte das deutliche Erkennen hemmen.
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Substantivierungen abgegrenzt werden. Die Ableitungen auf <-heit, -keit, -ung> und
<-nis> konnen, da eindeutig regelgeleitet motiviert, in einem gesonderten Modul
verankert und im Lernprozess recht friih angeboten werden (vgl. dazu auch Kap.
3.2.4). Tragt man der Kritik an der wortorientierten Losung Rechung (vgl. Kap.
3.3.5), wére eine Einbettung grammatischer Prozeduren sinnvoll, in denen die Schu-
lerinnen und Schiler Uber synatxorientierte Prozeduren Kerne von Nominalphrasen
herausfiltern, um anschlielend die regelgeleitete GrofRschreibung derselben vorzu-
nehmen. Fir das Softwarekonzept erscheinen Prozeduren zur Erweiterung der No-
minalphrase nach MULLER (vgl. Kap. 3.3.5) besonders aussichtsreich und auch fir
rechtschreibschwache Kinder handhabbar zu sein.

Sowohl das Setzen des Textzeichens ,,Doppelpunkt als auch die Kennzeichnung der
wortlichen Rede durch Redezeichen erfolgt, wie bereits in Kapitel 3.3.5 herausge-
stellt, im Rahmen der Rechtschreibsoftware kontextabhangig, also in einem Textzu-
sammenhang bzw. Sinnzusammenhang. Dabei ist es notwendig, die in Kapitel 2.5.2
aufgefiihrten Regeln zu verdeutlichen und durch wiederholtes Uben in unterschied-

lichen Kontexten festigen zu lassen.

e Zum Nachschlagen im Wérterbuch:
SchlieRlich sollen Schulerinnen und Schuler zur Losung orthographischer Probleme
das Nachschlagen im Warterbuch ben. In einer Lernsoftware soll das sowohl durch
ein digitales Worterbuch zum Nachschlagen als auch durch Hilfsangebote zum Um-
gang mit einem Worterbuch realisiert werden (vgl. dazu auch Uberlegungen in Kap.
6.1 und 6.2).

e Zur individuellen Codierung / Merkstrategie:
In Kapitel 3.3.6 wird die individuelle Codierung als prinzipiell mdglicher Zugriff auf
orthographisch normgerechte Schreibungen genannt, eine Merkstrategie, die, wie die
Bezeichnung bereits zum Ausdruck bringt, keine allgemeingltigen Aussagen treffen
kann. Sie sollte deshalb zwar im Rahmen der Reflexionsmdglichkeiten zugelassen
(vgl. Kap. 6.2, Abb. 57 ,,Rechtschreibpass®), aber nicht als aussichtsreiche zu vermit-

telnde Strategie in das Konzept aufgenommen werden.

e Uben und Festigen:
Die in Kapitel 3.3.6 dargelegte Notwenigkeit des Ubens und Festigens zur Veranke-
rung orthographischen Wissens im Langzeitgedachtnis wird einerseits durch ein in-

tegriertes Wortlistentraining (vgl. Kap. 4.6 ) umgesetzt, das durch das Modul 5



Didaktische Konsequenzen fiir die Konzeption einer Lernsoftware 192

,,Uben und Festigen* organisiert wird (vgl. Kap. 6.1), und neben einem Wortlisten-
trainingsprogramm auch zusatzliche Ubungen zum Wiederholen und Vertiefen an-
bietet (vgl. auch Abb. 44). Andererseits ermdglichen Ubungs- und Festigungsformen
innerhalb der Module eine Verankerung der erworbenen Strategien und Regeln (vgl.
hierzu Kap. 6.3.2 und Kap. 6.4.3: Ubungeformen ,,Bilddiktat und ,,Kassettendik-
tat®).

e Zur Aktivierung unterschiedlicher Sinnesmodalitaten:
Gerade bei der Konzeption einer Software zum Erwerb orthographischer Kompeten-
zen sollen die Uberlegungen zu individuell praferierten Wahrnehmungskanilen wie-
der verstérkt in den Blick ricken, insbesondere deshalb, weil eine Software mit ihren
mulitimedialen Mdglichkeiten in der Lage ist, bei der Aneignung rechtschriftlicher
Phédnomene sowohl visuelle, artikulatorische, motivationale und kognitive Zugriffe

gleichzeitig zu realisieren (vgl. die Prinzipien in Kap. 3.3.1).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass eine differenzierte Lernsoftware verschiede-
ne Strategien zur Losung eines orthographischen Problems anbieten muss, weil sich
einerseits Schreibungen lber mehrere Strategien motivieren und andererseits Schu-
lerinnen und Schiler unterschiedliche Ldsungsstrategien praferieren. Aus denselben
Grinden mussen mogliche Strategien nicht nur kognitiv in Form von Regelwissen
vermittelt, sondern auch als Instruktionen im Sinne von Ld&sungshilfen angeboten
werden. Die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der Entwicklung orthographischer
Kompetenzen, die Erorterung unterschiedlicher Positionen zur Optimierung ortho-
graphischer Normerwerbsprozesse sowie die Ergebnisse der Evaluationen lassen den
Schluss zu, dass grundsétzlich alle verfiigbaren Strategien als Lésungen fur ein
rechtschriftliches Problem mdglich sind. Es ist demnach notwendig, alphabetische,
morphologische und der kognitiven Entwicklung entsprechende syntaxorientierte
Strategien in das zu erarbeitende Softwarekonzept zu integrieren. Dabei sollen nicht
immer alle mdglichen Strategien zur Problemlésung angeboten werden, sondern nur
die aussichtsreichen. Dies gibt schwacheren Schillerinnen und Schilern eine eindeu-

tige Orientierung und gewdahrleistet, dass sie nicht ,,in die Irre laufen.**® Dass solche

%18 |n der aktuellen didaktischen Diskussion spricht man diesbeziiglich auch von Scaffolding, einer
Unterstiitzung des Lernprozesses durch die Bereitstsellung einer Orientierungsgrundlage. Die Schi-
lerinnen und Schiller erhalten eine zunéchst enge Unterstitzung durch gezielte Instruktionen wie
DenkansttRe, Anleitungen und weitere Hilfestellungen, die zunehmend abgebaut werden sollen und
in ein selbstgesteuertes Lernen einmiinden kénnen. Vgl. KNIFFKA (2010).
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Techniken heute besonders im E-Learning-Bereich als tutorielle Programme ange-
wandt werden, kommt der zu entwicklenden Software besonders entgegen.

Um festzustellen, welche Strategien Schulerinnen und Schiler zur orthographisch
normgerechten Schreibung bereits beherrschen und welche sie sich noch aneignen
miussen, ist es notwendig, ihre sogenannten Privatschreibungen zu diagnostizieren
und zu analysieren, um daraus einen didaktisch sinnvollen Lernweg abzuleiten, wozu
ein Diagnosemodul konzipiert werden muss. Da dieses Modul von elementarer Be-
deutung fur die Konzeption der Lernsoftware ist, soll die Konzeption des diagnos-
tischen Verfahrens grundlegend in einem eigenen Kapitel erarbeitet und entwickelt
werden, was im Folgenden geschieht.
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5. DIE FORDERDIAGNOSTIK ALS KERNSTUCK EINER
INDIVIDUALISIERENDEN LERNSOFTWARE

Die im letzten Kapitel zusammengefiihrten, didaktischen Uberlegungen verbindet
eine gemeinsame Grunderkenntnis: Erfolgreiches Rechtschreiblernen kann nur in
einem individualisierten Lernprozess gewahrleistet werden, der sowohl unterschied-
liche, praferenzorientierte Zugriffe auf Schrift als auch eine alters- bzw. jahrgangstu-
fenunabhangige Entwicklung orthographischer Kompetenzen ermdglicht. Typische
Fehler, wie sie in den Entwicklungsmodellen beschrieben werden, verweisen darauf,
dass bestimmte Strategien nicht oder nicht vollstdndig beherrscht und deshalb noch
erworben werden missen. Die damit einhergehenden Normabweichungen bzw. Pri-
vatschreibungen kénnen mithilfe einer fehlerbezogenen Lernstandsbestimmung er-
mittelt werden, sodass durch eine Auswertung die Zuordnung zu bestimmten Ent-
wicklungsphasen, an die im Lernprozess angekniipft werden muss, ermoglicht wird.
Diejenige Phase, in der sich nach ideallautlichen phonetischen Schreibungen ortho-
graphisch korrekte Schreibungen entwickeln, muss dabei besonders bericksichtigt
werden. Ubergeneralisierungen werden dabei als Hinweise darauf betrachtet, an wel-
chen Merkmalen sich die Schilerinnen und Schiiler gerade orientieren. Diese Phase
gilt es moglichst genau auszudifferenzieren, um eine prézise Zuordnung von Fehl-
schreibungen vorzunehmen und in den diagnostischen Teil einer Lernsoftware zu
integrieren, damit eine gezielte Férderung abgeleitet werden kann.

Neben grundlegenden Kompetenzen sollen auch fortgeschrittenen orthographischen
Kompetenzen Rechnung getragen werden, indem auch differenzierte morphologische
und syntaxorientierte Schreibungen fir die Diagnose vorgesehen sind. Dabei sollte
der Lernprozess insofern im Sinne der aktuellen Schriftspracherwerbsforschung kon-
zipiert werden, als die aufeinander aufbauende Hierarchie der Entwicklungsstufen
nach der ,inneren Regelbildung* beriicksichtigt und didaktisch sinnvoll begleitet
wird.®® Dabei muss die Gefahr einer Festschreibung der Stufen sowohl durch eine
fortlaufende Diagnostik als auch durch eine adaptive Benutzerfiihrung vermieden
werden. Aus diesem Grund ist es geboten, durch eine altersunabhangige Konzeption
— anders als in parallel existierenden Schulbtlchern — auf die Privatschreibungen der

Schilerinnen und Schuler einzugehen und Entwicklungsstufen individuell zu be-

619 EICHLER, DEHN, GUNTHER, MAY und SCHEERER-NEUMANN sprechen beim (stufenweisen) Recht-
schreiblernprozess von einer fortlaufenden Regelbildung, die sich sowohl implizit als auch explizit
entwickelt und schlieflich zu einer automatisierten orthographisch korrekten Abbildung fiihrt.
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stimmen, an die im Lernprozess angeknpft werden kann. Alphabetische Strategien,
die nach der herkdbmmlichen Rechtschreibdidaktik im zweiten Schuljahr pauschal als
beherrscht gelten, kénnen auf diese Weise durchaus auch fir héhere Schulstufen
Ber(cksichtigung finden.

Um den Entwicklungsstand im orthographischen Normerwerbsprozess fir jede Ler-
nerin und jeden Lerner professionell bestimmen und eine adéquate, anschlussféhige
Forderung anbieten zu kénnen, bedarf es einer fortlaufenden Diagnostik, die nicht
nur den anfanglichen Status bestimmt, sondern auch Ruckschritte, pl6tzliche Fort-
schritte und eine langere Verweildauer auf einer Entwicklungsstufe in adaptiver
Form stets neu feststellt.*®

Die folgenden Kapitel soll die Mdglichkeiten aufzeigen, Privatschreibungen von
Schilerinnen und Schillern zwecks individueller Lernprozessbegleitung und -
forderung digital zu analysieren, um anschlieBend eine individuelle und effektive
Lernprozessbegleitung abzuleiten, die zu einem erkennbaren orthographischen Lern-
zuwachs fiihren soll. Im Hinblick auf den damit verbundenen veranderten Fehlerbe-
griff und die individuelle Diagnose und Forderung des Schriftspracherwerbs®® soll
zundchst das padagogische Verstandnis von Diagnose und Forderung definiert wer-
den, das dem aus der vorliegenden Untersuchung entwickelten Softwarebeispiel zu-

grunde liegt.

5.1. ZUR RELEVANZ VON DIAGNOSE UND FORDERUNG IN
DER DEUTSCHDIDAKTISCHEN DISKUSSION

ANNEMARIE VON DER GROEBEN (2003) und RuDOLF KRETSCHMANN (2004) fordern,
dass Lehrerinnen und Lehrer heute mehr denn je tber diagnostische Kompetenzen
verfiigen mussen, um Schilerinnen und Schiler individuell und bestmoglich fordern
zu konnen.®? | Alle empirischen Studien, die sich mit der Lernleistung von Schiilern
beschéftigen, bestatigen eines eindeutig: Eine verbesserte Diagnosekompetenz der
Lehrer fiihrt zu einer Verbesserung der Lernleistung aller Schiiler.“®”* Davon abgese-

hen reicht jedoch eine punktuelle Lernstandserhebung nicht aus, denn mit der Dia-

%20 Dieses ermdglicht tber die digitale Diagnose hinaus eine Intervention seitens der Lehrerinnen und
Lehrer, die, aufgrund der Ergebnisse weiterer diagnostischer Instrumente, den digital ermittelten
Lernweg ergdnzen konnen, indem sie beispielsweise nicht nur Lernworter eingeben, sondern mit
entscheiden kénnen, welche orthographischen Regeln die Schiilerin oder der Schler erwerben oder
wiederholen soll und welche Aufgabentypen dem momentanen Entwicklungsstand besonders dien-
lich sein kénnten. Vgl. Modul 7 im beigefligten Softwarebeispiel, Kap. 6.1, Abb. 45.

621 \/gl. BRUGELMANN (1983), S. 200f.

622 \/gl. VON DER GROEBEN (2003), KRETSCHMANN (2004).

623 PARADIES u.a. (2007), S. 63.
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gnostik eng verbunden ist die Forderung nach einer professionellen Differenzierung
und Individualisierung eines langerfristig effektiven Lernprozesses. So haben neuere
Ergebnisse der Unterrichtsforschung die Notwenigkeit einer Verzahnung von dia-
gnostischen Aktivitaten und didaktisch-methodischen MalRnahmen aufgezeigt. Wah-
rend sich eine hohe Diagnosekompetenz ohne unterrichtliche Konsequenzen als fir
den Lernerfolg wenig ergiebig erwies, zeigte eine Kopplung von diagnostischer
Kompetenz und gezielter didaktisch-methodischer Konsequenz einen hohen Lerner-
folg.®** Daraus ergibt sich die Forderung, die individuelle Diagnose mit anschlussfa-
higen Forderma3nahmen zu verbinden, deren Erfolge auch evaluiert werden mussen.
Nur die ganzheitliche Sichtweise auf Diagnose und Forderung gewéhrleistet dem-
nach eine optimale Lernbegleitung fir jede Schilerin und jeden Schiiler. Dement-
sprechend fordert PETRA HANKE ,,[...] eine Forderdiagnostik, die auf das Erfassen
(Beobachten), Verstehen (Deuten) und Unterstiitzen (FOrdern) von Lernvorausset-
zungen und Lernprozessen abzielt [...].“°® Die diesbeziiglich notwendigen Prozedu-
ren lassen sich wie folgt auflisten: Beobachtung und Analyse des Lerners und der
Lehr-/Lernbedingungen, Schlussfolgerung, Entscheidungen, Forderplanung, Forde-
rung und Evaluation. Wiinschenswert ist dabei, dass sich der Beobachtungs- und
Analyseprozess fortlaufend an dem Lernprozess orientiert, um moglicherweise Pla-
nung und Durchfiihrung im Sinn der Modifikationsdiagnostik®® verandern zu kon-
nen.

Die aktuell diskutierte Forderdiagnostik zeichnet gegeniiber der klassischen Testdia-
gnostik insofern ein veréndertes Bild, als sie nicht mit den Defiziten der Schu-
lerinnen und Schiler operiert, sondern deren Starken als Ansatz fiir die Forderung
ermittelt. Wegen der neuen dynamischen Betrachtung der Entwicklungs- und Lern-
fahigkeit wird in diesem Zusammenhang sogar von einem Paradigmenwechsel der
Forderdiagnostik gesprochen.®” Festzuhalten ist mithin, dass die padagogische For-
derdiagnostik mit ihrer Ablehnung einer defizitar ausgerichteten Forderplanung das
Recht einer jeden Schiilerin und eines jeden Schulers auf Forderung postuliert, wobei
sie durchaus auch leistungsstarke Lerner einbezieht.® Da sich eine solche Forder-

diagnostik vom Ansatz her nicht als Zuweisungsdiagnostik versteht, sondern einen

624 \/gl. HANKE (2005), S. 119.

%25 Epd., S. 120.

626 \/gl. DUSING/KOLLER (2011), S. 50.
%27 \/gl. RITTMEYER (2005), S. 17.

628 \/gl. DAHMEN (2008), S. 4f.
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zu realisierenden FoOrderbedarf beschreibt, ist sie ,,[...] eine flr den gemeinsamen
Unterricht angemessene Form der padagogischen Beurteilung.*®*

In diesem Sinne sollen Prinzipien der Forderdiagnostik nach CHRISTEL RITTMEYER®®
definiert und anschlieBend exemplarisch auf das Forderkonzept einer Rechtschreib-

software Ubertragen werden.

5.2. PRINZIPIEN DER FORDERDIAGNOSTIK

RITTMEYER orientiert sich bei ihren Prinzipien der Forderdiagnostik an SILKE
SCHONRADE und GUNTER PUTZ, die daflr folgende sechs Pramissen festgelegt ha-

ben:

1. Forderdiagnostik berticksichtigt die Individualitat des Kindes und fragt primar nach
dem ,Wie*‘ der Aufgabenlésung.

Die Forderdiagnostik ist prozessorientiert und keine punktuelle Uberpriifung.

Es werden Beobachtungsverfahren und Verfahren der Fehleranalyse angewendet.
Forderdiagnostik ist in das reale Umfeld des Kindes eingebettet.

Forderdiagnostik sieht Starken und Schwéchen des Kindes.

Diagnose und Intervention stehen in einem engen Wechselverhaltnis. ®

oukwn

Die genannten Ziele, Funktionen und Verfahren der Forderdiagnostik werden im
Folgenden beziiglich ihrer Relevanz und Ubertragbarkeit auf eine digital gestiitzte
Forderdiagnostik zum Rechtschreiberwerb diskutiert. Dass der Individualitat der
Lernenden nicht nur im Rahmen der Forderdiagnostik, sondern auch im Software-
konzept besondere Bedeutung beizumessen ist, wurde bereits hinlédnglich erlautert
(vgl. Kap. 3) und aus den theoretischen Grundlagen der Arbeit als zwingend abgelei-
tet (vgl. Kap. 4.5). Interessant erscheint die Forderung nach der Diagnose von L6-
sungsstrategien. Es ist zweifelsohne mdglich, Rechtschreibstrategien abzutesten, wie
am Beispiel der im folgenden Kapitel erlauterten Hamburger Schreibprobe®? belegt
wird. Fir das diagnostische Softwarekonzept muss aber vorab festgelegt werden,
welche Strategie sich hinter welcher Schreibung, insbesondere einer Fehl- bzw. Pri-
vatschreibung, verbirgt. Eine besondere Schwierigkeit ergibt sich, wenn unterschied-
liche strategische Zugriffe auf normorientierte Schreibungen vorliegen. Die Lernpsy-
chologie macht in dieser Hinsicht freilich zu Recht geltend, dass sich eine normge-

rechte Schreibung nicht nur auf pragmatisch orientierte Pramissen reduzieren ldsst

629 RITTMEYER (2005), S. 18.

630 v/gl. ebd., S. 18ff.

631 SCHONRADE und PUTZ (2003), berichtet in RITTMEYER (2005), S.18.
832 \/gl. MAY (2002).
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und letztendlich nicht jeder Fehler analysierbar ist.®*® Fiir das Softwarekonzept lasst
sich deshalb die Forderung ableiten, die Privatschreibungen beziglich der Fehlerty-
pologie einzuordnen und innerhalb der Lernsoftware — zur Ldsung des jeweiligen
orthographischen Problems — die aussichtsreichsten Strategien zur Erprobung (vgl.
Kap. 4.7 ) anzubieten sowie die Schulerinnen und Schiiler im Anschluss daran aufzu-
fordern, die erprobten Zugriffe zu reflektieren. Dies ermdglicht es dem Lerner nicht
nur, die erfolgreichsten Strategien selbst kennenzulernen oder sich bewusst zu ma-
chen, sondern erweitert auch die Rechtschreibsicherheit durch ein zunehmend strate-
gisches Repertoire. Ein derartiges didaktisches Arrangement im Rahmen einer Soft-
ware kann nur gelingen, wenn Diagnose und Intervention in einem engen Wechsel-
verhaltnis stehen. Durch diagnostizierte Privatschreibungen abgeleitete Losungsstra-
tegien sowie durch die Mdglichkeit, diese Strategien zu reflektieren, realisiert sich
das von RITTMEYER postulierte sechste Prinzip der Forderdiagnostik: deren Wech-
selverhiltnis mit der ,,Intervention®.

Vielen Testverfahren wird vorgeworfen, dass sie die Forderbedurftigkeit der Schu-
lerinnen und Schiler auf der Grundlage einer einmaligen Untersuchung ableiten, was
eine Uberbewertung des augenblicklichen Lernstands bedeutet. Deshalb erscheint es
sinnvoll, wenn RITTMEYER fordert, dass Forderdiagnostik prozessorientiert angelegt
sein soll und sich nicht auf punktuelle Uberpriifungen beschrinken darf. ®* Wenn
eine Lernsoftware im Sinne der Prozessorientierung angelegt wird, fordert dies auch
eine prozessbegleitende Diagnostik. VVorgaben der zu testenden Schreibungen liefern
die in Kapitel 3.1.3.3 erorterten Schriftsprachentwicklungsmodelle und im Besonde-
ren die Untersuchungen von MAY (vgl. Kap. 3.2.3) und NAUMANN (vgl. Kap. 3.2.4),
die eine empirisch abgesicherte Stufung orthographischer Kompetenzen definieren,
auf die in der Konzeption der Diagnose zuriickgegriffen werden kann. Es ist also
einzuplanen, dass die Schilerin oder der Schiler zu Beginn der Testung ein alters-
adaquates Testformat wahlt, welches sich, dank der Mdoglichkeiten einer digitalen
adaptiven Benutzerfiihrung, schnell auf die individuellen Privatschreibungen des
Lerners einstellen kann. Registriert das Programm Schreibungen, die beispielsweise
(noch) dem phonologisch orientierten Schreiben zuzuordnen sind, schaltet dieses
automatisch auf ein entsprechendes Testformat um und uberpruft zundchst, welche
orthographischen Strategien die Schilerin oder der Schiler bereits anwendet und

welche weiteren Lernschritte sich im Folgenden als sinnvoll erweisen. Fehlerfreie

633 \gl. RITTMEYER (2005), S. 33.
834 vgl. ebd., S. 19.
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Schreibungen beférdern die Schilerinnen und Schiller wiederum auf eine héhere
Niveaustufe und damit auf ein anspruchsvolleres Testformat. Um diesem Anspruch
gerecht zu werden, muss das fiir die Lernsoftware zu konzipierende Diagnosemodul
eine nach Schwierigkeitsgraden gestufte Diagnostik vorsehen, die sich an den aktuel-
len Resultaten der erlduterten Theorien zur Entwicklung orthographischer Kompe-
tenzen orientiert. Gelingt diese individuelle Orientierung am Lerner, wird das Prinzip
der Forderdiagnostik von RITTMEYER umgesetzt, das eine Ausrichtung an den Stér-
ken und Schwachen des Kindes vorsieht. So konstatiert auch ERWIN BREITENBACH,
dass Forderdiagnostik die Starken und Schwachen eines Schulers gleichermalien
beriuicksichtigen kann, da jene sich ,,[...] gegenseitig bedingen und gemeinsam die
Individualitdt eines Kindes ausmachen.“*® Im Sinne eines motivierenden und stér-
kenorientierten VVorgehens sollen den Lernenden und den Lehrenden Rickmeldun-
gen dartiber gegeben werden, welche Regeln und Strategien bereits beherrscht wer-
den und was in einem ndchsten Schritt gelernt werden soll. Flr eine digital gestutzte
Rickmeldung bieten sich sowohl Sprachausgaben als auch ein ausgedrucktes Lern-
protokoll an (vgl. Kap. 6.2).

RITTMEYER fordert im Rahmen ihrer aufgestellten Prinzipien ein foérderdiagnos-
tisches VVorgehen, das Formen der Fehleranalyse vorsieht.®* Eine Software zur Opti-
mierung orthographischer Kompetenzen lasst Fehleranlaysen in besonderem Male
zu. Sie ist jedoch nicht in der Lage, Beobachtungen in Form der Schulerbeobachtung
wie Gelegenheitsbeobachtung, gezielte Beobachtung, Dauer- oder Langzeitbeobach-
tung und systematische Kurzzeitbeobachtung®’ zu leisten, die vielmehr der Verant-
wortung der Lehrkréfte obliegen. Sofern Lehrkrafte in ihr unterrichtliches Gesamt-
konzept eine Lernsoftware einbinden, kdnnten zusétzliche Informationen aus Text-
produktionen, Abschriften, Diktaten und Rechtschreibgesprachen dazu fuhren, den
digitalen Lernprozess durch entsprechende Eingaben zu optimieren. Dies setzt
voraus, dass eine Lernsoftware (ber einen Lehrermodus verfigt (vgl. Kap. 6.1, Mo-
dul 7), der in ein Lernsoftwarekonzept zu integrieren ist. SchlieBlich bleibt zu klaren,

ob eine digital gestutzte Forderdiagnostik in das reale Umfeld der Lernenden inte-

%35 BREITENBACH (2004), S. 167.

%3 Auch nach BREITENBACH sollte eine Lernsoftware zur Optimierung orthographischer Normer-
werbsprozesse eine Fehleranalyse beinhalten, da ,,[...] Fehlerdiagnosesysteme die Moglichkeit ei-
ner qualitativen Analyse [bieten], die dazu flhrt, typische systematische Fehlerhdufungen zu erken-
nen, und die darauf hinweist, dass einzelne Schiller bestimmte stoffliche Klippen nicht iiberwunden
haben oder mit fehlerhaften Strategien versuchen, die schulischen Aufgabe zu bewiltigen.“ Ebd., S.
168.

837 \/gl. zu den Formen der Schiilerbeobachtung: WEIGERT/WEIGERT (1996), S. 14ff,
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griert werden kann, eine Anforderung, die von RITTMEYER als forderdiagnostisches
Prinzip aufgelistet wird.

Um die Konsequenzen, die sich aus den Pramissen der aktuellen Forderdiagnostik
ergeben, umzusetzen sowie weitere Informationen zur Konzeption eines diagnos-
tischen Moduls im Rahmen eines Softwarekonzepts zum Zweck der Optimierung der
digitalen Diagnostik zu erhalten, werden im nachfolgenden Kapitel ausgewahlte Ver-

fahren zur Rechtschreibdiagnose vorgestellt, analysiert und verglichen.

5.3. VERGLEICHENDE ANALYSE DIAGNOSTISCHER VER-
FAHREN ZUR ERMITTLUNG ORTHOGRAPHISCHER
KOMPETENZEN

Im Anschluss an einen Uberblick hinsichtlich der Kriterien, die ein Verfahren zur
Diagnose orthographischer Kompetenzen erfiillen muss, werden im Folgenden die
gangigsten Verfahren ausgewahlt, vorgestellt, kritisch analysiert und verglichen. Da-
bei konzentriert sich die Auswahl sowohl auf standardisierte Tests®® als auch auf
testunabhangige Verfahren, die sich auf eine orthographietheoretische Basis bezie-
hen.®® Zum Vorwurf, dass die standardisierten Testverfahren scheinbare Objektivitat
vortauschen und die Gesamtpersonlichkeit des Kindes in den Hintergrund riicken
lassen, kann den Kritikern heute, im Zuge der padagogischen Férderdiagnostik, ent-
gegnet werden:

Wenn Testverfahren zur Selektion genutzt und deren Ergebnisse absolut gesetzt werden,

muss diese Kritik als berechtigt gelten. Werden sie jedoch im Kontext eines prozess-

und forderdiagnostischen Verstdndnisses und im Wissen um erganzende methodische
Verfahren eingesetzt und deren Ergebnisse im Kontext der Gesamtpersonlichkeit des

638 Nach MARKUS BUHNER gelten in der Psychologie als standardisiert alle Arbeitsschritte bei der
Konstruktion psychologischer Tests, die der Feststellung der Objektivitét, der Zuverléassigkeit und
der Gultigkeit dienen. Die Standardisierung besteht v.a. in der Erstellung von Normwerten fiir die
Verteilung psychologischer Merkmale (Eigenschaften, Leistungen, Motive usw.) sowie in der Fest-
legung, wie ein Test durchzufiihren, auszuwerten und zu interpretieren ist. Die Mdglichkeit der
Standardisierung hangt vom Skalenniveau der erhobenen Daten ab. Vgl. BUHNER (2004). Aus di-
daktischer Perspektive ergdnzt MONIKA BAUMANN, dass Testverfahren in mehrfacher Hinsicht
nitzlich und dem subjektiven Urteil der Lehrerin oder des Lehrers iberlegen sein kénnen. Dem auf
Intuition und Praxiserfahrung beruhenden Urteil einer Lehrperson, das auf einer groReren Datenba-
sis und auf einem breiteren Merkmalsbereich fuRt sowie Uber einen langeren Zeitraum angelegt ist,
wird héaufig der Vorwurf gemacht, fehlerhaft, verzerrungsanfallig und wenig préazise zu sein. Stan-
dardisierte Verfahren ermoglichen eine Uberprifung der subjektiven Einschitzung und eine ggf.
notwendige Revision der Leistungseinschatzung. Darlber hinaus dienen standardisierte Verfahren
einer schnellen und zuverl&ssigen Lernstandserhebung der Klasse zur Unterrichtsplanung und kon-
nen Unterrichtsvorhaben auch evaluieren bzw. feststellen, ob das angestrebte Ziel erreicht wurde.
Ebenso kann der Erfolg mit — auch individuellen — Férdermalnahmen Uberprift werden. Vgl.
BAUMANN (2006), S. 869f.

%39 Die Forderdiagnostik bedient sich neben den standardisierten Testverfahren auch anderer Verfah-
rensweisen, zu denen unterschiedliche Beobachtungsmethoden (u.a. zur Selbsteinschatzung), Fra-
gebdgen, Schétzskalen und ausformulierte Beschreibungen gehdren. Vgl. RITTMEYER 2005, S. 22f.
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Kindes und seiner Lebensumsténde interpretiert, so kdnnen sie dem Anwender einer-
seits quantitative und qualitative Aussagen zu einem Kompetenzbereich liefern, ande-
rerseits die Lehrkraft vor Beurteilungsfehlern schiitzen und zugleich als Evaluationsin-
strument einer durchgefiihrten FérdermaRnahme dienlich sein.®*

Demnach wird ein Test als eine Untersuchung bezeichnet, die in den Rahmen der
padagogischen Forderdiagnostik einzuordnen ist und eine Stichprobe misst, deren
Ergebnisse Lernprozesse vorbereiten, professionell begleiten und uberprifen. Zu
einer professionellen Lernstandserhebung und -bewertung gehdrt jedoch nicht nur
das Wissen um die Pramissen der Forderdiagnostik, sondern auch die Kenntnis dari-
ber, dass ausgewahlte Testverfahren entsprechende Gutekriterien erfillen missen.
Standardisierten Testverfahren sollte also immer eine gesetzte Normierung zu Grun-
de liegen, welche die sogenannten Haupt- und Nebengutekriterien erfullt. Gemeint
sind hier die Hauptgutekriterien, zu denen die Objektivitat, die Validitat und die Re-
liabilitat zahlen, sowie Nebenkriterien, die die Okonomie, den praktischen Nutzen
und die Normierung umfassen. ** (vgl. zum Folgenden) Im Hinblick auf die Objekti-
vitat unterscheidet man die Durchfuhrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjek-
tivitdt, um die sich einerseits der Anwender bemihen muss und die andererseits
durch die Testkonstruktion vorgegeben sein sollte. Da es sich im Fall einer Lern-
software um eine standardisierte virtuelle Testsituation und um eine ebenfalls stan-
dardisierte digitale Auswertungssituation handelt, dirfte eine weitgehende Objektivi-
tat beziglich der Testdurchfiihrung, der Auswertung und Interpretation der Ergebnis-
se gewabhrleistet sein. Unter Reliabilitat wird die Zuverlassigkeit der Messung eines
bestimmten Merkmals auch zu verschiedenen Messzeitpunkten verstanden, was mit
Hilfe von Paralleltestverfahren, Testwiederholungen und der Methode der Testhal-
bierung bestimmt wird. Als Resultat ergibt sich ein Korrelationskoeffizient, der den
Zusammenhang zwischen verschiedenen Messreihen desselben Testverfahrens ab-
bildet. Dieser sollte mindestens bei r = 0.5 liegen. Fur eine Software, die ein diagnos-
tisches Verfahren beinhaltet, gilt deshalb, dass die entsprechenden Testungen zur

Feststellung der Reliabilitat durchzufiihren sind. Die Validitat wird in der Regel als

0 DUSING/KOLLER (2008), S. 15f.

®1 vgl. BUHNER (2004), LIENERT/RAATZ (1998). Ferner unterscheidet INGENKAMP in der Testtheorie
zwecks einer Kategorisierung von Testverfahren zwischen drei Hauptunterkategorien, wobei er
zwischen einer sozialen, individuellen und sachlichen Bezugsnorm differenziert. Wahrend die sozi-
ale Bezugsnorm auf einen Vergleich mit den Ergebnissen anderer Lerner abhebt, bezieht sich die
individuelle Bezugsnorm auf einen Vergleich mit friheren Lernergebnissen und definiert somit den
Lernfortschritt. Die sachliche Bezugsnorm vergleicht die Leistung des Schiilers mit den gesetzten
Lernzielen. Schliel3lich bleibt festzuhalten, dass je differenzierter und aktueller die Auswertungs-
skalen sind, desto aussagekréftiger sind die Ergebnisse, insbesondere in Bezug auf die gesetzten
Normen. Vgl. INGENKAMP/LISSMANN (2005), S. 63.
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Kriterium definiert, das Rickschlusse zulésst, ob der Test tatsdchlich auch das misst,
was er zu messen vorgibt. Der Korrelationsfaktor sollte daher mindestens einen Wert
von r = 0.4 aufweisen. In der Testtheorie unterscheidet man zwischen
Kriteriumsvaliditat, Inhaltsvaliditat und Konstruktvaliditat. Kriteriumsvaliditat setzt
voraus, dass sich die Ergebnisse des Testverfahrens mit anderen Bewertungen, zum
Beispiel Zeugnisnoten, vergleichen lassen. Werden die Messungen des Ausgangs-
testverfahrens mit denen eines anderen Verfahrens, das auch das gewéhlte Merkmal
testet, verglichen, so handelt es sich dabei um ein Konstruktvaliditatsverfahren. Es
gilt also fir die Konstruktion einer Lernsoftware, die Validitat des integrierten digita-
len standardisierten Testverfahrens festzustellen.

Insbesondere fiir den Einsatz von Testverfahren in schulischen Zusammenhéangen
gewinnen die Nebengitekriterien aus pragmatischen Griinden immer mehr an Rele-
vanz. So spricht beim Kauf von Lernsoftware mdglicherweise ein zu hoher Kosten-
faktor eine Rolle, der sich aber durch die Tatsache, dass es sich um eine einmalige
Anschaffung handelt und kaum Verbrauchsmaterial anféllt, relativieren lasst. Ebenso
besticht eine digitale Testung und Auswertung dadurch, dass sowohl der Zeitpunkt
der Testung als auch die Testdauer variabel bleiben kdnnen, was den individuellen
Bedurfnissen der Schilerinnen und Schuler besonders entgegenkommen kann. Lehr-
krafte sollten sich mit dem Testformat auch dann vertraut machen, wenn die Testung
und Testauswertung automatisch ausgefiihrt und auf diese Weise Arbeitsvorgange
entlastet werden, damit sie die (orthographischen) Starken und Schwéchen ihrer
Schilerinnen und Schiiler besser nachvollziehen und im Klassenunterricht bertick-
sichtigen kénnen.

In der Regel sind folgende Testformate im Bereich des Orthographieerwerbs vorzu-
finden: Diktate, bei denen einzelne Worter oder einzelne Sétze geschrieben werden,
Liickentexte, die nach Diktat ergédnzt werden, sowie vorgegebene Falschschreibun-
gen, in denen die Fehler entdeckt werden miissen.®*> Nachdem die Schiilerinnen und
Schiler getestet worden sind, werden die Schreibungen nach einem vorgegebenen
Schlussel ausgewertet. Testunabhéangige Verfahren hingegen klassifizieren Fehler
aus freien Texten und anderen nicht normierten Textvorlagen. Bei diesem Verfahren
generiert sich der Schlussel aus den ausgewahlten Texten. In keinem diagnostischen
Verfahren werden Regelkenntnisse abgefragt, stattdessen wird getestet, inwieweit die

Schulerinnen und Schiler die Regeln anwenden bzw. normgerecht abbilden kénnen.

%42 \/gl. HERNE (2006), S. 885.
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Dafur wird entweder jedes falsch geschriebene Wort als Fehler gewertet oder die
Moglichkeit einer graphemweisen Auswertung genutzt.®*® Letztere bietet den Vor-
teil, mit Hilfe des definierten Fehlerschliissels sehr viel differenzierter auszuwerten
und eine genauere Fehleranalyse zu ermdéglichen, aus der sich eine gezielte Forde-
rung ableiten lasst. HERNE und NAUMANN geben im grundlegenden Kapitel zur
Aachener forderdiagnostischen Rechtschreibfehleranalyse ein treffendes Beispiel fur
den Mehrwert einer graphemweisen Auswertung von Privatschreibungen.®* Die im
Folgenden abgebildete Tabelle dokumentiert einen Auszug aus dem Westermann
Rechtschreibtest (WRT 4/5, Form B), in dem Schreibungen von Schiler 1 und Schi-
ler 2 gegentibergestellt werden. Beim Vergleich der Testworter fallt auf, dass Schiler
1 offensichtlich eine gréRere orthographische Kompetenz nachweisen kann als Schi-
ler 2. Dennoch wird fir beide Schiler bei Testabschluss mit jeweils 30 von 34 feh-
lerhaften Items ein identischer Testwert ermittelt, weil in diesem Testverfahren nur

die falsch geschriebenen Worter gezéhlt, aber nicht die Graphemtreffer ausgewertet

werden.
Schiler 1 Schiiler 2
Es war | plézlich blaslisch ganz ruhig.
Viele Menschen kon- | Kritick getieg nicht vertragen.
nen
Das war ein nachdenk- | stimender Spimelt Film.
lich
Nur | siegreiche Sigereise kénnen Meister werde.
Sie trug | glenzenden Glenschengen
Schmuck.

Abb. 33: Wortbezogene orthographische Auswertung im Schilervergleich. Quelle: Westermann
Rechtschreibtest fur die 4. und 5. Klassen (WRT 4/5).

Bei einer graphemweisen Auswertung kann man auch von fehleranalytischen Ver-
fahren im Sinne von fdrderdiagnostischen Instrumenten sprechen. Die meisten nor-
mierten Rechtschreibtests bieten die Mdglichkeit einer Einordnung der Schulerleis-
tungen durch Vergleichswerte, die eine durchschnittliche oder tber- bzw. unter-
durchschnittliche Leistung kenntlich machen. Viele Testergebnisse kdnnen zigig
ermittelt und verglichen werden, da die Testverfahren klare Anweisungen zur Durch-
flhrung und Auswertung geben sowie die gemessene Leistung verstandlich erlautern
und Analyse- und Interpretationsmdglichkeiten anbieten, die als Grundlage fiir eine

didaktisch sinnvolle und individualisierte Forderung genutzt werden kdnnen.**

3 \vgl. ebd., S. 885.
644 \/gl. HERNE/NAUMANN (2005), S. 5.
%45 Vgl. AUGST/DEHN (1998), S. 297.
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Nachteilig ist zu vermerken, dass sich die begrenzte und spezifische Wortauswahl fir
die Konstruktion aller standardisierten Tests grundsatzlich an der Komplexitéat des
orthographischen Regelsystems ausrichtet und sich nur begrenzt an der altersspezifi-
schen sprachlichen Vielfalt der Schulerinnen und Schuler orientiert. AuRerdem er-
mdoglichen die zu festgelegten Zeitpunkten ermittelten Vergleichswerte den Leh-
rerinnen und Lehrern nur bei wenigen Testverfahren, Lernentwicklungen in kirzeren
Zeitabstanden zu erfassen.®” Eine regelméaBige, vom Zeitpunkt unabhéngige Analyse
der Rechtschreibfahigkeit, die fir freie Texte oder Diktate angewendet wird, kann
ein testunabhangiges Diagnoseverfahren realisieren, das jedoch wiederum hohe An-
forderungen an die diagnostischen Kompetenzen der Lehrkraft stellt und einen hohen
Aufwand fir Korrektur und Analyse mit sich bringt. Damit erhéht sich die Gefahr,
dass ein komplexeres und anspruchsvolleres Auswertungsverfahren bei freien Texten
moglicherweise fehleranfallig ist und damit die Objektivitat beeintréchtigt. Von Vor-
teil ware jedoch, dass Schiilerinnen und Schler ihre orthographischen Kompetenzen
im Rahmen einer Textproduktion moéglicherweise inhaltlich authentischer abbilden
und infolgedessen weniger Stress aufbauen.

Sowohl fiir die standardisierten Tests als auch fur die testunabh&ngigen Diagnosever-
fahren gilt der Grundsatz, dass nur qualitative Rechtschreibfehleranalysen in der La-
ge sind, den individuellen Stand der Rechtschreibentwicklung darzulegen und indi-
viduelles Rechtschreibwissen sowie die angewendeten Rechtschreibstrategien zum
Losen der gestellten Rechtschreibprobleme aufzuzeigen, welche die Schilerinnen
und Schiler zum Testzeitpunkt beherrschen.®” Mittlerweile existieren viele aussage-
kraftige rechtschreibdiagnostische Verfahren dieser Art. Mit Blick auf den Schulall-
tag empfiehlt sich eine Kombination aus Gruppen- und Einzeltestverfahren, wobei
die Lehrkraft mit Hilfe der Gruppentests auf besonders leistungsschwache oder leis-
tungsstarke Schalerinnen und Schuler aufmerksam gemacht wird. Bei der Inte-
gration in eine Lernsoftware eriibrigt sich diese Teilung, da die Schilerinnen und
Schiler bedarfsorientiert und individuell an der Software arbeiten und der aktuelle
Lernstand jederzeit durch das Testverfahren ermittelt und gegebenenfalls auch mit
den Leistungen der Mitschulerinnen und -schiler in Relation gesetzt werden kann. In
Einzelféllen kénnen darlber hinaus weitere, individualdiagnostisch aussagekraftigere

Verfahren genutzt werden, um deren Ergebnisse nach entsprechender Analyse in

%46 vgl. MAY (2002), S. 1f.
%47 \/gl. HERNE/NAUMANN (2004), S. 5.
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Form eines Eingriffs in den individuellen Lernweg Uber das Lehrertool einzugeben
(vgl. Kap. 6.1, Modul 7).

Um zu uberprifen, welche Testverfahren die erforderlichen Gltekriterien erfillen
und sich an neuesten sprachdidaktischen und lernpsychologischen Erkenntnissen
orientieren, sollen nunmehr ausgewahlte diagnostische Verfahren erlautert und ana-
lysiert werden, die sich als Grundlage zur individualisierten Forderung orthographi-
scher Kompetenzen im Klassen- und Foérderunterricht bewahrt haben. Fur die Tes-
tung gibt es eine grofRe Anzahl unterschiedlicher diagnostischer Verfahren®, wobei
neben Tests mit eigenem Fehlerschlussel, zum Beispiel der Deutsche Rechtschreib-
test (DRT), die Hamburger Schreibprobe (HSP) und die Minsteraner Rechtschreib-
analyse (MRA), auch testunabhéngige Verfahren wie zum Beispiel die Dortmunder
Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA), die Aachener forderdiagnostische Recht-
schreibfehler-Analyse (AfRA) und die Oldenburger Fehleranalyse (OLFA) zur An-

wendung kommen.

Zum Deutschen Rechtschreibtest (DRT)

Eines der ersten, langjahrig eingesetzten und verbreiteten Verfahren ist der Deutsche
Rechtschreibtest (DRT) fir die zweite und dritte Klasse, der von RUDOLF MULLER
1966 erstmalig aufgelegt wurde, bis heute flr diagnostische Zwecke verwendet wird
und die wissenschaftliche Auseinandersetzung zur Rechtschreibfehleranalyse nach-
haltig pragte.** Der DRT zielt einerseits durch eine quantitative Auswertung darauf
ab, die Rechtschreibleistung zu beurteilen und andererseits darauf, durch eine quali-
tative Analyse Fehlerschwerpunkte als Grundlage eines gezielten Rechtschreibtrai-
nings festzulegen. Als Gruppen- oder Einzeltest wurde dieser Test sowohl fiir den
Einsatz in der Grundschule als auch in der Sonderschule konzipiert. Wie bei vielen
nachfolgenden Testverfahren ublich, arbeitet der DRT mit einem Lickentext, in den
Worter mit zunehmender Schwierigkeit nach Diktat eingesetzt werden missen. Zur
Evaluation der Férdermalinahme oder fiir eine zweite Testung liegt immer noch ein
Paralleltest gleichen Schwierigkeitsgrades vor. Das Hauptmerkmal der Fehlertypolo-
gie ist bei diesem Test die grundsatzliche Unterscheidung von Wahrnehmungsfehlern
und Regelfehlern. Ferner werden auch Merkfehler als Falschschreibung haufiger
Wortteile oder Worter diagnostiziert, welche auch als Speicherfehler bezeichnet

werden. Wahrnehmungsfehler werden als phonetische Fehler bezeichnet, d.h. die

%48 Eine Ubersicht tber die gangigsten standardisierten Rechtschreibtests bis 2006 findet sich bei
HERNE. Vgl. HERNE (2006), S. 886.
%49 vgl. MULLER (1997a,b), Erstaufl. MULLER (1966).
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Falschschreibung ist akustisch wahrnehmbar. Die Neuauflage des DRT von 1997
differenziert ~ Wahrnehmungsfehler ~ weiterfihrend in  die  Fehlerarten
Wortdurchgliederung nicht gelungen (WD) und Trennscharfe beeintrachtigt (WT).
Bei Regelfehlern wird unterschieden in falsche Gro3-/Kleinschreibung (G), Verstol3
gegen die Dehnungs- und Doppelungsregel (D), Ableitungsfehler (A) und ST-Fehler
(ST).*® Wahrend der Bereich der Wahrnehmungsfehler als terminologisch strittig
kritisiert wird,®* werden entsprechen die Regelfehler als haufige Fehlerquellen be-
trachtet. Interessant scheint die Kategorie Merkfehler zu sein, welche die Schreibung
haufiger Morpheme und wiederkehrender orthographischer Muster, der Signalgrup-
pen, testet und deren Nutzen in den Bereich neuropsychologisch motivierter Pro-
zessmodelle wie dem Inneren orthographischen Lexikon (vgl. Kap. 3.3.2) einzuord-
nen ist. Die Auswertungsergebnisse des DRT kdnnen als Kurvendiagramm visuali-
siert werden und bilden den Ausgangspunkt flr eine Anschlussforderung, die aber

nicht explizit ausgewiesen wird.

Zur Hamburger Schreibprobe (HSP)

Die Hamburger Schreibprobe-Basiskompetenz (HSP B)®? orientiert sich an den Er-
gebnissen der qualitativ-strategieorientierten Phase der Fehlerforschung und unter-
nimmt den Versuch, die Ergebnisse der Fehlerforschung, die seit den 1980er Jahren
in Stufenmodellen dargestellt werden, flir die Testdiagnostik zu adaptieren. So liegt
der HSP B das von MAY generierte Modell zur Entwicklung des Rechtschreibkon-
nens (vgl. Kap. 3.2.3, Abb. 26) zugrunde, das die individuellen Schreibungen der
Schilerinnen und Schiler differenziert auswertet. PETER MAYS Annahme ist es, dass
sich die Schilerinnen und Schiiler von Schriftneulingen zu Schriftexperten ent-
wickeln,®* wobei der Lernprozess von der ersten bis zur neunten Klasse durch ent-

sprechende altersadéquate Testverfahren begleitet und unterstitzt wird. Die Testung

850 Gemeint sind alle Fehler, die auftreten, wenn <st> oder <sp> am Wortanfang stehen, also etwa
<scht>, weil es phonologisch plausibel geschrieben wird.

%1 vgl. HERNE (2006), S. 890. HERNE fiihrt dazu im Einzelnen aus: ,,Aufgrund der Kritik an seinem
Wahrnehmungsbegriff, der zu &tiologischen Kurzschliissen geradezu herausforderte, sah sich MUL-
LER (1990, 15f)) in der spater entwickelten Fehlertypologie des DRT 1 veranlasst, die Konzeption
seiner Wahrnehmungskategorien zu revidieren. An die Stelle der missverstandlichen Kategorienbe-
zeichnungen des DRT 2 und DRT 3, die bei Fehlerhdufungen im Bereich der WD- und/oder WT-
Fehler generelle Funktionsstérungen bei sprachiibergreifenden Wahrnehmungsleistungen naheleg-
ten, traten deshalb im DRT 1 die Kategorien ,Gliederungsfehler (friiher: WD-Fehler) und ,Buch-
stabenfehler® (fruher: WT-Fehler). Diese terminologische Begradigung, die jedoch in den Uberar-
beiteten und neu normierten Auflagen des DRT 2 und DRT 3 (MULLER 1997a,b) unverstandlicher-
weise keine Berucksichtigung fand, entzieht der Fehlertypologie MULLERS die letzten noch verblie-
benen Relikte ihrer urspriinglich psychologisch-étiologischen Orientierung.” Ebd. (2006), S. 890f.

%2 \/gl. MAY (2001, 2005).

%53 Vgl. HERNE (2006), S. 891.
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erfolgt gestitzt durch eine Bebilderung nach Diktat, wobei sowohl Worter als auch
Séatze geschrieben werden mussen. Die Auswertung dieses standardisierten Recht-
schreibtests beruht zundchst auf der quantitativen Erhebung der Rechtschreibféhig-
keit anhand der richtig geschriebenen Woarter und Grapheme, die den Grad der all-
gemeinen Rechtschreibleistung der getesteten Schilerinnen und Schiler festlegen.
Durch die qualitative Auswertungsmethode, das Z&hlen von Graphem-Treffern, kon-
nen auch Teilleistungen innerhalb einer Wortschreibung gewertet werden, damit eine
differenzierte Betrachtung der Privatschreibungen Beriicksichtigung findet. Dartiber
hinaus ermdglicht die Analyse durch ausgewahlte Lupenstellen (spezifische Stellen
im Wort) eine Auskunft Giber den Grad der Beherrschung der Rechtschreibstrategien.
So werden altersaddquat Lupenstellen der alphabetischen Strategie (z.B. <Brief-
marke>), der orthographischen Strategie (z.B. <Bé&ckerei>) und der morphema-
tischen Strategie (z.B. <L&auferin>) sowie — bei der HSP 4/5 und der HSP 5-9 — der
wortiibergreifenden Strategie untersucht. Die Lupenstellen bilden die Grundlage fur
ein Fertigkeitsprofil, das zur Beurteilung des fir die jeweilige Stufe zu erwartenden
Aneignungsgrades bezuglich der einzelnen Strategien herangezogen werden kann
und als Indikator fur mogliche Lernschwierigkeiten anzusehen ist. Ist das Strategie-
verhéltnis ausgeglichen, gilt die Integration der unterschiedlichen Strategien als ge-
lungen, wobei ein unausgeglichenes Strategieverhéltnis, das durch einen zehnprozen-
tigen Punkteunterschied im T-Wert®™* indiziert wird, individuelle Schwierigkeiten
beim Aneignungsprozess ausdriickt, die in einer anschlieBenden Forderung behoben
werden sollten. Das im Sinne der Stérkenorientierung einzuordnende Testverfahren
gibt grundsatzlich Rickmeldungen dartiber, welche Rechtschreibstrategie das Kind
schon beherrscht und welche es als nachstes erwerben bzw. stérker in den Blick
nehmen sollte.

Als Nachteil ist festzuhalten, dass die Kategorien nur allgemein ausgewiesen und
wenig differenziert dargestellt werden, sodass eine genaue Aussage darlber fehlt,

welche alphabetischen Schreibungen, orthographischen Regeln oder gar morphema-

% MAY schreibt dazu: ,,T-Werte stellen eine Umwandlung der Prozentrange in Standardwerte dar und
ermdglichen damit die Normierung auch nicht-normal verteilter Stichproben, als ob sie normal ver-
teilt wéren. Im Unterschied zu den tatsachlichen Werten, deren Verteilung entsprechend dem wach-
senden Leistungsvermodgen der Kinder zunehmend ,schief* ist, weil die Mehrzahl der Grapheme
leicht zu schreiben ist, verteilen sich die T-Werte wie in der Gauf3'schen Normalverteilung. Die T-
Werte sind gegeniiber den Prozentrang-Angaben zwar weniger anschaulich, bilden aber Unter-
schiede im gesamten Leistungsspektrum statistisch korrekt ab. Aus T-Werten kdnnen daher auch
Durchschnittswerte berechnet werden. Der Mittelwert liegt bei T = 50, die Standardabweichung be-
tragt 10 T-Werte. T-Werte zwischen 40 und 60 liegen also im Durchschnittsbereich.
http://www.dideon.de/glossar47.html (Aufgerufen am 10. 12. 2010).
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tischen Operationen es sind, die die Kinder explizit weniger oder gar nicht beherr-
schen. Hier muss die Lehrkraft zu den individuellen Schreibungen der Schilerinnen
und Schuler zurtickkehren, um die Lupenstellen entsprechend selbst zu analysieren
und einzuordnen. Obwohl MAY in seinem Handbuch zur HSP 1-9 sowohl vom mor-
phologischen Struktur- als auch vom morphematischen Bedeutungswissen spricht,
das als fundamental fur die Anwendung des morphematischen Prinzips angesehen
werden muss,® Uberlasst er der Lehrkraft die Deutung solcher Befunde.
KARL-LUDWIG HERNE Kritisiert, dass sich die HSP B denselben Vorwurf wie die
Stufenmodelle gefallen lassen muss, indem er argumentiert:

Kritisch zu beurteilen ist insbesondere die Bundelung heterogener orthographie-

systematischer Phanomene zu einer einheitlich scheinenden Strategie. Die eingeflihrte

Differenzierung zwischen orthographischer und morphematischer Strategie flhrt daru-

ber hinaus zu latenten Abgrenzungsproblemen, die bei der Testauswertung allerdings

verborgen bleiben, da die Strategiezuordnung der einzelnen Lupenstellen im Auswer-

tungsraster des entsprechenden Tests bereits ausgewiesen sind. So wird z.B. in der HSP

5-9 die Verschriftlichung der Auslautverhartung bei <d> in Schiedsrichter der morphe-

matischen Strategie, die Lupenstelle <> in ReilRverschluss dagegen der orthographi-

schen Strategie zugeordnet, obwohl der Weg in beiden Féllen tber die morphologische
Operation des , Verlangerns‘ zum Ziel zu fiihren verspricht.®*®

Ergénzend ist anzumerken, dass MAY in der HSP B der als besonders fehlertrachtig
ausgewiesenen Dehnungs- und Scharfungsschreibung keine gesonderte Bedeutung
beimisst, sondern diese undifferenziert der orthographischen Strategie zuordnet.

Die HSP 5-9 EK (Erweiterte Kompetenz) stellt relativ hohe Anforderungen an die
Rechtschreibsicherheit der Schilerinnen und Schuler und ist vor allem im oberen
Leistungsbereich einzusetzen. Getestet wird hier, inwieweit die Lernenden (ber ein
umfassendes orthographisches Wissen verfuigen, das auch bei schwierigen Textan-
forderungen und in Zweifelsfallen anwendbar ist. Die Testvorlage enthélt einen dem-
entsprechenden Text mit 91 Wortern, die 32 Fehler enthalten, welche von den Schi-
lerinnen und Schiilern erkannt und Kkorrigiert werden sollen. Dariber hinaus fehlen
alle Satzzeichen, sodass die formale Struktur der komplexen Sétze selbststandig er-
schlossen und rekonstruiert werden muss, was eine hohe Kompetenz zur Herleitung
der Satzgrammatik und der jeweiligen Verwendungsart der Sétze erfordert. Die er-
heblich hoheren Anforderungen begrinden sich vor allem in der VVorgabe der falsch
geschriebenen Worter, sodass unsichere Schreiberinnen und Schreiber irritiert und
von der Korrektur abgehalten werden kénnen, obwohl sie beim aktiven Schreiben die
richtige Losung finden wirden. Das Korrigieren erfordert also Kritikféahigkeit und

%5 vgl. MAY (2002), S. 31.
%% HERNE (2006), S. 891.



Die Forderdiagnostik als Kernstick einer individualisierenden Lernsoftware 209

orthographische Sicherheit, da die richtigen Schreibungen selbstsicher gegen die
Vorlage ,,behauptet* werden missen. Aufgrund der Testung weiterfiihrender ortho-
graphischer Kompetenzen verzichtet die HSP 5-9 EK auf die Uberpriifung der alpha-
betischen Strategien und testet neben orthographisch schwierigen Schreibungen auf
der Wortebene (z.B. <*angewiedert>) auch wortlbergreifende Zugriffsweisen, wie
die Bestimmung der GroR-/Kleinschreibung (z.B. <*Spazieren gehen>), und das Er-
kennen grammatischer Kongruenz (z.B. <*in hohen Bogen>) sowie die bereits er-
wéhnte Regelung der Satzzeichen. Wie die HSP B bietet auch die HSP EK Ver-
gleichswerte fir eine Einschdtzung des erreichten Niveaus der erweiterten Recht-
schreibkompetenz an und ermdglicht durch das zu erstellende Auswertungsprofil
einen Einblick in den Grad der Integration der orthographischen, morphematischen
und wortlbergreifenden Strategien.

Die HSP testet demnach nicht nur Grundschulkinder, sondern auch Schilerinnen und
Schiler der Sekundarstufe I, wobei als besonders positiver Aspekt zu erwahnen ist,
dass sie innerhalb der Schulformen differenzierte Auswertungsskalen zur Verfligung
stellt. Inzwischen ist die HSP nicht nur als Printversion erhaltlich, sondern stellt auch
die Mdglichkeit einer digitalen Auswertung zur Verfugung. Es scheint allerdings,
dass es bei der digitalen Diagnose noch einiger Nachbesserungen bedarf.*” Anders
als der vorab dargestellte Deutsche Rechtschreibtest (DRT) bietet die HSP aber eine
anschlussfahige Forderung an. So entwickelten HEIKO BALHORN und INGE BUCHNER
in Anlehnung an die HSP anschlussfahiges Ubungsmaterial fiir alle Klassenstufen in
funf Arbeitsheften®®, das die Lehrkraft entsprechend der Testergebnisse differenziert

einsetzen kann.®*®

Zur Minsteraner Rechtschreibanalyse (MRA)

Die Minsteraner Rechtschreibanalyse (MRA)*® arbeitet wie der DRT mit einem
Lickentext, in den nach Diktat Worter eingetragen werden sollen. Die Auswertung
erfolgt sowohl nach richtig und falsch geschriebenen Woértern als auch nach ausge-

werteten Lupenstellen, die entsprechenden Rechtschreibkategorien zugeordnet wer-

%7 Eine von Studentinnen und Studenten unter der Leitung von ELKE DUSING (2008) an der Universi-
tat Bielefeld durchgefiihrte Studie zur Auswertung der HSP als Print- und Digitalversion brachte
zum Beispiel bei demselben Test unterschiedliche Ergebnisse.

658 \/gl. BALHORN/BUCHNER (2008).

%9 Die zunéchst recht uniibersichtlichen Arbeitsblatter wurden inzwischen (iberarbeitet und bieten
umfangreiche und sinnvolle Ubungen zur Aneignung der entsprechenden orthographischen L6-
sungsstrategien. Ebenso wurde das zuvor als kritisch zuriickgemeldete Wortmaterial dem kind-
lichen Sprachgebrauch bzw. Wortschatz weitgehend angepasst.

860 \/gl. SCHONWEISS (2004).
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den. Im Gegensatz zum DRT und zur HSP erfolgt die Auswertung nicht durch die
Lehrkraft, die durch ein Begleitheft zur Auswertung instruiert wird, sondern aus-
schlieBlich digital Uber den Lernserver der Universitat Minster.®® Auch die MRA ist
in der Lage, ein individuelles Leistungsprofil zu erstellen und die Ergebnisse zu vi-
sualisieren, was hier in Form eines Tortendiagramms erfolgt. In seiner Auswertung
unterscheidet FRIEDRICH SCHONWEISS fur die MRA zwischen einem grundlegenden
Bereich (A) und einem Regelbereich (B). Der grundlegende Bereich bezieht sich auf
die sogenannte Ausfertigung (Schreibsorgfalt und Konzentration) und die Wahrneh-
mung (akustische Durchgliederung, akustische und optische Differenzierung) sowie
die Speicherung spezifischer Grapheme (z.B. <qu, ei>). Im Regelbereich wertet
SCHONWEISS die Schreibungen der Schilerinnen und Schiler bezuglich der
Kennzeichung von Lange und Kiirze der VVokale aus und nennt hier orthographische
Ph&nomene wie Konsonantenverdoppelung, Scharfung des s-Lautes inklusive <das —
dass>, Dehnung und Silben-h. Des Weiteren kategorisiert SCHONWEISS die Mor-
phologische Orientierung und Aspekte der Wortschreibung, unter der er die Grof3-
/Kleinschreibung sowie die Getrennt-Zusammenschreibung subsummiert. Obwohl
SCcHONWEISS typische Fehlerquellen der Schilerinnen und Schiler auf dem Weg zur
normgerechten Schreibung aufgreift, erscheinen die Kategorisierungen aus sprach-
wissenschaftlicher Perspektive bedenklich. So ist die Scharfungsschreibung des
s- Lautes keineswegs derselben Kategorie zuzuordnen wie die Schreibung des Rela-
tivpronomens ,,das* oder der Konjunktion ,,dass*, zumal die Ldsungsstrategien auf
unterschiedlichem Niveau und im Erwerbsprozess an anderer Stelle anzusiedeln sind.
Auch die Dehnungsschreibung und die Schreibung des silbeninitialen h dirfen so-
wohl aus sprachwissenschaftlicher Sicht als auch mit Blick auf den Schwierigkeits-
grad und Aneignungsprozess nicht gleichgesetzt bzw. nicht in einer Kategorie zu-
sammengefasst werden.

Im Gegensatz zu den oben genannten Testverfahren besticht die MRA allerdings
dadurch, dass sie den Lehrkréften die Auswertung der Schreibungen der Schilerin-
nen und Schiler abnimmt und eine anschlussfahige Forderung in Form ausgewahlter
Arbeitsmaterialien vorschlagt. Das erspart den Lehrkraften eine aufwéndige Auswer-
tung und eine anschlieende Zusammenstellung individualisierter Arbeitsmaterialien
flr jede Schilerin und jeden Schiler. Ob die recht traditionell aufbereiteten Arbeits-

blatter, die vorwiegend mit Luckentexten arbeiten und in einem untberschaubaren

%61 \/gl. www. Lernserver.de.
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Umfang vorliegen, dem erwiinschten Ziel dienlich sind und die Lerner auf ihrem
Weg zum kompetenten Rechtschreiber effektiv und optimal begleiten, muss aller-

dings noch empirisch erhoben werden.*

Zum Diagnostischen Rechtschreibtest (DRT)

Die DRT-Fehlertypologie von GRUND, HAUG und NAUMANN, auch als Diagnostische
Rechtschreibtests DRT 4 und DRT 5% bekannt, bieten die bislang umfassendste
Fehlerklassifikation eines diagnostischen Verfahrens bezlglich des Erwerbs ortho-
graphischer Kompetenzen an. Dieses Verfahren verzichtet auf &tiologische Deutun-
gen und bezieht sich auf differenzierte orthographische Problembereiche, deren
Auswertung auf eine Planung zwecks individueller Foérderung abzielt. DRT 4 und
DRT 5 decken diejenigen Regelungen der Orthographie ab, von denen angenommen
wird, dass sie von den Schiulerinnen und Schiilern bis zum jeweilig definierten Schul-
jahresende erworben worden sind. Dazu fasst das Autorenteam 28 bzw. 35 Katego-
rien in sechs bzw. sieben Bereichen zusammen. Da die operational definierten Kate-
gorien jeweils auf singuldre, strukturelle Aspekte des Systems der deutschen Ortho-
graphie abzielen, sind Abgrenzungs- bzw. Zuordnungsprobleme nicht zu erwarten,
was auch eine hohe Auswertungsobjektivitat mit sich bringt.®® Trotz umfangreicher
Tabellen mit Fehlerbeispielen zu den definierten Items erfordert die Einarbeitung in
die Fehlerkategorisierung freilich viel sprachwissenschaftliches Wissen und Einar-
beitungszeit, was sich im Schulalltag vermutlich als Nachteil erweist. Dartiber hinaus
zieht das mikroskopisch feingliedrige Raster der Fehlertypologie wegen der ver-
gleichsweise geringen theoretischen bzw. empirischen Basisrate®® Probleme bei der

Normierung der Kategorien nach sich.

Zur Aachener forderdiagnostischen Rechtschreibfehler-Analyse (AfRA)
Die Aachener forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse (AfRA)*® ist ein Ver-
fahren, das sich vorrangig auf vorhandene Rechtschreibtests wie beispielsweise den

DRT und die HSP bezieht und sich ergdnzend anwenden I&sst. Als ein Verfahren, das

%2 Das Handbuch zur Rechtschreibférderung (SCHONWEISS 2007), das zusatzlich zum Ubungspaket
eingesetzt werden kann, enthalt eine Zusammenstellung ausgewahlter Ubungen und Spiele zu recht-
schriftlichen Ph&nomenen. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass Lehrerinnen und Leh-
rer die selbstverstandlichen Ubungsformen nur bedingt in ihren Unterricht integrieren.

%3 \/gl. GRUND u.a. (1994,1995)

864 \/gl. HERNE (2006), S. 892.

8%Nach HERNE ,[...] ergibt sich z.B. im DRT 4 in der Kategorie IE-IH/IEH (Schreibung von <ih>
oder <ieh> statt <ie>) bei null Fehlern ein Uber dem Mittelwert der Prozentskala liegender Testwert
(PR >50); bei nur einem einzigen Fehler wird der konventionelle, kritische Grenzwert jedoch be-
reits unterschritten (PR < 15).“ Ebd., S. 892.

866 \/gl. HERNE/NAUMANN (2005).
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von Testformaten unabhéngig ist und eine freie Textauswahl zul&sst, baut die AfRA
auf der Grundlage differenzierter sprachwissenschaftlicher Kategorien auf vier
Rechtschreibebenen auf. Die vier Ebenen, welche die Phonem-Graphem-
Korrespondenz, die Vokalquantitat, die Morphologie und die Syntax betreffen, wer-
den wiederum in 16 Fehlerkategorien unterteilt, die jeweils fur ein rechtschriftliches
Phanomen stehen. Die besonders fehleranféllige Dehnungs- und Schérfungsschrei-
bung wird als Sonderfall der phonologischen Analyse mit Beziigen zur Morphologie
als orthographische Kennzeichnung der VVokalquantitat verankert.®® In weiteren Un-
terkategorien berticksichtigt das Konzept der AfRA die Mehrheits- und Minderheits-
schreibungen (vgl. Kap. 3.1.2), sodass sich insgesamt 25 Fehlerkategorien ergeben.
In dem entwickelten Auswertungsraster werden fir alle Worter des jeweiligen Tests
die rechtschreiblichen Lupenstellen verzeichnet, die analysiert werden sollen und auf
bestimmte Fehlerkategorien hinweisen. Der Test markiert diese fehlerhaften Stellen,
zahlt die Haufigkeit der Fehler in ausdifferenzierten Kategorien und vergleicht sie
mit der Basisrate. So kdnnen die Fehlschreibungen flr jede Schilerin und jeden
Schiiler ausgewertet werden und als Grundlage fur ein individuelles Fehlerprofil die-
nen, welches die FOrderung noch gezielter und detaillierter planbar macht als es mit
dem DRT oder der HSP moglich ist. Anders als die HSP, die eine Zuordnung zu
Rechtschreibstrategien vornimmt, weist die AfRA auf fehlerhaft geschriebene Pha-
nomene der deutschen Orthographie hin. Die nur von der AfRA vorgenommene Un-
terscheidung zwischen Mehrheits- und Minderheitsschreibungen ist insofern optimal,
als es fir die Diagnose von Privatschreibungen elementar ist, ob eine Schiilerin oder
ein Schiler eine Mehrheitsschreibung und damit die entsprechende orthographische
Regel beherrscht oder sich lediglich eine Minderheitsschreibung merken muss.

Kritisch ist anzumerken, dass die AfRA aufgrund der Tatsache, dass sie das Wortma-
terial anderer Testverfahren nutzt, teilweise auf eine sehr geringe Basisrate zuriick-
greifen muss, was entsprechende Unstimmigkeiten mit sich bringt. So weist bei-
spielsweise das Fehlerprofil, wenn man das Testverfahren HSP 3 zur Auswertung
nutzt, bereits bei zwei Fehlschreibungen (LV-/Vokaldehnung) einen Fehlerprozent-
rang von 100 % aus. Nicht unproblematisch ist sicherlich auch, dass die Auswertung
der AfRA, insbesondere bei freien Texten oder Klassendiktaten, eine entsprechende
Einarbeitungszeit der Lehrkraft erfordert — ein Nachteil gegentber der relativ einfa-

chen Auswertung der HSP oder der digitalen Auswertung der MRA. Die Aachener

%7 \/gl. HERNE (2006), S. 893.
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forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse bietet zwar keine direkte und eigene
anschlussfihige Forderung an, weist aber auf spezifische Ubungen in Ubungsheften

und Schulbtichern hin.

Zur Oldenburger Fehleranalyse (OLFA)

Die Oldenburger Fehleranalyse (OLFA), von GUNTHER und DOROTHEA THOME ent-
wickelt,*® ist ein Diagnosekonzept, das bei Schilerinnen und Schilern mit auffalli-
gen Rechtschreibschwierigkeiten angewendet wird. Das Konzept der OLFA verfolgt
das Ziel, den orthographischen Leistungsstand an freien Texten ab Klasse drei bis
Klasse neun zu ermitteln und den Erwerb orthographischer Kompetenzen im Verlauf
zu dokumentieren. Bei der OLFA bilden die Einteilung in Basis- und
Orthographeme (vgl. Kap. 2.2) sowie das Wissen um den stufenartigen Aufbau der
rechtschriftlichen Kompetenz den theoretischen Rahmen. Die rechtschriftlichen Leis-
tungen der Schulerinnen und Schiiler werden mit Hilfe einer Fehlerliste nach Recht-
schreibbereichen und Entwicklungsphasen sortiert, wobei die Besonderheit der Feh-
lerliste die zweifache Ausrichtung in eine horizontale und vertikale Ebene darstellt.
Die Klassifizierung der Fehlerliste besteht aus 37 Kategorien von Rechtschreib-
fehlern, die horizontal angeordnet werden, und einer vertikalen Klassifizierung, die
die Einteilung in die zu dem jeweiligen Fehler gehdrige protoalphabetische, alphabe-
tische und orthographische Rechtschreibphase ermdglicht. Die Einordnung der Feh-
ler leistet eine qualitative Aussage Uber Fehlerschwerpunkte und gibt durch die Be-
rechnung von Kompetenzwerten Aufschluss uber den kognitiven Entwicklungsstand
im Orthographieerwerb.

GUNTHER und DOROTHEA THOME gelingt es mit der OLFA, ein Diagnoseverfahren
zu entwickeln, das in seinem Auswertungsschema sowohl die wesentlichen ortho-
graphischen Aspekte als auch die empirischen Studien zur Schriftsprachentwicklung
gleichermalien enthélt und daraus ein Auswertungsschema entwickelt, das unter-
schiedliche Kompetenzen der jeweiligen Schilerin oder des jeweiligen Schilers aus-
zudriicken vermag. Wéhrend der sogenannte Kompetenzwert A die individuelle or-
thographische Kompetenz eines Lerners riickmeldet, zeigt der Kompetenzwert B die
Leistung des Kindes im Vergleich zur Jahrgangsklasse. Die Interpretation der Kom-
petenzwerte ermoglicht Aussagen Uber die Art der Forderung, wobei sich bei einer
erfolgreichen FordermalRnahme im Laufe der Zeit Kompetenzwert A und B einander
nahern und gleichzeitig ansteigen, sodass die Differenz der beiden Werte den Lern-

%68 THOME/THOME (2004).
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prozess statistisch genau dokumentieren kann und sowohl Stérungen als auch Erfol-
ge anzeigt.

Von Vorteil ist hier auch, dass das Testverfahren jederzeit wiederholt werden kann
und zugleich zur Evaluation des entsprechenden Férderkonzepts dient und sogar als
interne und externe Evaluation zur Qualitdtssicherung von Rechtschreib-Forder-
mafRnahmen in der LRS- und Legasthenietherapie einsetzbar ist. Als testunabhéngi-
ges und kategorienreiches diagnostisches Verfahren bedarf die Auswertung der Pri-
vatschreibungen intensiver Konzentration und eines grofieren zeitlichen Rahmens als
ein standardisierter Rechtschreibtest. Ein Nachteil im Sinn der Reliabilitat ist jedoch,
dass eine differenzierte und vergleichbare Auswertung im Rahmen der OLFA Text-
vorlagen im Umfang von 250 Wortern braucht, was bei schwachen Schreiberinnen

und Schreibern, insbesondere im Grundschulbereich, problematisch sein kdnnte.

Zur Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA)

Die Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse (DoRA) wurde von ILONA LOFFLER
und URSULA MEYER-SCHEPERS zwischen 1983 und 1990 entwickelt und mehrfach
Uberarbeitet.®® Eine aktuelle Weiterentwicklung des DoRA-Konzepts stellt die gut-
schrift-diagnose dar, ehemals als Dortmunder Schriftkompetenz-Ermittlung (DoSE)
entwickelt, die ausschlieflich den digitalen Zugriff erlaubt und anschlussfahiges,
individuelles Fordermaterial zur Verfugung stellt.”® Das testunabhangige diagnos-
tische Verfahren bietet ein Raster fir die qualitative Analyse von Rechtschreib-
fehlern in Texten zum Zweck der Forderdiagnostik an. Jede Art von Textprobe, so
beispielsweise Rechtschreibtests, Diktate, freie Texte und Abschreibtexte, kann
der Analyse unterzogen werden.

Wie die OLFA eignet sich dieses Diagnoseverfahren besonders zur Planung und Er-
folgskontrolle von Forderkursen fir rechtschreibschwache Schiilerinnen und Schiiler
und zur Unterstitzung von Rechtschreibtherapien. Die Autorinnen betonen jedoch,
dass die Diagnostik keinen Ersatz fir eine medizinische oder psychologische Dia-
gnose leisten kann. Getestet wird, ob der Lerner die orthographietheoretisch festge-
legten Schwierigkeiten bewaltigt und wo seine aktuellen Probleme beim Verschriften
liegen, wobei, wie auch bei den anderen aktuellen Testverfahren, die Frage nach den
individuellen Schwierigkeiten im Vordergrund steht. Da das Testverfahren die Mdg-

lichkeit bietet, die Fehlerzahl einer Schilerin oder eines Schiilers mit der Durch-

%69 \/gl. LOFFLER/MEYER-SCHEPERS (1992).
870 \/gl. http://www.gutschrift-institut.de [Aufgerufen am 23.3.2010].
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schnittsleistung seiner Altersgenossen mit gleicher Schulbildung zu vergleichen, sind
auch Vergleichswerte zur Leistungseinschatzung moglich. Die DoRA arbeitet, wie
fast alle testunabhédngigen Verfahren, mit Fehlerzuweisungen, d.h. die Fehler werden
demjenigen orthographischen Grundsatz zugeordnet, dem die richtige Schreibweise
folgt, und die Textproben werden auf das Auftreten dieser Fehler hin Gberprift, um
im Anschluss ein Fehlerprofil zu erstellen. Zur Auswertung enthalt die DoRA 40
Fehlerkategorien, die wie folgt zu fiinf Gruppen zusammengefasst werden:
Phonemfehler (Gruppe 1), Graphemanordnung (Gruppe 11), Dehnung und Doppelung
(Gruppe 11), Ableitung, GroR- und Kleinschreibung, Zusammen- und Getrennt-
schreibung, Silbentrennung (Gruppe V) sowie spezielle Phonem-Graphem-Zuord-
nungen und Sonderschreibweisen (Gruppe V). Die differenzierte Gliederung im pho-
nematischen Bereich ist mit 15 Fehlerkategorien auferordentlich feingliedrig, wo-
gegen in Bezug auf die weiterfiihrenden orthographischen Kompetenzen ein eher
grobes Raster vorherrscht. Deshalb erscheint der Einsatz im friihen Schriftspracher-
werb (Anfangsunterricht) und im Férderbereich eher geeignet als beim Erwerb wei-
terfihrender orthographischer Kompetenzen. Kritisch ist anzumerken, dass die GroR-
/Kleinschreibung sowie die Zusammen- und Getrenntschreibung dem lexikalischen
Prinzip zugeordnet werden, was unter den in den Kapiteln 2.5.1 und 3.3.5 diskutier-

ten Umstanden und Losungsansétzen problematisch erscheint.

Ein zusammenfassender Vergleich zeigt, dass die dargestellten diagnostischen Ver-
fahren sich in der Ermittlung von Rechtschreibkompetenz folgendermalen unter-
scheiden: Mit der Fehlertypologie der HSP, AfRA und des DRT kénnen alle Schi-
lerinnen und Schiiler getestet werden. Die OLFA und DoRA wurde im Besonderen
fur rechtschreibschwache und jingere Lerner konzipiert. Rechtschreibkompetente
Schilerinnen und Schuler, die bereits Uber weiterfiihrende orthographische Kompe-
tenzen verfligen, lassen sich mit HSP EK in ihren Leistungen einschatzen. Fir alle
aktuellen diagnostischen Verfahren gilt, dass sie sich gegen eine psychologisch-
atiologische Orientierung aussprechen und sich stattdessen der qualitativ-
strategieorientierten Fehlerforschung zuwenden (vgl. Kap. 3.1.3). In der Regel richtet
sich die Testung nach den strukturellen Aspekten der deutschen Orthographie, wobei
einzelne Phanomene ausgewdhlten, sprachwissenschaftlich orientierten Kategorien
zugeordnet werden, die dem Schreibenden eine zunehmend komplexere Abstrak-
tionsleistung abverlangen und den entsprechenden Schriftspracherwerbsphasen (vgl.
Kap. 3.1.33, 3.2.3 und 3.2.4) zuzuordnen sind. Wéhrend die HSP die Privat- bzw.
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Fehlschreibungen dem Mangel an Rechtschreibstrategien zuordnet, nehmen alle an-
deren diagnostischen Verfahren eine mehr oder weniger differenzierte und sprach-
wissenschaftlich fundierte, sprachsystematische Zuordnung vor.®™* Darlber hinaus ist
anzumerken, dass eine sprachsystematisch feingliedrige Differenzierung bei einer
geringen Basisrate zu problematischen Einschatzungen flhrt, wie in Bezug auf die
AfRA und DRT-Fehlertypologie dargelegt wurde. Kategorisierungen durfen nicht —
wie in Bezug auf die HSP kritisiert — zu allgemein gehalten werden. Festzuhalten ist
ferner, dass sich alle diagnostischen Verfahren den oben erdrterten Zielen der péada-
gogischen Diagnostik verpflichtet sehen und eine individuelle Férderung der Schi-
lerinnen und Schiler unterstitzen und anstreben. Dabei kdnnen und wollen nicht alle
Verfahren eine notwendige und sinnvolle anschlussféahige Foérderung anbieten. So
stehen sowohl die a-0-m-Hefte von HEIKE BALHORN und INGE BUCHNER®” als An-
schlussforderung zur HSP als auch das Arbeitsmaterial von FRIEDRICH SCHON-
WEISS®® zur MRA in der Kritik, weil die anschlussfahige Férderung nicht immer
aktuelle sprachdidaktische und -methodische Anspriiche erfiillt.

Um das digitale diagnostische Verfahren fiir das zu entwicklende Softwarekonzept
festzulegen, wird im Folgenden ein Uberblick Gber die in diesem Kapitel bereits er-

oOrterten Diagnoseverfahren zusammengestellt:

%71 Eine Ausnahme bilden hier der DRT 2 und DRT 3, bei denen die Wahrnehmungsfehler zu étiologi-
schen Fehldeutungen filhren kénnen, sowie die Einordnungen von SCHONWEISS in der MRA, die
sich im grundlegenden Bereich (A) auf Ausfertigung (Schreibsorgfalt und Konzentration) und die
Wahrnehmung (akustische Durchgliederung, akustische und optische Differenzierung) beziehen.

672 BALHORN/BUCHNER (2005).

673 SCHONWEISS (2007).
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Diagnosti- Klas- | Verfahren Kategorisie- Auswer- Forderschwerpunkt Anschlussférde-
sche Verfah- | sen rung tung rung
ren
DRT 2,3 Test miteige- | einfache, syste- quantita- SuS mit auffalligen keine
nem Fehler- matische Diffe- tiv, Rechtschreibproble-
schlissel renzierung qualitativ men
HSP 1-4 Test miteige- | einfache, strate- | quantita- alle SuS a-0-m-Hefte
HSP B 5-9 nem gie-orientierte tiv,
Fehlerschliis- Differenzierung | qualitativ
sel
HSP EK 5-9 Test mit eige- einfache, strate- | quantita- SuS mit weiterfihren- | a-o-m-Hefte
nem gieorientierte tiv, den orthographischen
Fehlerschliis- Differenzierung | qualitativ Kompetenzen
sel
MRA 1-9 Test miteige- | einfache, syste- quantita- alle SuS Materialpaket online
nem matische tiv, - individuelle an-
Fehlerschliis- Differenzierung | qualitativ schlussféhige Forde-
sel rung
DRT-Fehler- 34 Test mit eige- komplexe, quantita- alle Sus keine
typologie nem systematische, tiv,
Fehlerschliis- feingliedrige qualitativ
sel Differenzierung
AfRA 1-9 von Testfor- komplexe, qualitativ alle SuS Hinweise auf
maten unab- systematische Ubungsformate in
hangiges Ver- | Differenzierung Schulbuichern und
fahren Ubungsheften
OLFA 3-9 von Testfor- komplexe, qualitativ SuS mit auffalligen keine
maten unab- systematische Rechtschreibproble-
héngiges Ver- | Differenzierung men
fahren
DoRA ab von Testfor- komplexe, qualitativ SuS mit auffalligen keine
(qutschrift- Klas- | maten unab- systematische Rechtschreibproble- (anschlussfahiges
diagnose) sel hangiges Ver- | feingliedrige men LRS Fordermaterial)
fahren Differenzierung
diagnosti- 3-7 Test mit eige- komplexe, qualitativ alle SuS individuelle an-
sches Verfah- nem Fehler- systematische schlussféhige Forde-
ren im Rah- schlissel Differenzierung rung im Rahmen der
men der Software
Lernsoftware

Abb. 34: Synopse ausgewdhlter diagnostischer Verfahren zu Ermittlung orthographischer Kompeten-
zen.

Aus einem Vergleich der diagnostischen Verfahren lasst sich hinsichtlich der zu kon-
zipierenden Lernsoftware zum Erwerb orthographischer Kompetenzen Folgendens
ableiten:

Zur Zielgruppe

Die Zielgruppe der im vorliegenden Kontext zu entwickelnden Lernsoftware (3.-7.
Schuljahr) deckt sich mit den dargestellten diagnostischen Verfahren, da diese so-
wohl die Testung im Grundschulbereich vorsehen als auch die Sekundarstufe | be-
ricksichtigen. Mit Ausnahme der Verfahren, die verstarkt den Bereich der Lese-
Rechtschreib-Schwache fokussieren (vgl. OLFA und DoRA), legen die standardisier-
ten Tests Diagnosezeitpunkte bzw. Schuljahre fest. Ein Vorteil der festgelegten Tes-
tung ist freilich, dass damit eine Vergleichsmoglichkeit mit anderen Schiilerinnen
und Schilern gewahrleistet wird, sodass der Grad der Rechtschreibkompetenz im
Vergleich festgestellt werden kann. Aus rechtschreibdidaktischer Sicht Iasst sich
jedoch kritisieren, dass sich aus den Studien zur individuellen Entwicklung von

Rechtschreibkompetenzen (vgl. Kap. 3.2.3, Abb. 47) eine feste Zuschreibung von
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Alter und Kompetenz nicht als sinnvoll erweist. Da es in der zu konzipierenden
Software nicht um eine Vergleichsstudie, sondern um eine optimale, individuelle
Begleitung beim Erwerb orthographischer Kompetenzen geht, wird lediglich ein
grober zeitlicher Rahmen (3.-7. Schuljahr) zur Orientierung festgelegt. Die Diagnose
soll eine schwierigkeitssteigernde, aber nicht altersabhangige Testung vornehmen, an
die sich ein individueller Lernweg anschlief3t. Ein Anspruch auf Vergleichbarkeit
wird nicht angestrebt. Eine derartige Festlegung auf den Lerner selbst ermdglicht es

auch, den Test jederzeit individuell durchzufihren.

Zum diagnostischen Verfahren

Neben den von Testformaten unabhdngigen Verfahren (AfRA, OLFA, DoRA), gibt
es eine grofRe Anzahl von Testverfahren mit eigenem Fehlerschlissel (DRT, HSP,
MRA, DRT-Fehlertypologie). Die Vor- und Nachteile eines festgelegten Testforma-
tes mit vorgegebenem Wortmaterial im Vergleich zu der Diagnose der Rechtschreib-
kompetenz, die aus dem Wortmaterial nicht-vorgegebener Texte erschlossen wird,
wurden hier bereits dargelegt. Eine digitale Diagnose orthographischer Kompetenzen
hat zwar eine formal unbegrenzte, aber nicht uneingeschrankte Moglichkeit, Schuler-
schreibungen zu analysieren. So missen die zu testenden Schreibungen vorab pro-
grammiert und die zu untersuchenden Fehlerstellen, zum Beispiel in Form von
Graphemtreffern, markiert werden, was einem Testverfahren mit eigenem Fehler-
schliissel entspricht.™ Nur so kann zwischen der Fehlschreibungen der Schilerinnen
und Schiiler und der orthographisch normgerechten Schreibung ein Abgleich statt-
finden, bei dem die Diskrepanzen ausgewertet werden. In der zu konzipierenden
Software werden die Schreibungen der Lerner aber nicht nur mit der normgerechten

Abbildung der Worter verglichen, sondern auch in Bezug auf mogliche plausible

874 Wenn die erforderlichen differenzierten Ruckmeldungen Ober ,.freie Texte* erfolgen sollen, miiss-
ten im Programm unzéhlige Worter aufgelistet und Lupenstellen generiert werden, was einen hohen
zeitlichen Aufwand bedeutet, einer grofRen Speicherkapazitat bedarf sowie eine Programmierung
voraussetzt, die generierte Worter zielgerichtet suchen kann, um in eine vergleichende Analyse ein-
zutreten. Die derzeitige Technik ist dazu jedoch noch nicht in der Lage. TOBIAS THELEN merkt an,
dass es digitale VVerfahren gibt, die einen geschriebenen Text in eine Représentation Uberfiihren, aus
der sich der orthographisch normierte Text ableiten lasst. Dies gilt zum Beispiel fur Textverarbei-
tungssysteme, in denen keine erkléarende Analyse erfolgt, sondern eine ldentifikation der nicht
korreketen Schreibung zwecks eines Korrekturvorschlags. Hier vergleichen die programmierten
Algorithmen die Worter des Textes mit einer gespeicherten Liste bekannter Worter, aus denen dann
die dhnlichsten herausgesucht und als Korrekturvorschlag angegeben werden. Gibt es keine Uber-
einstimmungen mit dem Wortmaterial der Liste, wird das Wort entweder als fehlerhaft markiert
oder ein Wort angegeben, das aufgrund der Falschschreibung des Users mit einem anderen, unpas-
senden Wort tibereinstimmt, das dann wiederum zur Korrektur vorgeschlagen wird. Inzwischen gibt
es zwar effiziente Algorithmen, die dem entgegenwirken, aber diesbeziiglich auch noch einen gro-
Ren Forschungsbedarf. VVgl. THELEN (2004), S. 72f.
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Schreibungen Uberpruft, die Hinweise auf den individuellen Grad der Beherrschung
eines festgelegten orthographischen Phanomens bzw. einer Rechtschreibregel geben.
Bereits entwickelte tutoriell intelligent systems®” zeigen, dass sich eine Lernsoftware
auch so programmieren lieRe, dass sie sich bestdndig selbst erweitert. Zusétzlich
kdnnen eigenstandig neue Anpassungen durch das Programm selbst generiert wer-
den, wenn entsprechende Programmiersprachen eingesetzt werden. Noch sind solche
Programme auf3erordentlich aufwandig zu schreiben, aber die Entwicklung auf dem
Softwaremarkt lasst hoffen, dass auch fur den schulischen Bereich solche intelligen-
ten Systeme erschwinglich werden. Anders als bei der digitalen Diagnose, welche die
MRA vorsieht®, ist zu bedenken, dass die Schilerinnen und Schiler die Testworter
im Rahmen der in der vorliegenden Arbeit zu konzipierenden Software selbst tippen.
Bei der Eingabe mit einer Tastatur ist zu bedenken, dass dies motorisch bedingte
Fehler verursachen kann, welche nicht auf orthographische Defizite, sondern auf das
ungetbte Schreiben mit der Tastatur zurtickzufthren sind. Hierzu gehdren

[...] Buchstabenauslassungen durch zu leichte Anschlige, Buchstabeneinfiigungen

durch gleichzeitiges Anschlagen mehrerer Tasten, Vertauschungen benachbarter Buch-

staben durch Koordinationsprobleme zwischen einzelnen Fingern und beiden Hénden

sowie Buchstabenverwechslungen durch Anschlagen falscher, meist benachbarter
Buchstaben.®’

Trotz erwartbarer Grundkompetenzen im Umgang mit einer Tastatur miissen poten-
zielle, motorisch bedingte Fehler in die digitale Rechtschreibfehleranalyse mit auf-

genommen werden, damit es nicht zu Fehldiagnosen kommt.

Zur Kategorisierung, Auswertung und zum Forderschwerpunkt

Die im Rahmen der Softwarekonzeption entwickelte Modularisierung, die eine Kate-
gorisierung der erwartbaren Fehler vornimmt (vgl. Kap. 4.3), ist zwar als komplex
und wegen der vielen Unterkategorisierungen differenziert einzustufen, sollte aber
nicht so feingliedrig programmiert werden, um einer zu niedrigen Basisrate fur die

Auswertung vorzubeugen. Wie auch die aufgefiihrten diagnostischen Verfahren ver-

%75 Da es keinen vorgegebenen Lernweg gibt, stellt ein solches Softwarekonzept hohe Anforderungen
an den Drehbuchautor der Software, weil nicht nur der content (also der Inhalt der zu schreibenden
Software) beherrscht werden muss, sondern auch didaktische Kenntnisse vorliegen missen. Vgl.
http://www.psychologie.uni-trier.de:8000/projects/ELM/elm.html [Aufgerufen am 9.10.2009].

%76 Bei der MRA fiillen die Schiilerinnen und Schiiler, wie beim DRT, einen Liickentext handschrift-
lich aus. Die Textliicken missen im Anschluss entweder von den Lehrkraften oder von den Mitar-
beitern aus dem Team von Prof. SCHONWEISS eingegeben werden, bevor eine digitale Analyse statt-
finden kann. Ein solches Verfahren ist nicht nur umstandlich und kostenaufwéndig, sondern auch
fehleranfallig, weil es groRer dauerhafter Konzentration bedarf, handgeschriebene Texte zu entzif-
fern und fehlerhafte Schreibungen genau zu libertragen.

77 THELEN (1998), S. 47-48.
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pflichtet sich die digital zu konzipierende Diagnostik einer qualitativen Auswertung
der Schreibungen im Sinne einer paddagogischen Foérderung. Dabei sollen, wie bei der
HSP, der DRT-Fehlertypologie, der MRA und der AfRA, alle Schilerinnen und
Schiler individueller Férderung berucksichtigt werden, d.h das Softwarekonzept
bertcksichtigt die Diagnose (und Forderung) sowohl rechtschreibschwacher als auch
rechtschreibstarker Lerner. Anders als bei den vorgestellten Printverfahren bietet
eine digital gestutzte Diagnose, die in ein Softwarekonzept integriert ist, das Diagno-
se und Forderung vereinigt, die Mdglichkeit, Testungen zum Beispiel bei unter-
schiedlichen Aufgabentypen (vgl. Kap. 6.4.3) stets parallel mitlaufen zu lassen, so-
dass bestandig ein individuell angemessenes Rechtschreibniveau angeboten wird.

Zur Anschlussforderung

Im Vergleich zum DRT und zur OLFA weisen alle diagnostischen Verfahren auf
eine anschlussfahige Forderung hin. Wahrend die AfRA eine Auflistung qualitativ
unterschiedlicher Ubungsformen in Lehrwerken aufzeigt, die zur Férderung genutzt
werden konnen, bietet die HSP jahrgangsbezogene Ubungshefte an, die den Schii-
lerinnen und Schilern — gemé&R der Diagnostik — gezielte Angebote zur Entwicklung
alphabetischer, orthographischer und morphematischer Kompetenzen machen. Kriti-
ker sehen in dem Ubungsmaterial von BALHORN und BUCHNER zwei grundlegende
Nachteile: Einerseits entspricht das verwendete Wortmaterial nicht immer dem Lern-
/Leistungsstand und dem Wortschatz schwécherer Schilerinnen und Schiiler. Ande-
rerseits werden die Ubungsformate uniibersichtlich dargeboten und sind nicht selbst-
klarend, das fuhrt dazu, dass die Schilerinnen und Schiler nicht selbststandig lernen
kdnnen, sondern auf die Hilfe der Lehrkraft angewiesen sind. Die MRA stellt neben
einer externen digitalen Diagnostik nach Auswertung der Privatschreibungen Ar-
beitsblatter in Form von Materialpaketen zur gezielten Férderung bereit. Dabei gera-
ten die Ubungsformate bei SCHONWEISS recht einseitig und sprachdidaktisch nicht
immer einwandfrei.®® Dariiber hinaus kann der groRe Umfang der Ubungspakete
Kinder vor eine uniiberwindliche Aufgabe stellen. Zusammenfassend kann festge-
stellt werden, dass MRA und HSP (auch das digitale Angebot), trotz digitaler Aus-
wertung, Printversionen zur Forderung anbieten. Die in dieser Arbeit zu konzipie-
rende Software soll Forderung und Diagnose ohne externe Zwischenschritte in einem

digitalen Medium miteinander verbinden. Dadurch bekommen die Lerner eine

678 5o wird zum Beispiel bei Ubungen zum silbenorientierten Zugriff auf die Schrift die unbetonte
Silbe eingefarbt, anstatt die betonte Silbe hervorzuheben.
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schnelle, gezielte Riickmeldung ihres individuellen Lern-/Leistungsstandes und kon-
nen die gezielte Forderung direkt anschlieRen.®” Die folgenden Ausfiihrungen sollen

die Uberlegungen zur digitalen Diagnose und Forderung naher konkretisieren.

5.4. KONZEPTION EINES DIAGNOSTISCHEN VERFAHRENS
FUR EINE LERNSOFTWARE

Ein digitales, diagnostisches Verfahren sollte mindestens eine dreistufige Eingangs-
diagnostik beinhalten, die sich den Kompetenzen der jeweiligen Schulerinnen und
Schiller anpasst. Deshalb muss eine aufbauende Diagnostik mit zunehmendem
Schwierigkeitsgrad zur Verfiigung stehen, die sowohl der Eingangsdiagnostik und
Lernwegsbestimmung dient als auch die anschlieBende Férdermalinahme evaluiert.
Das diagnostische Verfahren muss prozessorientiert angelegt sein, wobei sich die
Schwierigkeitsstufen im Rahmen der Rechtschreibanalyse hierbei an den Schrift-
sprachentwicklungsmodellen und den weiterfihrenden Modellen von MAY und
NAUMANN orientieren kénnen. Vorstellbar ist es, mit einer einfachen Diagnosestufe 1
zu beginnen, mit zunehmendem Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler den
Schwierigkeitsgrad zu erhéhen und eine Diagnosestufe 2 und 3 anzuschlielen. Soll-
ten bereits bei den ersten Eingaben zu viele Fehler auftreten, fihrt das Programm den
Lerner automatisch auf ein niedrigeres Lernniveau. Dagegen werden leistungsstarke
Rechtschreiberinnen und Rechtschreiber bei einer grolen Anzahl richtig geschriebe-

ner Worter zu einem héheren Niveau geschaltet.®®

679 Dafir, dass ein digitales Verfahren den Lehrerinnen und Lehrern die Diagnose abnimmt, spricht
aber nicht nur der Zeit- und Kostenfaktor, sondern auch die Tatsache, dass nicht alle Padagogen die
notwendigen fundierten, sprachwissenschaftlichen Kenntnisse mitbringen, um komplexe und fein-
gliedrige Auswertungsskalen, wie sie beispielsweise bei der DoRA oder der DRT-Fehlertypologie
vorliegen, fehlerfrei auszuwerten bzw. verwertbar zu analysieren. Auch die Eingaben von Privat-
bzw. Fehlschreibungen seitens der Lehrkréfte, wie sie bei der MRA zwecks digitaler Analyse vor-
genommen werden missen, unterliegen Fehlern, denn es scheint flr kompetente Schreiber schwie-
rig und zeitaufwandig zu sein, Fehlschreibungen der Schiilerinnen und Schiler deckungsgleich und
damit fir die Analyse verwertbar einzutippen.

680 Beispiel fiir den Ablauf einer adaptiven digitalen Rechtschreibdiagnostik auf Schiilerebene (vgl.
Anhang: digitales Drehbuch zur Diagnostik): Den fiktiven Lernerinnen und Lernern Jennifer und
Sven werden mehrere kurze Luckentexte mit einem dazu passenden Bild présentiert. Der Text wird
vom Programm vorgelesen und kann per Mausklick in die Licken eine mundliche Wiederholung
erreichen. Wenn alle Liicken gefillt sind, fiihrt ein Klick auf die ,,Priiflupe“ zum néchsten Licken-
text. Nach Abschluss der ersten Diagnoseeinheit hat das Programm bei Sven einige signifikante
Fehlerschwerpunkte festgestellt. Der fur die Software Handlung schaffende ,,Rechtschreib-
Detektiv gibt ihm einen ersten Auftrag. Weitere Arbeitsschwerpunkte werden vom Programm in-
tern ,,vorgemerkt“. Jennifer wird fiir ihre guten Leistungen gelobt und zu einem schwierigeren Test
aufgefordert. Die Kinder werden also bedarfsabhéngig der Reihe nach in mehrere Lernmodule ge-
schickt. Fir den Fall, dass noch zu viele alphabetische Fehler gemacht werden, wird die Schiilerin
oder der Schuler auf Lernmodule mit einem Schwerpunkt auf den alphabetischen Strategien und
damit auf das Modul ,,elementare Kompetenzen® und die Benutzeroberflache ,, Tierpark verwiesen.
Vgl. dazu auch Abb. 36.
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Die digitale Analyse bietet damit eine intelligente Individualisierung bei der
Lernstandserhebung, die bei einer printbezogenen Auswertung mit einem enorm ho-
hen zeitlichen und organisatorischen Aufwand verbunden wére. Nach der Aus-
wertung der Privatschreibungen kdnnen der Schilerin oder dem Schuler sowie den
Lehrkraften die Ergebnisse in Form eines ausdruckbaren Fehlerprofils zuriickge-
meldet werden. Diejenigen Ph&dnomene, die sich der Lerner noch aneignen muss,
werden als Auftrag formuliert. Um die Schulerinnen und Schiiler nicht zu demotivie-
ren und um zu gewahrleisten, dass dieselben den Uberblick Gber ihren Lernweg nicht
verlieren, werden immer nur die ndchsten drei didaktisch sinnvollen Lernschritte
(Module mit Ubungsformen) generiert. Auf der Spielebene des Lernprogramms, die

in Kapitel 6.2 der vorliegenden Arbeit ndher erldutert wird, kénnte der individuelle

Lernweg wie folgt aussehen:

Abb. 35:. Beispiel fur einen generierten Lernweg nach Auswertung der Privatschreibungen, der auf
der Spieloberflache fur den Schiiler wie oben markiert angezeigt wird: bezeichnete Vokallange <ie>,
Schérfungsschreibung, silbeninitiales h.

Da die digitalen Techniken momentan noch nicht so weit fortgeschritten sind, Privat-
schreibungen nach freien Texten zu priifen,®® muss fur die Konzeption einer Lern-
software auf einen Diagnosetest mit einem eigenen Fehlerschliissel zurlickgegriffen

werden, der in Modulen kategorisiert werden muss (vgl. Kap. 4.3). Wie bei den in

%! Eine Schreibung nach Diktat ist deshalb notwendig, weil das Programm den eingegebenen Text
mit den vorab generierten, internen Daten vergleichen muss. Freie Texte kdnnten allenfalls quanti-
tativ, nach den Kriterien richtig/falsch, mit Hilfe eines Rechtschreibprogramms ausgewertet wer-
den. Vgl dazu auch Kap. 5.3.
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Kapitel 5.3 erlduterten Rechtschreibtests der Fall, soll auch in der Lernsoftware mit
der Programmierung relativ weniger Worter eine moglichst aussagekraftige Analyse
der Privatschreibungen vorgenommen werden kdnnen. Zum Zwecke dieser Analyse
der individuellen Schreibungen vergleicht das Programm die Privatschreibung der
Schilerinnen und Schiler mit moglichen vordefinierten plausiblen Schreibungen,
indem es ahnlich dem Parsing®® tiber das geschriebene Wort lauft. So gewahrleistet
die digitale Analyse eine qualitative Auswertung in Graphemtreffern, die fur die
Schreibung eines Kindes beim Wort ,,Gummistiefel* beispielsweise wie folgt ausse-

hen konnte:

Gummistiefel

)
B | Gumistiefl
|—» Schwa-Laut

Doppelkonsonant

Abb. 36: Beispiel fur das Parsing des Wortes ,,Gummistiefel*.

Durch den digitalen Abgleich kénnen vorab definierte plausible Schreibungen so
ausgewertet werden, dass sie auf das Beherrschen bzw. Nicht-Beherrschen bestimm-
ter orthographischer Phanomene oder Regeln hinweisen, welche die Schilerin oder
der Schuler noch lernen muss. Wie bei dem oben genannten Beispiel sollen fiir die
ausgewahlten Testworter Synopsen mit moglichen plausiblen Fehlerstellen definiert
werden, die bei entsprechender Programmierung der Software nach Eingabe der Dik-
tatworter und nach Durchlaufen des Abgleichs in Millisekunden eine Diagnose der
Fehlerschwerpunkte vornehmen und gleichzeitig entsprechende Ubungsmodule vor-
schlagen konnen. Die Programmoberflache des Diagnoseinstruments sieht folgen-

dermalien aus:

%82 BuRMANN definiert parsing wie folgt: ,,Maschinelle syntaktische Sprachanalyse zur Uberpriifung,
ob eine bestimmte Wortkette (z.B. ein Satz) den Regeln einer bestimmten (formalen oder natir-
lichen) Sprache entspricht.“ BURMANN (2002), S. 498.
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Abb. 37: Beispiel fir die Benutzeroberflache eines Diagnoseinstruments auf der Programmierebene.
Vgl. auch die Demo-CD im Anhang.

Als Vorgaben fiir den Programmierer mussen Synopsen gezogen werden, die ent-
sprechend in das oben gezeigte Modul eingespeist werden. Exemplarisch ist das
Wort ,,Verbandszeug“ nach den entsprechenden Kriterien in der unten aufgefiihrten
Tabelle den Lernorten zugeordnet, die dem Lerner nach Eingabe seiner Ergebnisse
zu den Testwortern zuriickgemeldet werden (vgl. Abb. 39):

Diagnosewort Modul/ Lernort
Verlbla|n|dis |z leulg
Fer
Fea Pré&fix, Modul 3, Fundbiiro
p Wortinitiale Grapheme, Modul 2, Papagei
t Auslautverhdrtung, Modul 3, Freibad
z Komposita, Modul 3, Fabrik
* Komposita, Modul 3, Fabrik
au Ableitung Diphthong, Modul 3, Gértnerei
k Auslautverhadrtung, Modul 3, Freibad

Abb.38: Beispiel einer Synopse fiir die Diagnose des Wortes ,,Verbandszeug®.

Der mediale Mehrwert eines solchen digitalen diagnostischen Verfahrens ist zu-
nachst augenscheinlich bei den Nebengutekriterien einzuordnen, denn fur den Ein-
satz im Schulalltag spielen vor allem Zeit- und Kostenaufwand eine grol3e Rolle. Fr
eine digitale Analyse spricht auch, dass sich beispielsweise die HSP und die externe
digitale Auswertung tber die MRA, groRer Beliebtheit erfreuen, wéahrend die OLFA,
die eine komplexe, eigenstandige Auswertung freier Texte zugrunde legt, weniger
nachgefragt ist. Wie bereits im Vorfeld erwahnt, wird die notwendige Objektivitat

durch die standardisierte virtuelle Testsituation gewéhrleistet. Die Testungen zur
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Reliabilitat und Validitat konnen erst nach der technischen Umsetzung des Soft-
warekonzepts und dem Einsatz in der Schule erfolgen, ebenso wie erst mit zuneh-
mender Anzahl der Softwarenutzer Vergleichswerte ermittelt werden kdnnen, um
den Lernstand einer Schilerin oder eines Schiilers im bundesweiten Durchschnitt
festzulegen. Es kann vermutet werden, dass die angestrebte digitale Diagnose eine
interne Konsistenz und damit eine hohe Reliabilitat und Validitat aufweist, da die
empirischen Ergebnisse der Fehlerforschung flr die Konzeption mit beriicksichtigt
werden. Das Konzept der Software sollte auf jeden Fall vorsehen, eingehende Analy-
sedaten in einer Anschlussstudie zu speichern und entsprechend auszuwerten, um fiir
eine Verbesserung an Werte zu gelangen, die eine entsprechende Reliabiltat und Va-
liditat dokumentieren und Vergleichswerte zulassen.

Das Testformat orientiert sich sowohl an den Ausfiihrungen der HSP als auch an den
Vorlagen des DRT und der MRA. Die von MAY konzipierte HSP gibt den Schiilerin-
nen und Schulern zwecks einer Schreiborientierung als Merk- und Verstandnishilfe
Bilder vor, welche die Schreibungen stiitzen sollen. Fir die Software soll der medi-
endidaktische Mehrwert insofern ausgeschopft werden, als die Schulerinnen und
Schiler komplexe Bilder, Bildfolgen oder kleine Szenen abrufen kénnen, welche die
Schreibungen als Merk- und Verstandnishilfe stiitzen, was besonders Schilerinnen
und Schiilern mit einem begrenzten Wortschatz helfen kann. Dariiber hinaus kénnen
die Lernerinnen und Lerner den Test in ihrem individuellen Tempo durchfiihren und
sich per Mausklick den Text wiederholt vorsprechen lassen. Auch dies ist ein Vorteil
gegenliber Gruppentestverfahren, die von der Lehrkraft mit allen gemeinsam und
einheitlich durchgefiihrt werden missen. Ein beispielhafter Auszug aus dem Dreh-

buch zur Diagnosestufe 1 soll dies naher konkretisieren:

Modul: Diagnose 1
Hintergrundbaustein:
Variabel Anmerkung
Hintergrundgrafik Detektivbiro

Auftrittsbaustein

Variabel Anmerkung
Auftreten Person

Person Detektiv normal

Text Damit ich dir die passenden Auftrage geben kann, mdéchte ich
Beschreibung oder Datei- jetzt noch von dir wissen, was du als Rechtschreibdetektiv
name (nur bei auftreten Per- | schon kannst. Ich zeige dir jetzt sechs Bilder. Dazu musst du
son, abtreten Person, keine | die Licken im Text ausfullen.

Aktion)
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Hintergrundbaustein:
Variabel
Hintergrundgrafik

Anmerkung
Detektivbiro; Diaprojektor; die Projektion zeigt Pauline auf
einer Wiese liegend und ein krankes Kaninchen streichelnd

Lickentext
Variabel

Silbenrétsel

Silbenrétsel Losungssatz
Wortmaterial

Wortmaterial / Buchstaben-
material

(Klartext / markiert)

(#BT, #L.., #WW, #GR)

mit als Luicke gekennzeichne-
tem Text (#GT)

(Licken bei Klick vorspre-
chen)

Satz bei Klick vorsprechen
Ldsungen voranstellen
Vorangestellte bei Losung
verblassen

Anweisung

Anweisungstext (Detektiv)
Bearbeitungshinweis (Hund)

Hunde-Demo

Text vor Demo

Text nach Demo

Tipp (bei Klick auf Hund)

Feedback
Positiver Riickmeldungstext

Hunde-Feedback (Hinweis)
Textfenster

formatierter, markierter Text
Alternatives Hunde-Feedback
Alternatives Textfenster
formatierter, markierter Text
Lernworter in Lernkartei
Ubungsrelevante Fehler in
Lernkartei

Anmerkung
leer

N
N

Pauline liegt auf der Wiese.

Ihr Kaninchen ist krank.

Sie darf es ganz vorsichtig streicheln.

Pauline #GTliegt#GE auf der #GTWiese#GE.

Ihr Kaninchen ist #GTkrank#GE.

Sie darf es #GTganz#GE vorsichtig #GTstreicheln#GE.
gleichzeitig

Fliel3text Flattersatz

Hore dir den Satz genau an und trage die fehlenden Worter
ein!

Wenn du auf die Liicken Klickst, wird dir der Satz vorge-
sprochen.

N

kommt nicht, geht aber

keine Aktion

Okay! Die ersten fiinf Worter sind geschafft. Jetzt kommt
der néchste Text.

N
N

fertig

Abb. 39: Auszug aus dem Drehbuch zum Diagnosemodul, Diagnosestufe 1.
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Neben der visuellen Unterstiitzung sollen in der Diagnosestufe 1 und 2 Worter in
Llckentexte eingesetzt werden, wie es beispielsweise das Testformat des DRT und
der MRA vorsieht. Ein Vorteil des Liickentextverfahrens besteht darin, dass die
Schiilerinnen und Schiler unterschiedliche Wortarten schreiben missen, deren or-
thographisch normgerechte Abbildung sich aus dem Textzusammenhang besser er-
schlieBt. Daruber hinaus entspricht das Schreiben in Textzusammenh&ngen eher der
Lebenswirklichkeit der Schilerinnen und Schiiler als das Abarbeiten einer Wortliste.
Von der HSP soll die Schreibung zunehmend komplexer Komposita Gbernommen
werden. Diese hat den Vorteil, dass keine memorierten ,,Ganzworter abgerufen
werden, sondern die Schilerinnen und Schiler zu Problemlésungsprozessen aufge-
fordert werden, die unterschiedliche Zugriffsweisen auf die normgerechte Schrei-
bung notwendig machen, welche im Anschluss diagnostiziert werden kénnen. Aus
letztgenannten Grinden dient die HSP als Vorlage fir die Diagnosestufe 3 der Lern-
software, die neben komplexen, zusammengesetzten Substantiven auch ein Satzdik-
tat vorsieht.

Was die Auswahl der zu schreibenden Worter nach Diktat betrifft, ist der Kenntnis-
stand der Schulerinnen und Schiiler oberstes Kriterium. Dabei soll Sorge dafir getra-
gen werden, dass die Worter den Kindern zwar bekannt sind und ihrer Lebens-
wirklichkeit entstammen, aber bisher noch nicht als ,,Ganzworter* automatisiert und
abgespeichert wurden. Mdgliche und erwartbare Rechtschreibstrategien, wie bei-
spielsweise morphologische Operationen zur Problemldsung, kénnen demnach im
Diktat ermdglicht werden. In einem weiteren Schritt wird darauf geachtet, dass das
zu schreibende Wortmaterial auch die Fehlerschwerpunkte messen kann, die es vor-
gibt zu diagnostizieren. So soll eine ausreichende Anzahl an Graphemen auswertbar
sein, die ein dem Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiler entsprechendes
Fehlerprofil fur die Diagnosestufen 1, 2 und 3 ergeben.

Das folgende Beispiel fiir die Diagnosestufe 2 (Schwierigkeitsstufe ca. fiir das dritte
bis vierte Schuljahr) dokumentiert das VVorgehen zur Auswertung der Privatschrei-
bungen der Schulerinnen und Schiler. Die im Folgenden aufgefihrten Texte bilden
die Grundlage fir den Liickentext, in den die ausgewahlten Worter nach Diktat ein-
getragen werden sollen.®®® Im Anschluss daran werden die ermittelbaren Lupenstellen
definiert, um durch Abz&hlen zu einer Basisrate zu kommen. In Abb. 41 wird deut-

lich, wie die generierten Lupenstellen in den entsprechenden Ubungsformaten bzw.

683 Zur besseren inhaltlichen ErschlieBung handelt es sich um kleine Szenen aus der Lebenswirklich-
keit der Schulerinnen und Schiiler, die zusétzlich als Bild oder Kurzfilm angezeigt werden kdnnen.
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Lernorten auf dem fiktiven ,,Stadtplan“ zugeordnet und wie die Wertungsfaktoren
(vgl. Abb. 42), die in den Beispielen unterstrichen sind, fir die Zuweisung zu be-
stimmten Ubungsformaten errechnet werden.

Szene 1:
Pauline hat Geld gesammelt. Sie sagt zur Verkéduferin: Ich will ein weiches Stofftier.
Es soll riesig sein und in der Hohle unter meinem Bett wohnen.

Szene 2:
Olli versteckt sich. Er will Gitarre Gben. Mehmet lauft in den Keller und entdeckt ihn
unter der Treppe.

Szene 3:
Olli und Alina bléattern im Fernsehprogramm. Sie suchen einen spannenden Film.
Alina macht einen VVorschlag. Sie sieht am liebsten Filme mit Seerdubern.

Szene 4:

Mehmet benutzt oft sein Taschenmesser. Heute hat er sich in den Daumen ge-
schnitten. Olli holt Verbandszeug und ein paar leckere SiRigkeiten zum Trdsten. So
beginnt ihre Freundschaft.

Szene 5:
Pauline liebt lange Bootsfahrten. Das ist ihr gréBtes und schonstes Erlebnis. Sie
denkt: So herrlich ist es sonst nur in der Badewanne.

Szene 6:
Der Detektiv schwitzt. Er geht mit den Kindern in die Eisdiele. Alina isst immer
Erdbeereis. Pauline bestellt sich heiflen Kakao. Olli will nur Sahne. Wer bezahlt die

Rechnung?

Eine Auszéhlung des oben aufgefiihrten Materials fiihrt zu folgender Auflistung,
wenn eine quantitative Auszéhlung an Hand von Graphemtreffern vorgenommen

wird:
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©

gesammelt | X X

Verkauferin X

riesig X

Stofftier X X

wohnen X

Hoéhle X

versteckt X X

Gitarre X

lauft

entdeckt X X

Treppe X

blattern X

Fernsehpro- |x
gramm

spannenden X

Vorschlag X

sieht X

Seerdubern X

benutzt X X

Taschenmes- X
ser

geschnitten X X

Verbands- X
zeug

XX

paar X

SlRigkeiten X

XX

Freundschaft

liebt X

Bootsfahrten X X

grofites X

Erlebnis X

herrlich X

Badewanne X

schwitzt X

geht

Eisdiele X X

isst X

Erdbeereis X X

bestellt X X

heiRBen X

will X

Sahne X

bezahlt X X

Rechnung

Abb. 40: Ermittlung der Basisraten fir die zu testenden Lupenstellen.
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Die Zuordnung der Ubungsformen aufgrund der Wertungsfaktoren ergibt folgendes
Bild:

DIAGNOSE — WERTUNGSFAKTOREN
= =>» =>» Bearbeitungsreihenfolge der Lernmodule im individuellen Lernweg = = =
ziglg|glg3g|2||g|g|2 /528
e sl |s|o|x|S|la|=|Eja|2|2 3
S|Ss|ls|a|8 |8 |g8|g8|F| 2/ F|L|I=|T
«Q D = w0 o o [ ) D o o
| 3|2 glg|lclalg|lz|&e|=
= > E1>19Q e
=1 > 3 =
S
Stufe 1
Lupenstellen 13120 5 |17 (12| 9 41
Faktor 16| 1|4 [12]17]22 05
erlaubte Fehler 0Ol1]1|3|3] 4 14
Schwellenwert 0|1] 4 |36|51|8,8 7
Stufe 2
Lupenstellen 6 |9 |7 |18|5 |11|7 |3 |4 |5 41|29
Faktor 3|2 (26| 1(36/16[26|6 |45/36[04] 2
erlaubte Fehler ofojo|{3|1(2|1|0|212|1]|7]|3
Schwellenwert 0|0|0|3(36(|32|26| 0 (45|36|28]| 6
Stufe 3
Lupenstellen 10| 8 | 5 71121101101 6 | 5 | 4 | 4|4 |6 |28]|22
Faktor 22(28(4431]18|22]22|37|44|55|55|55(37(08] 1
erlaubte Fehler ofo0ojojofojoj1y0(2|j0|0|0|O0]|]O0]|1
Schwellenwert (F) 0/[0|O0|O0O|O0]|]0]|22| 0144/ 0| 0]|J0]O0]|0]1

Abb.41: Wertungsfaktoren fiir die Zuweisung von Rechtschreibphanomenen zu bestimmten Ubungs-
formaten

Abschlielend kann festgestellt werden, dass eine derart differenzierte, mehrstufige
digitale Rechtschreibdiagnostik eine sichere Einschdtzung der orthographischen
Starken und Schwachen einer Schilerin oder eines Schillers zu vermitteln vermag.
Die qualitative Testung erfolgt jahrgangsunabhéngig und differenziert, der Fehler-
schlussel ergibt sich aus einer grundlegenden und umfangreichen Analyse der deut-
schen Orthographie aus sprachwissenschaftlicher Perspektive (vgl. Kap. 2) sowie aus
einer ausfihrlichen Sichtung und Analyse der Fehlerforschung und ihrer Ergebnisse
(vgl. Kap. 3.1). Die errechneten Wertungsfaktoren garantieren eine Zuweisung zu
einer individuellen anschlussfahigen Forderung (vgl. Kap. 4.5) und das Testformat
orientiert sich zusétzlich an den Pramissen der Schriftspracherwerbsforschung (vgl.

Kap. 3.1.3.3) und der Erforschung weiterfiihrender orthographischer Kompetenzen
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(vgl. Kap. 3.2.3 und 3.2.4) sowie an erfolgversprechenden printbezogenen, diagnos-
tischen Rechtschreibtests (vgl. Kap. 5.3). Es integriert die Schreibungen aller Wort-
formen nach Diktat und wirkt durch Bebilderung, Kontexteinbettung und Sprachaus-
gabe Verstandnis- und Motivationsproblemen entgegen. Dariiber hinaus bertcksich-
tigt die digitale Lernstandsdiagnose die Pramissen der in Kapitel 5.2 aufgestellten
padagogischen Forderdiagnostik. Dass eine digitale Auswertung dieses Formats pro-
grammierbar und dariiber hinaus, zumindest flr die Testung der einzelnen Eingaben,
in Millisekunden auswertbar ist, soll exemplarisch ein digitales Diagnosetool belegen
(vgl. Anhang: CD-ROM), das 2001 in Kooperation mit der Firma Trimedici Lern-
medien GmbH & Co mit Unterstutzung des Verlags Volk und Wissen programmiert
wurde.

Das erarbeitete Diagnosemodul wird im Folgenden in die zu erarbeitende Lernsoft-
ware integriert. Dabei bilden die erlauterten mediendidaktischen, sprachwissen-
schaftlichen und sprachdidaktischen Grundlagen den theoretischen Bezugsrahmen

flr die umgesetzte Konzeption.
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6. ,,RECHTSCHREIBDETEKTIVE* ALS BEISPIEL DER
DIGITALEN UMSETZUNG EINER LERNSOFTWARE

Die Uberlegungen zur Konzeption einer Lernsoftware erfordern zunachst eine Dar-
stellung des Gesamtkonzepts mit besonderem Blick auf die Modulintegration (vgl.
Kap. 6.1). Daraufhin soll die Benutzeroberflache in den Mittelpunkt der Betrachtung
riicken, die eine Spieloberflache als Metapher fur die Modulstruktur bereit halt und
so eine altersadaquate didaktische Orientierung bietet (vgl. Kap. 6.2). Auf dieser
Grundlage soll die Integration der Rechtschreibdiagnostik und des entsprechenden
Diagnosemoduls in die Konzeption aufgezeigt werden. Es folgen lernstrukturelle
Uberlegungen zur Aneignung von Lésungsstrategien beziiglich der zu erwerbenden
Modulinhalte (vgl. Kap. 6.3), um anschlielend entsprechende Vorgaben fiir die digi-

tale Umsetzung auf Programmierebene zu definieren (vgl. Kap. 6.4).

6.1. ORGANISATION DES GESAMTKONZEPTES UND DIE
INTEGRATION EINER MODULSTRUKTUR

Die in dieser Arbeit definierten und strukturierten orthographischen Phanomene sol-
len den Schilerinnen und Schilern mit Hilfe eines intelligenten tutoriellen Systems
(ITS) vermittelt werden. Grundlegend sind die in Kapitel 4.3 erarbeiteten inhalt-
lichen Module, welche sich in die elementaren Kompetenzen, die weiterfihrenden
wortbezogenen Kompetenzen und die wortiibergreifenden Kompetenzen einteilen
lassen. Sie sollen die Vermittlung orthographischer Phdnomene Uber ausgewahlte
Losungsstrategien (vgl. Kap. 4.7) tbernehmen. Ausnahmeschreibungen und Min-
derheitsschreibungen sollen so in Module integriert sein, dass sie fortgeschrittenen
Lernern erst mit dem Nachweis bestimmter Qualifikationen durch das Analysemodul
zuganglich sind, da unregelméBige Rechtschreibfalle den Regelbildungsprozess sto-
ren und jungere Schulerinnen und Schuler moglicherweise verunsichern kdnnen.
Schematisch I&sst sich die Hierarchisierung der Module 2, 3 und 4 wie folgt darstel-

len:
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Modul 2: Ele- Modul 3: Wei-

mentare Kom- terfihrende
petenzen wortbezogene
Kompetenzen

Phonem-Graphem- Bezeichnete Vokallange
Beziehungen <ie>

Integration komplexer
(z.B.<mpf>, <rtst>, <nst>) und
schwieriger Kon-
sonantenfolgen (z.B. <bl>,
<sk>, <lk>)

Konsonantische Ableitung
(nach NAUMANN)
<ig>, <-lich>, <s> - <z>
Auslautverhartung: <d>-
1t/,<b>-Ipl,<g>-/k/
Wortinitiale Grapheme
Plosivpaare <b—p>; <d —t>;
<g - k> Vokalische Ableitung
(Umlautung)
<a>-<8>
Darstellung eines Phonems Diphthonge
durch Graphemfolgen <au>-<eu>
<-ts; -sch usw.>

Diphthonge: <au, eu, ei> Scharfungsschreibung:
Konsonantenverdopplung

Spezielle Grapheme

<ch, v, X, y, pf, sp, qu, st> silbeninitiales h

Unbetonte Silben/Schwa- Bezeichnete Vokallange:
Laut: Dehnungs-h

<-g; -el; eln; -en; -in; -te; -er>

Bezeichnete VVokallange:

Konsonantenfolgen mit Vokalverdopplung
Nasalen
<ng>,<n>+<k>

s-Graphien: s-3

Suffixe:
<-heit, -keit, -nis, -schaft,
-ung>

Préfixe:
<be-, ent-, er-, ge-, ver-,
zer->

Koposita
Worter trennen
Worter zusammensetzen

Abb. 42: Schematische Darstellung der Module 2, 3 und 4

-

Modul 4:
Wortibergrei-
fende Kompe-

tenzen

Kapitalisierung
Konkreta
Abstrakta

Interpunktion
AuRerungszeichen
wortliche Rede

N\ /

»Ausnahmeschreibungen*

Diphthong /ai/ ><ei> - <ai> -
<eih>

Plosiv /t/ > <d> - <dt>

Konsonantengruppe /k/+/s/ >
<chs> - <x> - <cks> - <gs>

Anredepronomen Sie

Substantivierungen
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Die Beherrschung einer geregelten Phonem-Graphem-Korrespondenz stellt die
Grundlage des Erwerbs orthographischer Kompetenzen dar, die durch silbische Zu-
griffe, morphologische und syntaktische Erkenntnisse zur normgerechten Schreibung
stetig erweitert werden. Im Rahmen des exemplarischen Lernsoftwarekonzepts wer-
den deshalb elementare Kompetenzen bzw. phonologische Schreibungen nur insofern
berticksichtigt, als sie besondere Schwierigkeiten mit sich bringen. Die Schreibung
einfacher, lautorientierter Graphemfolgen ist in der Regel Ende des zweiten Schul-
jahres abgeschlossenen und findet deshalb in der Konzeption nur bedingt Beriick-
sichtigung (vgl. Kap. 4.4).%" In dieser Rechtschreibsoftware soll besonders die Re-
gelhaftigkeit der Morphemschreibungen durch Ubungen als verlassliches Element
der deutschen Orthographie deutlich werden. Dabei ist zu beachten, dass sowohl pro-
sodisch als auch morphologisch determinierte Explizitformen in der Software pro-
blematisiert und Ubungen zu einer altersadaquaten, semantischen Wortbildungsana-
lyse sowie zum bindren Segmentieren® angeboten werden. Die Auswahl der Flexi-
onsformen und Wortbildungstypen erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Es
werden nur diejenigen Schreibungen aufgegriffen, welche die Schilerinnen und
Schiler gemal ihres Alters und Geschlechts haufig gebrauchen, und solche, die zur
Losung orthographischer Probleme besonders dienlich sind (vgl. Kap. 4.6). Aus di-
daktischen Griinden werden in den ,,Ausnahmeschreibungen® sowohl phonologisch
orientierte als auch morphologisch und syntaktisch motivierte Schreibungen in einem
Modul zusammengefasst, die zunéchst nur den Schulerinnen und Schilern zugéang-
lich sind, welche die ,,Regelschreibungen® bereits erworben haben. Lerner mit
Rechtschreibproblemen waren mit derartigen Aufgaben- und Ubungsformen noch

Uberfordert.

%4 Da innerhalb einer heterogenen Zielgruppe dennoch Schwierigkeiten in der ,einfachen PGK zu

erwarten sind, wird vorgeschlagen, eine Software fiir die Klassen 1 und 2 zu konzipieren, die sich
in das Gesamtkonzept integrieren lasst. Im vorliegenden Konzept werden, aus strukturellen und
okonomischen Uberlegungen, diesbeziigliche Ubungen auf der Spielebene eingebunden (vgl. Kap.
6.2, Abb. 46 und 51).

%85 Binares Segmentieren ist das Hauptprinzip der Wortbildungsanalyse. Dabei werden Wérter in
Zweierschritten bis zur Morphemebene segmentiert, um sie anschlieRend zu analysieren. Es ist da-
rauf zu achten, dass nicht immer bindr segmentiert werden kann. Vgl. KESSEL/REIMANN (2005), S.
101; vgl. Kap. 2.4.2.
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AuRerdem ist ein Ubungsmodul vorgesehen, das zum Wiederholen und Vertiefen der
Rechtschreibregeln und deren Generalisierung durch Verallgemeinerungsprozesse in
die Lernsoftware integriert sein soll (vgl. Kap. 3.3.6). Dieses Ubungsmodul liefert

folgende Angebote:

Modul 5: Uben und Festigen

Blitzworter

SchlUsselworter

Lernworter

Zusatzliche Ubungen zu den Modulen (Wérterkartei)
Woérterbuchaufgaben

Woérterbuchaufgaben

Sprachforscheraufgaben

Abb. 43: Modul 5: Uben und Festigen

Der Vertiefungsprozess wird durch Wortlistentrainingsprogramme, die sich hinter
den Begriffen ,,Blitzworter*, ,,Schliisselworter” und ,,Lernworter* verbergen, forciert
(vgl. Kap. 4.6). Dariiber hinaus bietet das Modul weitere Ubungen an, welche dazu
dienen, die in den Modulen 2, 3 und 4 erworbenen Kompetenzen zu wiederholen und
zu festigen (vgl. Kap. 3.3.6 und 4.7). Ferner wird das Nachschlagen im Waorterbuch
gelibt (vgl. Kap. 4.7) und ,,Sprachforscheraufgaben* regen zu einer analytischen Be-
trachtung der Systematik der deutschen Orthographie an, indem sie einen spielerisch-
entdeckenden Einblick in die Struktur von Sprache und Wortern ermdglichen. Sie
motivieren die Schulerinnen und Schiler, Worter zu vergleichen, mit Wortern zu
spielen und der Rechtschreibung auf die Spur zu kommen.®® Erganzt wird die Struk-
tur durch ein digitales Worterbuch (Modul 6, vgl. Kap. 4.6 und 6.2, Abb. 55), das zur

68 Beispiele fiir ,,Sprachforscheraufgaben* sind die Suche nach Wortpaaren wie ,,Jahm — Lamm¢,
nach ,,Drehwortern® wie ,, Tiirschloss — Schlosstir®. Vgl. PESCHEL/REINHARDT (2001), S. 93, 139.
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Losung der gestellten Aufgaben jederzeit zurate gezogen werden kann und das
Wortmaterial aufgreift, welches in die Module integriert ist bzw. zu schreiben sein
wird. Dariber hinaus bietet Modul 7 eine Einflussnahme durch Lehrervorgaben, was
nachfolgend noch naher erldutert wird. Kernstiick des Softwarekonzepts ist das in
Kapitel 5 ausfuhrlich erarbeitete Diagnosemodul, das die Schulerinnen und Schiler
gemal ihrer individuellen orthographischen Fahigkeiten durch das Programm
,fuhrt®.

Diese Anforderungen kann nur eine Software erfillen, die auf Forschungen zur
Kunstlichen Intelligenz aufbaut und damit nicht nur das Erstellen und die stete Aktu-
alisierung des Benutzerprofils generiert, sondern auch die Anpassung an die Fahig-
keiten des Benutzers in einem standigen Prozess ermdoglicht. Es wird davon ausge-
gangen, dass die Datenmenge fiir ein solches Unterfangen so grof3 ist, dass sie in
Module aufgeteilt werden muss. Jedes Modul definiert eine Datenstruktur und kann
unabhangig von den anderen Modulen als separater Baustein im angedachten Pro-
gramm geschrieben werden. So kann die Erarbeitung eines komplexen Programms
ermdoglicht werden, das den multimedialen Bedingungen aus didaktischer Sicht ent-
spricht.

Die Darstellung eines Lernwegs, hier als Organigramm schematisiert (vgl. Abb. 45),
stellt eine denkbare Modularisierung der aus didaktischer Sicht erstellten Bereiche
der Orthographie dar. Bei dem Feld ,,beginnen* meldet man sich als Benutzer an. In
der schematischen Darstellung zeigen die Pfeile, dass schon zu Beginn ein Entschei-
dungsprozess programmiert werden muss, der auf die Frage ,,Bereits Benutzer?* mit
ja“ oder mit ,,nein“ einen jeweils gesonderten Prozess in Gang setzt. Ist man ein
Neuankommling (= ,,nein®), soll der Benutzer in das Analysezentrum weitergeleitet
werden, in dem der Lernstand diagnostiziert und erste Eintrage in das Benutzerprofil
vorgenommen werden sollen. Ist dieser Prozess beendet, soll das Programm drei dem
Lernstand entsprechende Vorschlage machen, die den Benutzer zu Aufgaben in den
Modulen 2, 3 und 4 fuhren (vgl. Kap. 5.4, Abb. 36). Der neu angemeldete Benutzer
wird zunéchst stets in diese Module geschickt, weil darin durch das Lésen der Auf-
gaben nicht nur grundlegende Ldsungsstrategien und Rechtschreibmethoden vermit-
telt, gefestigt und reflektiert werden, sondern auch durch die Riickmeldungen an das
Analysemodul eine Erweiterung des Benutzerprofils vorgenommen werden kann, das
die individualisierte Anpassung der weiteren Lernschritte weitestgehend ermdglichen

soll.
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Benutzer, die bereits ein Profil angelegt haben, kdnnen sich entscheiden, in dem zu-
letzt gewahlten Aufgabenbereich fortzufahren oder eine neue Aufgabe zu beginnen,
indem sie einem anderen Vorschlag folgen. Fir den Fall, dass die Schilerinnen und
Schiiler bereits langer mit dem Programm arbeiten, kann angeregt werden, die er-
worbenen Kenntnisse in Modul 5 durch Ubungseinheiten oder ein Wortlistentraining
(vgl. Kap. 4.6) zu vertiefen. Dabei bleibt zu bedenken, dass das Programm nur dieje-
nigen Module ,,frei schaltet”, die bereits durchlaufen wurden oder die nach der Dia-
gnose fur die Schilerin oder den Schiiler geméal den erarbeiteten Erwerbsstufen als
sinnvoll erachtet werden. Aber nicht nur das Programm, sondern auch die betreu-
enden Lehrkrafte sollen ber einen Lehrkraftmodus, den das Modul 7 zur Verfligung
stellt, den individuellen Lernweg der Schiilerin oder des Schiilers unterstutzen kon-
nen. Hier bietet das Programm eine Schnittstelle fir die Lehrkraft, die es ermdglicht,
die Diagnosedaten und Lernstdnde der Schulerinnen und Schiler einzusehen und
daruber hinaus das Verhalten des Programms zu beeinflussen. So ist es beispielswei-
se moglich, den Bestand an Ubungswortern in der Datenbank zu erganzen (vgl.
Wortlistentraining, Modul 5). Auf diese Weise kann die Arbeit mit einem klassenbe-
zogenen Ubungswortschatz unterstiitzt werden. Unabhangig von den Arbeitsschwer-
punkten, die das Diagnosemodul flr den Lernweg der Schiilerinnen und Schiiler er-
mittelt hat, kann die Lehrkraft dartiber hinaus, aufgrund ihrer Kenntnis der Recht-
schreibprobleme der Schilerinnen und Schiiler, individuell einzelne Lernmodule
,.freischalten®, die das Kind verstérkt {iben soll.

Das folgende Organigramm fasst die Uberlegungen der digitalen Lern- und Modul-

struktur in Form eines visualisierten Schemas zusammen.
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@ Modul 1: Analysemodul Modul
6:
Anmeldung und Diagnose des Lernstands digi-
nein | Abfragen alphabetischer und orthographischer Schreibungen tales
»( || Abfragen morphematischer Schreibungen Wor-
111 Abfragen syntaktischer Schreibungen ter-
Bereits Be- buc
nutzer? Anlegen einer individuellen Benutzerdatenbank
I-—T-=-=-- 1 Ja
i Ubungs- ! »| Uberblick iiber die bereits erworbenen Kenntnisse <
: ergeb- :
, nisse
1 werden
I nach Modul 7: Verweis auf drei, dem Lernstand entsprechende Lernorte und /
: bearbei- Modifi- oder Bereiche in ,,Uben und Festigen*
1 teter kation
I Aufgabe durch
: sowohl Lehrer-
1 dem vorgaben Speichern der Ergebnisse und Erstellen eines Rechtschreibpasses
I Analyse- bei Bedarf
| modul - P
. alsauch | Analyse und Auswertung von Fehlschreibungen <
I dem "
' Lerner
: gemeldet i Benutzeroberflache: Detektivbiiro N J
I ______ o
\ 4
Input Output Input Output Input Output
Aufgabe Ergebnisse Aufgabe Ergebnisse Aufgabe Ergebnisse
A A A
Modul 2: Modul 3: Modul 4:
Elementare Kompetenzen Weiterfuhrende wortbezogene Wortubergreifende Kom-
Kompetenzen petenzen
Benutzeroberflache: Tier-
park Benutzeroberflache: Hauserzeile Benutzeroberflache: Fabrik
™ / Output
Modul 5: Ergebnisse
Uben und Festigen
< 7
Benutzeroberflache: Detektivblro ~
J Input
Aufgabe

Abb. 44: Organigramm zur Ubersicht der Organisationseinheiten einer maglichen Lernsoftware.

Mit dieser Programmstruktur dirfte gewdhrleistet sein, dass der zu vermittelnde

Lerninhalt fachlich und fachdidaktisch den wissenschaftlichen Anspriichen gendigt.

Das dies in der Praxis keineswegs selbstverstandlich ist, betonen auch DOROTHEA

und GUNTHER THOME, die auch und gerade in Bezug auf eine Lernsoftware fordern:
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,,Wir mochten nochmals betonen, dass es das wichtigste Kriterium ist, den Lerninhalt
unbedingt fachlich richtig und fachdidaktisch sinnvoll zu vermitteln.*®*

Nachfolgend soll die komplexe Programmstruktur beispielhaft an einer Benutzer-
oberflache erlautert werden. Die Komplexitdt der Didaktisierung und Programmie-

rung soll dabei durch Uberlegungen zur Anwenderfreundlichkeit erganzt werden.

6.2. ZUR BENUTZEROBERFLACHE DER ,,RECHTSCHREIB-
DETEKTIVE®*

Im Jahr 2000 kritisierte das LANDESINSTITUT FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG in
Nordrhein-Westfalen, dass das reichliche Ubungsangebot, insbesondere fiir den
Nachmittagsbereich, multimedial Gberfrachtet sei und die spielerische Anleitung zum
Lernen auf den Zeitraum nach dem Schulbesuch verweise (vgl dazu auch Kap. 1.3).
Wenn das Institut hier kritisch von ,,bunten Spiellandschaften*®® spricht, heiflt das
nicht, dass sich eine Spielorientierung ertibrigt. Es wird vielmehr daftr pladiert, dass
eine Spielorientierung didaktisch sinnvoll sein muss und ein zielgerichtetes Lernen
nicht Gberlagern oder gar stéren darf.

In der fir die vorliegende Arbeit konzipierten Lernsoftware besitzen alle Spielele-
mente eine — in dem Sinne didaktisch — orientierte Funktion, dass die Spielebene als
Metapher der didaktischen Ebene angesehen werden kann. Jedes Element der Benut-
zeroberflache®® (vgl. Abb. 46) sollte mit einem ihm zugewiesenen Modul verbunden
sein und den Zugriff auf verschiedene Objekte der Lernsoftware ermdglichen. Um
die Fille der angebotenen Lerninhalte und Ubungsmaglichkeiten fir die Kinder und
Jugendlichen transparent zu machen und attraktiv zu gestalten, sollen Orte in einem
Stadtbild (vgl. Abb. 46) dargestellt werden, eine Graphik, welche die meisten Schu-
lerinnen und Schiiler mit Erfahrungen aus ihrer Lebenswirklichkeit verbinden kon-

nen.

%87 THOME/THOME (2000), S. 161.

%88 |_andesinstitut fiir Schule und Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen (2000 ), S. 11.

%8 Mit dem Begriff ,,Benutzeroberfliche wird die Aufsicht bezeichnet, die ein Benutzer auf dem
Bildschirm sieht und auf der die Mausanzeige hin und her bewegt wird. Dort sind, entsprechend der
Hinweise des Diagnosemoduls, Lernmodule mit Symbolen verknipft, die durch das Auftauchen ei-
ner Hand aufgerufen werden kénnen (wenn also der Pfeil & sich in folgendes Zeichen ¥verandert).
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....

Abb. 45: Entwurf einer Benutzeroberflache fiir eine Lernsoftware®®

Die Lerner ,,durchwandern® die schematisch dargestellte, virtuelle Stadt, deren Ein-
richtungen (beispielsweise Hauser, ein Freibad, eine Fabrik und Litfasdulen) unter
der Oberflache mit Zugangen zu orthographischen Lernfeldern verknipft sind. Die
Benutzeroberflache soll zur besseren Orientierung farblich gekennzeichnet werden.
So wird die fachdidaktische Zuordnung in den oben gezeigten Modulen (vgl. Abb.
43 und 44) farblich jeweils der Oberflachenstruktur zugeordnet. Der griine Bereich,
der durch einen ,,Zoo* symbolisiert wird, stellt den Anféngerbereich dar, in dem auf
Prozesse in Modul 2 zugegriffen werden soll. Der ,,Stadtkern*, eine Hauserzeile mit
den unterschiedlichsten Gebduden und Einrichtungen, stellt den komplexesten Teil
der Software dar, denn hier sind die Ubungen fiir fortgeschrittene orthographische
Kompetenzen verortet, die in Modul 3 angeboten werden. Die rote Farbung der ,,Da-
cher und die Bezeichnung der H&user sollen den Schiilerinnen und Schilern Orien-
tierung bieten und damit auch fir Anweisungen zur Verfligung stehen. Die blaue
,,Fabrikanlage* auf der rechten Seite stellt ein Lerngebaude dar, in dem die Schi-
lerinnen und Schiler syntaxbezogene Aufgaben l6sen konnen. Die sogenannten
»Ausnahmeschreibungen* werden in der Héuserzeile unter dem Begriff ,,Experten-
Café* verortet. Das gelbe Haus in der Mitte des Stadtbildes soll optisch eine ,,Zentra-
le* darstellen, zu der die Lerner stets zurlickkehren kénnen, um dort nach vollendeter
Aufgabenbearbeitung entweder nach einem neuen Tatigkeitsfeld zu suchen oder um
sich abzumelden. In dem ,,Biro* dieses Hauses werden den Schiilerinnen und Schii-
lern diejenigen Bereiche zur Verfugung gestellt, die in dem Organigramm auf gel-

bem Hintergrund in Modul 5 unter ,,Uben und Festigen** subsumiert sind.

%% Dije im Rahmen der Lernsoftware verwendeten Grafiken wurden von einer Mitarbeiterin des Ver-
lags Volk und Wissen entworfen. Der Verlag Volk und Wissen wurde inzwischen vom Cornelsen-
Verlag tibernommen.
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Die Benutzer- bzw. Spieloberflache soll einerseits Struktur- und Orientierungshilfen
bieten und anderseits das semantische Wissen unterstitzen, indem — wie im Folgen-
den noch genauer erlautert — bestimmte Lernorte ein entsprechendes orthographi-
sches Phdnomen représentieren. Zwecks Lernmotivation sollen die Schilerinnen und
Schiler in die Rolle von ,,Rechtschreibdetektiven‘ versetzt werden, damit eine lden-
tifikation mit den Aufgabenstellungen erfolgt und damit die Aufmerksamkeit ver-
starkt auf den Lerngegenstand gelenkt wird. Dieser situative Kontext tragt spielerisch
der Rolle der Schilerinnen und Schiler Rechnung, wenn sie sozusagen mit ,,detekti-
vischem Spiirsinn® Phdnomene der deutschen Orthographie entdecken, ihre Problem-
felder erkennen und nach Losungsmaoglichkeiten bzw. -strategien suchen sollen, um
knifflige Rechtschreib-Félle zu l6sen. Dazu passend 6ffnet sich das Programm fir

die Benutzer als ,,Detektivbiro®, das wie folgt strukturiert sein kénnte:

Abb. 46: Entwurf eines ,,Detektivbiiros* fiir die Software ,,Rechtschreibdetektive*.

Zwecks Navigation durch das Rechtschreibprogramm ist es didaktisch naheliegend,
eine Leitfigur zu programmieren, die Arbeitsauftrage verteilt, Rlickmeldungen gibt
und Entscheidungen kommentiert. Dies geschieht iiber die Figur des ,,Detektivs®.
Auf dem Stadtplan an der Wand des Detektivbiiros erscheinen zusatzlich Kéartchen,
die aufzeigen, was bereits bearbeitet wurde. Die Leitfigur ,,Detektiv* wird mit einer
»ochaltzentrale” (vgl. Modul 1) verbunden, die diagnostiziert, Lernwege generiert,

den jeweiligen Lernstand dokumentiert und stets an dem Ort verankert ist, von dem
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aus sich die Schulerinnen und Schiiler an- und abmelden. Insgesamt nimmt die di-
daktische ,,Schaltzentrale Detektivbiiro deshalb eine herausgehobene Stellung in der
Konzeption ein, weil hier nicht nur die Anmeldung und Abmeldung Uber die Be-
schilderung ,,Stadt” und ,,Ausgang® geschieht, sondern alle Module miteinander ver-
knipft sind. Mit anderen Worten: Das Detektivbiro ist immer wieder neuer (didak-
tischer) Ausgangspunkt fiir weitere Aufgaben.

Der Benutzer soll bei einer Anmeldung, die uber eine ,,Glocke* erfolgt, entweder
uber die Diagnostik Zutritt zur virtuellen Stadt mit dem orthographischen Gesamtan-
gebot bekommen oder gleich zur individualisierten Ubungsform weitergeleitet wer-
den. Auch zum Zwecke der ,,Navigation* durch das Rechtschreibprogramm soll der
,,Rechtschreibdetektiv“ als Leitfigur fungieren, der die Schilerinnen und Schiiler
durch die Software fiihrt. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit soll ihm eine Figur zur
Seite stehen, welche eine Hilfsfunktion Gbernimmt, zum Beispiel Anweisungen er-
lautert, Hinweise ausspricht oder Hilfen wahrend der Bearbeitung der Aufgaben be-

reithalt. Diese Funktion soll der ,,Hund* Gibernehmen.

W2

Abb. 47: , ,Detektiv als Leitfigur. Abb. 48: , Hund* als Hilfsfunktion.

Insbesondere der Strategieerwerb muss durch weitere Spielfiguren unterstiitzt wer-
den, die weder Auftrdge erteilen noch Hilfestellung geben, sondern stattdessen
kommunikationsorientiert und als personifizierte Strategie im Sinne einer Metapher
zur Losung des vorliegenden orthographischen Problems beitragen und die Maéglich-
keiten einer individualisierten VVorgehensweise verdeutlichen. So arbeitet die Figur
,Olli* vorrangig mit der phonologischen Strategie, ,,Alina“ vertritt den silbenphono-

logischen Zugriff auf Schreibungen und ,,Mehmet* bevorzugt dagegen die morpho-
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logische Strategie, wéhrend ,,Pauline* weitere strategische Zugriffsweisen und Aus-
nahmeschreibungen formuliert, die iiber ,,Merkstrategien“ erworben werden miissen
(vgl. Abb. 50). ,,Pauline* fordert auch dazu auf, bei Unsicherheiten im Worterbuch
nachzuschlagen. Die ausgewdhlten Spielfiguren stehen also stellvertretend flr die
unterschiedlichen Lerntypen und fordern damit die individuelle Identifikation der
Benutzer heraus. Fir die Transparenz des Lernvorgangs ist es sinnvoll, dass die
Spielfiguren jeweils ,,ihre Strategie verkorpern; jedoch sollen Diskussionen der Fi-
guren untereinander verdeutlichen, dass auch mehrere Strategien zielfuhrend sein

kdnnen oder eine Strategie der anderen vorzuziehen ist.

Abb. 49: Spielfiguren als Stellvertreter flir bestimmter Strategien, von links: Mehmet, Pauline, Alina,
Qlli.

Elemente, die auf dem ,,Stadtplan“ zu entdeckende und zu Ubende orthographische
Regeln beinhalten, werden durch Orte oder Tierfiguren représentiert. Diese stehen
stellvertretend flr ein orthographisches Phanomen, welches sich in Form eines
Schliisselwortes manifestieren lasst. So wird das zu entdeckende und zu tibende Pha-
nomen, wie zum Beispiel der Schwa-Laut, als Lernort auf der Softwareoberflache im
,»Z00% beim ,,Adler* platziert. Die Beziehungen zwischen der gegensténdlichen Dar-
bietung und dem Rechtschreibphanomen stellen sich in den einzelnen Modulen 2, 3

und 4 folgendermalen dar:
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Abb. 50: Benutzeroberflache fiir das Modul 2: Elementare Kompetenzen.

Zu Modul 2 (Abb. 51):

Fur einfache Phonem-Graphem-Beziehungen steht das Lama, wohingegen Graphem-
folgen und Diphthonge durch das Schwein reprasentiert werden. Der Papagei steht
fir die wortinitialen Grapheme und die speziellen Grapheme werden durch den
Storch dargestellt. Wahrend die unbetonten Silben durch den Adler vertreten werden,

reprasentiert die Schlange die Konsonantenfolgen mit Nasalen.®**

%91 Zu den in diesem Kapitel erlauterten Ubungseinheiten vgl. auch Anhang: Digitales Drehbuch zur
Software ,,Rechtschreibdetektive*.
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SPIELWAREN

LN

Abb. 51: Benutzeroberflache fur das Modul 3: Weiterfihrende wortbezogene Kompetenzen.

Zu Modul 3 (Abb. 52):

Im Laden flr Spielwaren wird die bezeichnete VVokalldnge <ie> als orthographisches
Phédnomen und Problem der deutschen Orthographie in den Blick genommen. Im
Freibad soll sowohl die konsonantische Ableitung als auch die Auslautverhartung
problematisiert werden. Der vokalischen Ableitung und den Diphthongen begegnen
die Schulerinnen und Schuler in der Gartnerei und die Sparkasse bietet Gelegenheit,
die Scharfungsschreibung zu fokussieren sowie entsprechende Problemlésungsstra-
tegien zu erproben. Im Geschéft fir Schu-he geht es um das silbeninitiale h und im
Kaffee- und Tee-Laden um das Phanomen der bezeichneten Vokallange durch die
Vokalverdoppelung. Wer im Geschéft fur Fahrrader verweilt, muss sich mit dem
Problem der bezeichneten VVokallange (Dehnungs-h) auseinandersetzen und der feh-
lertrachtigen Schreibung der s-Laute (s-B) kdnnen sich die Lerner bei den ,,heil3en
Wiirstchen* widmen. Wer vom Diagnosemodul in die Buchhandlung geschickt wird,
kann die Suffigierung in den Blick nehmen, die normgerechte Verknipfung der Pra-
fixe mit dem Stammmorphem wird im Fundbiro unter verloren und gefunden pro-
blematisiert. Das ,,Experten-Café* ist fir die fortgeschrittenen Schilerinnen und
Schilern zwecks Entwicklung weiterfuhrender Kompetenzen gedacht. Hier riicken

die Ausnahmeschreibungen in den Mittelpunkt der Betrachtung. In dieses Modul
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werden alle ,,orthographisch kniffligen Fille* wie die Schreibung von <ai>, <dt>,
<chs>, <i>, aber auch syntaxorientierte Schreibungen wie die Substantivierung von
Verben und Adjektiven oder die Schreibung des Anredepronomens Sie integriert, um
sicher zu gehen, dass hier nur rechtschreibsichere Schillerinnen und Schiler arbeiten,
die sich durch Minderheitsschreibungen nicht mehr verunsichern lassen. Lernende
mit weiterfihrenden Kompetenzen sind auch Adressaten des Computerladens, in

dem sie angeregt werden, iber Fremdwortschreibungen nachzudenken.

Abb. 52: Benutzeroberflache fiir das Modul 4: Wortlibergreifende Kompetenzen.

Zu Modul 4 (Abb. 53):

In der Fabrik kdnnen die Schilerinnen und Schiiler altersadaquate wortlbergreifende
Fragestellungen kennen und lésen lernen. Diesbeziiglich gibt es einen ,,Arbeitstisch*
mit einem ,,Stempelkasten* zur Zeichensetzung. Da sowohl Ubungen zur Trennung
ausgewahlter als auch zur Bildung von Komposita an Werkbénken stattfinden, wur-
den diese Ubungen aus Modul 3 in die ,,Fabrik* integriert. Hier gibt es auch eine
Maschine, die Probehandlungen zur lexikalischen und syntaxorientierten GroR-
/Kleinschreibung anleitet.

Wahrend ein Lerner die einzelnen Stationen der Spieloberflache durchlduft, soll
gleichzeitig das Analysemodul im Hintergrund Aufgaben zum Uben und Festigen

generieren. So ist es beispielsweise moglich, mit einem Doppelklick auf die Worter-
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kiste, die sich auf dem Schreibtisch des ,,Detektivbiros* befindet, Zusatzaufgaben
vertiefend zu l16sen und Strategien zu tben.

Ein Angebot fir alle Schulerinnen und Schiler stellen auch die Sprachforscheraufga-
ben dar, die es ermdglichen, Regeln selbst zu generalisieren und damit den orthogra-
phischen Reflexionsprozess forcieren. Die ,,Forscheraufgaben® finden die Schiilerin-
nen und Schiler ebenfalls im ,,Detektivbiiro®, in dem sie das ,,Schreibforscherbuch*
auf dem Schreibtisch anklicken. Sie sollen inhaltlich auf die vorher durchlaufenen
Ubungen abgestimmt sein und mit diesen didaktisch sinnvoll vernetzt werden. Da
,»Forscheraufgaben* teilweise an hohe Lernvoraussetzungen gebunden sind, werden
sie erst nach dem erfolgreichen Abschluss einzelner Lernmodule ausgegeben. Eine
programminterne Kontrolle von ,,Forscheraufgaben* ist aufgrund der Komplexitat
maoglicher Lésungen nicht mdglich. Die Lehrkrafte sollten dieselben deshalb in den
Rechtschreibunterricht einbeziehen, indem sie mdgliche Lésungen und Losungsstra-
tegien mit den Schilerinnen und Schiilern diskutieren, was wiederum voraussetzt,
dass die bearbeiteten Aufgaben ausgedruckt werden kénnen. Die folgende Abbildung

zeigt ein denkbares Beispiel fir eine ,,Sprachforscheraufgabe“:

FORSCHERAUFGABEN

Suche ein- und zweisilbige Worter mit
einem Dehnungs-h. Schau dir die Kon-
sonanten nach dem Dehnungs-h genau
an. Fallt dir etwas auf? Sortiere!

Abb. 53: Beispiel fur eine Sprachforscheraufgabe.
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Auch bei den Sprachforscheraufgaben konnte der ,,Detektiv als Aufgabensteller
fungieren, indem er zum Beispiel die Aufgabe vorspricht. Der ,,Hund“ eignet sich
hier als Hilfesteller, der bei Anklicken Tipps zur Ldsung gibt.

In dem ,,Detektivbiiro® (vgl. Abb. 47) auf dem Schreibtisch befindet sich neben dem
Ordner fur die Sprachforscheraufgaben auch ein Worterbuch, gekennzeichnet durch
die Buchstaben A und Z, in dem die Schilerinnen und Schiiler das Nachschlagen
iiben konnen. Dafiir werden bei Anklicken des Buches sechs magliche Ubungsein-
heiten mit gestaffeltem Schwierigkeitsgrad angeboten, die vorrangig Strategien zum
Auffinden von Wortern vermitteln. Primér soll mit diesen Aufgaben die Nutzung des
Worterbuchs geubt werden, das als Symbol stets in der Mentleiste am Bildschirm-
rand unten zur Verfiigung steht. Im Drehbuch werden sowohl einfiihrende Ubungen
zum Umgang mit Worterblchern als auch Aufgaben zum Suchen und Finden schwer
auffindbarer Worter, wie zum Beispiel zusammengesetzter Substantive oder flektier-
ter unregelmaRiger Verben, angeboten. Der folgende Screenshot®? stellt eine mdg-

liche Oberflache zur Arbeit mit dem Woérterbuch dar:

E WORTERBUCH UBEN

alles
Almosen
anders
am

Arm
arm
Assel

& & 4 O 4

Abb. 54: Beispiel einer Benutzeroberflache zur Arbeit mit dem Worterbuch.

Klickt der Benutzer den Button zur Ubung mit dem Worterbuch an, erscheint eine
entsprechende Oberflache mit der jeweils ausgewahlten Ubung. Bei Klick auf den

%%2Unter einem Screenshot (dt. "Bildschirmbild") versteht man eine Kopie des Bildes, das auf dem
Monitor bei Computern dargestellt wird. Vgl. http://de.mimi.hu/infotech/screenshot.html


http://de.mimi.hu/infotech/bildschirm.html
http://de.mimi.hu/infotech/monitor.html
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Worterbuchbutton in der Meniileiste erscheint ein digitales Worterbuch.®®® Dieses
kann jederzeit bei Bedarf angeklickt werden, zum Beispiel beim Schreiben nach Dik-
tat in Ubungsformaten oder zur Bearbeitung von Sprachforscheraufgaben. Der me-
diendidaktische Mehrwert eines digitalen Worterbuchs besteht darin, neben einer
Worterliste auch Informationen zur Wortart und zur Wortbedeutung (Button ,,i*) zu
erhalten oder ein Feld mit der entsprechenden Wortfamilie aufrufen zu kénnen (But-
ton ,,Baum®).

Die im Stadtbild verankerten ,,Litfalsdulen‘ beinhalten Worterlisten, die aus Grin-
den der Ubersichtlichkeit fur den Programmierer dem Modul 5 zugeordnet werden
miissen. Diese sind nicht im ,,Detektivbiro® aufrufbar, sondern sollen nach Auffor-
derung Uber den ,,Detektiv im Stadtplan angeklickt werden. Uber die ,,LitfaRsaulen*
sind Ubungseinheiten zu erreichen, in denen nach dem Prinzip der gestuften Lernkar-
tei (vgl. Kap. 6.4.3, Ubungsform ,,Abschreiben*) drei Worterlisten bearbeitet wer-
den, deren Bedeutung an dieser Stelle zum besseren Verstandnis nochmals wieder-
holt wird (vgl dazu auch Kap. 4.6): Die Liste der Lernworter enthalt Wortmaterial,
welches erst dann in die Lernwortliste aufgenommen wird, wenn die Schilerinnen
und Schiler einen Fehler machen. Die Liste der Schliisselworter wird durch den Ler-
ner und seine individuelle Auswahl stetig erweitert. Darliber hinaus werden diese
Schlisselworter auch in den ,,Rechtschreibpass bernommen, der im Folgenden
noch naher erlautert wird. Die Liste der Blitzwdrter® finden sich als Kurzwérter in
der dritten LitfaBsdule. Die folgende Abbildung soll veranschaulichen, welche Ober-
flache auf dem Bildschirm dafur denkbar ist:

%% Die Worterliste zum digitalen Wérterbuch befindet sich im digitalen Drehbuch (vgl. Anhang).

%4 Die in die Liste aufgenommen Blitzworter: Blitzworter fiir die Klassenstufe 1/2 verbindlich bzw.
3/4 optional:
der, die , das, und, in, zu, den, nicht, von, sie, ist, des, sich, mit, dem, dass, er, es, ein, ich, auf, so,
eine, auch, als, an, nach, wie, im, fiir, man, aber, aus, durch, wenn, nur, war, noch, werden, bei, hat,
wir, was, wird, sein, einen, welche, sind, oder, um, einer, mir, tber, ihm, diese, einem, ihr, uns, da,
zum, zur, doch, vor, dieser, mich, ihn, du, seine, am, denn, nun, unter, sehr, schon, bis, hier, ihre,
dann, ihnen, seiner, alle, meine, gegen, vom, ganz, wo, ohne, eins, zwei, drei, vier, finf, sechs, sie-
ben, acht, neun, zehn, elf, zwolf.
Blitzworter fur die Klassenstufe 3/4 verbindlich: warum, wieso, weshalb, plétzlich, vielleicht, wel-
ches, selbst, wieder, einzeln, sowohl, sowie, entweder, besser, sondern, inzwischen, auflerdem,
jetzt, zuletzt, gerade, besonders, immer, so dass, sowieso, trotzdem, mdglich, ublich, hinauf, herun-
ter, einander, miteinander, dazwischen, dariiber, darunter, unterschiedlich, dhnlich, nichts, jemand,
niemand, schlieflich, anschlielend, aufen, innen, ganz, nachste, wie viel, eigentlich, erste, zweite,
dritte, vierte, fiinfte, sechste, siebte, achte, neunte, zehnte, elfte, zwolfte.
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o —— | BLITZWORTER
| ABSCHREIBEN! |
sowohl
| sowie I
sondern
jetzt

wie
viel
ihr

Abb. 55: Beispiel einer Liste von ,,Blitzwortern®.

Ein Rechtschreibpass dokumentiert das individuelle Ergebnis eines Lernweges bei
der Erarbeitung eines orthographischen Phanomens. Damit wird dem Wissen um
mogliche erfolgreiche Strategien und dem Wissen um geschlechtsspezifische Prafe-
renzen bei der Auswahl von Lernwdrtern Rechnung getragen. Der zum Abschluss
einer Ubungseinheit vom Lerner auszufiillende und auszudruckende Rechtschreib-
pass dient als Grundlage fur Rechtschreibgespréache im Klassenverband, in denen
unterschiedliche Strategien verglichen und diskutiert werden. Er kann aufRerdem als
personliches Nachschlagewerk bei Schreibprozessen jedweder Art genutzt werden.

Im Folgenden soll ein Beispiel fiir einen Rechtschreibpass zur Scharfungsschreibung

vorgestellt werden:
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RS-PHANOMEN SO MERKEN SICH DIE KINDER
DOPPELKONSONANTEN

SCHLUSSELWORTER Ich merke mir die Reimwor-

-7/ ter. Sie haben alle den glei-
verstecken, kommen, Treppe, Zimmer, " v | chen Doppelkonsonanten.
wollen, backen, Lasso, Sparkasse =

Doppelt bleibt doppelt. Bei
verwandten Wartern bleibt

| der Doppelkonsonant gleich.

Ich merke mir Katze und

verstecken. Diese Worter

erinnern mich daran: auch
tz und ck sind Doppelkon-
sonanten.

Abb. 56: Beispiel fur einen Rechtschreibpass in Modul 3: Schéarfungsschreibung.

Der ,,Rechtschreibpass® erscheint immer zum Abschluss der Erarbeitung eines or-
thographischen Phdnomens und wird vom Lerner unter Anleitung individuell ausge-
fullt. Auf dem Spielhintergrund erscheint die Passvorlage mit dem bearbeiteten ,,Ort*
als Wasserzeichen und der Definition des orthographischen Phanomens. Die Schlis-
selwdrter, mit denen sich die Schilerinnen und Schiiler die Rechtschreibung merken
machten, kénnen durch ein Multiple Choice Verfahren (vgl. Kap. 6.4.3, Ubungsform
,Multiple Choice®) individuell ausgewéhlt werden. Darliber hinaus ist es mdglich,
individuell ausgewdhlte Strategien mit Hilfe der ,,Strategie-Figuren* anzukreuzen
oder eine eigene Losungsstrategie aufzuschreiben.

Die Mendileiste soll im Rahmen des vorgesehenen Softwarekonzepts folgendermalien

gestaltet werden:

Abb. 57: Beispiel fir eine Menileiste im unteren Bildrand.

Die Mendileiste soll wegen der besseren Ubersichtlichkeit nur die notwendigsten
Symbole auffiihren und zusétzliche Werkzeuge bei Bedarf einblenden. Wie in den
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meisten Softwareprogrammen dblich, werden den Benutzern die Moglichkeiten, ei-
nen Schritt zurtick- oder weiterzugehen, uber die Symbole in Form von Pfeilen auf
der linken und rechten Seite des Menls angeboten. Des Weiteren ermdoglicht das
Symbol, das mit dem Wort ,,Biiro*“ gekennzeichnet ist, jederzeit zur Zentrale, dem
,,Detektivbiro®, zuriickzukehren. Das né&chste Symbol in der Leiste fihrt bei An-
klicken zum Rechtschreibpass, der zum Abschluss einer jeden Ubungseinheit als
Lernprotokoll dient und bei Bedarf als Nachschlagewerk benutzt werden kann. Der
,,Rettungsring“ symbolisiert die Hilfefunktion, die bei allgemeinen Fragen zur An-
wendung aufgerufen wird. Das ,,Worterbuch (A-Z)“ steht als Symbol fir das Nach-
schlagen von Wortern zur Verfligung.

Im Folgenden soll Gberlegt werden, wie den Schilerinnen und Schiilern das jeweilige
Phinomen, was es als ,,Detektivauftrag® am entsprechenden Ort der Spieloberfliache
zu bearbeiten gilt, nahe gebracht werden kann und welche Moglichkeiten digitaler
Umsetzung es gibt, das orthographische Problem zu erkennen, zu erarbeiten und

diesbeziigliche Problemldsungsstrategien zu entwickeln und zu festigen.

6.3. KONZEPTION EINER LERNSTRUKTUR ZUR ANEIG-
NUNG DER RECHTSCHREIBPHANOMENE

Neben der Integration einer Modulstruktur in die Lernsoftware und dem Entwurf
einer Benutzeroberflache ist es nachfolgend notwendig, eine Lernstruktur innerhalb
der Module zu entwerfen, die Schilerinnen und Schiler bei ihrer Begegnung mit
orthographischen Phanomenen durch den Aneignungsprozess fiihrt.®*® Wichtige
Hinweise zur Strukturierung geben die in Kapitel 4 zusammengefiihrten didaktischen
Konsequenzen fur die Konzeption einer Lernsoftware. So werden in Kapitel 4.1 die
»Rechtschreibdetektive® als kognitivistisch orientiertes, intelligentes, tutorielles Sys-
tem (Teachware) festgelegt, welches eine individuelle, didaktisch-methodisch sinn-
volle Fuhrung durch die sprachwissenschaftlich fundierten und hierarchisch aufge-
bauten Lernmodule ermdglichen soll. Anknipfend an die kognitivistische Lernsoft-
ware orientiert sich der Lernprozess zur Aneignhung von Losungsstrategien zur Be-
waéltigung orthographischer Phanomene an der kognitionspsychologischen Didak-
tik,*® die Lernen als einen individuellen und systematisch angeleiteten Entwick-

lungsprozess bestimmt (vgl. hierzu Kap. 4.2, 4.3, 4.4). Damit ein orthographischer

%% Diese konzeptionellen Uberlegungen beziehen sich auf die Module 2, 3 und 4, welche die elemen-
taren, weiterfiihrenden und wortiibergreifenden orthographischen Kompetenzen beinhalten.
6% v/gl. AEBLI
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Wissensaufbau vollzogen werden kann, missen die Lernenden in Handlungssituatio-
nen gebracht werden, in denen sie einerseits an verfiigbare Kenntnisse ankniipfen
kdénnen und andererseits zu neuen Operationen angeregt werden, indem sie strate-
gische Zugriffe auf orthographische Phanomene (vgl. Kap. 4.7) kennen lernen, er-
proben, festigen und reflektieren sowie anwenden. Dies entspricht weitgehend den
Arbeitsschritten im Prozess des systematischen Lernens nach HANS AEBLI®, einem
Vertreter der kognitionspsychologischen Didaktik, der den Lernprozess wie folgt
strukturiert: Problemstellung/Prasentation — Aufbauen — Durcharbeiten — Uben —
Anwenden, auch als PADUA abgekiirzt.*® Dartiber hinaus sollen die Ergebnisse der
Schriftspracherwerbsforschung im orthographischen Aneignungsprozess (vgl. Kap.
3.1.3 und Kap. 4.4) beriicksichtigt werden, die konstatieren, dass der aktive Lerner
sein Wissen durch vielféltige Schrifterfahrungen konstruiert, bei denen sich die Zu-
griffsweisen und Strategien dem Lerngegenstand Orthographie durch Perturbationen
immer besser anpassen bzw. differenzierter und addquater werden, was vor allem
durch ,,[...] entdeckendes Lernen und aktives Erforschen von Sprache zum Erkennen
und Begreifen sprachlicher Strukturen [...]“**® geschieht. In den Lernmodulen sollen
die Schulerinnen und Schiiler deshalb an ausgewahlten Beispielen Rechtschreibpha-
nomene entdecken, Strukturen erfassen, GesetzmaRigkeiten durchschauen und Zu-
sammenhange begreifen, ein VVorgehen, das der konstruktiv-kritischen Didaktik von
WOLFGANG KLAFKI entspricht.”® Zur Unterstlitzung derartiger eigenaktiver Hypo-
thesen- und Regelbildungsprozesse fordert KLAFKI dialogische und kooperative Ar-
beitsformen™, die in der Software insofern umgesetzt werden, als Rechtschreibge-
sprache im Klassenverband geplant sind, die Erfahrungen, Entdeckungen und Er-
kenntnisse, welche die Schilerinnen und Schuler im digital gestiitzten Lern- bzw.
Problemlésungsprozess gemacht haben, ausgetauscht und diskutiert werden. Dialoge
sind aber auch interaktiv moglich, wenn die Lernenden zum Beispiel dazu aufgefor-
dert werden, an der Diskussion der ,,Strategie-Kinder* (Kap. 6.2, Abb. 50) teilzu-
nehmen und ihren personlichen ,,Rechtschreibpass® (vgl. Kap. 6.2, Abb. 57) auszu-

%7 HANS AEBLI (1923-1990): ,[...] 1962-1966 Prof. der Psychologie der freien Universitat Berlin,
1966-1971 Prof. der Psychologie und Leiter der Abteilung Psychologie des Zentrums fiir Bildungs-
forschung an der Universitat Konstanz und schlieflich Direktor der Abteilung Padagogische Psy-
chologie der Universitit Bern. [...] Seine Forschungen betreffen die Entwicklungspsychologie, die
Psychologie des denkens und Handelns und deren Anwendungen auf das Lehren und Erzeihen.*
AEBLI (2003), S. 4: Uber den Autor.

%% \/gl. BERNER (1999), S. 89ff.

%99 MULLER (2010), S. 90.

0 \/gl. KLAFKI (2007), S.141f.

" yv/gl. ebd., S. 93.
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fallen. Kooperative Arbeitsformen sind im Rahmen der Sprachforscheraufgaben
(vgl. Kap. 6.2, Abb. 54) moglich, wobei Losungen und Ldsungsstrategien gemein-
sam gefunden und anschlieBend im Klassenverband ausgetauscht werden. Die Forde-
rungen nach einem kommunikativen Austausch im Rahmen des Softwarekonzepts
finden ihre Entsprechung in der Dialogischen Didaktik nach URs GALLIN und PETER
RUF.”? Die Kernthese der schweizer Padagogen ist, dass sich aus Problem- bzw.
Aufgabenstellungen individuelle Lésungs- und Lernwege im Lernprozess ergeben,
die durch Ermutigung und Forderung der Schulerinnen und Schiiler unterstitzt und
angeregt werden, was in der Software zum Beispiel durch die Leitfigur ,,.Detektiv*
(vgl. Kap. 6.2, Abb. 48) geschieht. Das individuelle Handeln soll wiederum als
Grundlage des gemeinsamen Austauschs in der Gruppe zu einem Dialog mit der
Lehrperson fuhren. Fir die konzeptionelle Umsetzung bedeutet das, dass die Schii-
lerinnen und Schiler ihre Erkenntnisse zundchst im ,digitalen Rechtschreibpass*
reflektiert festhalten, um diese schriftliche Form als Grundlage fiir Rechtschreibge-
sprache im Klassenverband zu nutzen.” Die in Kapitel 4.6 resiimierten Konsequen-
zen im Hinblick auf die Wortauswahl und -prasentation sollen in ansprechende Tex-
te, altersadaquate Szenen sowie Dialoge moglichst lebenswirklichkeitsbezogen und
motivierend umgesetzt werden.

Ausgehend von den aufgefuhrten didaktischen Theorien sollen die orthographischen
Problemfelder, die in Form von Modulen strukturiert sind, ein digital gestiitztes sys-
tematisches erfahrungsorientiert-reflexives Rechtschreiblernen ermdglichen, was
insbesondere auf die Vermittlung orthographischer Losungsstrategien ausgerichtet ist
und zukiinftig dazu beitragen soll, ,,[...] dass die expliziten Handlungen zu automati-
sierten inneren Operationen werden [...].“" Die im Gesamtkonzept und in den Mo-
dulen implizierten Lernstrukturen stellen Lernszenarien bereit, die den Schilerinnen
und Schilern Einsicht in die Sprach- und Schriftstruktur ermdglichen und ihnen zu-
kinftig helfen, beim schriftlichen Agieren (iber formale Muster kontrolliert zu verfu-
gen.”®

Die folgenden Ausfiihrungen sollen eine konkrete Abfolge der praktischen Umset-
zung der Arbeitsschritte im Lernprozess darstellen. Die Bearbeitung eines Recht-

schreibphdnomens beginnt durch das Anklicken der Spielfigur ,,Detektiv* im ,,De-

792 \/gl. GUDJONS (2008), S. 249.
"% \v/gl. ebd., S. 249.

%% OsSNER (2006), S. 183.

%5 \/gl. BREDEL (2007), S. 154.
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tektivbiiro (vgl. Abb. 47), wobei eine Aufgabenstellung generiert wird, die durch
das Diagnoseinstrument in einem passenden Schwierigkeitsgrad erfolgt. Dieser Pro-
zess lauft im Hintergrund ab und wird vom Benutzer nicht wahrgenommen. Akzep-
tiert der Benutzer die Aufgabe durch ein weiteres Anklicken, wird er auf die Spiel-
oberflache gefiihrt, wo er einen angegebenen Ort aufsuchen muss. Die farbliche
Markierung sorgt hierbei fur eine optische Orientierung. Sobald der passende Ort
angeklickt wird, erscheint eine der Spielfiguren und konfrontiert den Lerner mit dem
Rechtschreibphdnomen. Fur schwache Lerner, die nur ein geringes Rechtschreibge-
spur erworben haben und spezifische Aspekte der deutschen Orthographie nicht er-
kennen konnen, ist die Konfrontation mit dem Rechtschreibphdnomen deshalb not-
wendig, um das Problem in das Bewusstsein zu riicken. Durch eine Hintergrundgra-
fik, auf der das Phanomen symbolisiert wird und als Text zu erkennen ist, soll den
Schilerinnen und Schiiler eine Hilfestellung zur Bewusstwerdung des Rechtschreib-
problems gegeben werden.”®

Nach dem Auffinden des Lernortes und einer ersten Orientierung beziiglich des or-
thographischen Problems erteilt der ,,Detektiv die Anweisung, das Phdnomen durch
Markier- oder Sortieraufgaben, die im folgenden Kapitel noch erldutert werden, zu
erkunden. Nach der Fokussierung und Erkundung des jeweiligen Phdnomens werden
den Schiilerinnen und Schiilern im néchsten Schritt unterschiedliche Ubungen ange-
boten, wobei das Programm verschiedene Ubungsformen vorschlagt.™ Diese bieten
maogliche aussichtsreiche Strategien an, mit denen das orthographische Problem ge-
I6st werden kann. Zur Festigung des erworbenen Wissens schlielen sich Diktatfor-
men, wie zum Beispiel ,,Bilddiktat, , Kassettendiktat“ oder ,,Llickentexte* (vgl. Kap.
6.4.3) an. Schliellich sollte eine Reflexionsphase folgen, in der die Schilerinnen und
Schiiler im ,,Rechtschreibpass* (vgl. Kap. 6.2, Abb. 57) vermerken, fur welche Stra-
tegien sie sich entschieden haben und welche Worter sie als Schlisselworter (vgl.
Kap. 4.6) zur besseren Erinnerung eintragen mdchten. So entsteht ein ,,Reflexions-
protokoll®, das als ,,Rechtschreibpass* ausdruckbar ist und in einer Mappe abgeheftet

werden kann. Diese Mappe soll den Schiilerinnen und Schiilern einerseits als Nach-

% Auch EISENBERG und FEILKE weisen darauf hin, dass der Erwerb orthographischer Kompetenzen
durch das Erforschen von Rechtschreibph&nomenen gewéhrleistet werden kann, das mit dem Er-
staunen Uber, aber auch mit der Hilflosigkeit gegeniiber einer nicht nachvollziehbaren Norm begin-
nen kann. Damit sich ein Erkenntnisprozess in Gang setzt, missen sowohl das Problem der Sprach-
losigkeit als auch der Hilflosigkeit artukuliert werden, um in eine bearbeitbare Problemstellung
verwandelt werden zu kdnnen. Vgl. EISENBERG/FEILKE (2001), S. 12.

7 Es sollten didaktisch sinnvolle Aufgaben eingesetzt werden, wie beispielsweise die sogenannte
»verlangerungsmaschine®, bei der der Wortstamm verschiedene Endungen annimmt, Sammel- und
Sortieraufgaben oder das Nachschlagen im Warterbuch.
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schlagewerk zur Verfligung stehen und andererseits als Grundlage fur Rechtschreib-
gesprache im Klassenverband eingesetzt werden.

Aufgrund ihres hohen Aufforderungscharakters bieten sich insbesondere die ,,For-
scheraufgaben (vgl. Kap. 6.2, Abb. 54) an, um der Schriftsprache vertiefend auf die
Spur zu kommen, was auch in Kooperation mit Mitschilerinnen und Mitschilern
geschehen kann. Die Ergebnisse der Schilerinnen und Schiiler sollen in Recht-
schreibgesprachen prasentiert und reflektiert werden. Dariiber hinaus kénnen die
Lernenden bei Rechtschreibgesprachen auf den ,,Rechtschreibpass® als Lerndoku-
ment zuruickgreifen und zur weiteren Orientierung durch eine ansprechend gestaltete
»Didaktische Landkarte® unterstiitzt werden, die je nach Schulstufe entweder die
Spieloberflache bzw. das ,,Stadtbild*“ (vgl. Kap. 6.2, Abb. 46) abbildet oder die Mo-
dulstrukturen (vgl. Kap. 6.1, Abb. 43) présentiert.

Folgender Auszug aus dem digitalen Drehbuch (vgl. Anhang) verdeutlicht folgende
Lernstruktur bzw. die Arbeitsschritte bei der Aneignung eines orthographischen Phé-
nomens:

Konfrontation mit dem Ph&nomen

Erkundung des Phanomens

Kennen- und verstehen lernen moglicher Losungsstrategien

Uben und Vertiefen

o~ w0 N e

Reflexion der Strategien

STADTBAUSTEIN
Variabel
Anweisung

Anmerkung

Dein néchster Fall: Worter mit einem silbentrennenden -h. An
welchem Geschaft kannst du so ein Wort finden? Ubrigens, es ist
etwas, das jeder an seinen Fil3en tragt!

Du warst zuletzt im Schuhgeschéft und hast am Fall ,,Worter mit
silbentrennendem -h* gearbeitet.

Text mit Angabe von RS-
Phanomen, Lernort und letzter
Aktivitat

Litfasssdulenauftrag
Bilderrahmentext

Ziel (Modulnamen)

Falsche Orte mit passendem Pha-
nomen (Modulnamen)

Hinweis bei falschem Ort mit
passendem Ph&dnomen (Hund)
Hinweis bei falschem Ort (Hund)

Schuhgeschaft
Fahrradladen, Buchhandlung

Das Wort auf dem Schild hier hat auch ein ,,h“ im Wort, aber es
ist nicht der richtige Ort.

Hintergrundbaustein:
Variabel
Hintergrundgrafik

Anmerkung
Schuhgeschaft, Werbeplakat (Text s.u.: Markieriibung)

AUFTRITTSBAUSTEIN
Variabel

Anmerkung
Auftreten Person
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Text

Beschreibung oder Dateiname

(nur bei AuftretenPerson,

AbtretenPerson, KeineAktion)

AUFTRITTSBAUSTEIN
Variabel

Text

Beschreibung oder Dateiname
(nur bei Auftreten Person, Ab-

treten Person, Keine Aktion)

Alina

Hier gibt es tolle Schuhe zu sehen:
Schuhe, um sich im Tanz zu drehen,
Schuhe, um in der Schlange zu stehen,
Schuhe, um in die Disco zu gehen.

Anmerkung
Abtreten alle

MARKIEREN
Variabel

Einrasten

(N -> teilweise richtige Markie-

rungen sind moglich)
Freies Markieren
Markierte in Pass
Wortmaterial

Wortmaterial / Buchstabenmate-

rial
(Klartext / markiert)

(#GS, #GL, #GK, #GR, #WW,

#7..)

gof. sind Einraststellen markiert

(#GR)

hier nur einzeln und gleichzeitig

maoglich

Bilder bei Klick vorsprechen
Anweisung
Anweisungstext (Detektiv)

Bearbeitungshinweis (Hund)
Hunde-Demo

Text vor Demo

Text nach Demo

Tipp (bei Klick auf Hund)

Aktion Worterliste

Feedback
Positiver Riickmeldungstext

Hund-Feedback (Hinweis)
Textfenster

formatierter, markierter Text
Alternatives Hund-Feedback
Alternatives Textfenster
formatierter, markierter Text
Lernworter in Lernkartei

Ubungsrelevante Fehler in Lern-

kartei

Anmerkung
Pinsel
J

N
N

Hier gibt es tolle Schuhe zu sehen:

Schuhe, um sich im Tanz zu drehen,

Schuhe, um in der Schlange zu stehen,

Schuhe, um in die Disco zu gehen.

Hier gibt es tolle Schu#GRh#GEe zu se#GRh#GEen:
Schu#GRh#GEe um sich im Tanz zu dre#GRh#GEen,
Schu#GRh#GEe um in der Schlange zu ste#GRh#GEen,
Schu#GRh#GEe um in die Disco zu ge#GRh#GEen.
gleichzeitig

Flieltext Flattersatz
N

Bestimmt hast du in einigen Wortern ein ,,h* in der Mitte ent-
deckt. Markiere es!

N

kommt nicht, geht aber
keine Aktion

Gut. Hast du es schon bemerkt? Dieses <h> macht beim Schreiben
manchmal Schwierigkeiten, weil man es nicht hort. Du kannst dir
helfen, wenn du in Silben sprichst. Der Hund macht es dir vor.

N
N
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fertig

Hintergrundbaustein:
Variabel
Hintergrundgrafik

Anmerkung

Wie vor; Schild im Vordergrund:
drehen — er dreht

stehen — du stehst

gehen — sie geht

Schuhe — Schuhgeschaft

AUFTRITTSBAUSTEIN
Variabel

Text

Beschreibung oder Dateiname
(nur bei AuftretenPerson,
AbtretenPerson, KeineAktion)
AUFTRITTSBAUSTEIN
Variabel

Text

Beschreibung oder Dateiname
(nur bei AuftretenPerson,
AbtretenPerson, KeineAktion)
AUFTRITTSBAUSTEIN
Variabel

AKTION

PERSON|

Text

Beschreibung oder Dateiname
(nur bei AuftretenPerson,
AbtretenPerson, KeineAktion)

AUFTRITTSBAUSTEIN
Variabel

AKTION

PERSON|

Text

Beschreibung oder Dateiname
(nur bei AuftretenPerson,
AbtretenPerson, KeineAktion)

AUFTRITTSBAUSTEIN
Variabel

Text

Beschreibung oder Dateiname
(nur bei AuftretenPerson,
AbtretenPerson, KeineAktion)
Wortmaterial

Wortmaterial / Buchstabenmate-
rial

(Klartext / markiert)

Anmerkung
Auftreten Person
Hund positiv

dre - hen

Anmerkung
Auftreten Person
Detektiv normal

Sprich die anderen Worter so wie der Hund sie in der Pilotsprache
spricht. Kannst du das ,,h* dann auch héren?

Anmerkung
Abtreten Person
Hund positiv

Wie hast du es gesprochen? So wie ich? ste-hen, ge-hen, Schu-he

Anmerkung
Auftreten Person
Olli

Aber bei ,du stehst’ kann ich das ,,h* nicht héren! Komisch!

Anmerkung
Abtreten Person
Olli

du stehst
sie dreht
Alina geht
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(#GS, #GL, #GK, #GR, #WW,
#Z..)

ggf. sind Einraststellen markiert
(#GR)

hier nur einzeln und gleichzeitig
moglich

Bilder bei Klick vorsprechen
Anweisung
Anweisungstext (Detektiv)

Bearbeitungshinweis (Hund)
Hunde-Demo

Text vor Demo

Text nach Demo

Tipp (bei Klick auf Hund)

Aktion Worterliste

Feedback
Positiver Riickmeldungstext

Hund-Feedback (Hinweis)
Textfenster

formatierter, markierter Text
Alternatives Hund-Feedback
Alternatives Textfenster
formatierter, markierter Text

er flieht
Papa méht
du ziehst

du stehst - GS#seGS#hen
sie dreht - GS#dreGS#then
Alina geht - GS#steGS#hen
er flieht - GS#flieGS#hen
Papa méht - GS#maGSt#hen
du ziehst - GS#zieGS#hen
einzeln

FlieRtext, Flattersatz
N

Hier kannst du den Silbentrick bei kniffligen Fallen ausprobieren:
Erweitere die Waorter immer so, dass sie mindesten zwei Silben
haben. Sprich die Wérter in Silben und markier fur jede Silbe
einen Silbenbogen. Fallt dir was auf?

N

kommt nicht, geht aber
keine Aktion

Gut. Das ,,h* kannst du horen, wenn du ein Wort mit mindestens
zwei Silben findest und dann in der Pilotsprache sprichst.

Lernworter in Lernkartei N
Ubungsrelevante Fehler in Lern- | N

kartei
_PRUFLUPE fertig
WORTERBAUME

Variabel Anmerkung
Anzahl 1
Grafikmotiv Baum
Stammmorphem / Wortbestand- | <steh>

teil

Wortmaterial

Wortmaterial

(Klartext / markiert)
einzutragendes Wortmaterial im
Text markiert (#W1...3) (#L..,
H#WW)

Wortteil, an dem auszurichten
ist, ist im Text markiert (#GM)

Bilder bei Klick vorsprechen
Anweisung
Anweisungstext (Detektiv)

du stehst, aufstehen, er versteht, Stehlampe, Stehplatz, ich stehe

#W1du #GMsteh#GEst, #Wlauf#GMsteh#GEen, #Wler
ver#GMsteh#GEt, #W1#GMSteh#GElampe,
#WI1#GMSteh#GEplatz, #W1lich #GMsteh#GEe

gleichzeitig
zufallig verteilt
N

Du kannst das silbentrennende ,,h* nicht immer héren. Aber trotz-
dem wird ,steh’ wird immer gleich geschrieben, denn es ist der
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Bearbeitungshinweis (Hund)
Hunde-Demo

Text vor Demo

Text nach Demo

Tipp (bei Klick auf Hund)

Aktion Worterliste

Feedback
Positiver Riickmeldungstext

Hund-Feedback (Hinweis)
Textfenster

formatierter, markierter Text
Alternatives Hund-Feedback
Alternatives Textfenster
formatierter, markierter Text
Lernworter in Lernkartei

Ubungsrelevante Fehler in Lern-

kartei

Wortstamm. #GB#T Lsteh# TE#Tzdu #T 1steh#TEStH#T zwir
#T1steh#TEen#TE

Wortstamm! Wie bei einem Baum! Ich zeige dir, wie es geht!
J

du stehst

Schreib du jetzt weiter!

kommt nicht, geht aber
keine Aktion

Prima! Jetzt kennst du die Wortfamilie <steh>. Alle Worter haben
den gleichen Stamm.
Hier stimmt etwas nicht. Verbessere.

N
N

_PRUFLUPE fertig

AUSSTIEGSPUNKTBAUSTEIN
Variabel

Text mit Angabe von RS-
Phanomen, Lernort und letzter

Anmerkung
Du warst zuletzt im Schuhgeschift und hast die Wortfamilie ,steh’
kennen gelernt.

Aktivitat

WORTERBAUME

Variabel Anmerkung
Anzahl 2
Grafikmotiv Baum
Stammmorphem / Wortbestand- | mah, zieh
teil

Wortmaterial
Wortmaterial Rasenmaher, wir méhen, Mahdrescher, du méahst, ich mahe, abmé-
(Klartext / markiert) hen,

einzutragendes Wortmaterial im | erziehen, Ziehharmonika, umziehen, du ziehst, wir ziehen um,
Text markiert (#W1...3) (#L.., Erziehung

H#WW) #W1Rasen#GMmah#GEer, #W1wir #GMmah#GEen,

Wortteil, an dem auszurichten #W1#GMMah#GEdrescher, #W1du #GMmah#GEst, #W1lich

ist, ist im Text markiert (#GM) | #GMmah#GEe, #W1ab#GMmah#GEen,

#W2er#GMzieh#GEen, #W2#GMZieh#GEharmonika,
H#W2um#GMzieh#GEen, #W2du #GMzieh#GEst, #W2wir
#GMzieh#GEen um, #W2Erziehung

FlieBband

FlieRband zufllig

Bilder bei Klick vorsprechen N

Anweisung
Anweisungstext (Detektiv)

Jetzt kommen noch zwei Baume mit den Wortstammen <mah>
und <zieh>. Schreibe die Worter in den richtigen Stamm!
Bearbeitungshinweis (Hund)

Hunde-Demo N

Text vor Demo

Text nach Demo

Tipp (bei Klick auf Hund)
AUFTRITT DETEKTIV

Aktion Worterliste

Feedback
Positiver Riickmeldungstext

kommt und geht
keine Aktion

Hast du es gemerkt: Egal ob man das <h> héren kann oder nicht,
der Stamm bleibt immer gleich.
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Hund-Feedback (Hinweis) Hier stimmt etwas nicht. Verbessere.
Textfenster

formatierter, markierter Text
Alternatives Hund-Feedback
Alternatives Textfenster

formatierter, markierter Text

Lernworter in Lernkartei N
Ubungsrelevante Fehler in Lern- | N
kartei

_PRUFLUPE fertig

AUSSTIEGSPUNKTBAUSTEIN

Variabel Anmerkung

Text mit Angabe von RS- Du warst zuletzt im Schuhgeschaft und hast mit den Wortstammen
Phanomen, Lernort und letzter | <mah> und <zieh> gearbeitet.

Aktivitat

Ltckentext

Variabel Anmerkung

verklecksen

Silbenratsel N

Silbenrétsel Losungssatz N
Wortmaterial

Wortmaterial / Buchstabenmaterial | ,,Hallo Pauline!*

(Klartext / markiert) ,»Ich habe heute in der Stadt ein paar coole Schuhe gesehen.*
(#BT, #L.., #WW, #GR) »Super! Wo denn?*

mit als Liicke gekennzeichnetem ,»Vom Detektivbiiro aus kannst du das Freibad sehen. Dort gehst
Text (#GT) du rechts vorbei. Auf der anderen Stral3enseite sieht man das

Schuhgeschéft. Geh rein und sieh nach links. Im zweiten Regal
siehst du die Schuhe, die ich meine. Sie sehen super aus: blaue
Sandalen mit Absatz. Der Preis geht so.

,Danke, Alina. Ich gehe gleich los.*

,,I'schiiss.”

,,Hallo Pauline!*

,,Ich habe heute in der Stadt ein paar coole Schuhe
#GTgesehen#GE.“

»super! Wo denn?*

,,Vom Detektivbiiro aus kannst du das Freibad #GTsehen#GE.
Dort #GTgehst#GE du rechts vorbei. Auf der anderen Straflen-
seite #WY#GTsieht#GE man das Schuhgeschaft. #GTGeh#GE
rein und #WY#GTsieh#GE nach links. Im zweiten Regal
H#WY#GTsiehst#GE du die Schuhe, die ich meine. Sie
#GTsehen#GE super aus: blaue Sandalen mit Absatz. Der Preis
#GTgeht#GE so.“

,Danke, Alina. Ich #GTgehe#GE gleich los.*

,,I'schiiss.”

gleichzeitig

FlieStext Flattersatz

Licken bei Klick vorsprechen J

Ldsungen voranstellen N

Vorangestellte bei Losung verblas- | N

sen

Anweisung

Anweisungstext (Detektiv) Alina telefoniert mit Pauline. Setze die Worter mit dem Wort-
stamm <geh> und <seh> ein.

Bearbeitungshinweis (Hund) Wenn du einen Tipp brauchst, klicke die Liicke an.

Hunde-Demo N

Text vor Demo
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Text nach Demo
Tipp (bei Klick auf Hund)

Aktion Worterliste

Feedback
Positiver Riickmeldungstext
Hund-Feedback (Hinweis)

Textfenster
formatierter, markierter Text
Alternatives Hund-Feedback

Alternatives Textfenster
formatierter, markierter Text

Denke daran, in Silben zu sprechen. Finde einen Zweisilber wie
bei <ge-hen> und <se-hen>.
kommt und geht

keine Aktion

Gut gemacht! Weiter geht’s!

Hier stimmt was nicht. Denke an die Pilotsprache oder verglei-
che mit den Worterbdumen im Waorterbuch.

wir ge#T1h#TEen, #TZwir se#T1h#TEen

Bei <sehen> kann sich der Wortstamm verandern: aus <seh>
wird <sieh>,

Lernworter in Lernkartei N
Ubungsrelevante Fehler in Lern- N
kartei
einzeln
PRUFLUPE
AUSSTIEGSPUNKTBAUSTEIN
Variabel Anmerkung

Text mit Angabe von RS-
Phanomen, Lernort und letzter
Aktivitat

Lickentext

Variabel

Silbenratsel
Silbenratsel Lsungssatz
Wortmaterial

Du warst zuletzt im Schuhgeschaft bist Worter mit dem Wort-
stamm <seh> und <geh> auf die Spur gekommen.

Anmerkung
Bild einsetzen

N
N

Wortmaterial / Buchstabenmaterial | Im Stroh tanzt der Floh,

(Klartext / markiert)

(#BT, #L.., #WW, #GR)

mit als Licke gekennzeichnetem
Text (#GT)

Licken bei Klick vorsprechen

denn das macht ihn froh.
Und wie tanzt die Kuh?
Natirlich ohne Schuh!

Aber was ist mit dem Reh?

Es hat einen kranken Zeh.

Der tut ihm so weh.

Schuld ist die Kuh.

Muh!

Im Stroh tanzt der #GTFloh#GE,

denn das macht ihn #LA#WY#GTfroh#GE.
Und wie tanzt die #GTKuh#GE?

Natirlich ohne #GTSchuh#GE!

Aber was ist mit dem #LN#GTReh#GE?
Es hat einen kranken #LN#GTZeh#GE.
Der tut ihm so #WY#GTweh#GE.
Schuld ist die #GTKuh#GE.
HWY#GTMuh#GE!

gleichzeitig

FlieRtext Flattersatz

J
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Lésungen voranstellen

Vorangestellte bei Losung verblas-

sen
Anweisung

Anweisungstext (Detektiv)
Bearbeitungshinweis (Hund)

Hunde-Demo

Text vor Demo

Text nach Demo

Tipp (bei Klick auf Hund)

Aktion Worterliste

Feedback
Positiver Riickmeldungstext

Hund-Feedback (Hinweis)

Textfenster
formatierter, markierter Text
Alternatives Hund-Feedback

Alternatives Textfenster
formatierter, markierter Text
Lernworter in Lernkartei
Ubungsrelevante Fehler in Lern-
kartei

N
N

Reime! Ersetze die Bilder durch ein Wort.

Wenn du nicht sicher bist, ob du ein <h> schreiben musst, ver-
langere auf ein Wort mit zwei Silben und nutze die Pilotsprache.
J

Ich mach’s dir einmal vor: ein Floh - viele Fl6-he

Jetzt du!

kommt und geht

keine Aktion

Prima! Auch wenn das <h> am Ende steht, weil3t du dir zu hel-
fen, weil du nach einem Wort mit zwei Silben suchst.

Hier stimmt etwas nicht. Verlangere auf zwei Silben oder schau
im Worterbuch nach.

Hier stimmt etwas nicht: suche ein verwandtes Wort, z.B.
<froh>, <ein frohes Fest>

J
N

einzeln

AUSSTIEGSPUNKTBAUSTEIN
Variabel

Anmerkung
Du warst zuletzt im Schuhgeschaft und hast Worter mit <h> am
Ende gelibt.

Text mit Angabe von RS-

Phanomen, Lernort und letzter

Aktivitat

SORTIEREN

Variabel

Zielfelder

(Worte, ggf. als Bilder markiert:

#WA)

Flustertlte

Nur richtig ablegen

Phanomen highlighten

(Ph&nomen im Wortmaterial

markiert #GP)

Reihenfolge alphabetisch N

Bilder in Worte wandeln N
J
5

Anmerkung

222

PassModus

Wenn Passmodus : Anzahl Wor-
ter

Wortmaterial

Wortmaterial

(Klartext / markiert)

(#WV, #WA, #GR, #GP)

Nr. des Zielfelds im Text als
Markierung angegeben (#W1...9)

Floh, Kuh, froh, Reh, Zeh, sehen, ziehen, méahen, drehen, stehen,
ruhig, Ruhe, kréhen, gliihen, verstehen, geschehen

#W1Floh, #W1Kuh, #W1froh, #W1Reh, #W1Zeh, #W1sehen,
#W1ziehen, #W1mahen, #W1ldrehen, #W1stehen, #W1ruhig,
#W1Ruhe, #W1kréhen, #W1lgluhen, #W1lverstehen,
#W1geschehen

gleichzeitig
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zufallig verteilt

Bilder bei Klick vorsprechen N

Anweisung

Anweisungstext (Detektiv) Hier sind schon drei Schlusselwdrter. Ziehe funf weitere Lieb-

lingsworter in den Pass.
Bearbeitungshinweis (Hund)
Hunde-Demo N
Text vor Demo
Text nach Demo
Tipp (bei Klick auf Hund)

kommt und geht

keine Aktion

Feedback

Positiver Riickmeldungstext Gehe ins Biro und fiille die Seite in deinem Rechtschreibpass zu
Ende aus.

Hund-Feedback (Hinweis)

Textfenster

formatierter, markierter Text

Alternatives Hund-Feedback

Alternatives Textfenster

formatierter, markierter Text

Lernworter in Lernkartei J

Ubungsrelevante Fehler in Lern- | N

kartei

fertig

Multiple Choice

Variabel Anmerkung
Nur eine Lésung N
Vollstdndigkeit gefordert N
Passmodus J

(dann auch Textfeld, etc.)

Nach Alternativfeedback erfolgt N

Korrektur

Vorsprechen J

These bei Klick vorsprechen N

Wortmaterial

These / Aufgabe

Wort- bzw. Bildmaterial Olli: ,,Wenn ich das Wort zu einem zweisilbigen Wort verlédnge-
(Klartext / markiert) re, kann ich das <h> horen: froh — die fro-hen Kinder

Bei Mehrwortlésungen Sinnab- Alina: ,,Wenn ich mir bei einem Wort nicht sicher bin, suche ich
schnitte (#BS) es im Worterbuch.

Richtige Losungen markiert (#WX, | Mehmet: ,,Worter aus einer Wortfamilie haben immer den glei-
#WY;; gof. Kinder: #CA, #CP, chen Wortstamm. Deshalb schreibe ich <geht> mit <h>, weil
#CM, #CO; <gehen> auch mit <h> geschrieben wird.*

ggf. Mund #C1...9, #D1...9) Pauline: ,,Ich merke mir die Reimwdrter <gehen>, <sehen>,

<stehen> und <drehen>.*
(Optional: Bei schwachen Schiilerinnen und Schiilern die Merk-

strategie ,,Reimworter* streichen, da sie nicht immer zum Ziel
flhrt.)
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bei Klick vorsprechen
Anweisung
Anweisungstext (Detektiv)

Bearbeitungshinweis (Hund)
Hunde-Demo

Text vor Demo

Text nach Demo

Tipp (bei Klick auf Hund)

Aktion Worterliste

Feedback

Positiver Riickmeldungstext
Hund-Feedback (Hinweis)
Textfenster

formatierter, markierter Text
Alternatives Hund-Feedback
Alternatives Textfenster
formatierter, markierter Text
Lernworter in Lernkartei
Ubungsrelevante Fehler in Lern-
kartei

#COWenn ich das Wort zu einem zweisilbigen Wort verléngere,
kann ich das <h> hdoren: froh — die fro-hen Kinder

#CA Wenn ich mir bei einem Wort nicht sicher bin, suche ich es
im Worterbuch.

#CMWorter aus einer Wortfamilie haben immer den gleichen
Wortstamm. Deshalb schreibe ich <geht> mit <h>, weil <gehen>
auch mit <h> geschrieben wird.

#CP Ich merke mir die Reimwdrter <gehen>, <sehen>, <stehen>
und <drehen>.

(Optional: Bei schwachen Schlerinnen und Schiilern die Merk-
strategie ,,Reimworter ggf. streichen, da sie nicht immer zum
Ziel fihrt.)

J

Wie findest du heraus, ob ein Wort mit einem silbentrennenden
<-h> geschrieben wird?
Klicke an oder schreibe es dir selbst auf.

N

kommt und geht

keine Aktion

fertig

PAss

Phénomenbeschreibung

(Text formatiert)

Worterliste (vorgegeben)
Strategien

(mit Zuordnungen zu den Strate-
giekindern)

Das silbentrennende —h. Bei ,,er ge#T1h#TEt* und ,,ge#T |h#TE!*
kannst du es nicht hdren, aber bei ,,ge#T |h#TEen®,

gehen, Schuhe, Fernseher

#COWenn ich das Wort zu einem zweisilbigen Wort verlangere,
kann ich das <h> héren: froh — die fro-hen Kinder

#CA Wenn ich mir bei einem Wort nicht sicher bin, suche ich es
im Worterbuch.

#CMWorter aus einer Wortfamilie haben immer den gleichen
Wortstamm. Deshalb schreibe ich <geht> mit <h>, weil <gehen>
auch mit <h> geschrieben wird.

#CP Ich merke mir die Reimwdrter <gehen>, <sehen>, <stehen>
und <drehen>.

(Optional: Bei schwachen Schlerinnen und Schiilern die Merk-
strategie ,,Reimworter” streichen, da sie nicht immer zum Ziel
fuhrt.)
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6.4. GRUNDLAGEN DER DIGITALEN REALISIERUNG VON
BAUSTEINEN, MARKIERUNGEN UND UBUNGSFORMEN

Die Uberlegungen zur digitalen Umsetzung der orthographischen Lerngegenstande
und der Lernstruktur missen mit Ricksicht auf die zur Verfugung stehende Pro-
grammiersprache erfolgen. Als Vorlage flr die programmtechnische Umsetzung des
Softwarekonzepts, die dem Programmierer in Form eines entsprechenden digitalen
Drehbuchs (vgl. Anhang) vorzulegen ist, missen zun&chst Templates in einem
HTML-Format (Hypertext Markup Language) formuliert werden.” Die folgenden
Erldauterungen zu den drei Kategorien Bausteine, Markierungen und Ubungsformen
sind vor diesem Hintergrund zu sehen. Es ist ebenfalls darauf hinzuweisen, dass die
Ausfihrungen in diesem Kapitel zwecks Transparenz der Gedankenfuhrung durch-
weg deskriptiv vorgenommen werden.

Die praktische Realisierung einer Lernsoftware erfordert fur die Programmierung
Parameter in Form von Templates, d.h. aus Sicht der Programmiersprache entspre-
chend lesbare Anweisungen in tabellarischer Form mit vordefinierten Kennzeich-
nungen. Die in tabellarischer Form zusammengesetzten Parameter werden vom Au-
tor in Absprache mit dem Programmierer entwickelt und festgesetzt, damit die Ziel-
setzung des Lernprogramms nicht dadurch beeintrachtigt wird, dass Lerner mit Ab-
stimmungsfehlern zu kdmpfen haben.” Aus programmiertechnischen aber auch aus
pekunidren Griinden sollen im Ubrigen moglichst wenig Bausteine und Ubungsfor-
men entwickelt werden, die aber variabel einsetzbar und modifizierbar sein mussen.
Zur besseren Verstandlichkeit werden im Folgenden zunéchst die Bausteine erlautert,
die innerhalb der Module eine weitgehend verbindende und moderierende Funktion
ubernehmen, bevor die didaktisch notwendigen Markierungen festgelegt werden.

AnschlieRend werden die Ubungsformen aufgelistet und erlautert.

"% HTML kann als "statische Auszeichnungssprache” (ML= markup language) bezeichnet werden.
HTML selbst kann keine Befehle bzw. Anweisungen geben, sondern ,,Marken® setzen, um struktu-
relle Bereiche von Texten anzugeben, wobei sich die meisten Strukturmdglichkeiten auf Anfangs-
und Endmarken beziehen. HTML ist demnach kein Programm, sondern ein Arsenal an Formatie-
rungsanweisungen, die von einem Autor geschrieben werden, damit der Programmierer dieselben
mit einem Programm bzw. einer speziellen Programmiersprache, zum Beispiel Javascript, verwirk-
licht. In diesem Sinn kann man als Markierungsgrundlage die folgenden Templates fir das im An-
hang befindliche digitale Drehbuch bezeichnen, die sicherstellen, dass die konzipierten Ubungs-
formen auch programmiert werden kdnnen.

% Die gemeinsame Definition der Modi fiir ein digitales Drehbuch, das den Programmierern als
unmissverstdndliche Vorlage zur Verfligung steht, erfolgte fiir das Softwareprojekt ,,Rechtschreib-
detektive® in Absprache mit Herrn RAY HAUSMANN, Geschaftsfihrer der Firma TriMedici Lernme-
dien GmbH, Berlin.
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6.4.1. BAUSTEINE

Bausteine™ sind Anweisungen, welche fiir die notwendige Kohérenz beim Durchlau-
fen des Programms verantwortlich sind, indem sie als flexibel einsetzbare Elemente
dafiir sorgen, dass ein flissiger und verstandlicher Ablauf der Aufgaben, insbesonde-
re der Ubungsformen, maoglich ist.”* Einige ihrer Funktionen sind die Navigation
durch das Spielfeld, das Abrufen der Hintergrundgrafik, das Auf- und Abtreten der
Figuren und deren Anweisungen. Sie sorgen dartber hinaus fir eine individuelle
Rickmeldung an die Schiilerinnen und Schiler, geben Hilfestellungen, regeln die
Anzahl und Anordnung des Wortmaterials oder ermdglichen die personliche Erstel-

lung eines Lernportfolios bzw. des Rechtschreibpasses.

e STADTBAUSTEIN
Der so genannte Stadtbaustein regelt vorrangig das Geschehen im ,,Detektivbiiro*
und den Weg der Schiilerinnen und Schiller vom ,,Detektivbiro* zur ,,Stadt“. Dieser
Vorgang wird durch die Bewegung der Computermaus ausgefthrt. Der Autor ent-
wirft die notwendigen Details zum Modulstart, die vom Programmierer mit den ge-
speicherten Daten zur Diagnostik und dem ausgewerteten individuellen Lernweg
verknupft werden. Die Schilerinnen und Schiler erhalten entsprechend ihrer Dia-
gnosedatenbank ihre Arbeitsanweisungen bzw. ,,Forscherauftrage und machen sich
mit Hilfe des ,,Stadtplans® auf den Weg, um den ,,Ort* aufzusuchen, den sie bearbei-
ten sollen.”* Die Optionen fiir den Lerner beinhalten Erkundung, Aneignung, Festi-
gung und Reflexion eines orthographischen Phanomens, die Abarbeitung einer Wor-
terliste, das Uben in einem zusatzlichen Ubungsmodul, Arbeit mit dem Worterbuch
oder Erkundung eines Forscherauftrags. Den Auftrag zur Diagnose tbernimmt dieser
Baustein nicht, da diese bei der Anmeldung des Lerners im Programm automatisch
uber die Datenbank erfolgt. Der Baustein wird am Anfang eines Arbeitsprozesses
wie eine Ubungsform in die Beschreibung eingefiigt und hat analog zu einer Ubungs-

form ein Anweisungselement. Die folgende tabellarische Form stellt ein Beispiel fiir

™0 Der Begriff ,,Baustein® muss von BRUGELMANNS Verwendung des Begriffes abgegrenzt werden.
Waéhrend BRUGELMANN den Begriff ausschlieBlich im didaktischen Bereich verortet, wird er an
dieser Stelle benutzt, um die Zusammenfassung von in der Programmiersprache bereits realisierten
Programmteilen zu bezeichnen.

1 Solchen Anforderungen sind seit einigen Jahren Programmiersprachen, wie zum Beispiel
Javascript, bereits nachgekommen.

12 Nach der (variablen) Anweisung sagt der ,,Detektiv: ,,Suche den Ort fiir deinen néchsten Recht-
schreibfall in der Stadt und klicke ihn an!“ Dabei soll bei der Navigation durch das Stadtbild beim
ersten Besuch nach drei falschen Ortsauswahlen der ,,Hund* den Lerner zum richtigen Ort fiihren.
Nach dem drittem Fehlversuch sagt der ,,Hund*: , Komm mit, ich bringe dich hin!* und das Bild
scrollt an die entsprechende Stelle.
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die Templates dar, die an den Programmierer weitergereicht werden und diesem als

Vorlage fur den content (Inhalt) der Programmierung dienen:

Variabel Anmerkung

Anweisung

Text mit Angabe von RS-Ph&nomen,

Lernort und letzte Aktivitat

Litfalséulenauftrag

Bilderrahmentext

Ziel Rechtschreibphdnomen

Falsche Orte mit passendem Phanomen Rechtschreibphdnomen

Hinweis bei falschem Ort mit passendem Phdnomen (Hund)

Hinweis bei falschem Ort (Hund)

Abb. 58: Template zum Stadtbaustein.

e HINTERGRUNDBAUSTEIN
Bei Anklicken des aufgesuchten Ubungstools erscheint ein Hintergrundbild, das im
Sinne des metaphorischen Vorgehens das Rechtschreibphdnomen reprasentiert. Zum
Beispiel wird in der ,,Gértnerei” die vokalische Ableitung gelibt, d.h. der Hinter-
grundbaustein sorgt fir die Festlegung dieses Hintergrundes, wenn der Benutzer sich
dafiir entscheidet, vokalische Ableitungen zu tben. Der Hintergrund wird beschrie-
ben und in der Datenbank mit einem Dateinamen versehen, der wiederum die ent-
sprechende Grafik abruft. Der ,,Baustein® wird an den bendtigten Stellen in die Be-
schreibung des Modulablaufs eingefuigt. Die folgende Abbildung zeigt die Auftei-
lung der Tabelle, mit der dem Programmierer die nétigen Informationen zur Verfi-

gung gestellt werden:

Variabel Anmerkung

Hintergrund Beschreibung oder Dateiname

Abb. 59: Template zum Hintergrundbaustein

e ANWEISUNGSBAUSTEIN
Klickt der Lerner einen Ort auf der Spieloberflache an, soll er im Sinne der
Phédnomenbegegnung und Phdnomenerkundung auf der Grafik eine einfiihrende
Animation erleben und Handlungsanweisungen erhalten. Die einfihrende Animation

soll durch einen zweiten Bearbeitungshinweis eingeleitet werden und durch einen
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dritten abschlieBen.” Die Realisierung dieses Vorgangs wird vom Anweisungsbau-
stein Ubernommen. Der Anweisungsbaustein stellt verschiedene Textformen zur Ver-
fligung. So kann die Spielfigur ,,Detektiv* seine Anweisungen dem Lerner auditiv
mitteilen, wobei das Gesagte auch als Lesetext zur Verfiilgung stehen sollte. Ahn-
liches gilt fiir die Spielfigur ,,Hund*. Die einfiihrende Animation kann durch das Icon
»Weiter™ abgebrochen werden, um eingearbeitete Schiilerinnen und Schiiler in ihrer
Arbeit nicht unnétig aufzuhalten. Der Anweisungsbaustein ist auch daftr verantwort-
lich, die Worterliste am Bildrand, sofern sie fiir die Ubungsform notwendig ist, anzu-
zeigen bzw. zu entfernen, wobei jene am Ubungsende automatisch verschwindet.

Jedem Ubungstool sollen folgende aufgefiihrte Parameter hinzugefiigt werden:

Variabel Anmerkung

Anweisungstext

Text vor Demo

Text nach Demo

Hunde-Demo JIN

Tipp

Kommt nicht, geht aber / kommt und
Auftritt Detektiv geht / kommt, geht aber nicht / kommt
nicht, geht nicht

Aktion Worterliste Keine Aktion/Anzeigen/Entfernen

Abb. 60: Template zum Anweisungsbaustein.

e AUFTRITTSBAUSTEIN
Der Auf- und Abtritt der Spielfiguren wird durch den Auftrittsbaustein umgesetzt,
wobei der ,,Hund“ den Schilerinnen und Schilern als Hilfsfunktion innerhalb der
Modulbeschreibungen stets zur Verfugung steht und deshalb nicht auf- oder abtritt.
Teilweise muss er Sprechtexte tibernehmen und Aktivitaten ausfiihren kénnen. Auch
die anderen Spielfiguren werden im Auftrittsbaustein definiert, woflr er den Inhalt
der auditiven Botschaften und der schriftlichen Kommunikation angibt. Somit kon-
nen Sounddateien angefertigt werden, welche durch den Dateinamen des abzuspie-

lenden Soundfiles aufgerufen werden.

3 Die einfilhrende Animation verwendet immer das Wortmaterial der ersten angegebenen Teillssung
der Ubung, es sei denn, es handelt sich um den Sonderfall Kassettendiktat, bei dem die Uberschrift
als Wortmaterial verwendet wird. Ferner ist zu erganzen, dass fiir die Ubungsformen Verschmel-
zen/Trennen und Abschreiben aus Griinden der Verstandlichkeit eine komplexere Animation spezi-
fiziert werden muss.
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Beim Auftreten und Abtreten bewegt sich die Person, wie zum Beispiel die Figur
»Pauline*, auf einem vordefinierten Weg an die ihr zugeordnete Position und spricht
den Text, sofern dieser angegeben ist. Auf- und abtreten kénnen entweder eine Figur
oder mehrere Figuren, die sich spatestens am Ende einer Ubungsform alle vom Bild-
schirm entfernen. Die Animationen sprechender Charaktere sollen neben dem Auf-
und Abtreten und der stehenden Standardposition besonders beim ,,Detektiv* und
,,Hund* variabel gehalten werden. In erlauternder Funktion steht der ,,Detektiv ne-
ben dem zu erkundenden orthographischen Phanomen mit dem Gesicht zum Lerner,
wéhrend er Erkldrungen auch mit dem Ricken zum Betrachter sprechen kann, wenn
er auf eine bestimmte Bildschirmstelle aufmerksam macht. Dariiber hinaus sollte der
,,Detektiv als Lernprozessbegleiter am Bildschirmrand zu sehen sein. Eine besonde-
re Funktion nimmt die individuelle Riickmeldung und damit die Spielfigur ,,Hund*
ein. Er betrachtet und bewertet die Lésungen mit dem Ricken zum Lerner und
spricht positive und negative Ruckmeldungen, wahrend er die Lerner ansieht. Daru-
ber hinaus macht er auf Besonderheiten aufmerksam, indem er beispielsweise mit
dem Schwanz wedelt. Tabellarisch dargestellt, sieht der Auftrittsbaustein wie folgt

aus:

Variabel Anmerkung

Auftreten Person/ Abtreten Person/ Ab-
Aktion treten Kinder/ Abtreten alle / keine Akti-
on / Auftreten Kinder / Auftreten alle

Detektiv Normal/ Detektiv erklart/ Ali-
na/ Pauline/ Mehmet/ Olli/ Hund Positiv/
Hund Negativ/ Hund aufgeregt/ Hund
Person ;
bewertet, Hund betrachtet (alle nur bei
Aktion = Auftreten Person, Abtreten Per-

son, Keine Aktion)

Beschreibung oder Dateiname (nur bei
Text Auftreten Person, Abtreten Person, keine
Aktion)

Abb. 61: Template fur den Auftrittsbaustein.

e AUSSTIEGSBAUSTEIN
Der Ausstiegsbaustein sorgt fur die Festlegung eines Wiedereintrittspunktes nach

Abbruch der Bearbeitung einer Aufgabenstellung. Verl&sst ein Lerner zum Beispiel
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die Lernstruktur vorzeitig, gelangt er beim Wiederbetreten zum zuletzt erreichten
Ausstiegspunkt. Dazu ist es notwendig, nach jeder Ubung didaktisch sinnvolle Aus-
stiegspunkte festzulegen und entsprechend zu kennzeichnen, wobei der Baustein an
den bendtigten Stellen wie eine Ubungsform in die Beschreibung des Modulablaufs
eingefiigt wird. Wird eine Ubung im Prozess abgebrochen, muss der Lerner beim
néchsten Eintritt noch einmal von vorne beginnen. Eine solche Option ist notwendig,
damit die Schilerinnen und Schiler stets an halbfertige Ubungsformen ankniipfen
konnen, einen Uberblick tiber ihren Lernweg und Lernstand erhalten und die Aufga-
benstellungen moglichst stringent erledigen. Der ,,Detektiv‘ gibt bei Wiedereintritt in
das Programm die Beschreibung des Arbeitstandes mit dem jeweiligen Recht-
schreibphinomen, den Lernort und die letzte Aktivitat innerhalb der Ubung an. Der
Text wird bei Anmeldung vor allem dann vom ,,Detektiv gesprochen, wenn sich der
Lerner einem anderen Lernort zuwendet, als dem von ihm zuletzt bearbeiteten.”*
Folgende Parameter missen angegeben werden, damit in der Programmierung

Ubungsformen sinnvoll verankert werden kénnen:

Variabel Anmerkung

Text mit Angabe von RS-Ph&nomen, T
ext
Lernort und letzter Aktivitat

Abb. 62: Template fur den Ausstiegsbaustein.

e FEEDBACKBAUSTEIN

Zur Realisierung einer individuellen Lernprozessbegleitung ist ein variables Feed-
back an die Lerner unerlasslich, welches durch Rickmeldungen mit unterschied-
lichen Optionen realisiert werden kann. Diese sollen im folgenden Abschnitt als
Feedbackbaustein beschrieben und erléutert werden, welche die Spielfigur ,,Hund*,
wie oben beschrieben, zuriickmeldet.

Zunéchst sollte es aus padagogischen Grinden eine Option geben, in der ein Feed-
back generell nach ,,Priifung“ der Eingabe erfolgt und durch Anklicken des Symbols
,Priiflupe aktiviert wird. Treten beim ersten Priifen Fehler auf, erhélt der Lerner

einen Hinweis durch den Hilfsmanager ,,Hund* und eine Chance zur selbststindigen

"4 Der gestufte Charakter der Ansage des ,,Detektivs® entsteht durch Anhéngen drei unterschiedlich
gestaffelter Satze:

1. "Du bist mit dem Fall der doppelten Mitlaute beschéftigt und hast zuletzt in der ,,Sparkasse* an den
Reimwdrtern gearbeitet.” + "Mdchtest du dort nicht weitermachen?".

2. "Du bist mit dem Fall der doppelten Mitlaute beschéftigt und hast zuletzt in der ,,Sparkasse* an den
Reimwdrtern gearbeitet.” + "Dort wird deine Arbeit dringend gebraucht!™.

3. "Du bist mit dem Fall der doppelten Mitlaute beschéftigt und hast zuletzt in der ,,Sparkasse® an den
Reimwdrtern gearbeitet.” + "Du solltest zu allererst dort weiterarbeiten!".
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Korrektur, bevor die ,,Priflupe* erneut betatigt werden kann. Optional kann sich die
Schlerin oder der Schiler auch Hilfe holen, bevor die Pruflupe betatigt wird. Das
heiRt: Immer, wenn Hilfe bendtigt oder ein Fehler gemacht wird, gibt der ,,Hund*
einen Tipp und/oder eine alternative Losungsmoglichkeit, und zwar so lange, bis
alles richtig ist bzw. der Lerner die Fehler selbst korrigiert hat. Fir eine eindeutige
und mehrkanalige Ruckmeldung ist es ebenfalls notwendig, dass der Feedbackbau-
stein beim ,,Hunde-Feedback* das Einblenden eines Textfeldes ermdglicht, in dem
Sonderfélle, Regeln und Beispiele visualisiert werden kénnen. Das Textfeld erscheint
in diesem Fall beispielsweise als Sprech- oder Denkblase (mit linksbundigem Text)
uber dem ,,Hund“. Dieses Hilfsfunktionsfeld kann gegebenenfalls auch weggeklickt
werden, verschwindet jedoch spatestens bei Ubungsende.™ Bei Priifung der Aufgabe
auf Vollstandigkeit bzw. Unvollstandigkeit der Ubung ist fiir jede Ubungsform ein
festes Feedback vorgesehen. Macht ein Schiler in einer Ubung besonders viele Feh-
ler, was das Programm durch haufige Fehlerriickmeldung erkennt, wird ein Feedback
generiert, wie etwa: ,,Du bist hier noch unsicher. Sprich mit deiner Lehrerin oder
deinem Lehrer dariiber und wiederhole die Ubung demnichst!*.

Zu einem Abschlussfeedback ist anzumerken, dass es bei geloster Aufgabe immer
eine positive Ruckmeldung geben soll, wie sie im Auftrittsbaustein vorkommt. Wenn
alles richtig ist, gibt der ,,Detektiv als Lernprozessbegleiter dieses abschlieRende
Positivfeedback, was den motivationalen Aspekt des Rechtschreiblernens besonders
unterstitzen durfte. Letztlich bleibt noch eine Sonderform des Feedbackbausteins zu
erwahnen, die ein effektives individuelles Lernen unterstutzt. So miissen aus didak-
tischen Grinden Worter als Lernworter (vgl. Kap. 4.6) gekennzeichnet werden, da-
mit sie bei Fehlschreibungen optional in die Lernkartei bzw. ,Litfalséule* ber-
nommen werden kdnnen. Die vielfaltigen Mdglichkeiten einer solchen Kennzeich-
nung sollen im nachsten Kapitel erlautert werden.™® Folgendes Template, das im
Rahmen des Drehbuchs verkiirzt durch die Angabe ,,Feedback® erscheint, sollte jeder

Ubungsform hinzugefiigt werden:

> Fir die Programmierung ist hinzuzufiigen, dass es je nach Ubungsaufbau méglich sein muss, die
»Priflupe einzeln, nach jeder Aufgabe zu betdtigen oder erst am Schluss, wenn alle Aufgaben er-
ledigt sind. Der Zeitpunkt der Verwendung der ,,Pruflupe ist mithin durch den Lerner und im
Drehbuch stets anzugeben.

8 Da es bei Ubungsformaten wie dem ,,Markieren®, ,, Verschmelzen®, , Liickentext” und ,,Sortieren*
sinnvoll erscheint, das Wortmaterial nochmals abzuschreiben, gilt es, eine Option zu definieren, die
Schiulerinnen und Schiler nach Betétigung der Lupe auffordert, vorab gekennzeichnete Worter in
einem eingeblendeten Textfeld abzuschreiben. Dabei hat der Lerner drei Versuche, wobei das
falsch eingegebene Wort jeweils mit einem begleitenden Hinweis des ,,Hundes“ verschwindet und
beim dritten Mal vom Programm die richtige Schreibung gezeigt und das Wort in diesem Fall auf
die Lernwortliste (rote ,,LitfaBs&ule*) transportieren wird.
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Variabel Anmerkung

Positiver Rickmeldungstext

Formatierter Text mit Markierungen zum
Textfenster _
Formatieren

. Formatierter Text mit Markierungen zum
Alternatives Textfenster ]
Formatieren

Hund-Feedback (Hinweis)

Alternatives Hund-Feedback (Hinweis)

Lernworter in Lernkartei

Ubungsrelevante Fehler in Lernkartei

Priflupe Fertig/ Einzeln, Keine

Abb. 63: Template zum Feedbackbaustein.

e PASSBAUSTEIN
Ein bedeutsames Element zur Dokumentation des individuellen Lernwegs ist der
Passbaustein, der die datentechnische Grundlage fur den sogenannten ,,Rechtschreib-
pass“ zum Zweck eines personlichen Rechtschreibportfolios darstellt (vgl. Kap. 6.2).
Der Passbaustein versorgt den Pass mit den nétigen Standardinformationen wie einer
vom Autor definierten Beschreibung des orthographischen Phdnomens bzw. der
Rechtschreibregel. Des Weiteren haben die Kinder bereits zum Schluss der letzten
Ubung eine Liste mit Merkwortern angeklickt, die bei Aufruf des Passbausteins au-
tomatisch abgerufen und aufgelistet wird. Darlber hinaus dirfen die Lerner ihre per-
sOnlich aussichtsreichen LOsungsstrategien zur Bewaltigung der Problemstellung
ankreuzen und weitere individuelle Losungsmaoglichkeiten in einem eigens dafur
vorgesehenen Eingabefeld vermerken. Zur Umsetzung des ,,Rechtschreibpasses®

muss folgendes Template fir den Passbaustein vorliegen:

Variabel Anmerkung
Phé&nomenbeschreibung Text (mit #Tx formatiert)
Worterliste Vorgegebene Worter

Strategien Mit #Cx den Kindern zugeordnet

Abb.64: Template fiir den Passbaustein.

e WORTMATERIAL-BAUSTEIN (ERSCHEINEN VON WORTMATERIAL)
Wortmaterial kann in unterschiedlichen Erscheinungsformen als Bild oder Text vor-
gegeben werden. So kann es, je nach didaktischer Zielsetzung, gleichzeitig auf einem

,,Flieband oder einzeln nach der ,,Priiflupe* erscheinen oder in einer Liste am lin-
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ken oder rechten Bildschirmrand zuféllig verteilt sein. Fur das Erscheinen des Wort-
materials bedarf es deshalb unterschiedlicher Modi, die im Wortmaterialbaustein
definiert werden. Neben den ublichen Wortmaterialerscheinungsformen in einer
Lernsoftware soll es fiir das Softwarekonzept weitere Gibungsspezifische Maglichkei-
ten der Wortmaterialprasentation geben. So ist es beispielsweise fir den Erwerb
morphologischer Strategien notwendig, das Wortmaterial so untereinander einzuord-
nen, dass der gemeinsame Wortstamm besonders kenntlich gemacht werden kann.
Das Wortmaterial muss ferner flir Operationen, die das Zusammensetzen von Mor-
phemen verlangen, in einer zufalligen oder vordefinierten Anordnung als FlieBband-
text oder Feldtext angegeben werden, wobei es zur besseren Ubersichtlichkeit auch
moglich sein muss, dass bereits bearbeitete Textteile gehostet™” werden kénnen oder
nach Bearbeitung vom Bildschirm verschwinden. Es sollte ferner mdoglich sein, Tex-
te auch in Sprechblasen zu verankern, wenn sich zum Beispiel die ,,Strategie-Kinder*
aullern. Optional soll fir Bilder eingestellt werden, dass diese bei Anklicken vorge-
sprochen werden. Das Wortmaterial muss Markierungen enthalten, die einen interak-
tiven Umgang voraussetzen. Dazu gehort die Anwendung von Werkzeugen bei
Worttrennungen durch eine ,,Schere“ oder das Markieren von Lodsungen durch
Einraststellen sowie die Kennzeichnung (bungsrelevanter Fehlerstellen, die in
Ubungsformen selbst interpretiert werden. Die folgenden Parameter sollen jeder
Ubungsform hinzugefiigt werden; sie erscheinen im Drehbuch verkiirzt durch die

Angabe ,,Wortmaterial*:

Variabel Anmerkung
Worte
Erscheinen Gleichzeitig/ FlieBband/ Einzeln

FlieRtext, Liste rechter Rand/ Liste am lin-
ken Rand/ zufallig verteilt/ fixed/ Modul/

Anordnung
Worterbaum/ Werkbank, Strategiekinder,
Flieband sortiert, FlieRband zufallig
Bilder bei Klick vorsprechen JIN
Ldsungen voranstellen JIN

Vorangestellte bei Losung verblassen | J/N

Werkbank Keine/VVorn/Mitte/Hinten

Abb. 65: Template fur den Wortmaterialbaustein.

"7 Fachjargon fiir ,,verblassen.
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6.4.2. MARKIERUNGEN

Neben Bausteinen muissen Markierungen vereinbart werden, die dem Programmierer
anzeigen, wann beispielsweise Liicken in Ubungstexten zu setzen sind, Worter auf
Listen gespeichert und wie das Wortmaterial angeordnet oder formatiert werden soll.
Markierungen und Formatierungen missen aus didaktischer Perspektive sinnvoll
ausgewahlt werden, um sprachwissenschaftliche Einheiten zu verdeutlichen™® oder
die Ubungen fiir den jeweiligen Lernprozesses zu unterstiitzen’®. Nachfolgend wer-
den die fur das Softwarekonzept definierten Markierungen fir Worter und Satzzei-

chen sowie Formen der Textformatierung definiert.

e WORTMARKIERUNGEN
Wortmarkierungen konnen in jedem vom Lerner geschriebenen Text vermerkt wer-
den und er6ffnen die Moglichkeit, ausgewahlte Worter, Silben, Morpheme oder Lu-
penstellen so zu kennzeichnen, dass diese bei Fehlschreibung erkannt und auf eine
Wortliste zum Training aufgenommen werden kénnen. Ferner gibt es auch gekenn-
zeichnete Worter, Silben und andere Wortbausteine, die bei nicht normgerechter
Schreibung in das Diagnosemodul eingespeichert und ausgewertet werden. Im Wort-
schatz der Schilerinnen und Schiler besonders h&ufig vorkommende Woérter und
solche, die SCHEERER-NEUMANN als explizite Lernworter bezeichnet (vgl. Kap.
3.1.3.3 u. 3.2.2), kénnen durch Markierungen instruiert werden, nach Bearbeitung
der Ubungsform zum Festigen auf einer Lernworterliste zu erscheinen. Ebenso
riicken Blitz- und Schlisselworter (vgl. Kap. 4.6) bei entsprechender Markierung auf
die zugewiesenen Ubungslisten der gelben und blauen ,,LitfaRsaulen* (vgl. Kap. 6.2)
und schliellich bedarf es auch einer Kennzeichnung der Woérter innerhalb des Dia-
gnosemoduls (vgl. Kap. 5.4). Aus didaktischen Grinden muss zwischen der Lern-
wortmarkierung fir ein Nomen, ein Verb und ein Adjektiv differenziert werden, da
zum Uben wortartenabhéngig unterschiedliche Liickentexte benutzt werden. Didak-
tisch-methodische Griinde gibt es auch fir Markierungen, die anzeigen, wie das
Wortmaterial préasentiert werden soll, ob es grundsatzlich vorgesprochen wird oder
nur auf Wunsch des Lerners, der daflr eine ,,Flistertiite anklickt. Ferner kann ein

,Mundsymbol“ an entsprechender Stelle auf die genaue Artikulation des Wortes

8 S0 erfolgt zum Beispiel die Markierung von Silben durch Silbebdgen und die Markierung von
Morphemen durch Morphemklammern (vgl. Kap. 4.7).

™9 Es ist zum Beispiel didaktisch-methodisch sinnvoll, Schiilerinnen und Schiiler dazu aufzufordern,
komplexe Kosonantenfolgen in Wortern (vgl. Kap. 2.2.2) farbig zu markieren, um diese in den Fo-
kus der Betrachtung zu riicken.
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aufmerksam machen (vgl. Pilotsprache Kap. 3.3.7) oder es werden flr ausgewéhlte
Ubungen, wie bei der Schreibung des Schwa-Lautes, Markierungen fiir silbisches
Sprechen gesetzt. Soll ein Bild anstatt eines Wortes gezeigt werden, muss dies eben-
falls vorab gekennzeichnet werden. Schliel3lich bedarf es auch der Markierung von
Losungswortern bei quiz-dhnlichen Fragestellungen.” Folgende Parameter zur
Kennzeichnung von Wortmaterial stellt das Programm zur Verfligung:

Markierung Bedeutung Ubungsformen

Kassettendiktat, Tabelle,
#LN Lernwort Nomen auch sonst, wenn im Wor-

terbaustein definiert

Kassettendiktat, Tabelle,
#LV Lernwort Verb auch sonst, wenn im Wor-
terbaustein definiert

Kassettendiktat, Tabelle,
#LA Lernwort Adjektiv auch sonst wenn im Wor-

terbaustein definiert

Kassettendiktat, Tabelle,

#LS Lernwort Sonstiges wenn im Worterbaustein

definiert

) wenn im Worterbaustein

#WB Blitzwort o

definiert

wenn im Worterbaustein
#WS Schllsselwort o

definiert
#WD Diagnosewort Diagnosemodul
H#WV Wort Vorsprechen Sortieren

wenn im Worterbaustein
HWF Fllstertite )

gekennzeichnet

_ Sortieren (auch in Zielfel-

#WA Wort als Bild

dern)

Losungswort 1..9 flr )

H#W1 .. #W9 Warterbaum, Sortieren

Zielfeld1 .. 9

720 Bei den Wortmarkierungen wird die Markierung direkt vor den ersten Buchstaben gesetzt. Soll
beispielsweise das Wort <Fahrrad> auf die Lernwdrterliste der roten ,,LitfaRs&ule* aufgenommen
werden, wird dies als Lernwort (#LFahrrad) markiert.
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H#WX Losungswort Multiple Choice
_ alle auRer Sortieren (siehe
#WY Alternatives Losungswort
Feedback)

#WZ Zeigen Tabelle

Eingabe fir Wiederho- Markieren, Verschmelzen,
#WW _ o

lungsbaustein Luckentext, richtig/falsch

Abb. 66: Tabelle der mdglichen Markierungen fur Wortgruppen oder Buchstabengruppen.

e ZEICHENMARKIERUNGEN
Den oben genannten Wortmarkierungen wird eine weitere Tabelle mit moglichen
Markierungen fir einzufliigende Zeichen zugeordnet, die dort zum Einsatz kommen,
wo das Zeichen erscheint. Sie werden vorrangig in Modul 4 genutzt, wenn die Schii-
lerinnen und Schuler beispielsweise auf den Werktischen der ,,Fabrik* die jeweiligen
Satzzeichen in die Liicken eines Textes stempeln. Folgende Zeichenmarkierungen

sollen in der Software zum Einsatz kommen:

Markierung Bedeutung Ubungsformen
#ZP Punkt Markieren
#ZK Komma Markieren
#ZD Doppelpunkt Markieren
#ZS Semikolon Markieren
#2Q Anflhrungszeichen oben | Markieren
#Zq Anfuhrungszeichen unten | Markieren
#ZA Ausrufezeichen Markieren
#ZF Fragezeichen Markieren
. Leerraum mit Hintergrund Markieren
zerteilte Werkbank

Abb. 67: Tabelle der Zeichenmarkierungen.

Neben den blichen Zeichenmarkierungen bedarf es zur Wortmarkierung auch sol-
cher Markierungen, die genau anzeigen, ob mit dem Curser Silbenbdgen gesetzt oder
Lange- oder Kiirzezeichen unter den Vokal gestempelt werden. Textliicken missen
durch Anfangs- und Endrénder vorgegeben werden, Stammmorpheme benétigen fur
die Ubungsform ,,Worterbaum* (vgl. Kap. 6.4.3) eine entsprechende Kennzeichnung.

Ebenso wie Fugenzeichen und Sprechtexte mussen auch die Silbenteiler fir Silben-
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ratsel vordefiniert sein. Insgesamt lassen sich diese Zeichenmarkierungen fur Wort-

material und Texte'* wie folgt systematisieren:

Markierung Bedeutung Ubungsformen
#GS Silbenbdgen Markieren
#GL Lang Markieren
#GK Kurz Markieren

Lickentext, Richtig/Falsch,
#GT Textlucke ) _
Verlangerungsmaschine

Textllickenalternative, wird
#GA nur bei entsprechender Lickentext

Anzeige auch ausgewertet

#GM Stammmorphem Worterbaum

Sortieren, Verlangerungs-
#GP Phanomen )

maschine

Markieren, Sortieren, Bild-
#GR ubungsrelevante Stelle diktat, auch sonst, wenn im

Feedbackbaustein definiert

Uberall wo Sprecher mit
Sprechblasentext wahrend | Text besttickt werden, der

#GB
des Sprechens so markierte Text wird
nicht gesprochen
#GE Ende der Markierung
Feedbackbaustein, siehe
#TE Ende der Formatierung Tabelle der mdglichen

Formatierungen

Vorsilbenende, Ende des
#BV ] Verschmelzen
Vorderteils des Worts

#BE Endungs-, Endteilbeginn | Verschmelzen
#BT Silbenteiler Lickentext (Silbenrétsel)
#BF Fugenzeichen Verschmelzen

Abb. 68: Tabelle der Zeichenmarkierungen fur Wortmaterial/Texte.

"2 Markiert wird, indem die Markierung direkt vor den ersten Buchstaben der Gruppe und #GE hinter
deren letzten Buchstaben geschrieben wird. Ein Beispiel fiir Markierung von ,,ah* als Phédnomen in
»~Fahrrad®: F#GPah#GErrad. Endemarkierungen #GE gelten immer als Ende der letzten nicht been-
deten Markierung #G.




,,Rechtschreibdetektive*
als Beispiel der digitalen Umsetzung einer Lernsoftware 279

Neben der Mdglichkeit, unterschiedliche didaktische Markierungen fir Gbungsrele-
vante Textstellen vornehmen zu kénnen, bedarf es der Kennzeichnung der Spielfigu-
ren, die mogliche Strategien zur Losung eines orthographischen Problems vorstellen

und wie folgt gekennzeichnet werden:

Markierung Bedeutung Ubungsformen
#CA Alina Multiple Choice, Pass
#CP Pauline Multiple Choice, Pass
#CM Mehmet Multiple Choice, Pass
#CO Olli Multiple Choice, Pass
#CE Ende der Markierung #Cn | Multiple Choice

Abb. 69: Tabelle der Markierungen flr die optional auftretenden Spielfiguren.

e TEXTFORMATIERUNGEN
Die Textformatierung wird eingesetzt, wenn Worter oder Lupenstellen besonders
hervorgehoben werden sollen. Zur Definition der betreffenden VVorgange sind nach-
folgende Parameter vorgesehen:

Markierung Bedeutung Ubungsformen
#TF Fett Feedbackbaustein, Pass
#TK Kursiv

Farbig in drei durch den

#T1 . #T3 Screendesigner vorgege-
benen Farben

#TZ Zeilenwechsel

#TE Ende der Formatierung

Abb. 70: Tabelle der mdglichen Formatierungen fiir Text.

Die vielfaltigen Markierungen bieten die Moglichkeit, das zu présentierende Wort-
material stets didaktisch und methodisch so aufzubereiten, dass die Inhalte in den
Blick der Schiilerinnen und Schiiler riicken. Sie unterstiitzen die Ubungsformen inso-
fern, als orthographische Regeln mdglichst effektiv erarbeitet werden kénnen. Die
Textmarkierungen bilden auch die Grundlage dafiir, dass unterschiedliche Sinnes-
modalitaten (Auge, Ohr, Motorik) angeregt werden kénnen (vgl. Kap. 3.3.1 u. 4.7).

6.4.3. UBUNGSFORMEN

Zur Umsetzung der Lernstruktur zum Erwerb orthographischer Kompetenzen inner-

halb der Module (vgl. Kap. 6.3) werden nun Ubungsformen erléutert, die sowohl zur




,,Rechtschreibdetektive*
als Beispiel der digitalen Umsetzung einer Lernsoftware 280

Erkundung eines Ph&nomens als auch zur Aneignung von Strategien sowie zum
Uben und Festigen der erworbenen Kenntnisse dienlich sein kénnen. Die Templates
zu den Ubungsformen haben sicherzustellen, dass, wo eine Ubung vorgesehen ist,
auch Folgelibungen ohne sichtbaren Zwischenschritt angeordnet werden konnen.
Alle Ubungsformen haben eine einfiihrende Animation auf dem Monitor oben links,
wobei im rechten oberen Feld eine schriftliche und akustische Anweisung erscheint.
Die Anweisungen und Texte missen jeweils detailliert formuliert werden. Jedes

Template ist fiir jede Ubung explizit zu parametrisieren.

e WORTER MARKIEREN

Insbesondere zur Phanomenbegegnung, aber auch im Rahmen der Strategieaneig-
nung und zum Uben und Festigen des Erlernten ist es notwendig, mit dem vorgege-
benen Wortmaterial handelnd umzugehen. In Kapitel 6.4.2 wurde eine grol3e Anzahl
von Markierungsmoglichkeiten aufgelistet, die didaktisch-methodische Uberlegun-
gen zur Lerngegenstandsaneignung durch Strategiebildung unterstiitzen. Dazu stehen
den Schilerinnen und Schulern entsprechende Werkzeuge wie ein ,,Pinsel* zur Mar-
kierung von Lupenstellen, ein ,.Stempel“ zur Markierung der Vokalquantitat
(kurz/lang) und eine ,,Schere* zur Morphemanalyse zur Verfligung, die bei Bedarf
auf der Meniileiste erscheinen. Falsche Markierungen innerhalb einer Ubung konnen
mit dem Werkzeug ,,Radiergummi* geldscht werden. Weitere Ubungen sollen die
Option moglich machen, auch frei zu markieren, so zum Beispiel bei der Kennzeich-
nung individuell schwieriger Lupenstellung beim im Folgenden noch naher zu erlau-
ternden Bild- oder Kassettendiktat. In diesem Fall werden Formatierungen im einge-
gebenen Text ignoriert, wobei die ,,Pruflupe nicht angezeigt wird und der Weiter-
Button aktiv ist. Bei festgelegter Markierung, zum Beispiel im Rahmen von Testun-
gen, werden den Schilerinnen und Schilern nach Betétigung der ,,Priflupe entwe-
der Rickmeldungen gegeben und/oder falsche Markierungen getilgt. Das unter-
schiedlich zu prasentierende Wortmaterial sollte bildschirmfullend erscheinen. Fol-
gendes Template steht zur Spezifizierung der Ubungsform zur Verfiigung:
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Variabel Anmerkung

Wortmaterial
Buchstabenmaterial

Womit soll markiert werden? Angabe des Werkzeugs

JIN (N - teilweise richtige Markierun-

Einrasten . .t
gen sind moglich)

freies Markieren JIN

Markierte in den Pass JIN

Anweisung

Feedback

Abb. 71: Template zur Ubungsform ,,Wérter markieren®.

Folgende Abbildung zeigt einen Vorschlag zur Realisierung der Ubungsform ,,Mar-
kieren* auf der Ebene der Benutzeroberflache:

Paulines Schafe B .7
Pauline hat 90 Schafe und 53 Ldmmer. Jeden Abend gjﬁ ﬂ
zéhlt sie ihre Schéfchen, denn es gibt in der Gegend
einen gefdhrlichen Rduber. Eines Nachts hort sie ein
verddchtiges Gerdusch in der Ndhe der Baume.
Was ist das? Der Rduber? Angstlich ndhert sich
Pauline dem Gerdusch. Und was sieht sie? Vor ihr
steht ein riesiger Bdr. Pauline hebt ihre Fduste und
schreit mutig: ,Verschwinde! Oder ich hole meinen
grofien Bruder!* In diesem Moment zieht sich der
Bdr sein Fell Giber die Ohren. Es ist Paulines grofSer
X y Bruder. Er lduft lachend weg.

Abb. 72: Screenshot fiir die Ubungsform ,,Worter markieren®.

e \WORTER SORTIEREN
Das Sortieren der Worter kann, wie auch das Markieren, phanomenerschlielRende,
erkenntnisbildende, ibende und vertiefende Funktionen erftllen. Sortiert wird in der
Regel Wort- aber auch Bildmaterial, das sich auf einem dem Lernort entsprechenden
Bildhintergrund befindet, wobei das Wortmaterial im oberen und die Zielfelder im
unteren Rechteck angeordnet sind. Die Bilder mussen bei Bedarf anzuklicken sein,
damit das zugehdrige Wort auch akustisch wahrnehmbar bleibt, was vor allem fir
Kinder mit einem geringen Wortschatz wichtig erscheint. Die Bilder oder Worter

werden vom Lerner gemall der Anweisung der einfuhrenden Animation nach dem
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Drag-and-Drop-Prinzip Zielfeldern zugeordnet, die in ihrer Anzahl vom Ubungsin-
halt abh&ngen. Die Interaktion mit den Objekten wird von verschiedenen Zustanden
(offene/geschlossene Hand) des Mauscursors begleitet. Es soll als zusatzliche Option
auch maglich sein, neben den Bildern ein Eingabefeld oder eine Schreibzeile zur
Verfligung zu stellen, um das zu- oder eingeordnete Wort im Sinne eines grofieren
Ubungseffektes abzuschreiben. Der Hilfsmanager ,,Hund* gibt Riickmeldungen bei
falscher Zuordnung, wobei je nach Schwierigkeitsgrad eine automatische Korrektur
erfolgen kann oder die Verbesserung durch die Schilerinnen und Schiler nach An-
weisung erfolgt. Optional werden falsch abgelegte Objekte sofort (vor der Prifung
per Lupe) an ihren Ursprungsort zurtickbewegt. Weiterhin muss hier die Option fir
den Rechtschreibpassmodus erfolgen, in dem keine Prufung stattfindet, sondern die
Schlisselworter fiir den Pass gesammelt werden. Der ,,Pass* 6ffnet sich, wahrend die
Schilerinnen und Schiiler das ausgewéhlte Wortmaterial dartiber ziehen, und schlief3t
sich bei Ablegen des Textes wieder. Dabei kann der Lerner so viele Worter in den
Pass ziehen, wie in der Anweisung vorgegeben sind. Folgende Modi stehen fiir die

Ubungsform ,, Wérter sortieren® zur Verfligung:

Variabel Anmerkung

) Nr. des Zielfelds im Text als Markierung
Wortmaterial

angegeben
Zielfelder Worte (ggf. als Bilder markiert)
Anweisung
Feedback
Flistertute JIN
Nur richtig ablegen JIN
PassModus JIN

wenn Passmodus: Anzahl Worter

o J/IN (Ph&nomen muss markiert sein im
Phanomen highlighten _
Wortmaterial)

Reihenfolge alphabetisch JIN

Bilder in Worte wandeln JIN

Abb. 73: Template zur Ubungsform ,,Wérter sortieren.

e TABELLE
Tabellen lassen sich zur Aneignung eines orthographischen Ph&nomens vielfaltig

einsetzen. Sie kénnen einerseits zur Festigung der morphologischen Strategie beitra-
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gen, indem sie als Matrix der Flexion von Verben dienen, oder die schematische
Grundlage zur Zuordnung bei Sammel- und Sortieraufgaben bilden, um Regelbil-
dungsprozesse zu verdeutlichen. Nach einer einflhrenden Animation erscheint eine
je nach Schwierigkeitsgrad und didaktischer Voriiberlegung definierte Tabelle auf
dem Bildschirm mit variabel vorgegebenen Eingabefeldern. Dabei kdnnen die Ein-
gaben entweder nach Wort- oder Bilddiktat, nach Worterliste sowie frei erfolgen,
wobei das zu ordnende Wortmaterial auch 1: n vorgegeben sein kann. Bei Fehler-
meldungen tritt eine Hilfsfunktion in Kraft und vordefinierte Textstellen, Worter
oder Wortteile werden programmtechnisch erfasst, dokumentiert und im weiteren
Verlauf der Software getibt. Fehlerhafte Zuordnungen verschwinden nach der Betéti-
gung der ,,Priflupe«. Die erforderlichen Parameter fiir die Ubungsform werden im

folgenden Template erfasst:

Variabel Anmerkung
Anweisung

Uberschrift enthalten JIN

Bingo JIN

Die Anzahl der Worte je Zeile ergibt die
Zeilen Anzahl der Spalten, vorgegebene Worte

sind als solche zu markieren

Feedback

Abb. 74: Template fiir die Ubungsform Tabellen.

e | UCKENTEXT
Ebenso vielfaltig einsetzbar wie Tabellen sind Liickentexte. In vordefinierten Liicken
konnen Grapheme, Graphemfolgen, Silben’?, Morpheme oder Worter eingesetzt
werden. Bei der Aneignung wortlbergreifender orthographischer Kompetenzen in
Modul 4 dient das Format dariiber hinaus dazu, Licken zu definieren, die durch
Stempel mit AuBerungs- oder Redezeichen sowie mit Kommata auszufiillen sind und
zur Ubung der Interpunktion dienen. Als besondere Form des Liickentextes sind
Spielformen wie Silbenratsel™ vorgesehen. In einem rechteckigen Bildschirmbereich
werden Sdtze als FlieRtext oder Worter als Liste angezeigt, die Licken enthalten, an
deren Position Eingabefelder angezeigt werden, die der Lerner flllen muss. Dabei

22 Aus programmiertechnischen Griinden gehéren auch die Silbenbdgen zum Ubungsformat
,,Luckentexte.

2 Fiir das optionale Silbenratsel werden die Silben in einzelnen Liicken vorgegeben. Die Liicken
werden am linken Rand der zweiten Tabellenspalte ausgerichtet, die nichste Rétselfrage folgt auf
der néchsten Zeile.
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konnen die Licken in Bezug auf die Aufgabenstellung einfach oder verkleckst (gra-
phisch hergerichtet) sein und auch Bilder enthalten, die angeklickt und vorgespro-
chen werden sollen. Fehlerhaft eingegebene Lésungen kann der Lerner durch Neu-
eingabe korrigieren, wobei nach ,,Pruflupe falsche Eingaben geldscht werden. Fol-

gende Parameter stehen zur Definition dieser Ubungsform als Template zur Verfii-

gung:

Variabel Anmerkung

Anweisung

Wortmaterial mit als Lucke gekennzeichnetem Text
Silbenrétsel Lésungssatz JIN

Feedback

Licke Leer/Verklecksen/Bild einsetzen
Licke bei Klick vorsprechen N/J

Silbenratsel JIN

Abb. 75: Template fiir die Ubungsform ,,Liickentext*.

e WORTERBAUME
Diese Ubungsform dient im Besonderen der Bildung morphologischer Strategien und
fuhrt zur Regelbildung beziglich der Morphemkonstanz in der deutschen Orthogra-
phie. Auf dem jeweiligen Hintergrund des ,,Stadtplans® erscheint eine Flache, die
einen leeren Baum abbildet, in dessen Baumkrone sich das Eingabefeld fur das
Stammmorphem befindet. In die leeren, vertikal angeordneten Felder auf dem Baum-
stamm sollen nun Worter eingetragen oder durch ein Drag-and-Drop-Verfahren ein-
sortiert werden, wobei sich bei korrekter Eingabe das Stammmaorphem rot einfarbt.”
Bei korrekter Eingabe des aufgelisteten Wortmaterials in den Stamm werden diese
von der Liste geldscht oder optional geghostet. Zuordnungs- oder Schreibfehler kon-
nen durch die Korrekturhilfe verbessert werden, vorab gekennzeichnete Worter er-
scheinen bei Fehlschreibungen auf der Lernworterliste zwecks weiterer Ubungen.
Damit auch eine Ausrichtung der Ubungsform auf die Schreibung von Prafixen und
Suffixen maoglich ist, muss das Grafikmotiv ,,Baum® austauschbar sein. Das Tem-

plate sollte folgende Modi zur Verfligung stellen:

724 Es soll auch méglich sein, dass bis zu drei Baume auf dem Bildschirm erscheinen. Die um die Gra-
fik angeordneten Worter sind dann in den jeweiligen Baumstamm einzuordnen oder zu schreiben,
der das entsprechende Stammmorphem ausweist.
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Variabel Anmerkung

Stammmorphem ggf. Prafix oder Suffix

Wortmaterial Im Text markiert

Grafikmotiv

Anweisung

Feedback

Abb. 76: Template zur Ubungsform ,,Worterbaum<.

e \WORTBAUSTEINE VERSCHMELZEN UND TRENNEN
Insbesondere fur die Bereiche Wortbildung und Worttrennung, die in der ,,Fabrik*
auf virtuellen Arbeitstischen verankert sind, soll die Moglichkeiten geboten werden,
Probehandlungen durchzufuhren, die fir den Programmierer im Drehbuch als
Ubungsform ,,Wortbausteine verschmelzen und trennen“ vermerkt werden. Per
Drag-and-Drop-Verfahren kénnen durch Zusammenziehen freier und gebundener
Morpheme unterschiedlich motivierte Wortverbindungen entstehen. Bei der Kompo-
sition, die auf den ,,Werktischen* stattfindet, ist es sinnvoll, zunachst zwei Substanti-
ve verbinden zu lassen, dann aber auch zwei Adjektive oder Verbstamm und Adjek-
tiv. Mit zunehmender Schreibsicherheit kdnnen auch weitere Kompositionen einge-
fordert werden. Dartber hinaus soll auch die Bildung von Komposita aus mehreren
unmittelbaren Konstituenten mdoglich sein. Die ,,Schere* dient grundsétzlich als
Werkzeug, um innerhalb eines Wortes zu trennen, wenn beispielsweise der Wort-
stamm beim Verb ,,freigelegt“ werden muss. Abgeschnittene Morpheme landen in
einem virtuellen Papierkorb. Passende Teile verschmelzen miteinander und nicht
passende werden ,,magnetisch* abgestof3en. Bei der Derivation wird das entstandene
Wort gegebenenfalls automatisch grof? geschrieben. Dartiber hinaus muss auch der
Artikel veranderbar sein (der Himmel — das Bett > das Himmelbett). Ferner sollen
gegebenenfalls fehlende Fugenzeichen eingesetzt werden kdnnen, woflr ein ,,Fugen-
stempel als Werkzeug zur Verfuigung stehen muss. Nach abgeschlossener Handlung
sollen die neu gebildeten Komposita, um den Ubungseffekt zu erhéhen, zusétzlich in
ein Eingabefeld am unteren Bildschirmrand geschrieben und bei Fehlschreibungen
korrigiert werden. Besondere Aufmerksamkeit gilt bei dieser Ubungsform der An-
ordnung des Wortmaterials, das dem individuellen Kenntnisstand der Schiilerinnen
und Schiler entsprechend erfolgen sollte. In einem rechteckigen Bildschirmbereich

befinden sich frei bewegliche Wortteile, wobei das Wortmaterial optional abwech-
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selnd in schneller Folge ,,gehighlighted*’® wird, sodass die Animation scheinbar
zufallig bei zwei bzw. drei Teilen stehen bleibt, die sinnvoll kombiniert, ein Kompo-
situm ergeben konnten.

Auch fiir den Bereich ,,Worter trennen® gibt es einen optional definierten ,,Schneide-
platz in der ,,Fabrik®. Beim binaren Segmentieren der Wortbildungsanalyse steht
den Schiilerinnen und Schiilern das Werkzeug ,,Schere* auf dem virtuellen ,,Arbeits-
tisch* zur Verfiigung, ebenso wie bei den Ubungen zur Worttrennung am Zeilenen-
de. Sollten die Lerner die Trennung nicht richtig vornehmen, bleibt die Schere
»stumpf*.

Wegen der vielféltigen Handlungsmadglichkeiten miissen nachfolgende Parameter in

das Template aufgenommen werden:

Variabel Anmerkung

Anweisung

Wortmaterial mit Scherenkennzeichnung
Anzahl der zu kombinierenden Teile 2/3

L Ssungsworter Inklusive ggf. zu setzendem Artikel
Schere automatisch/ manuell
Feedback

Highlightanimation JIN

Liste am Bildrand JIN

Highlightanimation JIN

Verschmelzen JIN

Text vor Demo Verschmelzen

Text nach Demo Verschmelzen

Hundedemo Abschneiden JI/N

Text vor Demo Abschneiden

Text nach Demo Abschneiden

Hundedemo Einsetzen JIN

Text vor Demo Einsetzen

Text nach Demo Einsetzen

Abb. 77: Template fiir die Ubungsform ,,Wortteile verschmelzen und trennen*.

"2 Eine wie bei Spielautomaten {bliche Form, unterschiedliche Objekte — hier Morpheme — wahllos
aufblinken zu lassen, um dann zuféllige Kombinationen als Ergebnis zu préasentieren.
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e VERLANGERUNGSMASCHINE / GROR-KLEIN-MASCHINE

Ebenso wie die Ubung zu den Worterbaumen dient auch diese ,,Maschine** dazu, sich
Rechtschreibstrategien anzueignen und Regeln zu generieren. Das Ubungsformat
kann einerseits bei der Losung orthographischer Probleme im Modul 3, wie der kon-
sonantischen Ableitung und der Auslautverhartung, eingesetzt werden und anderer-
seits als grammatische Probe bei der lexikalisch und syntaktisch orientierten Grof3-/
Kleinschreibung dienen.

So gibt die ,,Maschine* fir die Auslautverhértung und konsonantische Ableitung ein
Wort vor, bei dem der Auslaut bzw. die Ableitung eingesetzt werden muss. Die
Schilerinnen und Schiiler haben nun die Mdglichkeit, die Schreibung des Auslautes
zu prufen, indem Sie das Wort in die Maschine eingeben und durch grammatische
Proben testen. Das folgende Template definiert mdgliche Fragen, die zur Problemlo-
sung beitragen und mit Hilfe der virtuellen Verlangerungsmaschine beantwortet wer-
den koénnen:

Verlangerungsmaschine

Variabel Anmerkung
Anzahl der Buttons (4-5) 4

Textfeld Regel

Wortmaterial
(Klartext / markiert)
einzufiigender Buchstabe ist markiert
(#GT), ggf. hervorzuhebendes Phéano-

men (#GP)

Button 1 - Text Kann ich das Wort das steigern?
Button 1 - Ausgabe

Button 2 - Text Kann ich die Wir-Form bilden?
Button 2 - Ausgabe

Button 3 - Text Kann ich die Mehrzahl bilden?
Button 3 - Ausgabe

Button 4 - Text Gibt es noch mehr verwandte Worter?

Button 4 - Ausgabe

Button 5 - Text

Button 5 - Ausgabe
geforderte Eingabe
Ph&nomen markieren J

Modus Wahlfrei
Abb. 78: Template fiir die Ubungsform ,,Verlangern®.

Die GroR-Klein-Maschine funktioniert nach dem gleichen Prinzip, nur dass — statt
des Verléangerns — die Wortart tberprift wird. Der Lerner zieht beispielsweise ein
Wort in Blockbuchstaben aus einer Auswahl vorgegebener Worter und gibt es tber
einen ,,Fallschacht® in die Maschine ein. Das Wort landet auf der ersten Ebene und

bei der Fragestellung ,,Kannst du das Wort steigern?. Nun muss die Schilerin oder
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der Schiiler iiber einen Hebel oder einen Button die Antwort ,,Ja* oder ,,Nein‘ betiti-
gen. Bei ,,Ja“ rutscht das Wort in den ,,Adjektiv-Behélter” und die Buchstaben wer-
den klein. Richtig eingegebene Worter erscheinen automatisch in einer Liste am
Bildrand, wobei das zu Ubende Phédnomen optional farbig hervorgehoben werden
kann. Ahnlich verhélt es sich mit der Erweiterung der Nominalphrase. Auch hier
wird geprift, ob das Wort durch entsprechende Attribute verdeutlicht werden kann.
Im Anschluss an die Operationen sollen die Schilerinnen und Schiler zur Intensivie-
rung des Erlernten das ,,getestete Wort optional in ein Textfeld schreiben konnen.
Dieses Template steht fiir die aufgezeigten Ubungsformen zur Verfligung.

den konnen:

GroR-Klein-Maschine

Variabel Anmerkung
Anzahl der Buttons (4-5) 4

Textfeld Regel

Wortmaterial
(Klartext / markiert)
einzufligender Buchstabe ist markiert
(#GT), ggf. hervorzuhebendes Phano-

men (#GP)

Button 1 -Text Kann ich das Wort das steigern?
Button 1 - Ausgabe

Button 2 -Text Kann ich die Wir-Form bilden?
Button 2 - Ausgabe

Button 3 -Text Kann ich die Mehrzahl bilden?
Button 3 - Ausgabe

Button 4 -Text Kann ich keine Probe durchfiihren?

Button 4 - Ausgabe

Button 5 -Text

Button 5 - Ausgabe
geforderte Eingabe
Phanomen markieren J

Modus Wahlfrei
Abb. 79: Template fiir die Ubungsform ,,GroR-Klein-Maschine* (lexikalisches Beweisen).

e MuLTIPLE CHOICE
Ein Multiple-Choice-Verfahren ist insofern notig, als dass die Schulerinnen und
Schler sich die Merkwdrter, mit denen sie orthographische Phanomene abspeichern
wollen, fur den ,,Rechtschreibpass® und die ,,Schlisselworterliste” individuell aus-
wéhlen sollen, was durch Anklicken der entsprechenden Wortauswahl geschieht.
Ebenso wahlen die Schilerinnen und Schiiler fur den ,,Rechtschreibpass ihre bevor-
zugten Rechtschreibstrategien aus. Hierbei wird die Option ,,Strategie-Kinder* in den

Pass (ibernommen.
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Aber auch als Ubungsform im Rahmen der Phinomenaneignung oder zum Uben und
Festigen des Erlernten sollen Multiple-Choice-Verfahren eingesetzt werden. So ware
es moglich, eine These zu prasentieren, die die Schillerinnen und Schiler dazu veran-
lasst anzukreuzen, welches Wortmaterial auf diese These zutrifft oder nicht. Umge-
kehrt konnten einem Wort Thesen zugeordnet werden. Thesen und Wortmaterial
mussen entsprechend angeordnet sein, wobei der Lerner optional eine oder mehrere

mdogliche Antworten anklicken kann. Die folgenden Parameter bestimmen das Tem-

plate:

Variabel Anmerkung

Anweisung

These/Aufgabe

These auf Klick hin vorsprechen N/J
Richtige Losungen sind markiert, ggf.

Wortmaterial sind die Losungen Strategie-,,Kindern*
zugeordnet, Markierung #C..,

Nur eine Losung JIN

Vollstandigkeit gefordert JIN

Strategiekinder JIN, dann auch Textfeld, etc.

Nach Alternativfeedback erfolgt Korrek- IN

tur

Vorsprechen

Feedback

Abb. 80: Template zur Ubungsform ,,Multiple Choice”.

¢ RICHTIG/FALSCH-MELDUNGEN
Diese Ubungsform wurde insbesondere zur Minimalpaarbildung konzipiert, wenn
eine Strategie zur Schreibung der bezeichneten VVokalkiirze oder VVokallange erwor-
ben werden soll.”® Dabei werden gleichzeitig, visuell und akustisch, zwei Mdglich-
keiten préasentiert, wobei der Lerner die richtige anklicken muss, bevor in das vorge-

geben Textfeld geschrieben wird. Hier die notwendigen Parameter fur das Template:

72 Einen gréReren Raum konnte die Ubungsform in einem Softwarekonzept fiir die Klassen 1 und 2
einnehmen, da es dort viele Ubungen zur Minimalpaarbildung geben muss, um die Kinder in den
Aufbau und die Systematik der Schrift einzufiihren. Der ,,Hund*“ kénnte durch einzelnes Hochstel-
len der Ohren die beiden Mdglichkeiten prasentieren und auch die Sprachausgabe optional realisie-
ren.
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Variabel Anmerkung
Anweisung

Aufgabenzeile m. Licke

Richtig

Falsch

Richtig-Bild

Falsch-Bild

Vorsprechen

Feedback

Abb. 81: Template zur Ubungsform Richtig/Falsch.

e BILDDIKTAT UND KASSETTENDIKTAT
Diese Ubungsformen dienen der Anwendung und Uberpriifung der Beherrschung der
Losungsstrategien bzw. Rechtschreibregeln. Je nach Schwierigkeitsgrad und didak-
tischer Entscheidung kdnnen dazu sowohl das Bilddiktat als auch das Kassettendiktat
eingesetzt werden.
Beim Bilddiktat erscheinen die Bilder in einem rechteckigen Bildschirmbereich ent-
weder einzeln mit nebenstehenden Texteingabefeldern oder nebeneinander mit Be-
schriftungsfeldern, wobei der Reihe nach die zugehdrigen Bitmaps gezeigt und die
Worte vorgesprochen sowie Texteingabefelder angezeigt werden.
Die Schiilerinnen und Schiiler miissen bei der Ubungsform alle Felder ausfiillen, d.h.
die Bilder ,,beschriften*. Sobald ein Wort geschrieben wurde, wird das Bitmap zur
besseren Ubersicht ,,geghostet, wenn alle Bilder gleichzeitig gezeigt werden. Erfolgt
die Eingabe nacheinander, dann verschwindet das jeweilige Bild und das néchste
erscheint. Dabei kann das eingegebene Wort optional in eine Liste am Bildrand
ubernommen werden. Mdoglich ist auch, dass optional die Ubungsrelevante Stelle
(Lupenstelle) eingefarbt wird. Zur Programmierung stehen folgende Parameter zur
Verfugung:
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Variabel Anmerkung
Ubungsrelevante Stelle in den Worten
Wortmaterial markiert, Bilder fiir die Worte miissen
vorliegen
Hund erinnert ans Mitsprechen JIN
Mitsprechenlassen (nur 1_2) J/IN — bei jedem Bild
SprechFeedBack (nur 1_2) JIN
Anweisung
Feedback

Abb. 82: Template fiir die Ubungsform ,,Bilddiktat*.

Beim Kassettendiktat erscheint statt eines Bildes ein Kassettenrekorder mit Textfeld
auf dem Bildschirm, der durch eine Start-, Stopp-, Vor- und Wiederholtaste virtuell
bedient werden kann. Vor dem Schreiben nach Diktat in das Textfeld haben die
Schilerinnen und Schiler die Mdglichkeit, zundchst den Gesamttext zum besseren
Verstandnis zu horen. Danach kénnen vorgegebene Diktiereinheiten abgehért wer-
den. Dabei ist es maoglich, die Diktiereinheiten per Tastatur zu stoppen und
zurlickzuspulen, um letzte Einheiten nochmals zu hoéren.

Nach kompletter Texteingabe durch die Schilerinnen und Schuler erfolgt Gber die
,,Pruflupe die Korrektur. Dabei werden in einem ersten Schritt vorab gekennzeich-
nete Worter tberprift, die bei Fehlschreibungen ,,gehighlightet werden. Bei Maus-
klick auf die Worter gibt der ,,Hund* Hilfestellungen und Tipps zur Korrektur. Da-
nach wird der Text nach Bedienung der ,Pruflupe“ erneut tberprift. Diejenigen
Worter, die jetzt immer noch nicht als orthographisch korrekt erkannt werden, kon-
nen mit Hilfe einer Worterliste am Rand korrigiert werden. Nach dieser Korrektur
Uberprift das Programm mit der ,,Priflupe den Text ein letztes Mal, um nun auto-
matisch zu verbessern. Falls entsprechend markiert, konnen fehlerhafte Wortschrei-
bungen dazu fihren, dass das Wortmaterial auf die Lernwortliste der roten ,,Litfal3-
séule* ibernommen wird oder fir das Diagnosetool zur Verfligung steht. Die Para-
meter firr die Ubungsform Kassettendiktat erscheinen wie folgt als Template fir das
Drehbuch:
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Variabel Anmerkung
Uberschrift

) mit Kennzeichnung flr Lernworter, Sinn-
Wortmaterial L ) )
einheiten, Diagnosesatze

Anweisung

Feedback

Abb. 83: Template fiir die Ubungsform ,,Kassettendiktat*.

e ABSCHREIBEN
Abschreiblbungen sind insbesondere beim Wortlistentraining in den ,,LitfaBs&aulen‘
zu finden (vgl. Kap. 6.2), kénnen aber auch innerhalb der Module eingesetzt werden.
Bei den Abschreibubungen erscheinen die zu Gbenden Worter oder Satze einzeln auf
dem Bildschirm in einem Feld in Form eines ,,Notizblocks®, den das Kind mit einem
Klick auf das Deckblatt auf- und zuklappen kann. Alternativ kann der Lerner aber
auch Worter aus einem Textfeld auswahlen und auf den ,,Notizblock ziehen. Unter
dem zu Ubenden Wort befindet sich ein Eingabefeld, das nur aktiv wird, nachdem das
Wortfeld abgedeckt worden ist, wobei es zur Schilerkontrolle durch Mausklick wie-
der aufgedeckt werden kann. Bei der Realisierung durch den Programmierer sind
zwei Modi zu berucksichtigen: Abschreibibung bei den ,,Litfaisaulen* und Ab-
schreibiibung mit festem Pensum in Modul 2-4 oder Ubungsmodul 5. Bei erster Op-
tion wird eine Auswahl von finf Wortern aus der Worterkartei sichtbar. Wenn ein
Wort bearbeitet ist, rickt das nachste Wort nach. Die Schulerinnen und Schiler kon-
nen das Wortlistentraining der ,Litfasaule jederzeit verlassen, d.h. es gibt kein
Unvollstandigkeitsfeedback wie bei den Ubungen innerhalb der Module. Die geliste-
ten Worter werden den Lernern nach dem Zufallsprinzip dreimal préasentiert, bevor
sie von der Liste geloscht werden. Bei Ubungen innerhalb der Module erscheint das
Wortmaterial vollstandig und muss abgearbeitet werden. Optional sollte den Lernern
das Markierungswerkzeug ,,Pinsel” zur Verfligung stehen, damit diese sich schwieri-
ge Stellen vor dem Abschreiben bewusst machen konnen. Bei Rechtschreibfehlern
erfolgt eine Rickmeldung Uber die Hilfsfunktion ,,Hund®, indem das orthographisch
normgerechte Wort erscheint und gegebenenfalls Rechtschreibhilfen formuliert wer-

den. Die Anweisung fiir die Ubungsform Abschreiben kénnte wie folgt lauten:
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1. Lies das Wort / den Satz genau und markiere die schwierigen Stellen.
2. Klappe das Wort / den Satz zu und schreibe es auf.

3. Klappe auf und vergleiche!

4. Kaorrigiere!

Fur die Abschreibiibung stehen folgende diese Parameter zur Verfugung:

Variabel Anmerkung
Anweisung

Worter / Satze

Modus Kind zieht selbst (J/N)
Feedback

Markierwerkzeug JIN

Abb. 84: Template fiir die Ubungsform ,,Abschreiben®.,

Mit Blick auf die programmiertechnische Umsetzung gewahleisten die Templates zu
den Bausteinen, Markierungen und Ubungsformen die Formulierungsgrundlage fiir
das digitale Drehbuch im Anhang™’. Neben dem in Kapitel 6.1 entwickelten Organi-
gramm, den Ausfiihrungen zur Benutzeroberflache in Kapitel 6.2 und der in Kapitel
6.3 konzipierten Lernstruktur zur Aneignung orthographischer Phdnomene innerhalb
der Lernmodule konkretisieren sie nicht nur die im 4. Kapitel resumierten didak-
tischen Konsequenzen, sondern tragen dafiir Sorge, dass das entwickelte didaktische
Konzept auch ohne standige Présenz der Autorin/des Autors digital realisiert werden

kann.

27 An dieser Stelle méchte ich mich bei Hans Peter Bergmann, Anke Mayer-Oeing und Gerlinde
Ziemendorff flr die aktive und konstuktive Mitarbeit am Drehbuch bedanken.
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7. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Zu den grofiten Herausforderungen in der heutigen Schulwelt gehtren die &uferst
heterogenen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler. Dies gilt auch im
Hinblick auf den Schriftspracherwerb und der damit zusammenhangenden Entwick-
lung orthographischer Kompetenzen. Um diese Herausforderung zu meistern, brau-
chen die Lehrerinnen und Lehrer — neben entsprechenden Ausbildungsanteilen —
didaktische und methodische Unterstltzung. Die vorliegende Studie konnte den
Nachweis antreten, dass eine optimale Individualisierung orthographischer Lernpro-
zesse im Sinne der aktuellen wissenschaftlichen Forderdiagnostik durch ein digital
gestutztes Lernkonzept erfolgen kann. Der gezielte und didaktisch reflektierte Einsatz
einer solchen orthographischen Lernsoftware kann zugleich den einseitig lehrerzen-
trierten, fragend-entwickelnden Unterricht zugunsten eines schilerorientierten, auf
Selbststandigkeit abhebenden, offenen Unterricht entlasten. Das fiir die vorliegende
Arbeit entworfene Softwarekonzept entspricht den Anforderungen an einen individu-
alisierten Rechtschreibunterricht im Besonderen, da es den jeweiligen Lernweg jahr-
gangs- und altersunabhédngig unterstitzt und sowohl die Schilerinnen und Schiler
mit Rechtschreibschwachen fordert als auch Herausforderungen fir rechtschreibstar-
ke Lerner anbietet.

Anders als beim herkdmmlichen Angebot von Rechtschreibsoftware werden in Be-
zug auf dieses Softwarekonzept — neben der mediendidaktischen Ausgangssituation —
die sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Grundlegungen umfassend und
begrundet transparent gemacht. Dabei flieBen lerntheoretische und -psychologische
Uberlegungen ebenso mit ein wie spezifische Aspekte der Informatik. Das in dieser
Weise mehrperspektivisch angelegte Konzept fuhrt die Professionen dahingehend
zusammen, dass sie in ein digitales Drehbuch (vgl. Anhang) integriert werden kon-
nen, welches, als Software programmiert, die intendierte Individualisierung gewéhr-
leistet.

Die Ubergeordneten Untersuchungsschritte der Arbeit haben zu folgenden Resultaten
geflhrt, die wie folgt zusammengefasst werden:

In Bezug auf den mediendidaktischen Kontext der Fragestellung (Kap. 1) sind insbe-
sondere die empirischen Studien zum Einsatz digitaler Medien in Schule und Alltag
sowie die Recherchen zur Bewertung von Lernsoftware aufschlussreich. So beschei-
nigen viele empirische Studien (vgl. Kap. 1.2) den heutigen Schiilerinnen und Schi-

lern einen motivierten und medienkompetenten Zugang zu den sogenannten neuen
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Medien, was grundsétzlich fir eine auch schulische Nutzung derselben spricht. Die
Recherchen zur Bewertung herkémmlicher Rechtschreibsoftware ergeben zwar ein
sehr kritisches Bild (vgl. Kap. 1.3), das der schulischen Brauchbarkeit der neuen
Medien jedoch insofern nicht entgegensteht, als dabei — indirekt — die Vorteile eines
adaptiven tutoriellen Systems evident werden. Anders als die wenig flexiblen und
aufgrund ihrer begrenzten Antwortanalyse sehr schlicht reagierenden Lernprogram-
me alter Art kdnnen adaptive, intelligente Programme die Chancen einer virtuell-
realen Softwareumgebung didaktisch nutzen und haben die Mdglichkeit, auf Einga-
ben der Schilerinnen und Schiiler in dem Sinne interaktiv zu reagieren, dass eine
differenzierte Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen erfolgt. Abgesehen
von den medial-technologischen Mangeln der herkémmlichen Rechtschreibsoftware
deuten die kritischen Befunde freilich insbesondere auch auf mehr oder weniger gra-
vierende Mangel in der fachwissenschaftlichen und -didaktischen Fundierung hin
(vgl. Kap. 1.3.3). Die Breite der wissenschaftlichen Auseinandersetzung im Kontext
der vorliegenden Untersuchung ist eine Konsequenz dieser Beobachtung, die zu-
gleich als potentielle Vorlage fiir weitere orthographische Lernsoftware-Vorhaben
gelten kann.

Die Resultate der Kapitel zu den sprachwissenschaftlichen Problemfeldern der deut-
schen Orthographie (Kap. 2) und der fur die orthographische Lernsoftware relevan-
ten sprachdidaktischen Fragestellungen (Kap. 3), die diese fachliche Fundierung ge-
waéhrleisten sollen, sind maligeblich gepragt durch die Orientierung an Modellen des
strategieorientierten Rechtschreiberwerbs.

Die Intention der sprachwissenschaftlichen Ausfiihrungen in Kapitel 2 ist die Festle-
gung orthographisch relevanter Inhalte und die Klarung einer orthographietheore-
tischen Position. Ausgehend von den historisch (iberkommenen Prinzipien der deut-
schen Orthographie konnte eine Systematisierung vorgenommen werden (vgl. Kap.
2.1), die deutlich macht, welche spezifischen Probleme die deutsche Orthographie in
sich birgt und welche Schwierigkeiten dementsprechend in einer orthographischen
Lernsoftware bedacht werden mussen. Insgesamt betrifft dies — unter Berticksichti-
gung der Zielgruppe (Schilerinnen und Schiler der Jahrgangsstufen 3-7) — vor allem
Schreibungen, die auf das phonologische Prinzip (Kap. 2.2), das silbenphonologische
Prinzip (Kap. 2.3), das morphologische Prinzip (Kap. 2.4) und in Teilen auch auf das

syntaktische Prinzip (Kap. 2.5) zurlickzufiihren sind. Die daraus ableitbaren ortho-
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graphischen Lernprobleme bilden zugleich die inhaltliche Grundlage der Recht-
schreibsoftware.

Die Erorterung der in Kapitel 3 aufgeworfenen sprachdidaktischen Fragestellungen
hat mit Blick auf die zu konzipierende Lernsoftware im Einzelnen Folgendes erge-
ben:

Kapitel 3.1 zeigt die Voraussetzungen fiir die Entwicklung einer Fehlertypologie
innerhalb der Software auf. Wahrend die Ergebnisse der deskriptiv-quantifizierenden
Fehlerforschung, die sich mit den Ergebnissen der sprachwissenschaftlichen Analyse
der orthographischen Problemfelder decken, die Grundlage fur eine inhaltliche Ein-
teilung in Module bilden, beeinflussen die Ergebnisse der qualitativ-strategie-
orientierten Forschung mafRigeblich die didaktisch-methodische Grundlage des Soft-
warekonzepts. In Bezug auf die Schriftspracherwerbsforschung erweisen sich dabei
insbesondere jene Befunde als aufschlussreich, die Rechtschreiblernen als individuel-
len, aktiven, erfahrungsorientierten und konstruktiven Lernprozess beschreiben, bei
dem eigene Vorstellungen und Konzeptionen von Schrift Gber Perturbationen durch
neue, differenziertere und adaquatere ersetzt werden. Daraus ergibt sich fur die Ant-
wortanalyse einer Lernsoftware die Herausforderung, dass Schulerinnen und Schiler
Entwicklungsfortschritte im Sinne eines veranderten Fehlerbegriffs machen dirfen,
welche durch Akkommodation zu einem Wissensaufbau fuhren (vgl. Kap. 3.1.3.2).
Die Befunde aus Kapitel 3.2 legen die Grundsatze flr das padagogische und syste-
matische Vorgehen der Lernsoftware fest. Wéhrend die Studien zu weiterfiihrenden
orthographischen Kompetenzen (vgl. Kap. 3.2.3 und 3.2.4) es erlauben, grundlegen-
de konzeptionelle Entscheidungen in Bezug auf die Abfolge der Inhalte beim ortho-
graphischen Normerwerbsprozess zu treffen, ermdglichen es die orthographietheore-
tischen Uberlegungen zur Modellierung der Rechtschreibung (vgl. Kap. 3.2.2) und
zur Gedachtnistheorie (vgl. Kap. 3.1.2), dass konzeptionelle Entscheidungen in Be-
zug auf die Prasentation der Inhalte umgesetzt werden. Die Befunde zur Genderfor-
schung (vgl. Kap. 3.2.5) geben wichtige Hinweise zur Auswahl des in der Software
zu verwendenden Wortmaterials.

Kapitel 3.3 klart die Frage nach addquaten Zugriffsweisen auf die deutsche Ortho-
graphie und kommt zu dem Ergebnis, dass bei der Konzeption einer orthographi-
schen Lernsoftware eine rechtschreibdidaktische Ausrichtung zu préferieren ist, die
mehrperspektivische Zugriffe auf die Schrift ermdglicht. Als besonders aussichts-

reich evaluiert wurden in dieser Hinsicht vor allem sprachsystematische Zugange wie
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die silbische Strategie (vgl. Kap. 3.3.3), die morphologische Strategie (vgl. Kap.
3.3.4) sowie lexik- und syntaxbezogenes orthographisches Beweisen (vgl. Kap.
3.3.5). Fur die Software-Konzeption relevant ist vor allem auch die aus den Studien
hervorgehende Forderung nach einem strukturierten systematischen Lernen, das
Schilerinnen und Schuler zu Prozeduren auffordert, die tiber die Entwicklung von
Problemlésungswissen und Bewusstmachung von Handlungsabl&ufen in mehr oder
weniger automatisierte Tatigkeiten tbergehen. Die Annahmen zum Erwerb orthogra-
phischer Kompetenzen werden maligeblich von den in der vorliegenden Arbeit zu-
grunde gelegten aktuellen Studien von JAKOB OSSNER'® und ASTRID MULLER™ ge-
stutzt.

In Kapitel 4 werden die fur das Software-Konzept relevanten Befunde zusammenge-
fuhrt und in ihrer Relevanz und Funktion reflektiert. Mit Blick auf die Hauptintentio-
nen der vorliegenden Untersuchung haben sich folgende Konsequenzen ergeben:

- Die orthographietheoretischen Pramissen, die empirischen Studien zu Feh-
lerquellen von Rechtschreiblernern und die Erkenntnisse zum Erwerb or-
thographischer Strategien bei einer Software-Konzeption sind ebenso zu be-
ricksichtigen wie die Forschungen zum individualisierten Rechtschreibler-
nen und zu den Vermittlungsmethoden.

- Zentrale Konsequenzen der kritischen Analyse des derzeitigen orthographi-
schen Lernsoftware-Angebots sind sowohl die Entscheidung flr eine
Teachware im Sinne eines intelligenten tutoriellen Systems als auch die Zu-
sammenfiihrung unterschiedlicher Professionen zur Gewéhrleistung indivi-
dualisierender Lernprozesse.

- Die Ergebnisse zu den Problemfeldern der deutschen Orthographie und die
Ergebnisse der Fehlerforschung werden insofern zur Strukturierung der
Software genutzt, als sie tabellarisch miteinander in Bezug gesetzt und mit
Hilfe einer Synopse Ubungsmodule festgelegt werden.

- Aus den Pramissen der friihen Schriftspracherwerbsforschung und den Er-
kenntnissen zur weiterflihrenden Entwicklung des Orthographieerwerbs lei-
tet sich die digitale Umsetzung einer effektiven schilerorientierten Lern-
prozessbegleitung in Verbindung mit den lernpsychologischen Grundlagen
ab.

728 \/gl. OSSNER (2010).
2 \/gl. MULLER (2010).
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- Die Erorterung didaktisch-methodischer Neuansatze zur Vermittlung ortho-
graphischer Kompetenzen wird im Hinblick auf ihre Einsetzbarkeit fir die
jeweiligen orthographischen Problemfelder festgelegt, was sich insbesonde-
re im digitalen Drehbuch widerspiegelt, wenn die Ubungsformen inhaltlich
spezifiziert werden. So wird zum Beispiel die silbisch orientierte Losungs-
strategie zum Modul ,,Auslautverhiartung™ (Spieloberfldche ,,Freibad*) mit
Hilfe der Ubungsform ,,Verlingerungmaschine® (vgl. Kap. 6.4.3) vermittelt.

In Kapitel 5 wird unter Berlcksichtigung der tabellarischen Zusammenfihrung der
Ergebnisse der sprachwissenschaftlichen Analyse und der Fehlerforschung das ei-
gens auf die vorliegende Arbeit abgestimmte diagnostische Modul konzipiert. Unter
Berlcksichtigung der Pramissen der aktuellen Forderdiagnostik und mit Hilfe einer
vergleichenden Analyse ausgewahlter diagnostischer Verfahren zur Erhebung von
Rechtschreibkompetenzen wird ein dreigliedriges qualitatives Testverfahren mit ei-
genem Fehlerschliissel konzipiert, das eine komplexe systematische Differenzierung
sowohl fur schwache als auch fir starke Lerner der Klassen 3-7 ermdglicht. Das ei-
gens dafiir entwickelte Parsing markiert nach Diktat vorab definierte Lupenstellen,
die im Anschluss digital ausgewertet werden, um daraus einen didaktisch sinnvollen
Lernweg abzuleiten. Die digitale Umsetzbarkeit einer programmiertechnischen Kop-
pelung der differenzierten Rechtschreibdiagnose mit der Generierung eines individu-
ellen Lernwegs kann auf der dieser Arbeit beigefugten DEMO-CD-ROM exempla-
risch nachvollzogen werden (siehe Anhang).

In Kapitel 6 wird das Diagnosemodul als integrativer Teil der digitalen Lern- und
Modulstruktur insgesamt unter Berlicksichtigung der programmiertechnisch beding-
ten Voraussetzungen reflektiert und anhand eines Organigramms konkretisiert (vgl.
Kap. 6.1, Abb. 45). Das Organigramm, welches das Gesamtkonzept der orthographi-
schen Lernsoftware schematisiert und visualisiert, macht detailliert deutlich, in wel-
chem Ausmal diese Rechtschreibsoftware individuelle Férderung erméglicht.”™

Im Zusammenhang mit dem Diagnosemodul werden auerdem die Koppelung zwi-

schen Diagnostik, Anwendungs- und Ubungsmodulen, das digitale Worterbuch und

" 50 wird die Lernausgangslage beziiglich bestimmter Lernpraferenzen bedacht, der Lern-
[/Leistungsstand wird durch die digitale Diagnostik prazise beschrieben und dariiber hinaus gibt es
bei der Abarbeitung der Module die Méglichkeit einer individuellen Strategiebildung und -nutzung.
Da das orthographische Wissen in der Rechtschreibsoftware in Form eines prozessorientierten Ler-
nens organisiert ist, wobei das tutoriell arbeitende Programm den Problemldsungsprozess begleitet,
kann Benutzern frei gestellt werden, welche der angebotenen Lésungsstrategien sie tatsachlich wah-
len, um programmintern vorgesehene orthographische Problemstellungen zu lésen. Dabei kann die
digitale Datenbank durch Ruckgriff auf zeitlich zuriickliegende Wissensbestande gelerntes Wissen
fiir jeden Schiler und jede Schiilerin verlasslich konservieren.
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das Eingabetool fiir die Lehrenden erlautert (vgl. Kap. 6.1). In Anknlpfung an die
Beliebtheit von Computerspielen (vgl. Kap. 1.2) sowie an lernpsychologisch gesi-
cherte Erkenntnisse zur kindlichen Merkfahigkeit (vgl. Kap. 3.2.1) werden in Kapitel
6.2 ein Vorschlag flr eine schiilergerechte Benutzeroberflache konzipiert und eine
Spieloberfléache als (pragmatische) Metapher fur die Modulstruktur entworfen, die
eine altersaddquate didaktische Orientierung bietet. Der fur das exemplarische Soft-
ware-Konzept gewahlte inhaltliche Kontext, ein (Rechtschreib-)Detektivbiro und
seine stadtische Umgebung,”™ verbindet die motivierenden Effekte insofern mit or-
thographischen Lerneffekten, als die entworfene Spielumgebung (Detektiv spielen)
zugleich virtuelle Lernumgebung ist (detektivische Suche nach der Losung orthogra-
phischer Probleme). Das konkret-anschauliche Vorgehen, das die ,,Zugriffe* auf or-
thographische Phanomene im wdrtlichen und bertragenen Sinn motiviert, kann vor
allem die Behaltensleistung emotional lernender Schilerinnen und Schiiler steigern
(vgl. Kap. 3.2). Durch den Spielcharakter des Softwareprogramms soll dabei zu-
gleich die Lernmotivation geweckt und aufrecht erhalten werden (vgl. dazu auch
Kap. 1.2). Die Entwicklung und beispielhafte Umsetzung einer Lernstruktur inner-
halb der Ubungsmodule erfolgt insbesondere mit Riickgriff auf die kognitionspsy-
chologische Didaktik, welche die didaktisch-methodische Grundlage fiir die systema-
tische Vermittlung ausgewéhlter Lernstrategien darstellt (vgl. Kap. 6.3). Mit Blick
auf die programmiertechnische Umsetzung werden in Kapitel 6.4 schlielich Temp-
lates zu den Bausteinen, Markierungen und Ubungsformen formuliert, die im Rah-
men eines digitalen Drehbuchs daflir Sorge tragen, dass ein didaktisches Konzept
auch ohne standige Prasenz der Autorin/des Autors realisiert werden kann.

Unter dem im Anhang befindlichen digitalen Drehbuch wird bei der Lernsoftware-
produktion eine Anleitung zur programmiertechnischen Umsetzung eines interakti-
ven Lehrbuchs verstanden. Letzteres hat insofern einen mediendidaktischen Mehr-
wert, als es — anders als ein Lehrbuch in Printform — zu einer digitalen Lernprozess-
begleitung in der Lage ist, die ein besonders hohes Mal} an flexibel reagierender In-
dividualisierung gewahrleistet. Das fiir die orthographische Lernsoftware erstellte
digitale Drehbuch konkretisiert dementsprechend mit Hilfe des in Kapitel 6.1 ent-
wickelten Organigramms und der in Kapitel 6.4 definierten Templates, die im theore-

31 In der Leseforschung gilt z.B. als gesichert, dass der lesemotivierende Effekt der Detektivgeschich-
te aus den gattungstypischen Elementen Spannung und Abenteuer resultiert, die auf der Be-
liebtheitsskala kindlicher Leserinnen und Leser seit jeher ganz oben stehen. Hinzu kommt, dass die-
se empirisch fundierte Erkenntnis fur beide Geschlechter gilt. VVgl. z.B. die Erfurter Studie von KA-
RIN RICHTER und MONIKA PLATH (2005), S.64.
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tischen Teil der Arbeit hergeleitete und entwickelte Konzeption, indem es die betref-
fenden Anweisungen flr die Programmierung definiert.

Die differenzierte Rechtschreibdiagnose mit der Generierung eines individuellen
Lernwegs kann aus der im Anhang ebenfalls beigefugten DEMO-CD-ROM ent-
nommen werden. Da die Diagnose des individuellen Lernstands konstitutiv fir den
individuellen  Erwerb  orthographischer =~ Kompetenzen ist, wurde eine
Lernstandsdiagostik konzipiert, die nicht nur in der Lage ist, den individuellen ortho-
graphischen Lern-/Leistungsstand festzustellen, sondern dartiber hinaus auch einen
didaktisch-methodisch sinnvollen, dem Leistungsniveau angepassten Lernprozess zu
generieren. Das beigefligte Diagnosetool stellt, mit Hilfe ausgewahlter Worter aus
den drei Schwierigkeitsstufen der digitalen Diagnostik, die Verknupfung von Fehler-

analyse und Ubungsschwerpunkt bzw. Modulzuweisung unter Beweis.

Die noch ausstehende Fertigstellung meines orthographischen Lernsoftware-Werkes
soll als Anlass fur einen abschlieBenden Ausblick auf die Mdoglichkeiten, Grenzen
und Perspektiven eines derartigen VVorhabens genommen werden. Was die Mdglich-
keiten betrifft, kann — auch aufgrund meiner bisherigen Erfahrungen mit der Umset-
zung — zunéchst einmal festgehalten werden, dass diese fur den Einsatz in der Schule
programmtechnisch uneingeschrankt moéglich ist. Grenzen durften sich dagegen aus
dem hohen Kostenaufwand ergeben, zumal mit Blick auf die derzeitige Nachfrage
nach Software fir den Deutschunterricht (vgl. Kap. 1.2) der ,,Break Even Point*"*
zurzeit schwer erreichbar ist.
In Abwéagung dieser Uberlegungen und in Anbetracht des mit dieser Untersuchung
vorgelegten wissenschaftlichen Rahmenkonzepts fiir die Erstellung von orthographi-
scher Lernsoftware gibt es sicherlich einige Vorteile, die eine digitale Losung — zu-
mindest in Ergdnzung zu herkémmlichen Losungen — speziell fiir den Rechtschreib-
unterricht sinnvoll erscheinen lassen. Dazu gehdren:
- die relativ einfache didaktische Standardisierbarkeit und Lernerfolgskon-
trolle, die daraus resultiert, dass sich das Rechtschreiben ausschliel3lich auf
die Schriftsprache bezieht;

32 «“Der Break Even Point (BEP) ist der Punkt, an dem Erl6s und Kosten einer Produktion (oder eines
Produktes) gleich hoch sind und somit weder Verlust noch Gewinn erwirtschaftet wird.
http://www.rechnungswesen-verstehen.de/kostenartenrechnung/break-even-point.php  [Aufgerufen
am 30.07.2011]
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- die damit verbundenen Madglichkeiten der Einplanung von didaktischen Se-
quenzen, in denen eigenstandig gesteuertes Selbststudium dominiert (z.B.
durch Verlagerung in den auBerschulischen Bereich);

- die Moglichkeit einer permanenten Modifikation und Implementierung neu-
er wissenschaftlicher Erkenntnisse und Entwicklungen (z.B. Anpassung an
die Entwicklung des Wortschatzes).

Abgesehen davon steht und fallt digital gestiitztes orthographisches Lernen mit der
Qualitat kontinuierlich begleitender Evaluationen. Diese muissen sich bei einem
Software-Konzept der vorliegenden Art nicht auf die Lernerfolge der Schilerinnen
und Schiiler beschrénken, die permanent tber den digitalen Rechtschreibpass regis-
triert und dort abgerufen werden kénnen. Das Konzept kann vielmehr auch fir die
Rechtschreiberwerbsforschung als Diagnoseinstrument fungieren, indem durch zu-
sétzliche Programmierung z.B. die zur Lésung rechtschreiblicher Probleme benutz-
ten Strategien festgehalten werden und damit fur die wissenschaftliche Auswertung
zur Verfugung stehen. Nicht zuletzt scheint es mit Blick auf die curriculare Verein-
heitlichung der sprachlichen Standards und Kompetenzen wiinschenswert, dass sich
die Kultus- bzw. Bildungsministerien fiir eine derart ,global’ vernetzbare digitale
Losung engagieren. Eine entsprechende fachliche Qualifikation in Lehrerbildung und
-fortbildung ersetzt die dadurch ermdglichte professionelle Rechtschreibvermittlung

freilich nicht.
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