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Reinold Funke

UBEN UND RECHTSCHREIBLERNEN: SELBSTVER-
STANDLICHES IM SELBSTVERSTANDNIS DES FACHES

1. Fragestellung

Die Deutschdidaktik verfiigt iiber eine beachtliche Tradition des Konzipierens von
Ubungen fiir den Unterricht; Ubungen, die von der Sache her entworfen und minu-
tios auf die Adressat/innen abgestimmt sind. Im Zusammenhang mit dem Hildeshei-
mer Symposion Deutschdidaktik 2020 bietet es sich an, auf die Arbeiten Wolfgang
Mengzels zu verweisen. Diese legen einen Schwerpunkt auf Aufgabenstellungen und
Ubungen und beziehen sich dabei auf ein Spektrum vom Lesen einschlieBlich litera-
rischem Lesen (Menzel 2003) bis hin zur Sprachreflexion, Rechtschreibung und
Zeichensetzung (Menzel 1999, Menzel/Baurmann 2015). Menzels Arbeiten stehen
damit exemplarisch fiir vieles, was auch andere, jiingeren Generationen angeho-
rende Deutschdidaktiker/innen getan haben oder tun.

Zugleich nun war es Menzel wichtig, in seinem Buch zur Grammatikwerkstatt her-
vorzuheben, dass diese keine ,,Ubungs-Werkstatt** sei (Menzel 1999: 17). Die
Grammatikwerkstatt, so insistiert er, zielt auf ,,Einblick in den Bau der Sprache*
(ebd.: 16), nicht darauf, ,,grammatische Kategorien einzuiiben (ebd.). ,Einblicken"
versus ,Einiliben‘ — diese Gegeniiberstellung scheint sprechend. Bei allem Engage-
ment im Gestalten von Ubungen ist das Verhiltnis der Deutschdidaktik zum Uben,
wenn es um die theoretische Einordnung seiner Rolle im sprachlichen und literari-
schen Lernen geht, nicht ohne Probleme — man kdnnte sagen, es ist nicht ganz frei
von Fremdeln. Die Distanz hat eine gewisse Tradition, die sich durchgehalten hat,
auch wenn die Griinde unterschiedlich waren. Vor etwa 50 Jahren erschien Uben im
Rechtschreibunterricht als problematisch, wenn — bzw. soweit — es eine ,Ganzheit"
auflost. Gedacht war zunichst einmal an die Ganzheit von Texten (vgl. etwa Ibler
1971), von denen, so der Einwand, Rechtschreibiibungen nur ,Wortfetzen* {ibrig-
lieBen (Watzke 1976). Mit dem Ausdruck ,Ganzheit* gemeint war aber eigentlich
ein ,,iibergreifendes [...] Sprech-Denk-Geschehen* (Beinlich 1963: 421). Heute, 50
Jahre spiter, wird gefragt, ob ,,Rechtschreibkompetenz [...] durch Drill und Uben
gefordert werden kann® (Hinney 2011: 193). Hinney zitiert zur Begriindung Fried-
rich, nach dem das Sich-Verlegen auf das Uben daraus resultiert, dass ,,in der Recht-
schreibung kein System erkannt* werde und sie deshalb ,,lerntheoretisch als Fertig-
keitsbereich qualifiziert werde (Friedrich 1995: 107).

Den Kontrast zwischen Engagement beim Entwerfen von Ubungen und Distanz
oder Fremdheit gegeniiber Uben als Weg des Lernens soll die im Titel des vorliegen-
den Beitrags gebrauchte Formulierung zum Ausdruck bringen: Uben ist etwas



Vortrige 61

Selbstverstiandliches, aber seine Rolle im Selbstverstindnis des Faches ist es nicht.
Das Selbstverstindnis des Faches wird durch die Selbstverstindlichkeit des Ubens
herausgefordert. Wendet man einen in der Deutschdidaktik geldufigen Terminus auf
diese selbst an, kdnnte man sagen, dass das Uben uns als Fach mit einer Alterititser-
fahrung konfrontiert. Die folgenden Uberlegungen orientieren sich deshalb nicht an
der Frage Was sagen wir — die Deutschdidaktiker/innen — zum Uben? Sie widmen
sich stattdessen der umgekehrten Frage Was sagt das Uben uns — uns, den Deutsch-
didaktiker/innen?

In der Praxis beschriinken sich die folgenden Aussagen auf Uben beim Recht-
schreiblernen. Uben kann dort in zwei Formen auftreten: als Einpriigen von einzel-
nen Schreibungen (memorierendes Uben) oder als Einiiben des Treffens von
Rechtschreibentscheidungen (habitualisierendes Uben). Manche Autoren aus der
erziehungswissenschaftlichen Tradition reservieren den Terminus Uben fiir das
Habitualisieren von Koénnen (Eggersdorfer 1928, Bollnow 1978; vgl. auch den
Trainings-Begriff von Klauer 2001). Im Folgenden wird Uben im Rechtschreib-
unterricht in beiden Formen betrachtet, also als memorierendes Uben wie als habi-
tualisierendes Uben.

2.1 Memorierendes Uben

Bartnitzky und Valtin stellten vor etwa 30 Jahren knapp und apodiktisch fest:
,.Rechtschreibunterricht ist vor allem libender Unterricht* (Bartnitzky/Valtin 1984:
52). In der Tat finden sich Beispiele, bei denen man von einem als Ganzem vom
Uben her konzipierten Unterricht sprechen kénnte.

— Den Kern des ,10-Minuten-Rechtschreibtrainings‘ nach Tacke (2019) bildet eine
Arbeitsform, bei der die 100 im Deutschen am hiufigsten falsch geschriebenen
Worter in der Abfolge Diktieren des Wortes von einer Vorlage — Schreiben — Ver-
gleich mit der Vorlage geiibt werden.

— Das Arbeiten mit der ,Lernkartei‘, wie es seit etwa 50 Jahren von verschiedenen
Autor/innen beschrieben worden ist (Machemer 1972, Deneffe 1984, Menze
1986, Mannhaupt 1993, Naegele 2000), folgt dem gleichen Prinzip. Es zeichnet
sich dariiber hinaus durch eine Individualisierung der Ubungswortauswahl und
ein beeindruckendes System zur Sicherstellung einer planméBigen Ubungsver-
teilung aus.

— Das ,Wortlistentraining® (Balhorn/Biichner 2011) présentiert vorausgewéhlte
Ubungswérter auf einer ,Faltliste*. Die Worter werden aus der ersten Spalte abge-
lesen, danach wird diese Spalte abgeknickt und die Worter werden mehrfach,
zum Teil in variierter Form, in weitere Spalten mit Leerzeilen geschrieben.

Hier lasst sich nun sagen, dass sehr prignant Problemstellen deutlich werden, die
einen als Ganzen ,iibenden Rechtschreibunterricht® kennzeichnen:
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— Die angesprochenen Ubungsformen sind vollstindig bereichsindifferent. Die den
Lernenden nahegelegten Aktivitdten bilden keine Tétigkeiten ab, welche beim
Rechtschreiben selbst auftreten. Die gleichen Ubungsformen kénnen im Geo-
graphie- oder Mathematikunterricht eingesetzt werden.

— Was geiibt wird, ist jeweils nur ein einzelnes Wort. Es wird nichts Erkennbares
unternommen, um dariiber hinausgehende Einsichten in orthographische Struk-
turen zustande kommen zu lassen. Rechtschreiblernen stellt sich dar als kumula-
tiver oder additiver Prozess.

Es liegt auf der Hand, dass beide Einwénde nicht unabhéngig voneinander sind. Ihr
Zusammenhang lisst sich so formulieren: Ein Lernen, das auf das Bemiihen um ein
Erfassen bereichsspezifischer Strukturen verzichtet, kann sich nur auf Einzelnes
beziehen, weil ihm eine Grundlage dafiir fehlt, iiber es hinauszugehen. Der fiir beide
Einwinde zentrale Punkt ist somit, unter welchen Bedingungen Lernende iiber ein
bloB auf Einzelnes bezogenes Lernen hinauszugehen vermogen. Das ist eine Kern-
frage des Ubens.

So weit die fachdidaktisch begriindeten Einwéinde. Wie stellt sich das Bild nun dar,
wenn man nicht fragt, was die Deutschdidaktik zum memorierenden Uben im
Rechtschreibunterricht sagt, sondern umgekehrt, was das memorierende Uben der
Deutschdidaktik sagt?

Die aufgelisteten Ubungsmaterialien kniipfen uniibersehbar an die lerntheoretische
Tradition der Psychologie an.' Man kann sie in weiten Teilen als Implementationen
des Paradigmas des Paar-Assoziations-Lernens auffassen. Paar-Assoziations-Ler-
nen ist eine Form der Anlage von Lernexperimenten, in der Zuordnungen zwischen
jeweils zwei Einheiten erlernt werden miissen, im gegebenen Fall etwa die Zuord-
nung einer gesprochenen Wortform (z.B. [ento]) zur dazugehdrigen Schreibung
(also <Ente>).

Lasst sich etwas vorbringen, das fiir den Versuch spricht, schulisches Rechtschreib-
lernen als memorierendes Uben dieser Art anzulegen? Man kénnte auf empirische
Befunde verweisen. Das Arbeiten mit der Lernkartei ist in Studien von Machemer
(1973a, b) mit lese-rechtschreibschwachen Schiilerinnen und Schiilern sowie einer
Untersuchung von Tausch et al. (1974) mit einer unausgelesenen Population von
Regelschiiler/innen evaluiert worden. Zum Wortlistentraining gibt es eine Wirksam-
keitsstudie von Wieczerkowski et al. (1979). Amerikanische Unterrichtspraktiken,
die diesen Ubungsformen verwandt sind, sind das Cover, Copy, Compare-Format
(CCCQ), dessen Funktionsprinzip dem des Wortlistentrainings entspricht, und das
Add-a-Word-Programm, das Ahnlichkeiten zur Lernkartei aufweist. Zu beiden liegt
eine groflere Zahl von Erhebungen vor, die einem ,single-subject‘-Design folgen,
das heif3t nicht eine Versuchs- und eine Kontrollgruppe gegeniiberstellen, sondern

1 Diese wird in der aktuellen Literatur zum Rechtschreibunterricht insbesondere représentiert
durch Tacke (Tacke 2007, 2011; Tacke et al. 1986), zu einem gewissen Grad auch durch Sommer-
Stumpenhorst (1991, 2001).



Vortrige 63

fiir jede Probandin/jeden Probanden eine ,Baseline‘ ermitteln und diese dann als
Kontrollbedingung fiir ihn selbst nutzen. Eine Metaanalyse von Joseph et al. (2012)
erfasst 17 solcher Studien und weist fiir sie einen insgesamt mittelgroen Effekt aus.
Uber die Single-Subject-Studien hinaus gibt es Gruppenvergleichsstudien, die sich
auf unausgelesene Populationen von Klassenstufe 1 bis hin zum Erwachsenenalter
beziehen und fiir die Lernwirksamkeit eines memorierenden Rechtschreibiibens
sprechen (Bos 2004, Bosman/de Groot 1992, Bosman et al. 2006a, Dymock/
Nicholson 2017, Erion et al. 2009, Gruhn et al. 2019, Jones et al. 2016, Pan et al.
2015).

Untersuchungen, die auBlerhalb des lerntheoretischen Rahmens angesiedelt sind,
haben keine vergleichbar konsistenten Aufschliisse iiber die Lernfoérderlichkeit von
Ubungsformen erbracht. Ein Schwerpunkt solcher Untersuchungen lag auf phono-
logisch ges‘a’itzten2 Memoriertechniken wie dem schreibbegleitenden Mitsprechen
oder Mitlautieren (sounding out) (Gaintza/Goikoetxea 2016, Hoenike et al. 2012,
Kosmac 2009, Mann 2014, Mann et al. 2010; Tacke et al. 1993, 1994) und der Ver-
wendung einer ,Rechtschreibsprache® (spelling pronunciations) als Hilfe zum Ein-
prigen (Bhattacharya/Ehri 2004, Bosman et al. 2006b, Drake/Ehri 1984, Hilte et al.
2005, Hilte/Reitsma 2006, Holmes/Malone 2004, Landerl et al. 2008, Ocal/Ehri
2017, Thaler et al. 2008). In anderen Arbeiten wurden visuelle Einpragehilfen unter-
sucht (visual imagery, Aguirre/Rehfeldt 2015, Radaker 1963, Sears/Johnson 1986,
Tacke et al. 1993, 1994, van Staden 2010). Hinzu kommen verschiedene ,multisen-
sorische‘ Verfahren, darunter Lautgebarden (fingerspelling, Isaacson et al. 1987)
und Buchstabennachspuren (rainbow writing, Ashbaugh 2016). Solche Studien
erbringen ein wenig konklusives Bild. Das liegt zum Teil daran, dass sie methodolo-
gischen Standards nicht entsprechen, zum Teil daran, dass die Ergebnisse heterogen
sind. Auch auf der Ebene der Theorie kann man von groB3er Heterogenitét, zum Teil
von Unklarheiten sprechen. Eine konsistente empirische Forschung zum Recht-
schreibiiben scheint es nach derzeitigem Stand am ehesten insoweit zu geben, wie
lerntheoretisch definierbare Parameter variiert werden.

Ob die empirischen Forschungen hinreichen, einen lerntheoretisch fundierten
Rechtschreibunterricht zu begriinden, kann hier dahingestellt bleiben. Denn im
gegebenen Zusammenhang soll es ja nicht darum gehen, was die Deutschdidaktik
zum Uben sagt, sondern darum, was das Uben der Deutschdidaktik sagt. Der hier
interessante Aspekt dieser Frage ist: Ist memorierendes Rechtschreibiiben wirklich
das, was es auf den ersten Blick zu sein scheint? Funktioniert es tatsdchlich vollstin-
dig bereichsindifferent? Erstrecken sich die in ihm angestoenen Lernvorgénge nur
auf die gerade gelibten Worter?

2 ,Phonologisch gestiitzt* ist etwas anderes als ,phonographisch‘. Das Ziel ist nicht, die Schreib-
weise von Wortern aus dem, was man ,hort‘, zu entnehmen, sondern die Verarbeitung phonolo-
gischer Merkmale der zu iibenden Worter zu intensivieren.
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Mit Blick auf die Frage der Bereichsunabhingigkeit von Uben nach dem Muster des
Paar-Assoziationslernens ist eine amerikanische Studie von Wang et al. (2017) von
Interesse. Die Autorinnen fiihrten mit Kindern der Klassenstufe 3 einen Versuchs-
unterricht zum Rechtschreiben durch. Dabei fanden sie, dass die Auspragung der
Fahigkeit zum Paar-Assoziations-Lernen bei ihren Proband/innen deren Erfolg
beim Rechtschreiblernen im Versuchsunterricht voraussagte. Das galt jedoch nur,
soweit die gestellten Paar-Assoziations-Aufgaben verlangten, Lernstimuli mit einer
verbalen Einheit in Verbindung zu bringen. Aufgaben, bei denen die Stimuli mit
einer visuellen Einheit gepaart werden mussten, hatten keine pradiktive Aussage-
kraft fiir Rechtschreiblernen. Wie diese Ergebnisse zu interpretieren sind, ist sicher-
lich noch nicht abschlieBend geklart. Der im vorliegenden Kontext wesentliche
Punkt ist, dass daraus, dass das Modell des Paar-Assoziations-Lernens bereichsun-
spezifisch formuliert ist, nicht folgt, dass die beim Paar-Assoziations-Lernen statt-
findenden Prozesse bereichsunspezifisch sind.

Ob memorierendes Uben auf Einzelwortlernen beschrinkt bleibt oder zu einem
Hinausgehen iiber das unmittelbar Geiibte befihigen kann, ldsst sich in der Termi-
nologie empirischer Studien formulieren als Frage, ob es einen Transfer von getib-
ten auf nicht geiibte Worter gibt. Von Interesse ist hier strikter Transfer, der nicht auf
Analogie oder Strukturdhnlichkeiten beruht. Die Frage nach einem solchen Transfer
wird in den oben genannten Studien allenfalls am Rande angesprochen (Bos 2004,
Bosman et al. 2006a). Jedoch ist er beim memorierenden Rechtschreibiiben in einer
Reihe von Rehabilitationsstudien zu einzelnen Kindern mit erworbenen neuro-
logischen Beeintrachtigungen untersucht worden (Brunsdon et al. 2005, Kohnen
et al. 2008, Roncoli/Masterson 2016). Darin wurde beobachtet, dass Transfer bei
manchen Proband/innen stabil und vorhersagbar auftrat, bei anderen nicht. Die
Australierin Saskia Kohnen und Kolleg/innen haben dieser Beobachtung ein
eigenes Forschungsprojekt gewidmet (Kohnen et al. 2010). Ihr Ergebnis war, dass
bei Proband/innen, die Transfer auf ungeiibte Zielworter zeigten, dieser mit umso
groflerer Wahrscheinlichkeit auftrat, je mehr orthographische Nachbarn das Ziel-
wort hatte und je hoher seine Auftretensfrequenz war.

Die Autor/innen nehmen an, dass das Uben eines Wortes den Zugang zum orthogra-
phischen Wissen iiber andere Worter bahnt, da es dazu fiihrt, dass auch deren ortho-
graphische Merkmale aktiviert werden. Aufgrund dieser Annahme lassen sich der
Nachbarschafts- wie der Frequenzeffekt in einem Zug erklaren. Der Hervorhebung
wert ist eine unausgesprochene Voraussetzung der gegebenen Erkldrung: Die
Kenntnis der Schreibung der per Transfer erlernten Worter selbst muss unabhéngig
vom Uben gewonnen worden sein. Entweder war sie schon vorher gegeben oder sie
wurde wihrend der Dauer der Trainingsphase, aber auBerhalb des Trainings aus
anderen Quellen erworben (etwa durch aufmerksames Lesen). In beiden Féllen lie-
gen Potentiale fiir den Wissenserwerb vor, aber diese Potentiale wurden vor dem
Training offenbar nicht genutzt oder konnten nicht genutzt werden. Soweit hier ein
Ubungseffekt vorlag, bestand er also weniger im Zustandekommen neuen Wissens
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als in der Nutzbarmachung von vorhandenem Wissen oder von vorhandenen Wis-
sensquellen. Was damit in Frage steht, ist der Transfer-Begriff in seiner Anwendung
auf Rechtschreiblernen. Zweifel am Transfer beim memorierenden Uben sind in
dem Umfang konsequent, wie Transfer funktioniert als Ubertragung von Wissensin-
halten. Es miisste dann ein fiir ein geilibtes Wort A spezifisches Wissen auf ein ande-
res Wort B anwendbar sein — wie soll das gehen, wenn das Wissen spezifisch ist?
Transfer kann man aber auch verstehen als Ubertragung von Wissenszugdngen. In
diesem Fall kann beim Uben eines Wortes A ein Zugang zu einem bereits bestehen-
den Wissen iiber ein anderes Wort B gebahnt werden. Das kdnnte durchaus von Inte-
resse fiir eine fachdidaktische Perspektive auf Rechtschreibiiben sein.

Was ergibt sich nun insgesamt hinsichtlich des memorierenden Ubens im Recht-
schreibunterricht? Sind die deutschdidaktischen Einwdnde gegen es hinfillig? Sie
sind es nicht. Deutschdidaktiker/innen und Deutschlehrkrifte, die Rechtschreib-
iibungen konzipieren, ohne dabei Strukturen des Lerngegenstands transparent zu
machen, wiirden den Erfolg des Unterrichts der schieren Methode anvertrauen. Die
Methode, das wire die stillschweigende Annahme, wirkt von selbst, mit einer Art
von Automatismus — eine Vorstellung, die sich umso mehr in K&pfen festsetzen
mag, wenn die Methode evaluiert ist. Eine Lehrkraft oder ein/e Deutschdidakti-
ker/in, die/der dieser Vorstellung anhéngt, wiirde ihre/seine Verantwortung fiir den
Lernprozess an die Methode abgeben. Gerade dadurch aber, so nehme ich an, wiirde
sie sich auf den Weg zu einem schlechteren Unterricht begeben. Didaktiker/innen
wie Lehrkrifte iibernehmen Verantwortung fiir Rechtschreibunterricht dadurch,
dass sie sich mit gegenstandsspezifischen Strukturen dessen, was sie unterrichten,
auseinandersetzen. Denn nur auf dieser Basis kdnnen sie in gegenstandsbezogene
Kommunikation mit den Lernenden treten. Die Rechtschreibdidaktik muss deshalb
die Auseinandersetzung {iber die ,richtige Methode‘ (im Sinne eines sachgerechten
Zugangs) fithren, selbst wenn Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung nahelegen,
dass nur ein geringer Teil der Variabilitit in den Lernergebnissen von der ,Methode*
abhingt (so etwa Hanke 2005). Sie kann den Erfolg von Unterricht nicht gewisser-
maBen mit Hattie unterm Arm ausrechnen wollen.’

Die Frage, ob das memorierende Uben der Deutschdidaktik etwas zu sagen hat, und
wenn ja, was, ist damit jedoch nicht erledigt. Denn die Einwénde sind, in diesem
Sinne verstanden, Aussagen iiber uns — die Deutschdidaktiker/innen bzw. Deutsch-
lehrkréfte. Sie sind keine Aussagen iiber die Prozesse selbst, die beim memorieren-
den Uben stattfinden. Diese Prozesse konnten andere sein, als es auf den ersten
Blick scheint. Fiir die Deutschdidaktik kdnnte sich ein zweiter Blick auf sie lohnen.

3 Sie sollte aber empirische Ergebnisse wie die, die Hattie zusammengestellt hat, auch auf keinen
Fall ignorieren.
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2.2 Habitualisierendes Uben

Ein auf memorierendes Uben gestiitzter Rechtschreibunterricht diirfte in der gegen-
wirtigen Unterrichtspraxis, jedenfalls in Deutschland, kaum die Regel sein. Eher
diirfte ein Vorgehen iiberwiegen, in dem zunéchst ein begriffliches Wissen vermit-
telt wird, von dem man annimmt, dass es benétigt wird, um orthographische Ent-
scheidungen zu treffen, und anschlieBend dessen ,Anwendung* geiibt wird. Uben
dient im Rahmen eines solchen Unterrichts der Habitualisierung von Kénnen, nicht
dem Memorieren von Einzelschreibungen. Auf diesen Unterricht treffen die oben
dargestellten Einwénde nicht zu. Was bleibt, ist jedoch die Frage nach der Moglich-
keit, iber gelerntes Einzelnes hinauszugehen. Unter welchen Bedingungen fiihrt ein
solches Uben dazu, dass Schreibungen iiber den Bereich der geiibten Worter hinaus
erworben werden?

Empirische Studien zu Ubungen, die an vorgingigen Unterricht anschliefen und
der Habitualisierung von Rechtschreibkonnen dienen, sind nicht in grof3er Zahl zu
finden. Einige Arbeiten haben sich bemiiht zu belegen, dass Aufgabenstellungen, in
denen nur isolierte rechtschreibliche Entscheidungen zu treffen sind, genauso ergie-
big sind wie Arbeitsformen, bei denen ganze Worter geschrieben werden miissen.
Das gilt fiir Liickeniibungen (Bos 2004, Bosman/de Groot 1991, van Leerdam etal.
1998, Tacke 2002) wie fiir Ubungen im Auswahlformat (Thompson/Block 1990).
Der Erfolg dieser Studien beruht z.T. darauf, dass isolierte Ubungen in groBer
Dichte wiederholt wurden. Die Ubertragbarkeit in alltdglichen Schulunterricht
bleibt damit fraglich. Dass Ubertragbarkeit ein Problem empirischer Ubungsfor-
schung sein kann, legen auch andere Beobachtungen nahe: Das Uben durch Ordnen
von Wortern nach orthographischen Gesichtspunkten (word sort) stellte sich in ver-
schiedenen Untersuchungen als ein aussichtsreicher Weg dar, Rechtschreiblernen
zu befordern (Dangel 1989, Joseph 2002, Joseph/McCachran 2003, Shaw/Berg
2008). Eine kleine qualitative Studie von Fresch (2000) 14sst aber vermuten, dass
diese Arbeitsform im Alltag Schiilerinnen und Schiiler zu mechanischem und
gedankenlosem Arbeiten veranlassen kann.

Da die empirische Forschung mit Blick auf die hier interessierende Fragestellung
wenig ergiebig ist, bietet es sich an, die Bezugsbasis zu erweitern und darauf zu
schauen, wie die Frage der Reichweite von vermitteltem orthographischem Wissen
sich aus der Sicht der Rechtschreibdidaktik einerseits, aus der Sicht empirischer
Studien zur Habitualisierung von Kénnen (ohne Fokus auf Uben) andererseits dar-
stellt.

In der rechtschreibdidaktischen Diskussion im deutschsprachigen Raum lassen sich
drei begriffliche Konzepte unterscheiden, die in Anspruch genommen werden,
wenn es um die Frage geht, auf welcher Grundlage es zu einem {iber Einzelwort-
schreibungen hinausgehenden orthographischen Lernen kommen kann.
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— Regel
Nach einem ersten Konzept konnen Lernende iiber unmittelbar Vermitteltes
dadurch hinausgehen, dass sie einer Regel folgen (Gallmann/Sitta 1996,
Lindauer/Schmellentin 2008). Orthographische Regeln sind generelle Schemata
der Art Wenn B(edingung), dann S(chreibung). Sie konnen unterschiedliche
Reichweiten haben von ausnahmslos geltenden Vorschriften bis hin zu Festlegun-
gen, die nur fiir einzelne Worter gelten. Das universelle Wenn ..., dann ... —
Schema vermayg alle solche Fille unter sich zu subsumieren.

— Regularitdt
Das Wort Regularitdt kann in der Alltagssprache als Synonym zu Regel gebraucht
werden. Es hat dort aber auch eine Verwendung, in der es so viel hei3it wie Regel-
haftigkeit. In dieser Verwendung bezeichnet es nicht eine einzelne Regel, sondern
das Merkmal, regelhaft zu sein. Darauf diirfte sich Eisenberg (1995)* stiitzen,
wenn er Regularitdten von Regeln abgrenzt, um auf die Tatsache des Geregelt-
seins von orthographischen Schreibungen iiberhaupt hinzuweisen. Diese Tatsa-
che griindet nach ihm im Systembezug der Schreibungen.

— Rechtschreibmuster
Ein drittes Konzept ist durch den Begriff den Rechtschreibmusters gekennzeich-
net (etwa Brinkmann 1994). Exemplarisch fiir Rechtschreibmuster im hier
gemeinten Sinne sind die orthographic patterns nach Henderson (1989, vgl. Tem-
pleton 2003). Das sind Zuordnungen von phonologischen und graphemischen
Einheiten auf allen Ebenen, von einfachen Graphem-Phonem-Korrespondenzen
tiber Zuordnungen subsilbischer, silbischer und morphologischer Einheiten bis
hin zur Wortebene.” Verallgemeinert formuliert sind Rechtschreibmuster
Gemeinsambkeiten von Schreibungen, die man beschreiben kann und bei denen
auch nachvollziehbar ist, worin die Gemeinsamkeit besteht, bei denen aber nicht
angenommen wird, dass sie in einem System fundiert sind.’

Das folgende Beispiel ist geeignet, die Unterschiede zwischen den drei Konzepten
zu illustrieren.

Regel (Grundregel): Ableitungen von geographischen Eigennamen schreibt man
klein. Beispiel: die schweizerischen Berge.

Unterregel (Ausnahme): Ableitungen mit der Endung -er schreibt man groB. Beispiel:
die Schweizer Berge (Gallmann/Sitta 1996: 48).

Das Beispiel zeigt, wie ein ,Uber-das-Geiibte-Hinausgehen® im Regelkonzept ver-
standen wird, ndmlich als Generalisierung. Genauer kann man von einer Generali-
sierung tiber Fille sprechen. Denn das Ziel, alle Fille abzudecken, ist der Grund

4 Ahnlich, aber in einer mehr beildufigen Form bereits Maas 1992.

5 Inhaltlich verwandt ist der Begriff der orthographischen cipher, den Gough/Hillinger 1980 als
Alternative zu Graphem-Phonem-Korrespondenzen ins Spiel bringen.

6 Der Musterbegriff ist ein ,zersungenes Lied‘. Seine hier skizzierte Verwendung kann nicht
gleichgesetzt werden mit anderen, die sich in der Deutschdidaktik finden.
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dafiir, dass neben der Regel eine Ausnahme statuiert wird, die ihrerseits eine Regel
ist, ndmlich eine Unterregel mit kleinerem Geltungsbereich.

Geht man vom Konzept der Regularitét aus, gibt es die Grundregel nicht. Von geo-
graphischen Bezeichnungen abgeleitete Einheiten auf -sch flektieren adjektivisch.
Sie qualifizieren sich damit von selbst als Adjektive und fallen nicht unter die
Nomen-Grof3schreibung, ohne dass man das eigens feststellen miisste. Hier wird
deutlich, wie der Bezug auf Systemregularititen eine Regel zum Verschwinden
bringen kann. Es wird zudem erkennbar, warum im Regularitdtskonzept keine
Generalisierung iiber Fille im Spiel ist. Eine Regularitét (,syntaktische Nomen wer-
den groBgeschrieben‘) sagt etwas aus iiber Fille, auf die sie zutrifft. Sie sagt aber
nichts iiber Fille, auf die sie nicht zutrifft. Deshalb stellt die Gesamtheit aller Fille,
iber denen zu generalisieren ist, fiir Regularitéten keine Bezugsgrof3e dar.

Damit ist allerdings nur etwas iiber die sch-Ableitungen gesagt, nichts iiber die in
der Unterregel angesprochenen er-Ableitungen. Wie iiber die Schreibung dieser er-
Ableitungen zu entscheiden ist, kdnnte man als einen Anwendungsfall fiir das
Musterkonzept einordnen. Solche Ableitungen verhalten sich flexivisch nicht wie
Adjektive, sie stellen sich syntaktisch aber auch nicht als Nomen dar. Hier liegt ein
Beispiel vor, in dem ein Typ von Einheit im Sprachgebrauch vorkommt, ohne dass
erkennbar wird, wie er im Sprachsystem verankert ist. Die Grof3schreibung beruht
auf einem Muster, wenn man Muster versteht im Sinne von ,Kollektionen von Ein-
heiten, die sich nach nachvollziehbaren, aber von Fall zu Fall wechselnden und nicht
systematisch verallgemeinerbaren Gesichtspunkten zu einer Gruppe zusammen-
finden‘.

Alle drei Konzepte zielen auf im Lerngegenstand gelegene Bedingungen dafiir, dass
Schiilerinnen und Schiiler befahigt werden, iiber das unmittelbar Vermittelte hinaus-
zugehen. Was tun nun Lernende selbst, um zu diesem ,Uber-das-Vermittelte-
Hinausgehen® zu gelangen?

Eine Studie von Kemp und Bryant (2003) befasste sich mit Schreibungen von engli-
schen Wortformen mit finalem stimmhaftem /z/. Fiir diese gibt es einerseits eine
Regel: Wortfinales /z/ wird mit dem Graphem <s> wiedergegeben, wenn es fiir ein
Flexiv steht (so in der 3. Person Singular Prasens von Verben wie she sighs und im
Plural von Nomen wie some bees). Andererseits ist es in vielen Fillen moglich, zu
einer korrekten Verschriftung eines wortfinalen /z/ zu gelangen, indem man sich an
frequenzbasierten Priaferenzen orientiert. Zu diesen gehort, dass ein wortfinales /z/
durch graphemisches <s> verschriftet wird, wenn es auf einen stimmhaften Konso-
nanten folgt (z.B. a jeans oder afterwards), aber nicht als <s>, wenn es am Ende
eines Einsilbers mit Kurzvokal steht (z. B. fo buzz). In allen anderen Féllen sind ver-
schiedene Schreibungen moglich (the size, to breathe). Die Autoren arbeiteten mit
5- bis 8-jdhrigen Kindern sowie mit Erwachsenen als Proband/innen und lieBen sie
Worter sowie Pseudoworter schreiben, die gemil dem Schema in Tabelle 1 zusam-
mengestellt waren.
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Tab. 1 Anlage der Studie von Kemp/Bryant (2003)

Schreibung kann regelbasiert vorausgesagt

werden
ja nein
. . z. B. (some) beans, z. B. (a) means,
Schreibung kann ja )
. (she) rewards (straight) towards
frequenzbasiert

) z. B. (these) pleas,  z. B. (some) bronze,
vorausgesagt werden nein
(he) has (yes) please

Das Ergebnis war, kurz zusammengefasst, dass gerade gute Rechtschreiber/innen
von der Moglichkeit, Schreibentscheidungen frequenzbasiert zu treffen, in groB3e-
rem Umfang Gebrauch machten als von der Moglichkeit, sie regelbasiert zu schrei-
ben. Diesem Befund stehen vergleichbare zur Seite aus einer Studie mit franzosisch-
sprachigen Kindern zur Schreibung der Phonemfolge /et/ bei Nomen wie éfiquette
einerseits, enquéte andererseits (Pacton et al. 2005) sowie aus einer Untersuchung
mit niederldndischsprechenden Kindern zu Vokalschreibungen (de Bree et al.
2018). In beiden Féllen war der Anteil frequenzbasierter Richtigschreibungen
gerade bei den weiter fortgeschrittenen Kindern hoher als bei den Noviz/innen.

Man mag sagen, dass hier kein Gegensatz vorliegt. Auf der einen Seite stehen
gegenstandsbezogene Uberlegungen, die darauf zielen, was ein iiber den Erwerb
von Einzelwortschreibungen hinausgehendes Rechtschreiblernen strukturell mog-
lich macht. Auf der anderen Seite stehen empirische Daten, die zeigen, was sich bei
Lernenden tatsdchlich abspielt, wenn sie ihr orthographisches Konnen und Wissen
iiber Einzelwortschreibungen hinaus ausdehnen. Was hat beides miteinander zu
tun?

Die Frage ist, wie weit eine Trennung von Strukturen einerseits und Prozessen ande-
rerseits tragt. Das ldsst sich an der Studie von Pacton et al. verdeutlichen. Die traditi-
onelle franzdsische Orthographie unterscheidet bei flektierten Verbformen Schrei-
bungen nach dem Muster il/elle interpréte und solche nach dem Muster il/elle
crochette. Publizierte Wortlisten (Contant 2014, RENOUVO 2003-2014) lassen
vermuten, dass Schreibungen des letzteren Typs malgeblich zum Zustandekommen
der von Pacton etal. angegebenen Frequenzverteilung beigetragen haben, nach der
/et/ mit erhohter Wahrscheinlichkeit durch <ette> verschriftet wird, wenn es nach
/v/, /1/ und /[/ auftritt. Aus der Sicht einer Sprecherin/eines Sprechers des Deutschen
liegt es nahe, den Unterschied der Verbschreibungen in Zusammenhang zu bringen
mit dem ,Gewicht® des Kerns der letzten Stammsilbe. Diese Silbe ist bei crocheter
elidierbar, bei interpréter nicht. Bemerkenswert ist, dass eine 1990 initiierte Recht-
schreibreform den Unterschied der Schreibungen einebnete; zu schreiben ist nach
ihr einheitlich il/elle interpréete bzw. il/elle crochéte (CSLF 1990). Was Pacton et al.
als frequenzbasierte Priaferenz beschreiben, stellt sich dabei in der AuBlensicht als
Niederschlag einer denkbaren, aber nicht realisierten Systemregularitit dar — sozu-
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sagen als Uberrest einer aufgegebenen Baustelle. Wenn es aber so ist, liegt die statis-
tische Praferenz nicht auf einer vollig anderen Ebene als Systemregularititen.

Das ist eine zugestandenermafen spekulative Uberlegung. Die Kernaussage, auf die
sie zielt, ist einfach, dass die Deutschdidaktik von der Auseinandersetzung mit Pro-
zessen des Ubens (bzw. hier, genauer gesagt, des Habitualisierens), die mit dem
Rechtschreiblernen einhergehen, fiir ihr eigenes Selbstverstindnis gewinnen kann.

3. Fazit

Was ist das Fazit aus all dem? In knapper Form lisst es sich so formulieren: Uben
zielt darauf, dass Lernende die Fahigkeit erwerben, eine Tatigkeit gegenstandsange-
messen auszufiihren. Das kdnnen sie aber nur, indem sie die Tétigkeit voriiberge-
hend in einer Weise praktizieren, die — salopp gesagt —daneben ist. Das kann fiir eine
Disziplin wie die Deutschdidaktik, fiir die Gegenstandsaddquatheit den Kernpunkt
ihrer Identitdt bildet, schwer einzuordnen sein, moglicherweise auch schwer zu
ertragen. Dass gerade Uben fiir sie eine Herausforderung darstellt, ist in dieser Sicht
kein Zufall. Es ist eine strukturelle Herausforderung — eine Herausforderung, die
sich im Fall des Rechtschreibunterrichts zeigt, die aber der Deutschdidaktik als
Ganzer gilt.
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