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F1 Ermittlung rechtschreiblicher Kompetenz

1 Einleitung

Die Ermittlung von rechtschreiblicher (oder orthographischer) Kompetenz
gehort zu den alltfiglichen Geschiften im schulischen Unterricht. Sie stellt die
Basis filr die didaktischie Planung des Unterrichts entsprechend der Frage dar, ob
von den Schiilern angestrebte Teilziele erreicht wurden, Soweit sie die Schreib-
leistungen der Schiller betritft, sind Kontrollen mit der Dichotomie ,,richtig/
falsch* aus organisatorischen Griinden noch immer die herkémmliche Methode
zur Leistungsiiberpriifung. Fiir das Lesen, dessen Qualit4t ebenfalls von der
orthographischen Kompetenz der Schiiler abhéngt (vgl. Rober-Siekmeyer/
Tophinke 2002; Réber 2009a; Bredel et al. 2010), gibt es keine vergleichbare
Methode fiir den alltiglichen Unterricht (vgl. Adam-Schwebe/Souvignier 2008).
Seitdem PISA vor allem durch den Vergleich auf internationaler Ebene die
geringen rechtschreiblichen Leistungen deutscher Schiiler nachgewiesen hat,
wird in vielen Schulen die Leistungskontrolle verstirkt (vgl. Herné/Naumann
2007; Valtin/Hofmann 2007; Hinney 2010; Thelen/Kiso 1. E.). Dazu werden vie-
lerorts standardisierte Uberpriifungen durchgefiihrt. Seit 2006 ist zus#tzlich der
Einsatz in Form von Tests, die im Auftrag der Kultusbehdrden erarbeitet wur-
den, obligatorisch (vgl. Institut fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen).

Auf eine Aufzihlung der derzeit praktizierten Tests soll hier verzichtet werden,
sie wurde in letzter Zeit an anderen Stellen bereits geleistet (vgl. z.B. Ehlich
2005; Ehlich et al. 2008; Costard 2007; Schmidt-Barkow 2010; Thelen/Kiso i.E.;
Vgl. auch Frahm/Blatt, F2). Vielmehr geht es im Folgenden darum, die derzei-
tige diagnostische Praxis, sowohl informell im Unterricht als auch durch standar-
disierte Tests durchgefiihrt, auf ihre Primissen und ihre Geltung und ihren
diagnostischen Wert hin zu diskutieren. Dieser wird in jiingster Vergangenheit
Verstdrkt in Frage gestellt. Die Kritik gilt primér der Validitat der Tests, da sie
Yon Modellierungen ausgehen, die neueren Forschungsergebnissen wider-
SPrechen. So gilt eine primér psychologisch fundierte Kritik den Annahmen von
Entwicklung als Stufung und eine primir linguistisch fundierte Kritik gilt der
llladéi.quatcn Modellierung des anzueignenden Gegenstands, der Orthographie
deg Deutschen, da diese die Aufgabenstellung sowie die Interpretation von
Fleren Losungen durch die Lerner betrifft (vgl. Réber 2009a; Hinney 2010;
Ohler i, E.; Mischo/Wahl i, E.; Thelen/Kiso i.E.).
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2.1 Kognitionswissenschaftliche Aspekte

I i W il _
i?llni;]:;; l;:; |;l:11; ;.olcgle:llderf Darstellungen werden exemplarisch fiir eine Reihe
stehen, denen es n?'t -{1? vergangenen Jahre Aysfithrungen von Neubauer/Stem
die Wt‘;scntlichen Fi i . ‘rem ]'3‘11011 wLernen macht intelligent* (2007) gelungen ist,
ligenz- und Begabu . t'fn n.txf;.sse :m? meh;: als 100 Jahren wissenschaftlicher Intel-
stella o oo nis orschung emerselts und Lernforschung andererseits vor-
Intelligonzbes .Hc sc u.ll?ezagcn zu diskutieren® (Neubauer/Stern 2007, 5). Der
send bszeichﬁ:t ,d?lffiriifzilzf: l;*tffteldef 5 e b g zusan;menfas-
schen® . 35 wischen dem Aufbau von , bereichsunspezifi-
getel::vie(mr]aig:rmsl:nkfg““:'l?ﬂ) Leistungen und , bereichsspezifischen® Ixa[]?smn-
Goswami 2001; N sprachiichen, insbesondere den schriftsprachlichen (vel

» Neubauer/Stern 2007). Nicht nur in didaktischen Zusammen-
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hingen ist fiir die Definition von ,Intelligenz® bedeutsam, dass die geistigen
Leistungen, die dieser Begriff umfasst, Resultat kultureller Priigungen und
damit filr eine grofie Gruppe der Menschen vor allem unterrichtsbezogen ent-
standen sind: Intelligenztests als Produkte unseres Kulturkreises und alle an sie
angelehnten Tests messen das Denken, das in unserem Kulturraum durch Schule
pestimmt wird (vgl. auch Oesterdiekhoff/Rindermann 2008; Rost 2009). Ent-
sprechend wird schulischer Bildung in diesen Darstellungen eine grofe Bedeu-
tung beigemessen (vgl. auch Nisbett 2009).

- Bezogen auf die Frage nach der Ermittlung von Lernleistungen sind zwei Ergeb-

nisse zentral. Sie stellen den schon sehr frithen Beginn der kognitiven Entwick-
lung, d.h., des kognitiven Lernens heraus und beschreiben die Zunahme der
geistigen Fhigkeiten als Fortentwicklung des frithen Wissensaufbaus in Abhéin-
gigkeit von den jeweilig angetroffenen sozialen Faktoren. Basis dieser Aktuali-
sierung bisheriger entwicklungspsychologischer Ergebnisse sind Untersuchun-
gen, die durch computerunterstiitzte Verfahren erst in den vergangenen zwei
Jahrzehnten méglich wurden (vgl. auch Goswami 2001; Nisbett 2009). Bezogen
auf das hier darzustellende Thema lassen sich ihre Ergebnisse in folgender Weise

zusammenfassen:

o In der Gewichtung von Anlagen (Begabung) gegeniiber den Umweltfaktoren
(Lernen) fiir die Intelligenzentwicklung des Menschen ldsst sich bereits ab
dem Zeitpunkt der Geburt annehmen, dass die genetische Ausstattung die
kérperliche Voraussetzung zur Bewdltigung der gesellschaftlich gegebenen
Lernaufgaben und eine generelle Disposition fiir Lernen zur Verfiigung stellt.
Der Vergleich der Intelligenzwerte in verschiedenen Lebensaltern bei Men-
schen in unterschiedlichen sozialen Beziigen lésst erkennen, dass jedoch die
Aufgabenstellungen der sozialen Umgebung und deren Maoglichkeiten die
wesentlichen Faktoren fiir die Intelligenzentwicklung sind. Der Lerner nutzt
fortschreitend seine bereits erworbenen Ressourcen und entwickelt durch den
wiederholenden, in der Kindheit noch sanktionsfreien Gebrauch der Lo-
sungsstrategien Automatismen. Diese stehen ihm als Wissen zur Erweiterung
seines Ressourcenrepertoires durch seine bereits stabilisierten kognitiven
Fihigkeiten fiir neue Aufgaben zur Verfitgung. Sie pragen damit als Habituali-
sierungen die Fortsetzung des Wissenserwerbs. So bildet jeder Wissenserwerb
einen Teil in einer Kontinuitat, dic als ,,Ausbau® bezeichnet werden kann (vgl.

Maas 2008; 2009).

Ein Vergleich der Intelligenzwerte in verschiedenen Altersstufen weist fiir die
ersten zwei Jahrzehnte die stirkste Zunahme der Intelligenz nach. Die Phase
der schnellsten Entwicklung ist die Schulzeit und hier insbesondere der Schul-
beginn. Das wird vor allem mit den kognitiven Anforderungen des Schrifter-
werbs in Verbindung gebracht. Als ausschlaggebend fiir den hohen Effekt
schulischen Lernens fiir die Intelligenzentwicklung gilt die im Unterricht
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o Die Mittel, die dem Unterricht hierfiir zur Verfiigung stehen, sind Aufgaben-
stellungen, die es den Kindern erméglichen, unter Anwendung ihrer bereits
erworbenen kognitiven (,bereichsunspezifischen®) Féhigkeiten und der Nut-
zung ihres bereits erworbenen (,,bereichsspezifischen®) Wissens die Komple-
xitit der Umwelt zu reduzieren und dabei zu organisieren. Dies geschieht

- durch Hemmung und Aktivierung der Aufmerksamkeit, Vergleichen, regelsu-
chendes Verkniipfen, Anwenden von Regeln und deren Kontrolle. Eine zen-
trale Funktion bei diesen geistigen Tétigkeiten hat das hierarchisierende Biin-
deln der fokussierten Elemente (,,chunking“). Benennungen sowie andere
Formen von Symbolisierung erméglichen und verstarken die kognitiven
Erfahrungen und Leistungen der Kinder und stehen ihnen fiir die zusétzliche
begriffliche Verarbeitung des erworbenen Wissens, tiir dessen Kontrolle und
zum Erwerb von neuem Wissen zur Verfitgung.

e Seiner lerntheoretisch bedeutsamen Funktion, als Basis fiir den Erwerb von
neuem Wissen zu fungieren, kann bereits erworbenes Wissen erst nachkom-
men, wenn es ,automatisiert™ ist. Unter Automatisierung wird der Prozess
verstanden, der durch hiufiges anwendungsbezogenes Uben zur Speicherung
im Arbeitsgedichtnis fithrt. Dem Uben, das dem ko gnitiv erarbeiteten Prozess
folgt, wird sowohl in schulischen als auch in auBerschulischen Lernprozessen
eine groBe Bedeutung fiir die Intelligenzentwicklung beigemessen.

Mit diesen Gewichtungen in der entwicklungspsychologischen Theoriebildung
nihern sich die Kognitionswissenschaften sowohl in ihrer Modellierungen von
Lernen als auch in den daraus abgeleiteten Skizzierungen handlungsbezogener,
auch piidagogischer Perspektiven explizit den Arbeiten Wygotskis. Sie distanzie-
ren sich dabei zugleich von den Theoriebildungen, die sich auf Piaget bezichen
und die in der westlichen Pidagogik und in den Didaktiken jahrzehntelang das
Muster fiir die verbreiteten Entwicklungsmodellierungen als Stufenfolgen bilde-
ten und noch immer bilden. Diese gestuften Modellierungen gehen von einer
zungchst geringen kognitiven Leistungstahigkeit des Menschen aus, die sich
dann mit zunehmendem Alter differenziert. Sie nimmt sogar bei Schulkindern
noch eine Beeintriichtigung der kognitiven Leistungsféhigkeit an. Der Motor
der Entwicklung wird in der Entwicklung selbst gosehen: Diese wird als ,,natfir-
lich“ abgenommen, und der ,Natiirlichkeit* wird zugleich Zielgerichtetheit
zugeschrieben. Damit gleicht dieses Entwicklungsmodell cinem biologistischen
Reifungsmodell. Wiederholungen der bekannten Experimente Piagets in der
jiingsten Vergangenheit, bei denen jedoch die Aufgabenstellungen veréndert
wurden, ergaben ginzlich andere Resultate (vgl. Neubauer/Stern 2007).
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Abb. 2 Modellierung von Entwicklun g als Reifungsprozess (in Anlehnune an Maas 2009)
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Die neueren Ergebnisse der Kognitionsforschung (vgl. Goswami 2001) haben
weitreichende Konsequenzen fiir die Finschitzung des kognitiven Leistungsver-
mogens von Kindern. Sie erfordern die Veridnderungen in den Modellierungen
von geistiger Entwicklung, damit auch in der Formulierung der diagnostischen
und konzeptionellen Fragen des Lernens und Lehrens: ,Diese und andere
Befunde zeigen, dass Kinder beim Erwerb [...] nicht eine Folge klar voneinander
abgrenzbarer Erkenntnisstufen durchlaufen, auf denen sie jeweils eine ganz
bestimmte Auffassung von einem bestimmten Problem haben. Stattdessen ken-
nen und nutzen sie sowohl wihrend kognitiver Ubergangsstadien als auch bereits
vorher verschiedene Denkweisen. Piagets Stufenmodell der Entwicklung gilt
inzwischen als widerlegt. Die kognitive Entwicklung vollzieht sich nicht in diskre-
ten Schritten, sondern eher als ein Prozess, bei dem zu einem frithen Zeitpunkt
bestimmte Denkweisen vorherrschen, die spéter an Hiufigkeit abnehmen, wéh-
rend andere Denkweisen hdufiger werden* (Neubauer/Stern 2007, 40).

Die Revision von Annahmen zur kognitiven Erntwicklung, die viele Jahrzehnte
einen Konsens bildeten und die in der Schulpidagogik und der Didaktik noch
immer verherrschen, miindet in der Frage, ,,0b es iiberhaupt sinnvoll sei, prinzipi-
elle Unterschiede in det Informationsverarbeitung und dem Denken von Kindern
und Erwachsene anzunchmen® (ebd., 47). Die — ebenfalls empirisch vielfach
belegten — Antworten weisen darauf hin, dass sie zu verneinen ist (vgl, anch
Nisbett 2009): Es sind nicht qualitative, sondern quantitative Differenzen, nim-
lich Aspekte in Verbindung mit der Zunahme des Wissenserwerbs, die fiir Unter-
schiede verantwortlich sind: Die Differenzen sind Folge der Tatsache, dass
Erwachsene im Laufe ihres lingeren Lebens allein temporiir mehr Gelegenheit als
Kinder gehabt haben, Wissen zu erwerben. Neben diesem quantitativen Aspekt
hat sich zus#tzlich ein Unterschied in der Effizienz des Arbeitsgediichtnisses bei
Kindern und Erwachsenen als bedeutender Faktor erwicsen (vgl. Neubauer/Stern
2007, 48). So ldsst sich resiimieren: Kinder denken nicht anders als Erwachsene,
sie haben vielmehr ein geringeres MaR an Wissen und aufgrund noch mangelnder
Ubungsmﬁglichkeiten ein langsamer reagierendes Arbeitsgeddchtnis. Dieses
belegen u.a. Untersuchungen mit Kindern, die durch hiufiges Uben schon friih zu
Experten in einer Titigkeit (wie z.B. dem Schachspiel) werden konnten und
Erwachsenen in diesem Bereich tiberlegen waren (vgl. ebd., 49).

Beides, sowohl die Bedeutung von Wissen als Fundament fiir den Erwerb von
neuem Wissen als auch die des Aufbaus eines leistungsstarken Arbeitsgedédcht-
nisses, streicht die Pragung der Lernleistungen durch die implizierten und expli-
Zierten Angebote der jeweiligen sozialen Umgebung heraus. Mit ihrer Beriick-
sichtigung ist eine wesentliche Differenz zu den Annahmen einer gestuften Ent-
wicklung verbunden: Die Berlicksichtigung der sozialen Abhingigkeiten
schlieRt die Annahme von Kontingenz in der Entwicklung bis hin zur Offenheit
der Frage gegeniiber, ob itberhaupt durchgéngig eine Zielgerichtetheit beim Ler-
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nen zu beobachten ist, ein: Lernen kann auf ein Ziel (wie z.B. die Aneignyy,

eines Gegenstandes) hin ausgerichtet sein, muss es jedoch nicht. Diese BeObacj{

tung lisst keinen Bezug zu dem Grad der Entwicklung von Intelligenz zy, Di(;

Annahme einer vorgegeben Zielorientierung, gleichgliltig ob sie generell aus de,

Perspektive der Erziehung oder spezifisch aus der des gegenstandbezogeney,

Lernens betrachtet wird, bestimmt das Individuum selbst aufgrund der Komple.

<itdt seiner lernrelevanten Merkmale, mit denen es sozial vermittelte Aufgabey,

16st (vgl. Bommes 2010). Die Underachievement-Forschung der vergangeney

Jahre belegt jedoch erneut beeindruckend, dass bestimmte Prigungen der sozjy.

len Umgebung die Zielorientierung von Menschen dhnlicher psychischier Dispo.-

sitionen in unterschiedlichem MaBe — sowohl positiv als auch negativ - beeinflyg.
sen (vgl. Uhlig 2009; auch Artelt 2004). Deshalb bleibt der Grundkonsens pda.
gogischen Handelns, dass Lernen durch Untetrichtung initiiert und unterstiitz;
werden kann, erhalten, Thm steht jedoch, wie noch zu zeigen sein wird, eine

Annahme einer zielorientierten Stufung, die im Sinne einer Reifung durchlaufen

wird, entgegen.

Die Begriindung der Modellierung von Entwicklung aufgrund von sozial vermit-

teltem Lernen lisst sich, bezogen auf ihre Bedeutung fiir Fragen der Ermittiung

von Kompetenzen, in folgender Weise resiimieren:

e Kognitives Leistungsvermdgen als Potential fiir schulisch erwattetes Lernen
zeigen Menschen schon sehr friih, in den Anfingen bereits unmittelbar nach
der Geburt. Die Entwicklung des Leistungsvermogens basiert auf genetisch
vererbten korperlichen und geistigen Dispositionen, die Menschen das Ler-
nen ermoglichen.

o Entwicklungist keine natiirliche Entfaltung der genetischen Anlagenim Sinne

einer Reifung, sondern die individuelle Reaktion auf sozial vermittelte Lern-
aufgaben unter Nutzung des bereits erworbenen bereichsunspezifischen und
bereichsspezifischen Konnens: Lernen erfolgt nicht als ein sukzessives
Erklimmen einer Leistungsstufe nach der anderen im Rahmen eines natiirli-
chen Entwicklungsprozesses, sondern ist ein kontingent verlaufender Prozess.

e Das Lernen ist durch den Rahmen bestimmt, den ein Mensch zur Nutzung sei-
ner genetischen Ressourcen aufgrund seiner jeweiligen sozialen Umgebung
vorfindet: Lemchancen sind sozial bedingt.

o Da Leistungsvermdgen von der Menge des bereits erworbenen Wissens, das
die Grundlagen fiir Sinen weiteren Wissenserwerb zur Verfiigung stellt,
abhiingt, sie also den Ausbau des Wissens erst ermoglicht und dabei zugleich
potenziert, spiegeln gezeigte Leistungen in starkem MaRe die Gelegenheiten
widler, die ein Mensch in seiner jeweiligen Umgebung zum Lernen hatte.

» Bezogen auf schulisches Lernen bedeuten diesc Bedingungen fiir Lernen:
Unterricht hat in einem maBgeblichen Rahmen Verantwortung fiir den Lerm-
erfolg der Schiiler, damit auch — genereller — fiir deren Intelligenzentwicklung:
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Sie kann durch den Unterricht forciert, kann jedoch durch ihn auch behindert
werden: ,,Auch intelligente Menschen miissen lernen, und weniger intelli-
gente Menschen kénnen lernen. Die Unterschiede bestehen vor allem im
Aufwand, den man betreiben muss, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen®
(Neubauer/Stern 2007, 175). In schulischen Zusammenh#ngen verantwortet
der Unterricht den jeweiligen Aufwand.

o Diese Beobachtungen sind zu dem diagnoserelevanten Fazit znsammenzufas-
sen, dass Aussagen zu individuellen Lernleistungen ,,nur dann fair [sind],
wenn Lern- und Erfahrungshintergrund dhnlich sind® (ebd., 16). Oder: Lern-
leistungen sind immer als Spiegel der Aufgabenstellungen und der Losungs-
mbglichkeiten, die die jeweiligen sozialen Umgebungen zur Verfiigung stell-
ten und stellen, zu betrachten. Eine Interpretation von Leistungen als Aus-
druck der Entfaltung von genetisch bestimmter Begabung, die dem Reifungs-

_modell zugrunde liegt, verbietet sich nicht nur wissenschaftlich, sondern auch
ethisch.

Diese Resultate haben Folgen fiir die hier zu leistende Analyse der Instrumenta-
rien und Methoden, mit denen die Lernleistungen von Schiilern gemessen wer-
den und an die sich mehr oder weniger weitreichende Entscheidungen fiir ihre
Karriere anschlieBen.

2.2 Sprachwissenschaftliche Aspekte

Die Anwendung des kognitionswissenschaftlichen Lernbegriffs auf eine empi-
risch gestiitzte Theorie als Grundlage einer Modellierung sprachlicher Entwick-
lung ist nicht neu. So weist Maas (vgl. zum Folgenden Maas 2008; 2009), der ihre
Diskussion aktualisiert und weitergefithrt hat, auf ihren Ursprung bereits in der
Antike, dann auf ihren Konsens in der experimentellen Sprachwissenschaft in
den ersten Jahrzehnten des letzten Jahrhunderts hin (Alfred Schmid, Roman
Jakobson, vor allem Karl Bithler). In Anlehnung an die Diskussion vor fast 100
Jahren wihit er zur Beschreibung dieser Modellierung das bereits angespro-
chene Bild vom ,,Ausbau“. Es kennzeichnet sprachliche Entwicklung in dem
beschriebenen kognitionswissenschaftlichen Verstindnis als die Erweiterung
frither erworbener sprachlicher Ressourcen unter deren Nutzung fiir den Erwerb
weiterer sprachlicher Kompetenzen. S0 steht es explizit in Kontrast zu der
Modellierung einer gestuften, teleologisch verlaufenden Entwicklung: »Dabei
soll die Redeweise von einem Ausbau deutlich machen, dass es sich bei der
Sprachentwicklung [...] nicht um ein Durchlaufen von Entwicklungsstationen
handelt, die man sukzessive hinter sich lasst, sondern um die Entfaltung der
Potentiale eines jeden Stadiums, die vor allem auch durch den Umgang mit den
Erwartungen gesteuert werden, die an das Individuum gestellt werden (Maas
2008, 282).
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In der Konzipierung und Diskussion dieses Entwicklungsmodells im let;

Jahrhundert spielten auch Fragen des Anteils der genetischen Vorbedingy ('t_c"
des sprachlichen Lernens eine zentrale Rolle. Genetische Ausstattung wngen
damals ebenfalls ausschlieBlich in der biologischen Entwicklung der Organ: r(-]e
d?e Sprechfthigkeit sowie in der generellen Bereitstellung von Disposilianmr
die zu deren Nutzung fithren, gesehen. Der Spracherwerb selber hingegen ; h
unterstrichen die Forschungen dieser Zeit bereits nachdriicklich, ist kein mn,ij a y
cher Pr()zeﬁs. Vielmehr erfordert er die kognitive Kontrolle der I(éirper!ichkl ].' )
durch die Ubernahme von sprachlichen Mustern im Rahmen sozialer Proze o
und der analytischen Auseinandersetzung mit ihnen: ,,Es handelt sich um einsse
Spracherwerb (die Sprache ist fiir das neugeborene Kind die Sprache der Au; :
ren)“ (ebd., 277). Die soziale Komponente bestimmt in dieser Modellier, o
sprachlichen Lernens sowohl die Aufgaben, die Lernen als Ausbau initiieren 'nlg
auch die Méglichkeit der Kontrolle der Lésungen, ,,Der Spracherwerb bcgi:]d "
wenn das Kind die seinen AuBerungen von den Anderen zugeschriebene Bed: o
tung selbst zu kontrollieren beginnt“ (ebd., 279). -

Die sozial differenten Erfahrungen fiihren zu differenten sprachlichen Muste;
und Habitualisierungen, die ihrerseits als differente Anreicherung der zqul;
erworbenen Ressourcen fiir die Losung neuer Aufgaben zur Verfiigen stehen:
Spl:achliches Lernen als bereichsspezifisches Lernen unterliegt zwar in gleicher.
Wej,lse wie das bereichsunspezifische Lernen den jeweiligen sozialen Gegeben-
heiten. Dennoch ist eine Parallelitit nicht zwangsliufig: Sprachliches Konnen
lésst nicht automatisch auf eine starke Intelligenzentwicklung schlieBen und
umgekehrt (vgl. auch Goswami 2001). Das Bild des Ausbaus von Ressourcen
das die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten als Reaktion auf sozial different.e’
Chancen umschreibt, impliziert als Zielannahme, auf die hin der Ausbauy beob-
achtet wird, die maximale Loslosung von den familiziren Anfingen des Spracher-
wgrbs hin zu der Aneignung sprachlicher Formen fiir einen Sprachgebrauch, der
die angemessene Kommunikation mit Fremden, die andere sprachliche Formen
benutzen, ermoglicht (Beftihigung zum Wechsel vom »tamilifiren zum ,,formel-
len® und_‘,,informellen“ Register). Dieser Lernprozess ist in seinen Anfingen
von der Ubernahme sprachlicher Muster bestimmt, die zunéichst ausschlieBlich
Elemente der Kommunikation von Mutter und Kind (»Mutter“-Sprache), dann
solche innerhalb der Familie sind. Durch die Ausweitun g des sozialen Horizonts.
der Kinder mit zunehmendem Alter in einem zun#ichst noch kontrollierten sozia-
len Kreis vergroBern sich die, sprachlichen Erfahrungen, und es findet ein erster,
oft bemerkenswerter Ausbau der priméren Wissensbestinde statt (vgl. auch
Pinker 2000). Mit der fortgesetzten sozialen Horizonterweiterungen wachsen
die kommunikativen Aufgaben, damit auch die Chance auf einen weiteren Aus:
bau des sprachlichen Wissens, wiichst aber auch die Notwendigkeit fiir eine Pet-
sonlichkeitsentwicklung, deren Gelingen in starkem MaB von der Beherrschung
kommunikativer Situationen abhingt.
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i~ Die entsprechende Forschung belegt die Kontingenz der Entwicklung: Sie

beschreibt — vorwiegend infolge der sozial unterschiedlich gegebenen Lernchan-
cen — neben Erfolg auch Stagnation und Retardierung sowie unterschiedliche
Anniiherungen an das gesetzte Ziel umfassender sprachlicher Kompetenz. Die

* peobachtete Vielfalt — und das ist, wie gesagt, fiir die hier zu diskutierenden
. Zusammenhiinge von besonderer Bedeutung - 14sst daher kein zwangsldufiges

Fortschreiten in eine bestimmte Richtung, das als ein generalisierbares Stufen-
modell fassbar wiire, feststellen. Dieses hindert zum einen die Vielfalt der ange-
sprochenen Differenzen der sprachlichen Gegebenheiten, die das Lernen beein-
flussen, sowie die ebenfalls zu beobachtende Vielfalt individueller Reaktionen
auf sie: Sprachentwicklung als eine ,,freigesetzte Dynamik, die lebenslang nicht

angeschlossen sein wird —und die ein riskantes Unternehmen ist, wie die vielen

Fille des Scheiterns zeigen® (vgl. Maas 2008, 285).

. Bine empirische Basis dieser differenzierenden Beschreibungen sind die Ergeb-

nisse der Spracherwerbsforschung seit mehr als 30 Jahren. Sie stellt in Uberein-
stimmung mit den Ergebnissen der Kognitionswissenschaften vor allem den
Nachweis des frilhen Regellernens als Beleg fiir schon frithe kognitive Verarbei-
tungen der Kinder heraus. Die schon friih habitualisierte Suche nach Regularits-
ten ermdglicht es ihnen, die kommunikativ relevanten grammatischen Struktu-
ren zu erwerben, Die Ergebnisse, cdie sowohl auf experimentellen psychologi-
schen Untersuchungen (vgl. Goswami 2001; Pinker 2000) als auch auf linguisti-
schen Analysen beruhen, lassen Kinder als ,little linguists“ erscheinen: ,,Das
Kind leistet [...] eine Theoriebildung, die derjenigen eines Linguisten vergleich-
bar ist, der eine deskriptiv und explanativ addquate Theorie einer Sprache
konstruiert” (BuBmann 1990, 705; vgl. auch Schmalhoferi.E.). ,, Young children
g0 beyond behavioural mastery, beyond fluent input and successful communica-
tion, to explore the linguistic knowledge that they have already stored. It is this
that ultimately allows them to become little linguists* (Karmiloff-Smith 1997,
48).

Zu den fiir den Schriftsprachbeginn relevanten analytischen Leistungen, die im
Sinne des Lernens als Ausbau auch fiir alle weiteren Aufgaben des Erwerbs pri-
gend sind (s. Kap. 4), gehort vor allem das Erkennen der sprachlichen Ditferen-
zen, die durch die korperlich wahrnehmbaren prosodischen Merkmale bestimmt
sind (vgl. Treiman 1985; 1998; Mattes 2005; Rober 2009a). Thre Kenntnisse sind
Folge des frithen Spracherwerbs, daher als sprachliche Merkmale fest verankert.
Um dieses Wissen fiir den Aufbau weiterer sprachlicher Ressourcen zu nutzen,
erhilt der Schrifterwerb innerhalb des Sprachlernprozesses eine besonders
beférdernde Funktion, und zwar in dem doppelten Kontext von Bereichsspezifik
und Bereichsunspezifik: Schrift reprisentiert prosodische Merkmale einer Spra-
che, damit Merkmale, die sowohl die Sprache der alltdglichen Umgebung der
Kinder (familifires Register), auch als die, die sie in ihren sich answeitenden
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Kontakten kennenlernen kénnen (informelles Register und formelles Regjmer
Sie verbindet die chrﬁsclntation bekannter Muster mit neu zu erwerhendm'
standardisierten grammatischen Formen, also einer Sprache, die auch 'dam]
wenn sie in milndlicher Form erfahrbar wird, als ,literat* (im Kontrast zy 4 61:
,oraten® Sprache in alltdglichen Kommunikationssituationen) zu beSChTCibeu
ist: Sie symbolisiert Strukturen eines sprachlichen Registers, das vorschulische
Kinder gesprochensprachlich in aller Regel nur bei der miindlichen Begegyy,,
mit schriftlich fixierten oder fixierbarer Sprache kennenlernen (beim Vorlege,
im Umgang mit Liedern und Versen usw.). Die Konfrontation mit literae,
Strukturen wird durch den Schulbeginn stark gefordert, fiir viele erst hergeste[h
Sic erdffnet die Chance nicht nur — bereichsspezifisch - zu einem Ausbay de:;
sprachlichen Repertoires, sondern ermdglicht zugleich — bereichsunspezifisch _.
kontrastierend die Vergegenstindlichung der Sprache als Grundlage. fiir gjng
kognitive Arbeit, damit zur Autonomisierung der Lernprozesse, die den instryy.
tionsunabhingigen Ausbau sprachlichen Wissens und dessen Kontrolle ermig];.
chen.

Die sprachlichen Angebote der familitren Sprachpraxen in Abhdngigkeit vop
ihren soziokulturellen Prigungen korrelieren hiufig mit orthographischen Leis.
tungen (vgl. Réber 2009a; 2010). So lassen sich diagnostisch Beziige zwischen
den sozial different geprigten literaten Erfahrungen der Kinder, dem Grad ihres
Sprachausbaus und ihren Rechtschreibleistungen herstellen: Die im Umgang
mit literater Sprache erworbenen Ressourcen bilden eine zentrale Voraussetzung
fiir die Abstraktionen und Systematisierungen des Schrifterwerbs, und spiegel-
verkehrt festigt der Schrifterwerb das frilh erworbene sprachliche Wissen und
baut es aus. Denn mit dem schulisch gesteverten Schrifterwerb ist die Chance
vetbunden, durch die Visualisierung sprachlicher Strukturen Lernern die Mog-
lichkeit zu geben, sich auf einer symbolischen Ebene mit dem Gegenstand Spra-
che, also abstrahierend und systematisierend, auseinanderzusetzen. Dabei kann
formelles Wissen und Konnen in Ergiinzung, teilweise im Kontrast zu ihrer fami-
ligren Sprache erworben werden. Die Schrift bietet als Zeichensystem eine
Repriisentation maximal komplexer sprachlicher Strukturen. So kann dabei die
Schriftsprache, indem sie zum Lerngegenstand wird, der Heranfithrung an das
formelle Register mit seinen grammatisch kontrollierten und komplex angerei-
cherten Formen dienen: Schrift als graphisch fixiertes Regelsystem der neu anzu-
eignenden Sprache, die durch sie medial erfahrbar und damit systematisch

erlernbar wird. -,

Mit dieser Charakterisierung von Schritt als Veranschaulichung von sprachlichen
Strukturen ist der zweite Kontext des Schrifterwerbs fiir den Ausbau von sprach-
lichem Wissen angesprochen: Der Schrifterwerb bietet Chancen auch fiir den
Ausbau der bereichsunspezifischen (kognitiven) Ressourcen, Diese Chance fur
die Stabilisierung kognitiver Fihigkeiten durch den Schrifterwerb sind (in unse~
rer Gesellschaft) — um es zu wiederholen — dadurch gegeben, als dass er mit Auf-
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aben verbunden ist, die an das bisherige sprachliche Wissen und kognitive Kon-
nen der Lerner anschlieBen: ,Die Strukturen der Schriftsprache, die in der
modernen Gesellschaft fiir alle ein notwendiges Erfordernis fiir die gesellschaft-
liche Partizipation ist, sind [...] in der spontan in der Familie erlernten Sprache

 fundierbar* (Maas 2009, 6).

pie Entfaltung dieses didaktischen Potentials der Schriftsprache fiir eine gene-

* relle kognitive und personelle Entwicklung erfordert eine systematische Reprid-

sentation der Schrift. Die Aufgaben, die auf den Ausbau von Wissen abzielen,
sind im Unterricht daher in der Weise zu stellen, dass die Schiiler bei deren
Losung auf die bereits erworbenen Ressourcen zuriickgreifen und den Wissens-
ausbau unter Nutzung ihrer kognitiven Fihigkeiten leisten kénnen: So kann

Fortschreiten den Ausbau im Sinne eines sich entwickelnden bereichsiibergrei-

fenden (kognitiven) und bereichsspezifischen (sprachlichen) Kontinuums dar-
stellen, das durch Riickgriff auf bereits erarbeitetes Muster- und Regelwissen

~ eine sich erweiternde Systematik offenlegt, diese bestitigt und dadurch Kon-

trollmbglichkeiten im Sinne einer Autonomisierung der Lernprozesse bietet.

Diagnostische Ermittlungen rechtschreiblicher Kompetenz haben diesen Kon-
text von Unterricht und Lernen zu berficksichtigen, wenn sie den Kompetenzbe-
griff in der aktuell definierten Form anwenden (vgl. dazu Ossner 2010). Die
Beriicksichtigung der dargestellten lerntheoretischen Bedingungen dient daher
der Uberpriifung der Gilltigkeit aktueller Entwicklungsmodelle, die den Gestal-
tungen der diagnostischen Aufgaben und den Interpretationen ihrer Losung
zugrunde liegen. So ist primir zu fragen, ob sie von einer schon friih angelegten
kognitiven Kompetenz, die sich mit der sozial gegebenen Zunahme von Wissen

. Wweiterentwickelt, ausgehen. Die folgende Analyse sowohl der Diagnostik im all-

tiglichen Unterricht als auch die standardisierter Tests wird zeigen, dass die der-
zeitigen Verfahren zur Ermittlung rechtschreiblicher Kompetenz auf einer
Modellierung beruhen, die mit der hier nachgezeichneten stark kontrastiert (vgl.
auch Hinney 2010). Dabei wird deutlich werden, dass die zugrundeliegende The-
oriebildung sich mit Annahmen deckt, durch die pidagogische Konstrukte
gekennzeichnet sind, in denen eine ,natiirliche* Entwicklung ein zentraler
Begrift ist. Die Beschreibung des dabei genutzten Modells von Entwicklung zum
Schriftspracherwerb und dessen Diagnose, das, wie ebenfalls im Folgenden zu
diskutieren ist, in der gegenwirtigen Didaktik auf einem breiten Konsens
beruht, wird hier unter Referenz auf eine erziehungswissenschaftliche Analyse
Vorgenommen werden, die die Implikationen der entsprechenden Positionen als
teformpidagogisch kennzeichnet.

2.3 Erzichungswissenschaftliche Aspekte

In der Schriftsprachdidaktik, insbesondere fiir die Ermiitlung rechitschreiblicher
KOmpetenz, hat sich in den vergangenen Jahrzehnten eine Modellierung eta-
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bliert, die Entwicklung als einen linear auf ein Ziel hin gcrichtc:.ten, BOStuf v,
laufenden Prozess darstellt (vgl. u.a. Thomé 1999; Risel 2(.)[]8). Z..we}r dii.‘ferieren
die Beschreibungen der Stufung in einigen Punkten, gemel nsam 1st'1hnen jednc],
die Annahme, dass Lernen als Entwicklung verstanden wird, die ein Natiirlich e
Fortschreiten von kognitiv ,,unterentwickelten Stadien“‘ (Montessori) in g
dem Erreichen eines definierten Zicls bedeutet. Mit dieser Annahme gou; 5
ihren unterrichtsbezogenen Konsequenzen, die auch in der gegr—:m\fﬁrtigm Pra.
xis zu beobachten sind, ist die Didaktik, die ihr folgt, eine‘r pﬁdagog!schen Theq.
riebildung zuzuweisen, die von der pidagogischen Gescl’uchtssch'rel?upg vor 50
Jahren als ,reformpiédagogisch” bezeichnet wurde. Damit fasste sie Strdnmnge“
der ersten dreiBig Jahre des letzten Jahrhunderts, diese nach bestimmten Maxi.
men vereinheitlichend, zusammen (vgl. Oelkers 1996). Als das wesentliche
Merkmal von Reformpidagogik wird hier das Anstreben p‘%.idagoglscl.ler Pro.
zesse gesehen, die sich als ,kindorientiert” verstehen. Sle“steﬂt Insofery
, Reform* dar, als dass sie den Kontrast zu dem als ,,Buchschule charakterisie;.
ten herbartianischen Unterricht des 19. Jahrhunderts hervorkehren ‘wollte. Die
Sprache dieser Zeit wiihlt oft Bilder, die, so kann im Folgen'den"deutl.lch werdeq,
auch fiir pddagogische Muster der Gegenwart erh.e_llend sein kbnnen.

Einen ,,pddagogischen Leitbegriff* (ebd.) fur die Legitimie;‘uug v‘on ,,.Kindori.-
entierung® bildet in dieser reformpédagogischen Alllsnchtung der Ent\ymkh_mgs.
begriff: Entwicklung wird definiert als eine natiirliche, d.h. durcil biologische
Faktoren bestimmte Bewegung von einem ,unterentwickelten® lz,ustan.d (das
Kind als ,,geistiges Embryo* bei Montessori, vgl. ebd., 95) zu einem Ziel der

Vollkommenheit hin. Die Natiirlichkeit des Ablaufs zeige sich in einem tiberindl- .

viduell zu beobachtenden Durchlaufen von eindeutig zu bezeichnenden Stufen

und in dem zielgerichteten Fortschreiten, erkennbar an spontanen Aktivi'tii_ten :
der Kinder. Sein Anfang wird entsprechend dem hierarchisch gestuften Entwick-

lungsgedanken als eine sinnlich und gefiihlsmiBig bestimmte Wahrnehmung im
Sinne von ,,ganzheitlichem* Lernen in praktischen Beziigen gesehen. Erst ssl?r
allmihlich wiren ,hohere" geistige Verarbeilungsformen.zu b'.j:oblachten. Die
Kennzeichnung dieser Aktivitidten als Merkmale von Kiﬂdht:hkelt. gﬁ.t unt:‘tr‘ f\(;lii-
schluss aller anderen Merkmale — zirkulidr — als Beleg der ,Natiirlichkeit™ dcs
Entwicklungsprozesses (vgl. ebd.).

Dort, wo Natiirlichkeit als Fundament von Entwicklung angenommen ‘;v‘:rﬁl
besteht die primére Funktion von Erziehung und B.ilclun_g in der_ z}ufgabc, Siti-
ter des ungestorten Verlaufs der Entwicklung zu sein: Die Beseitigung Vf)r; ;dia-
rungen* wird so zur oberst®n Maxime des pﬁdaguglsch.en Handelns. Pmschulﬂ
gnostische Basis sei Einfithlen und Verstehen des El;zleherf;: ,,Vv.'?:? dlesc( el
versucht, ist dieses: nicht zu stéren. Aber indem sie dies auf ihre tatige un i 4
bende Weise versucht, indem sic Hemmungen entfernt, Fragen anregl, déneﬂ
beobachtet, lernt und vorsichtig liebt, — tut sie alles, was Erwachsene ag ohe
tun konnen, die nach ihnen kommen sollen® (Rilke 1905, zitiert nach ebd.,
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109). Pidagogik wird hier zur Antipédagogik, denn jeder Versuch, Lernen zu
beférdern und dafiir Kognition als Analyse und Systematisierun g anzuregen und
zu erméglichen, wird als ,,unkindgemiB*, damit als widernatiirlich abgelehnt.
Der Glaube an die ,,Kraft der Entfaltung® als teleologischer Prozess (Gaudig,
zitiert nach ebd., 107) ist groBer als die Uberzeugung von der Wirksamkeit und

der Notwendigkeit pidagogischer, d. h. auch unterrichtlicher und didaktischer
Einflussnalime.

Die Natiirlichkeit in der Entwicklung gilt dabei zweifach belegt: Erstens darin,
dass, wie gesagt, Entwicklung auf ein Ziel hin ausgerichtet sei, und zweitens,
dass ihr Verlauf einem ,,inneren Bauplan® des Kindes (Montessori) folge: ,,Ahn-
lich der Zellteilung [...] vollzieht sich die Entwicklung nach einem unsichtbaren
Plan, der auf keine Weise zu erfassen ist und sich erst enthiillt, wenn die Bildung
des Organismus in seinen Einzelheiten vor sich geht“ (Motessori 1967, zitiert
nach ebd., 122). Entwicklung sei Reifung: Die Entfaltung der Potentiale der
Kinder erfolge gemiB einer Zielrichtung, die wie bei einer Pflanze ,innen® vor-
bestimmt sei. Die Funktion des Erziehers sei es, neben dem Ausiiben der Auf-
sicht dariiber, dass sich die ,biologische Mitgift* jedes Individuums (vgl. ebd.)
storungsfrei entwickeln kann, diese Entwicklung diagnostisch zu beobachten.
Das methodische Instrumentarium, das er dafiir bendtigt, bietet ihm die Kon-
struktion von Phasen oder Stufen, in denen die Entwicklung zielgerichtet ver-
laufe. Somit wird — wie gesagt — auch das Ziel Teil der angenommenen Natiirlich-
keit dieses Prozesses. Voraussetzung fiir seine Integration ist seine Beschreibung
entsprechend der Konstruktion des Entwicklungsmodells, Damit dient es
zugleich rekonstruierend der inhaltlichen Bezeichnung der Stufen: Der Zirkel ist
geschlossen.

Resiimierend lisst sich feststellen, dass der Kontrast zwischen den beiden darge-
stellten Modellierungen von Letrnentwicklung groBer nicht sein kann:

» Annahme einer natiirlichen Zielgerichtetheit sich entsprechend spontan ent-
Wwickelnder Lernprozesse vs. Annahme von Kontingenz einschlieflich der
Mbglichkeit von Ziellosigkeit sowohl ungesteuerter als auch gesteuerter Lern-
prozesse,

¢ Konstruktion des Ziels des Lernens in Ubereinstimmung mit den Annahmen
einer ,natirlichen® Lernentwicklung vom Leichten zum Schweren vs. Model-
lierung des Ziels als komplexes System, dessen Erwerb unterrichtlicher
Instruktion bedarf und in dem einzelne Phinomene als Belege von Systematik
darzustellen sind,

* Modellierung einer Entwicklung in teleologisch ausgerichteten Stufen, deren
Definitionen und deren Abfolge zitkulire Rekonstruktionen infolge der Kon-
struktion des Ziels sind vs. Modellierung von Entwicklung als Ausbau vorweg
erworbenen Wissens durch den Erwerb von neuem sozial dargebotenen
Wissen unter Nutzung von bereits frith erworbenen kognitiven Ressourcen mit
Kontingenzannahmen,
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e Definition der Aufgabe von Erzichung und U‘nterricht als Garant dep Unge.
stortheit ,natiirlicher” Abliufe mit Hilfe der einfithlenden Beobachtung ihrey
»Natiirlichkeit" als Durchlaufen der konstruiarte:n Stu.fenfalge vs.. Defip; tiog
der Aufgabe von Erzichung und Unterricht als: c‘hdaktlsche, dabei Permangy,
empirisch zu kontrollierende Steuerung kggm}wer. d.h._ Sysr:cmat.;k Suchey,
der Zugiinge zu einer ,hiichsten Zone", die emen erweiterten Blick auf dje
Systematik des Gegenstands bietet.

Zusammengefasst: Eine Didaktik, die Entwigklun.g als Rcij.'ungz;pmzﬁ,;? defi.
niert, iiberlisst die Lerner den psychischen und somalen_Bcdfngunge'n, die dey
erworbenen Bildungshabitus geprégt haben und wei.terhm prigen. Dieser zeigy
den Grad, in dem es dem Lerner moglich war, schulische A.ngebote zu erhaltey,
und zu nutzen. Die Optimierung der Lernchancen setzt -Tef]‘_mh eine gezielte
didaktische Einflussnahme voraus. Sie basiert auf der De'fxmnou. von Entywieg.
lung als Bildung durch geeignete Aufgabenstellungen. D@gnos‘qs?h gewendey
heifit das: Die Ermittlung von Kompetenzen sagt etwas Ubf:r Least_ungen' dey
Schiiler in Relation zu ihrer auRerschulisch geprégten Le.rnb}agr.aphle SOWie in
Relation zu dem Unterricht, den sie erfahren haben, aus. Somit spiegeln .aktuelle
Evaluationen in starkem Mafe die Leistungen von Schule und Unterricht, ayt
Differenzen zu reagicren, wider.

Wird die Entwicklung als kontinuierlicher Ausbau von Rwsc?urcen in Ahhﬁngi.g.
keit yon sozialen Kontexten rekonstruiert (vgl. Abb: 1), heifit das.auch fiir mf:
Konstruktion diagnostischer Fragestellungen, Entwnckllillgspfoze:sse 'als kogni-
tive Aneignung der Strukturen des Gegez?standes unter Beruclcsfm‘htig;gg dfm»
Eignung des Unterrichts filr die Losung dieser Aufgahe zu begreifen. Konstru-
iert man die Entwicklung demgegeniiber als Rcr[yngsprnzes's (vgl.. Abb. 2),
dient die Diagnostik der Beobachtung und Beschr:elbung von Entwicklung fals
Leigenaktiver*, teleologischer Lernprozess: Entwml.c]ugg sei das Durchl.au en
t‘:iner konstruierten Stufenfolge — eben ohne Beriicksichtigung der A_bhlingrgke‘\t
subjektiver Lernprozesse (wie der des Schriftel.'werbs) von der s.:oznalen (ur;t;
richtlichen) Aufgabenstellung und der Bereitstellung der LosungsmOgh
keiten.

Eine Gruppe von Erzichungswissenschaftlern un.d Psyﬁ:holo.genl machlf f‘fj;z
Bedeutung, die dieser Entwicklungsgedanke als ,,pi?dagoglsche: Lc1t?31::gnd i
der reformpidagogischen Theoriebildung erhilt, fir deTen Dogmati s]n;'u]er)
mit ihr verbundenen Paradoxien verantwortlich: DE'IS Kind (h\‘zv\.r. (Iier. Sc 1‘t por
wird zum Mythos, und die wissenschaftliche Yerpﬂwhtung, die Gultlgkilform-
eigenen Priimissen empirisch zu evaluieren, istinden Zusam.mm}fﬁin'g?: ; i
padagogischer Theoriebildung verloren gegangen: nDas K.md mtl;gm

empirisches Ich, sondern teleologisches Subjekt* (Oelkers 1996, 120).
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3 Analyse derzeitiger Praxis der Ermittlung rechtschreiblicher
Kompetenz

Kennzeichen reformpidagogischer Theoriebildung in Anlehnung an historische
Vorbilder lassen sich aus den vergangenen vierzig Jahren vielfach benennen:
Zuniichst galt sie fiir die Padagogik in der Grundschule, dann durch die Uber-
nahme in die Fachdidaktiken auch fiir den Unterricht in den Sekundarstufen.
AuBerungen wie die folgende von Heiko Balhorn, der die Rechtschreibdidaktik
in den 1970ern bis 1990er Jahren, der Hochzeit reformpédagogischer Konzept-
bildungen, in starkem MaBe mitgepriigt hat, kénnten auch aus der Weimarer
Pidagogik stammen. Sie lassen den Verzicht auf eine gegenstandsbezogene Ana-
lyse und Empirie zugunsten reformp#dagogischer Mythisierungen deutlich wer-
den: ,,Wie Kinder lesen lernen, ist ein Wunder [...]. Insofern wire es ganz
absurd, wenn jemand von uns der Meinung sei, er kénne sagen, wie man es
machen soll, und anderes ausschlieBen (Balhorn 2001, 69). An die Stelle des
vielzitierten ,,Selbst* als Motor fiir das Lernen des Kindes (ebd.) tritt in neueren
Texten teilweise ,,das Gehirn“: ,Das Gehirn steuert [...] das Rechtschreiben,
zumieist ohne dass dies dem Schreiber bewusst ist. Viele Kinder lernen normge-
rechtes Schreiben aus sich heraus, weil ihr Gehirn lingst auch beim Rechtschrei-
ben generalisiert und transferiert und das orthographische Schreiben steuert®
(Bartnitzky et al. 2009, 454).

Die reformpidagogische Renaissance nahm in den 1970er Jahren vergleichbar
der Weimarer Reformpidagogik ihren Ausgang in der oft polemischen Kritik
einer , Verwissenschaftlichung® des Unterrichts, die die Curriculumsrevision der
1960er Jahre angestrebt hatte, und reagierte — ebenfalls vergleichbar dem histo-
tischen Vorbild - mit Konzepten fiir eine »Kindorientierung® oder ,,Schiilerori-
entierung” des Unterrichts. Da diese Maxime weitgehend als Kontrast zu einer
inhaltsbezogenen Kontrolle konstruiert wurden, wurden Cutricula nur noch
begrenzt sachbezogen, sondern schwerpunktmifig entsprechend den damaligen
entwicklungspsychologischen und reformpiidagogischen Annahmen zum Ler-
Den erstellt: Motivationssicherung galt und gilt als zentrale Aufgabe des Unter-
tichts, der Lernprozesse hochstens zu initiieren, primér entsprechend den Krite-
ten fiir eine ,,Kindorientierung® zu beobachten habe. Motivation sei durch eine
»kindgemaBe®, methodisch kreative Gestaltung des Unterrichts zu erreichen,
bei der eine sachanalytische Gestaltung der Inhalte in den Hintergrund riickt.
Ein markantes Merkmal dieses Wandels war, dass die Hinwendung der Fach-
didaktik zur Sprachwissenschaft in den 1970er Jahren von einer Hinwendung zur

Psychologie und Pédagogik abgelést wurde (vgl. Haueis 2007), Damit erhielt der

Psychologische Entwicklungsgedanke die Gewichtung, die er in weiten Teilen

der Sprachdidaktik bis hinzur Definition von Kompetenzen und Standards noch

mmer hat (vgl. Hinney 2010). Befunde des Erwetbs in der internationalen For-



3 Christy Rishe,

schung, die Kinder als jlittle linguists® in ihrer Auseinandersetzung mit ¢
lichen Strukturen beobachten lassen, fanden kaum eine Aufnahme in
sche Schrifterwerbsforschung (vg_l. Schmalhofer i.E.).

Symptomatisch fitr die psychologisierende Wende der Rechtschreibdidalkti Wy
die in den 1990er Jahren die uneingeschrinkte Ubernahme cines Entwickiyy, .
modells, das Uta Frith (1986) fiir den englischsprachigen Raum entwickelt hatte
Es erhielf in Deutschland sehr schnell iiber seine deskriptive Funktion llinauc;
einen normativen Charakter bis hin zu seiner Funktionalisierung in Testinsm;-
mentarien, die mit dem Etikett ,standardisiert Objektivitét beanspruchey, Im
Folgenden soll beispielhaft an der ,,Hamburger Schreibprobe* (HSP) (vgl, May
2002) die Problematik einer Diagnostik aufgezeigt werden, die die Merkmgo
reformpiidagogischer Modellierung von Entwicklung und die von deren Fg| gen
trigt (vgl. auch Bredel et al. 2010; Hinney 2010; Thelen/Kiso i.E.).

Prach.
€ dey.

3.1 Entwicklungspsychologisch basierte Rechtschreibtests

Peter May, der Autor der HSP, beschreibt in seinem Manual zum Test den Recht.
schreiberwerb als ein Lernen gemiB einer teleologisch angelegten, tiberindiyi.
duell sich vollziehende Stufenfolge, der von der Aneighung ,einfacher” Fornep,
(,alphabetische Stufe*) bis hin zu der idealen Endstufe (,,orthographische
Stufe*) fortschreitet (vgl. May 2002, 25) Der Ablauf der Schriftentwicklung wird
durch Verinderungen bestimmt gesehen, die die Schiiler im Laufe ihwer Ent-
wicklung ,,natiirlich® vollzichen. Sie stehen ihnen als sich so entwickelnde, typi-
sierbare Handlungsmuster, hier als ,Strategien® bezeichnet, in dieser Stufen-
folge zur Verfiigung: die ,logographemische Strategie®, die ,,alphabetische Stra-
tegie®, die ,,morphematische Strategie* und die ,orthographische Strategie*
(May 2002, 261t.).
Die Kennzeichnung der Strategien erweist sich als Resultat einer Wahrnehmunyg
und Interpretation von Merkmalen der Schreibungen, die in einem Zusammen-
hang mit der Modellierung des Gegenstands des Lernprozesses, der Orthogl"tlw
phie, einerseits, der Modellierung von Lernentwicklung als ein Prozess von_lEl‘m
fachen zum Komplexen anderetseits stehen: Geschriebenes gilt hier ~ in Uber-
einstimmung mit der Modellierung von Orthographie bei zahlreichen anderen
Didaktiken (vgl. z.B. Schriinder-Lenzen 2007; Naumann/Herne 2010b; Risel
2008; Schnitzler 2008) — primiir als Abbildung von Gesprochenem. Gesproche-
nes wird dabei als Kette von Lauten definiert, und Laute gelten als gesprochc‘lf’
sprachliche Korrelate zu B uchstaben. Anzutreffende ,Abweichungen® von dl‘Lr:
ser Bestimmung des Verhiltnisses vom Geschriebenen zum Gesprochenen we
den unterschiedlichen ,Prinzipien* untergeordnet: dem ,,1n0rpl1010815‘f1'?l;‘_
Prinzip“ und dem ,,orthographischen Prinzip“, das alle iibrigen rechtsch.lt‘fch
lichen Phanomene kasuistisch umfasst (vgl. zur Kritik dieser Modellierung :‘_'i'wr
Mayr 2007; Enders 2007; Bredel et al. 2010; Hinney 2010; Maas 2008; RO
2009a; Birk 2009; Thelen/Kiso i.E.).
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GemiB dieser Modellierung der Orthographie des Deutschen in Ubereinstim-
mung mit der Annahme einer sich erst allmihlich entwickelnden kognitiven

| Leistungsfihigkeit der Kinder lisst sich das Schreibenlernen zunéchst nur als

chr!isentation einer Fihigkeit, Laute zu segmentieren, kontrollieren. Sie wird
rekonstruierend daher als erste, ,,cinfachste® Leistung (erste Stufe) konstruiert,
obwohl jede Beobachtung des frithen Schreibens die Schwierigkeiten von Kin-
dern bei einer Lautanalyse belegt. Eine andere Interpretation wird trotz der
Widerspriiche zur Orthographie, die sich empirisch angesichts von ,,lautge-
treuen” Schreibungen bis in dic Sekundarstufe zeigen, nicht vorgenommen.

' Dabei werden auch Hinweise auf phonologische Muster in frithen Schreibungen,

sowohl in der internationalen als auch in der nationalen Forschung (vgl. Treiman
1985; 1998; Caravolas 1993; Maas 1992), (die diese mit den vorschulischen proso-
dischen Leistungen der Kinder in Verbindung bringen), ignoriert. An die Stelle
einer Uberpriifung der eigenen Primissen angesichts dieser Empirie und ihrer
Diskussion wird den Schreibresultaten der Kinder Natiirlichkeit zugesprochen.

- Die Giiltigkeit dieses Konstrukts gerdt auch dann nicht in Frage, wenn Wider-
. spriiche zwischen den Merkmalen der einzelnen Stufen festzustellen sind: So gilt
- fiir May als belegt, dass sich im zweiten Schuljahr nach Beendigung der ,,alpha-

betischen Stufe* ,, kaum ein Kind mehr ausschlieBlich an der eigenen Aussprache

- orientiert” (May 2009, 39). Dennoch bleibt das Modell der Stufung erhalten.

Die diagnostische Problematik dieser Ignoranz empirischer Daten wird dann fol-
genreich, wenn die Interpretationen der Schreibungen der Kinder aus dieser Per-

- Spektive normativ gewendet werden. So verkennt z,B. die verbreitete Bezeich-

nung , Skelettschreibung” als Merkmal fiir die vorwiegend konsonantische
Schreibung der Schreibantinger deren Leistung, auf diese Weise ihre bisher
erworbenen analytischen Ressourcen, die eine phonologische Gliederung
Crmoglichen, darzustellen: Die Konsonantenbuchstaben kennzeichnen kein

3 defizitires Schreiben, sondern dokumentieren die gelungene phonologische

Segmcntierung als Markierung von Silben mit Hilfe der Analyse artikulatori-
Scher Prozesse (Identifikation des Kontrastes zwischen der konsonantischen

- Enge- und Verschlussbildung vor der vokalischen Offnung in der Silbe, vgl. Trei-

Man 1985; 1998; Maas 1992; Réber 2009a). Weiterhin bleiben bereits friih repri-
Sentierte orthographische Elemente wie die Markierung der Redukiionssilben
it <e>, deren Schreibung nicht als ,alphabetisch“ bezeichnet werden kann,
Unbeachtet, da sie nicht in das Stufenschema passen.

Ein zentrales Merkmal, das diese Diagnose als unzureichend kennzeichnet, ist
die Missachtung dessen, dass der Schrifterwerb als institutionalisierter Lernpro-
“ess yorwiegend didaktisch gesteuert verliiuft. So bleibt die unterrichtliche Hin-
fiilrung zum Geschriebenen (als Préisentation einer Kette einzelner Buchsta-
ben) als mogliche Ursache flir die diagnostizierten Resultate der Anféinger und
dlterer schwacher Schreiber unbeachtet, Diesen Bezug verhindert die Uberein-
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stimmungen zwischen den didaktischen Présentationen der Modellierung dey
Orthographie als in ihrem Kern ,Jautgetreu sowie der angenommenen »Natiy
lichkeit“ eines ersten Zugriffs der Kinder auf Worter als Lautketten,

Der Einklang zwischen den Angeboten des Unterrichts, der Interpretation g or
Kinderleistungen und den diagnostischen Erwartungen aufgrund der Modellje.
rung der Orthographie gilt ftir alle Stufen: Da Orthographie als Sammelbecke,
kasuistischer Einzelfille gesehen wird, deren Erwerb memorierend zu erfolgen
hat (iiben von Merkwdrtern), kann eine orthographische Systematik wedq,
didaktisch angeboten noch diagnostisch gesucht werden. Systematik wiiyge
einen bereits friihen kognitiven Erwerb erwarten lassen, und der ist in dem Ry
wicklungsmodell nicht vorgesehen. Dieser widerspriche dem angenommeney,
Natitrlichkeitsprinzip der Entwicklung vom Einfachen zum Komplexen, das jhy,
zugrunde liegt.

Regellernen wird erst zu einem spéteren Zeitpunkt angenommen — und auch
dann nur, wenn zu crwarten ist, dass die individuellen Anlagen entsprechende
Ressourcen haben entstehen lassen, und nur dort, wo in der Orthographie
Regelhaftigkeit angenommen wird. Erfolge und Misserfolge werden theorieim.
manent als Belege fiir ein ,,Noch-nicht* oder ein ,,Schon* innerhalb der Entwick.
lung interpretiert.

Eine besondere Frage gilt den Annahmen zu den Ubergéngen zwischen den Sty-
fen: May sicht sie in der Entstehung eines ,bewussteren Sprachgebrauchs aly
iiblicherweise in der gesprochenen Sprachie® begriindet (May 2009, 24). Er sei -
vergleichbar dem vorschulischen Spracherwerb - ,intuitiv®. Grundlage der
,Intuition® sei das ,eigenaktive* Entdecken der ,,Regeln in den Worter, denen
sie gewissermaBen eingeschrieben sind“ (ebd., 25). ,,Regeln® werden hier aller-
dings statisch gleichgesetzt mit ,Konventionen“ und ,,Vorschriften®, nicht ve
standen als eine dynamische Einordnung von Beobachtungen in ein System, das
einen kognitionsbasierten Wissenserwerb durch Analogiebildung und Kontrolle
ermoglicht: Kompetenz nicht als Resultat deduktiv oder induktiv erarbeiteter,
automatisierter und metakognitiv abgesicherter Lemprozesse, sondern als
Resultat der Anwendung memorierter kasyistischer ,, Vorschriften® und ,,Kon-
ventionen“ (ebd.).

Stringent der Rekonstruktion von Entwicklung als Intuitionsbildung entspre:
chend der Modellierung der Orthographie folgend, wird angenommen, dass das

Lernen ,eigenaktiv® einé? Kette von ,,(Selbst-)Instruktionen® folgt. Auch ihre .

Beschreibung spiegelt die Zirkularitdt in der Beziehung zwischen Annahmet
einer Stufung im Erwerbsprozess und der Zieldefinition: ,,Achte auf die eigené
Aussprache und schreibe fiir jeden Laut einen Buchstaben®, ,Merke dir die VO’l‘1
der Lautung abweichende Schreibung der Wortstelle und/oder nutze eine dif
bekannte Unterschrift (‘Regel’) fiir die Schreibung® (ebd., 30).
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Ergiinzend zu diesen Annahmen eines ,,intuitiven Aufbaus von Hotrategien*
und von ,,(Selbst-)Instruktionen® wird geradezu antipfidagogisch die Rolle des
Unterrichts in dieser Beschreibung marginalisiert: ,,Wie Sprachletrnen {iber-
haupt, so ist der Erwerb der Orthographie iiber weite Strecken ein intuitiver,
d.h. nicht von auflen gesteucrter Prozess® (ebd., 29): Dort, wo der didaktisch
darzubietende Gegenstand nicht systematisiert und systematisierbar gedacht
und wo Lernen als Intuition angenommen wird, kann einer didaktisch gesteuer-
ten Unterstiitzung der Schiiler durch Unterricht wenig Raum gegeben werden.
Lehrerinnen wird lediglich die Funktion zugewiesen, als ,schreibkundige Vorbil-
der® ,,Modellhandlungen* vorzunehmen und ,Musterworter zur Ausbildung
kognitiver Schemata“ auszuwihlen (ebd.). Da keine Aussage dariiber zu finden
ist, was die Muster zu reprasentieren hitten, ist anzunehmen, dass erwartet wird,
dass sie ,Lauttreue® einerseits, ,,Abweichendes® (als ,,Orthographie) anderer-
seits darstellen. Der Lehre wird daher keine Relevanz fiir den Ausbau der Leis-
tungen der Schiller, damit auch nicht fiir die Diagnose zugesprochen: Auch sie ist
Element des Zirkels, indem ihr keine andere Aufgabe, als die Schrift in der Dop-
pelung ,Jautgetreuer Kern®, ,,orthographischer Rest” zu prisentieren, zugewie-
sen werden kann.

So ist erklirbar, dass in der diagnostische Analyse die Z#hlung von ,,Graphem-
treffern als die Summe der richtig geschricbenen Grapheme* den ,,Hauptkenn-
wert“ der Tests in allen Jahrgingen bilden sollen (ebd., 21): ,Er differenziert
geniigend in allen Bereichen des Leistungsspektrums und besitzt eine hohe Giil-
tigkeit fiir die Bewertung der Rechtschreibleistung® (ebd.). Die Auswertung
nach ,,(I}raphemtreffem“ wird durch eine Betrachtung von ,,Lupenstellen®, defi-
niert als , Wortstellen und Satzzeichen®, die ,fiir jede der Rechtschreibstrate-
gien® in ejner kasuistischen Summierung ausgewihlt wurden und entsprechend
tber deren Erwerb Auskunft geben sollen, ergénzt.

Die Analysen des Tests reproduzieren Erwartungen an Entwicklung, die der
Modellierung der Orthographie und des angenommenen Lernprozesses geschul-
det sind: ,Lauttrene® als kindgemiBe ,,Anndherung an die Schrift“ und Kasuis-
tik statt Systematik, Merken und Memorieren (»Merkworter”) statt Lernen
unter Nutzung der erworbenen kognitiven Fihigkeiten und des bereits erworbe-
nen Sprachwissens: So deckt sich die Modellierung der Orthographie entspre-
chend ihrer Darstellung im Amtlichen Regelwerk (vgl. Hinney 2010) mit den
reformpadagogischen Annahmen zum Lernen, und dessen Diskussion und Kri-
tik weder von psychologischer noch von linguistischer Seite berticksichtigt wird.
Dieges hat weitreichende diagnostische Folgen: Ein Schiiler, der memorierend
oder zufillig viele ,,Graphemtreffer” erzielt, wird eine relativ hohe Punktzahl
erlangen, ohne moglicherweise Wissen iiber Orthographie erworben zu haben,
und ein Kind, das relativ viele Aufgaben an den ,Lupenstellen® richtig erfillt,
damit nicht nur memorierend erworbenes Wissen, sondern moglicherweise
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kognitiv erarbeitetes Wissen tiber die Systematik der Onhogra}ph;efe_‘igt‘ erhy
Punktabzug, wenn es gemif der Vorgabe fiir das ,alphabetische Schreibcn’
,auf seine Aussprache zu achten®, Buchstabe.n enlgegcn den Erwarl'ungen
schreibt (wie zum Beispiel das im Manual hiufig erwihnte ,, Verwechseln« @)
<@, an/<o», das Folge der —norddeutschen - Laut.ung von ungespannten Vokale,
ist (vgl. Rober 2009b). Zusitzlich gilt: Weder die Betrachtung der "GI:aPhem.
treffer noch die der ,Lupenstellen® lisst danach fragen, ob a!awewhendc
Schreibungen als Folgen einer inadidquaten Unterrichtung zu sehen smd: ?benso
wenig konnen intelligente Anwendungen von beob.achtef:cn Regularitiiten i,
Fillen, in denen sie am peripheren Rand orthographisch nicht vorgesehen sing
gewiirdigt werden (*Krahn, *Kasette, *Maschiene).

Die Kritik Ermittlung rechtschreiblicher Kompetenzen, die cinerpI gestuftey
Entwicklungsmodell folgt, gilt — das konnte deutlich werden -‘der F?xlerung auf
ein Ziel, das in seiner Konstruktion fiir dic Erwerbsprozesse mf.ht W‘ldcl"splnchs_
los ist. So wird Entwicklung aus einer empirisch und theoretisch inadéquaten
Perspektive rekonstruiert, die dann in diagnostis?han P‘ro‘zesscn entsprechend
normativ gewendet wird. Empirie wird dabei auf die Bestétigung des Erwalarteten
reduziert. Da der Autor der Hamburger Schreibprobe den W’lrkurfgsbf?reu%h des
Tests auf die Diagnostik im Unterricht in der Schule, in guBgmchu]mcherP Fdrd;;:
einrichtungen und in der Erwachsenenalphabetisierung bezieht, kann diese D“.i“
gnose weitreichende Folgen haben (vgl. Rober 2009b, 10): Dcr:(\nspruch. mit
der HSP itber rechtschreibliche Leistungen Auskunft geben zu kor{nen, umfasst
demnach nahezu alle Altersgruppen und Lernorte, und der Test .w1'.rd als InstrL}-
mentarium auch fiir die unterschiedlichsten differenzierenden Diagnosen mit
dem Ziel einer Segregation (z.B. Sonderschulzuweisung) cmpfohler%. Er steht -
wie gesagt —exemplarisch fiir alle Tests, dic von einer gf:stuften Ent\.wcklung und
ciner Abbildtheorie fiir die Orthographie ausgehen: Sie lassen 1. die Prﬂgungff-n
durch die Instruktionen des Unterrichts unberiicksichtigt und ne]ur.en 2. heuris-
tisch eine orthographische Modellierung als Zieldefiniﬁor! vor, Fhe L_msystem?!-
tisch, daher inadéiquat ist. Die Folge dieser beiden Préimissen ist die unzurei-
chende Wahrnehmung und Wiirdigung der Aneignungsprozesse als Bemm}en um
das Entdecken reguldrer und systematischer Zusammenhﬁnge,‘ .das iiber ein Zw{-
schenstadium fehlerhaften Experimentierens zu Erfolgen Euhr{;n. ka-nn (val.
Maas 2008; Hinney 2010; Kohler i.E.; Mischo/Wahl i.E.; Thelen/Kiso i.E.).

3.2 Reformpiidagogisch motivierte Diagnostik im Unterricht

Dass die verbreitete reformpiidagogische Modellierung von ED‘.I.'WICkli.?Tlg ‘:1:'
ciner in Stufen erfolgenden Reifung Auswirkungen auf dic alltigliche Dlﬂgzrﬁ-
tik im Unterricht —und diese wiederum auf die didaktische Gcst.altuug der i
prozesse — hat, liegt auf der Hand. Auch wenn reformp#dagogische -(-}elitzntcf'
gen von Unterricht sich regional, schulbezogen und lehrerbezogen star
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scheiden, stellen sie doch gegenwiirtig einen breit getragenen Grundkonsens in
allen Schulstufen dar. Einige Beispiele im Folgenden sollen ausreichen, um die
diagnostische Relevanz dieses Konsens’ im Unterrichtsalltag zu beschreiben.

Entsprechend der von den Kognitionswissenschaften (vgl. Kap. 2) erbrachten
Nachweise, dass im Lernprozess zu einem frithen Zeitpunkt vorherrschende

- Denkweisen zn einem spiéiteren an Gewicht zwar abnehmen, aber immer noch

bestimmend sein kdnnen, behalten die frithen Theorien der Lerner als Habitua-
lisierungen ihre Prisenz auch fiir die Losung weiterer Aufgaben.! Darum haben
didaktische Entscheidungen wie die folgenden Auswirkungen auch fiir spitere

* Lernprozesse (vgl. Enders 2007, 414):

o Fiir den Anfangsunterricht ist bekannt, dass in einer Anzahl von Schulen Kor-
tekturen von Schreibungen im 1. Schuljahr abgelehnt werden. Diese MaBgabe
wird zweifach begriindet, dass entsprechend der Erwartung einer ,lautge-
treuen” Schreibung — gemif der Definition des Anfangs des Schrifterwerbs
mit einer ,,alphabetischen Stufe” — am Beginn des Schreibprozesses keine kor-
rekten Schreibungen erwartet werden konnten und andererseits Entwicklung
dann optimal verliefe, wenn ,eigenaktive® Prozesse angeregt und diese nicht
»gestort” wiirden. Der Korrekturverzicht soll nicht nur das unterrichtliche
Handeln betreffen, sondern soll zusitzlich als Empfehlung an die Eltern wei-
tergegeben werden. So fordert das Lehrerbegleitbuch zu der Fibel Xa-Lando
(Schoningh-Verlag, Paderborn 2009, 32) die Lehrerinnen unter der Uber-
schrift ,,Elternarbeit” auf, ,zu verhindern, dass ehrgeizige Eltern die freien
Schreibversuche ihrer Kinder korrigieren.“ Die Kontrolle der Schreibleistun-
gen wird ausschlieBlich auf ,Jauttreue ausgerichtet (wie auch immer sie defi-
niert wird).

¢ Da dic kasuistische Ansammlung von einzelnen rechtschreiblichen Phinome-
nen, die, als ,,Orthographie* bezeichnet, fiir das Erreichen der »orthographi-
schen Stufe“ ausschlieBlich eine memorierende Aneignung erwarten ldsst,
wurden in den vergangenen Jahren fiir gedichtnisbasiertes Rechtschreibler-
nen entsprechend der angestrebten ,,Schiilerorientierung® eine groBe Anzahl
methodischer Varianten entwickelt. Thre Auswahl basiert auf der Annahme,
dass memorierendes Uben, das hiufiges Wiederholen erfordert, besonderer
Motivierung bediirfe und dass Motivation dann am ehesten zu erreichen sei,
wenn Formen gewédhlt werden, die als entwicklungsgeméB zu interpretieren
sind. Die Definition von EntwicklungsgemiBheit folgt entsprechend der
Modellierung als Reifung, d.h. durch die Hierarchisierung vom Leichten zum
Schweren. Dabei gelten spielerisches Lernen, Handlungsbezug und sinnbezo-
gene ,,Ganzheitlichkeit (,,mit allen Sinnen®) sowie ein emotionaler Bezng zu

P — .
(vgl. z.B. die 2008 verotfentlichten Ergebnisse der LOGIK-Studie: ,, Individuelle Unterschiede in
der Rechtschreibleistung zu Beginn der Grundschule konnten ab diesem Zeitpunkt [3. Schj.]
Zuverldssig vorhergesagt werden® (Schneider 2008, 148)).
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den zu schreibenden Inhalten (z.B. Schreiben in kommunikativer fy nktio

Beriicksichtigung angeblicher Vorlieben filr angebliche ,Jungen- byzy Mﬁl(j,

chenworter®) als Prinzipien fiir ,Jeichtes Lernen®, die auf die gesamte G'i‘llﬁd‘

schule, aber auch auf die Hauptschule bezogen werden. Unter den Vomeichc .
der Motivationswahrung werden z.B. auch ,Eigendiktate” empfohley, b;?
denen die Schiiler Texte abschreiben, die an von ihnen entfernten Stelley, inl
Raum liegen (,,Fensterbankdiktate*) (vgl. Risel 2008). Das Z.uri'lckleggn d e:,
Weges bis zum Platz soll der Motivation und zugleich als Gedachmisschulun g
dienen. Teilweise werden die Kinder aufgefordert, diese Wege hiipfeng, krie.
chend usw. zuriickzulegen. Ubungen dieser Art machen tiberdeutlich, dasg der
Unterricht in diesen Empfehlungen nicht auf die lerntheoretisch “°tWCndigc
systematische Erarbeitung von Strukturen und Zusammenhingen ausgeric),.
tet ist (zur Kritik vgl. auch Bredel et al. 2010).

o Ubungen in der Sekundarstufe, soweit sie tiberhaupt noch fir den Erwey,
rechtschreiblicher Leistungen vorgesehen sind, gelten - folgt der Unterrigly
wie vielfach anzunehmen ist, den Schulbtichern - einzelnen orthographi,Sche]{
Phiinomenen. Sie bestehen aus Sortier- und Sammelaufgaben, deren ortl.
graphische Interpretation erneut den Schiilern tiberlassen wird. Auch sie zej.
gen, dass sie ebenso wenig auf systematisches Regelerkennen abzielen,

Die Form der Leistungskontrolle, die im unterrichtlichen Alltag noch immer dig

hiufigste ist, ist das Diktat. Wie auch immer seine Durchftihrung methodisch

gestaltet wird — der Unterricht, der den Vorgaben der Lehrwerke folgt, geht auch
bei diesen Kontrollen nicht theoriegeleitet systematisch vor, indem er dey

Erwerb von Strukturen beobachten lisst. Das Sammelsurium der ,,Merkwoi

ter, die in den Lehrwerken als zu iiben angegeben werden und deren memorie-

rende Aneignung tiberpriift wird, ist gerade durch das Merkmal ,,Ausnahme,
begriindet mit Abweichungen von der erwarteten ,,Lauttreue®, gekennzeichnet:

Es handelt sich, resumierend zusammengefasst, um einen Unterricht,

e der einer orthographischen Modellierung folgt, die nicht systematisch, son-
dern kasuistisch angelegt ist,

e der daher mit der didaktischen Préisentation des Gegenstandes nicht auf des-
sen regelbasierte, sondern auf dessen memorierende Aneignung abzielt,

o der dieses didaktische Vorgehen mit einer Modellierung von Entwicklung ?ll?é
Reifung von einfachen zu komplexen Formen legitimiert und dabel die
Bedeutung sowohl sozizler Muster und Habitualisierungen als auch der unter-
richtlichen Instruktionen fiir das Lernen ausklammert,

Bei seinen rechtschreiblichen Diagnosen misst er daher Folgendes:

o die Gedichtnisleistungen der Kinder - und teilweise in Verbindung damit

o das MaB sowohl der sprachlichen als auch der kognitiven Ressourcen, qle S‘f’
fiir die Verarbeitung der Angebote und Aufgaben im Unterricht in ihrer jewe

A
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ligen sozialen Umgebung filr den Erwerb (rechtschreiblicher) Kompetenzen
erwerben konnten sowie

‘' das MaB psychischer Stabilitdt, die ihnen zur Entwicklung heuristischer Kom-
petenz zur Verfiigung steht, um die strukturbezogenen Instruktionen des
Unterrichts revidieren zu konnen.

So liisst sich abschlieBend festhalten, dass Ermittlungen rechtschreiblicher Kom-
petenzen in einem Unterricht, der Orthographie nicht systematisch reprisen-

- tiert, sondern der Lernen als Reifung definiert und der dabei impliziert, dass alle

Kinder alle angenommenen Phasen natiirlich durchlaufen und deren Ubergéinge
Jcigenaktiv* leisten, nur begrenzte Giiltigkeit zur Bestimmung von individuel-
lem rechtschreiblichen I.eistungsvermégen haben: Sie lassen unberticksichtigt,
dass die Leistung vieler Schiiler zu starken Anteilen die angetroffenen schuli-
schen Bedingungen spiegeln. Da der Unterricht denjenigen, die viel Unterstiit-
zung zum Entdecken der Regularitiiten, das den Wissensautbau und -ausbau
ermdglicht, bediirfen, nur geringe Hilfe bietet, kénnen mehrheitlich nur die
Schiiler, die bereits stabile kognitive, sprachliche und allgemein psychische Res-
sourcen aufbauen konnten, gute Leistungen zeigen. Diese Kausalitét messen die
Diagnoseinstrumentarien nicht, weil ihre Beurteilungen auf differenzierte quali-
tative Analysen, damit auch auf eine Beurteilung der Leistungen des Unter-
richts, den die Schiiler bisher erfahren haben, verzichten — es sind Beurteilun-
gen, die im Sinne von Neubauer/Stern (2007) und Rost et al. (2009) ,,nicht fair®
sind (vgl. Kap. 2). :

Im Folgenden sollen Konsequenzen dieser Verkniipfung lerntheoretischer,
sprachanalytischer und pidagogischer Zusammenh#inge fiir die Ermittlung
rechtschreiblicher Kompetenz konkretisiert werden. Dabei wird sich veran-
schaulichen lassen, in welch starkem MaBe die Chancen fiir den Kompetenzer-
werb, damit zugleich die fiir das Gelingen seiner adiiquaten Ermittlung von den
Instruktionen des Unterrichts abhingen. Die Anwendung des ressourcenorien-
tierten Entwicklungsbegriffs, als ,,Ausbau bezeichnet, auf eine exemplarisch
reduzierende orthographische Aufgabe kann die Funktion, die Rechtschreibung
fiir die Aneignung sprachlicher Strukturen jenseits des alltdglichen Sprachge-
brauch hat, zeigen. Als Beispiel wihle ich die s-Schreibung. Sie ist cin Beleg fiir
die orthographische Systematik in der Wortschreibung (also unter Auslassung
der syntaktischen Komponente der s-Schreibung bei «das/dass>). Griinde fiir die
Wahl dieses Beispiels sind zum einen seine hohe Fehlerhiiufigkeit (vgl. Witzmann
1980; Marx 1999; Fix 2002; Risel 2008; Hinney 2010) bis in die Sekundarstufe,
Zum anderen die relativ groe Komplexitit der Regularitéten fiir seine Schrei-
bungen. So ermoglicht dieses Beispiel, notwendige Dimensionen des Ausbaus
des orthographischen Wissens anfzuzeigen, weil es Schiilern Gelegenheit gibt,
die Komplexitit eines spezifischen Falls systematisieren zu kénnen.
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Die folgende Schematisicrung basiert auf der Modellierung des Relchtschr.eibleh
nens als Erwerb von orthographischen Formen, die als Ausbau dlfferenzmrend
sprachliche Strukturen reprisentieren und dabei literate Forn‘wn al_s grammatiseyy
kontrollierbare Formen sichtbar und erlernbar machen. Sie zeigt Lernen )
7unahme von Wissen, nicht als Veréinderung kognitiver Strukturen (s. Kap, 2).
Somit modelliert die Aneignung der Wortschreibung im Deutschen lfnter Beriick.
sichtigung des allméhlichen Ausbaus des Wissens der Lerner. Damit schlieBt gjo
an die Resultate der bereits angesprochenen empirischen U.ntersuchuugen Zm
Schrifterwerb an, die diesen als Nutzung erworbener sprachlicher und kognitive,
Ressourcen interpretieren: Neues Wissen entsteht unter N utzung u‘.nd Wahrung
bereits erworbener Wissensbestinde. Das bedeutet im negativen Fa.ll: Falscheg
Wissen wird ,mitgeschleppt” und behindert somit den Ausbgu. 'D‘1e an.sChlie_
Bende Analyse von Schiilerschreibungen wird zel gen, dass so“e}.ne MOdeH.l,erpng
die priméire Funktion von unterrichtshezogener D1agnos§ erfullt: Sie ermdglichy
die Formulierung analytischer Fragen, die entsprechend der Aufgabe von Dia-
gnose, Hinweise auf anschlieBende Themenfelder des Unterr).chtglglu gflben, 7
beantworten sind (vgl. Blatt/Jarsinski 2009; Réber 2009b; Thelen/Kiso 1. E.),

Vorschulisch erworbens
Ressourcen: Fiihigkeit
zum Sprechen unter
Nulzung der phonalogisch
und grammatisch
distinktiven Muster.
Aulban kognitiver
Fahigkeiten

Analyse det phonologischen
Struktur eines Wortes:
Dilferenzierung dex
Stibentypen (betont/mbetont)

Analyse der Silben:
Schreiben von Trochéden,
Matkicrung der Reime nach
losem und festem Anschluss,
besondere Markierung der
Scharfungswiirter,
Markierangen der
konsonantischen Anfangs- mid
Endriinder entsprechend ihren
B phonolagischen Metkmalen

Zugtitzliche Schreibungen nach
spezifischen
Wartbilduogstegeln,
Premdworischreibungen

——

Abb. 3 Modellierung des Erwerbs der Wortschreibung des Deutschen als Aufbe
svstematischem sprachlichem Wissen

au Vol
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4 Ein Beispiel fiir die Ermittlung rechtschreiblicher Kompetenz
als Erwerb von systematischem sprachlichen Wissen

Als Grundlage diagnostischer Fragen dient eine Modellierung des Erwerbs der
Wortschreibung des Deutschen, wie sie in Abbildung 3 dargestellt ist. Die Struk-
turen, die das Schema benennt, betreffen alle Wortschreibungen. Sie lassen sich
daher exemplarisch auf alle Markierungen bezichen und ordnen diese der
umfassenden phonologisch und morphologisch fundierten orthographischen
Systematik der Wortschreibungen ein, die es im Lernprozess primir zu erwerben
gilt: Eine entsprechende unterrichtliche Présentation belegt/verstirkt fiir den
Lerner dabei zugleich die Funktion der Orthographie, spezifische distinktive
Strukturen der Sprache auf einer generellen Ebene zu symbolisieren — und lédsst
dabei zugleich die entsprechenden Strukturen erkennen. Buchstaben wird dabei

* fiir die Wortschreibung die Funktion zugewiesen, in musterhaften Folgen phono-
* logische und morphologische Merkmale der Sprache zu kennzeichnen: Bezogen
* auf die phonologische Funktion reprisentieren sie die Lautung eines Wortes in
" Abhingigkeit von ihirer Position im Wort (vgl. Maas 1992; Rober 2009a).

Die phonologischen GesetzméiBigkeiten der deutschen Standardsprache, nach
der Laute in Endrindern immer stimmlos sind, eréffnen durch orthographische
Differenzierungen die Moglichkeit, morphologische Zuordnungen, damit
textuale Zusammenhinge fir ein kontextbildendes Lesen zu symbolisieren.

Die folgende Tabelle bezieht die oben dargestelite generelle Modellierung von
Aufgaben der Aneignung auf die der s-Schreiburig (s> vs. 3> vs. <ss flir [s]) und
formuliert diagnostische Fragen, die sich aus der strukturierenden Perspektive
ergeben. Deren Beantwortung gibt Auskunft itber die individuell erreichten Teil-
kompetenzen, die als Strukturmerkmale einzelfalliibergreifend sind, zeigt daher
den Erwerb systematisch integrierten Wissens an. Die rechte Spalte zeigt bei-
spielhaft Falschreibungen aus Schiilertexten aus je zwei Klassen der Schuljahre

Die kursiv gedruckten Worter markieren die Fehler eines Jungen, dessen Schrei-
bungen von Testwortern Thema einer Diskussion unterschiedlicher diagnosti-
scher Interpretationen in Valtin/Hofmann 2009 ist. Folgende Tests wurden hier
zugrundegelegt; Gutschrift (vgl. Loffler/Meyer-Schepers 2009), HSP (vgl. May
2009), Sprachsystematischer Rechtschreibtest (SRT, vgl. Blatt/Jarsinski 2009),
Oldenburger Fehleranalyse (OLFA, vgl. Thomé/Thomé 2009). Wenn Schrei-
bungen der s-Laute hier exemplarisch analysiert werden, lassen sich daran
abschlieBend die Positionen der derzeitig praktizierten Diagnostik resiimieren.

Eine Diagnose entsprechend der folgenden Fragestellungen setzt voraus, dass
die Lerner in der Lage sind, Anschlussdifferenzen in den Reimen (loser
Anschluss (fasen) und fester Anschluss (lassen)) sowie den Kontrast zwischen
stimmhaften (niesen) und stimmlosen Konsonanten (flieBen) zu artikulieren.
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Tab. 1 s-Schreibungen

Christa Rﬁbel-

Notwendiges

sclhiulisch erworbenes
sprachliches Wissen zur
Losung der Auvfgabe

Zu lelstende
Spezifizlerung fiir dic s
Schreibung

Dingnostisclie Frage

Belspielshnffm
hungen Hicl

Kenntnis des Zeichenreper-
toires fiir die Schreibung
der Worter (Buchstabenfor
nen)

s, B,

Wurden diese Buchstaben
gewithlt?

I

Zuovdnung zu thren. Mar-
kierungstunktionen:

__-_-_-'_—l-u-.___

Schreibung der Anfangs-
tinder betonter und norma-
ler Silben vnter Einbezug
der Fremdwortschreibung

< fibr [z] (ftir [8] in Dialek-
ten vl Fremdwiiitern),
(<Segel, Sekunde, Service»)
< [ [ts] (crwel)

Kennt der Schitler die
regolhafte Schreibung der
Anfangsriinder betonter
und normaler Silben aus-
schlieBlich mit <> oder «»?

Byaubrer/Zanbeyey
RBentwisch/Sandwic)

Scheeibung der Anfangs-
riinder von Reduktionssil-
hen: Differenzierung nach
stimmbaften und stimmlo-
sen Lauten, Identifikation
von Scharfungswortern

< fiir [2]

o Lilr [8)

@ flr [ts]

(«reisen, reifien,

reizem);

@ fiir [8],

<tz fiir [ts] in
Schivfungswirtern (<mils-
sen, Miitzes)

Kennt der Schitler die
Schreibung mit < filr [z],
<M [8], <2 fitr [ts)

Kennt der Schiller clie
Schreibung mit s und <tz>
in Schirfungswirtern?

HaoBe/MTose
drausen/draufien

Pilse, Htlze/Pilze, Hylso
lasen/lassen

Katse, Kaze/Kaize

Schreibung der Endrinder
der Stémme: morphologi-
sche Analyse der Wairter
2ur Bestimmung des
Stammmorphems und zur
Markierung seines Reims

Schreibung von Wortern
mit [s] am absoluten Stom-
mende

--mit gespanntem Vokal mit
ar, @, < (<geiz, peis,
[ieif») entsprechend der
Schreihung der Trochien
(Konstanischreibung)
—mit ungespanntem Vokal
mit <tz>, <ss> (Schirfungs-
worter) (<Witz, Biss)

- mit « oder @ nach Kon-
sonanten entsprechend der
Trochitlen (Konstantschrei-
bung) («Gans, panz»)

- Selweibung von Workern
mit [s] vor Folgekonsonant
im Stamm mit ¢ (<Rest)

Kann das Kind das Stanun-
morphem isolieren und
kennt es die Regularititen
filr dessen Schreibung?

reitzt/reizt
vereisst/verreifit/verreis
schiest/schielit
kdlst/kisst

Tantz/Taz

WeBte, Wesste/

Weste

Ganz/(Gans

Tans/Tanz

Halz/Hals
Gieskanne/Giefkanne
aulgepast/aufgepasst

Kenntuis von Worthildun-
gen und ilirer Schreibungen

— Schreibuug it s> bel
morphologischen Frweite-
rungen der Stimme und
Komposita (<Schiedsricliter,
des Teils, nichts)

-- Schreibung der Mor-
phieme wis> und «anus

Kann das Kind unterschied-
liche Wortbildungsmor-
phems identifizieren und
schreiben?

Geburatag/Geburtstag
Nachz/nachts
Unterwex/unterwegs

Kenntnis van der Fremd-
wortschreibung

-+ Schreibunpg mit Buchsta-
ben-

doppelung («s) nach einer
affenen Normalsilbe

(<Kasselte>)

Kennt das Kind die von der
deutschien Qrthographie
abweichenden Schyeibun-
gen von Fremdwaortern?

pasiert/passiert

4

T i £ T T

-
-

-

F1 Ermittlung rechtschreiblicher Kompetenz 537
ol

Die folgende Tabelle ordnet die Schreibungen aller Testworter mit s-Lauten

. durch den Fiinftkldssler entsprechend der Kategorisierung nach richtig/falsch,

wie sie in den oben genannten Tests vorgenommen wurden, ein, um anhand der

' gchreibung fur die s-Laute diagnostische Annahmen tiber seine orthographische

o Lt

-

Kompetenz formulieren zu konnen:

Tab. 2 Schreibungen von s-Wortern eines Flinftkl4ssers

Ricliige Schreibung

falsche Schrelbung

Schreibung der Anfangsrénder beton-
ter Silben

Sife

sied/sielt
Vorsick/Vorsicht
Zatmn

ziet

Schreibung der Antangsrinder der
Reduktionssilber

« fiir [z]

B fir [s]

s filr [3]

Feuse/Fernseher, FHose, Wiese, ent-
setzlich

Hitze
Vergréserung, drausen
Jasen/lassen

Schreibung der Endrinder entspre-
chend den Differenzen der Reime der
Stammmorpheme

nach. gespanntem Vokal entsprechend
der Konstantschreibung

D

©

<dh

grast, SpaB

Gieskanne, Reisverschluss, schlies-
lich, schueewels, fiest

nach ungespanntem Vokal entspre-

Sechloss, Schiuss

aufgepnst, bischen

chend der Konstantschreibung Platz, Netz, etsetzlich, ganz entsetlich
58 Ganz/CGans
<1z

> hzw < naeh d, n»

Wortbildungen Eintritskarte

Tremdwortschreibung pasiert

Die Tabelle ermoglicht eine Einordnung der Leistungen des Jungen bei der
s-Schreibung in systematische Zusammenhéinge (die Dokumentation der Schrei-
bungen aller Worter in Rober 2009b). Sie zeigt eine groBe Verunsicherung in
allen Bereichen. So ist zu becbachten, dass er auller bei Spafls, vermutlich ein
gespeichertes Wortbild, nie den Buchstaben 3> gewiihlt hat. Annehmend, dass
der Junge in der Lage ist, die Differenz von [s] und [z] (er stammt aus dem West-
falischen) zu bilden, kann aufgrund dieser Beobachtung davon ausgegangen
werden, dass ihm das Wissen tiber die Nutzung von <} als graphisches Zeichen
Nir die Markierung des stimmenlosen s-Lautes innerhalb eines Wortes nicht zur
Verfiigung steht. Vermutlich hat er dessen Funktion im Anfangsunterricht nicht
erkannt, kann es daher auch nicht differenzierend nutzen und ignoriert es bei sei-
nen Schreibungen. Moglicherweise hat er aufgrund der Ignoranz dieses Buchsta-
bens auch nicht die entsprechende Kategorie fiir die Wahrnehmung der lautli-
chen Differenz von [s] und [z] als schriftrelevant entwickeln kdénnen (s. u. auch
die Analyse von *Hélze/ Hilse»).
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Die Ignoranz von <3 hat nicht nur eine Bedeutung fiir die Diagnose der S‘?hrei.
bungen der Worter, die mit <3 geschricben werden, sondern Lisst auch ap dés
Stabilitit der orthographischen Fihigkeit der Schreibung mit «» und «s;, Zwei.
feln: Diese Schreibungen kénnen zufillige Richtigschreibungen sein. Somiy késn.
nen auch die Worter, die orthographisch korrekt mit <> geschrieben Wurdey,

nicht als Beleg filr einen Aufbau von orthographischem Wissen als systemmi:
sches Wissen interpretiert werden. Dieses wird eher in falschen Schreibunge,,
(anderer Schiiler, s. Tabelle) wie *verreifit, *Welpe, *Bentwisch sichtbar, dy die
Kinder mit ihrer Entscheidung fiir <} zeigen, dass sie gelernt haben, 8 iy den
stimmlosen s-Laut zu wihlen, und damit — trotz fehlerhaften Schreibungey _
Wissen liber die Systematik der s-Schreibung zeigen.

Die Schreibungen *<«Ganzs, *<Hilze> / «Gans, Halse> lassen darauf schlieBey
dass er beim Schreiben nicht gespeicherter Worter in der etlernten Weise Iauta,.
nalytisch vorgeht. Diese Vermutung basiert auf der Analyse der Ar'r,ikulation,
der Schiiler bei ihrem Losen der Schreibaufgabe bekanntlich eher folgen g
anditiven Merkmalen (vgl. Treiman 1985; 1998; Rober 2009a). Die Offnung des
nasalen Verschlusses bei [n] und der liquiden Enge bei [1] lassen sich als [t] waly.
nehmen, das als oraler Verschluss am gleichen Artikulationsort gebildet wird, so
dass [ts], geschrieben als «, identifiziert werden kann; [gans] = [gants] (vg].
,Bohse Onkelz“). Die Schreibung *Hilze ldsst jedoch wieder auf eine man-
gelnde Wahrnehmung der Differenz von [s] und [z] schlieBen (['hel.sa bzw,
['hel.tss]), da der s-Laut in der Reduktionssilbe (in der Dialektregion des Jun-
gen: Westfalen) stimmhaft ist, so dass kein [ts] wahrzunehmen wiire: ['hel.za].

Die Tatsache, dass er die notwendige Differenzierung von [s] und {z] orthogra-
phisch nicht anzeigt, Lisst iiber seine Richtigschreibungen des s-Lautes in relativ
vielen Wortern mit der morphologischen Schirfungsschreibung (<z>, s im
Endrand) staunen. Abgesehen von den Schreibungen mit <, tz> und <> in den
Anfangsrindern lassen sich jedoch in allen Kategorien auch Falschschreibungen
finden. Das kann als Indiz dafiir interpretiert werden, dass er die richtig
geschriebenen Worter als Wortbilder gespeichert hat: auBer <entsetzlich» sind es
relativ hiufig vorkommende Woérter (<Platz, Netz, Schloss, Schluss>). (Die Ana-
lyse seiner iibrigen Schreibungen bestitigt dieses Bild, vgl. Rober 2009b).
Zusammenfassend ist zu sagen, dass die s-Schreibungen (trotz der richtigen
Buchstabenwahl (Graphemtreffer) von genau 50% (16:16)) keinerlei recht-
schreibliche Kompetenzentwicklung annehmen lassen. Aufgrund der mang.el?‘
den graphischen Differenzierung fiir [s] und [z} konnen, wie gesagt, auch die
richtigen Schreibungen «ss», mit «», <« und <z, nicht als gesichertes Wissen
interpretiert werden. Die Analyse ldsst sich in folgender Weise resiimieren:
e Esist dem Unterricht nicht gelungen, dem Jungen die Nutzung bereits aufge-
bauter Ressourcen (die Fihigkeit, [s] und [z] zu differenzicren), fir den
Erwerb von neuem, schriftsprachlichen Wissen zu ermiglichen: Die in den
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Lehtrwerken tibliche Présentation der Buchstabenform <3 als ein Zeichen zur

Ditferenzierung der s-Laute (nach der Priisentation des Buchstaben <») ohne

eine Veranschaulichung der differenzierenden Funktion des Buchstabens hat

bei dem Jungen nicht ausgereicht, um ihn die unterschiedlichen Funktionen
von «» und < erkennbar zu machen. Moglicherweise konnte der Junge auf-
grund der Tilgung von > fiir seine Schreibungen auch keine oder nur eine

unzuldngliche Wahrnehmungskategorie fiir die Differenzierung von [s] und [z]

entwickeln, ;

¢ Die Schreibung *Fiize (die sehr hdufig in der Grundschule anzutyeffen ist,
vgl. Schmathofer i,E.) lisst sich als eine Bestitigung fiir diese Vermutung
interpretieren. Sie weist zugleich darauf hin, dass die Schreibungen des Fiinft-
klisslers noch immer einer Lautanalyse entsprechend den Instruktionen des
Anfangsunterrichts folgen: Er segmentiert die gesprochenen Worter aus-
schliefilich lautisolierend analog den isolierten Buchstaben, fiir die er eine
bestimmte Lautung erlernt hat, und schreibt dann diesen Buchstaben (auch
diese Interpretation findet eine Bestiitigung in der Analyse seiner anderen
Falschschreibungen, vgl. Rober 2009b).

o Richtigschreibungen sind daher entweder als Zufallsprodukte oder (wie die
morphologischen Schiirfungsschreibungen) als Gedichtnisleistungen, nicht
als Zeichen von orthographischem, d.h. systematischem Wissen, zu interpre-
tieren,

Die wenigen Belege, die die Tests bieten, lassen qualitativ keine fundierten Aus-

sagen zu (was auch als Aussage tiber die unzuléngliche orthographische Systema-

tik der Testkonstruktionen zu deuten ist). Wenn meinen Interpretationen den-
noch zugestimmt werden kann, lassen sich die Resultate in folgender Weise dia-
gnostisch generalisieren:

s Die Schreibungen des Jungen spiegeln die Erwartungen des Unterrichts
wider, die durch die sprachlichen Aufgabenstellungen an die Kinder herange-
tragen werden: Dort, wo (1.) die Schrift als primér ,lautgetren” modelliert
wird und den Schiilern geschriebene Worter daher als Buchstabenketten,
gesprochene Worter analog dazu als Lautketten dargestellt werden, wird die
Wahrnehmung der Schiiler in einer Form fixiert, die das Erkennen von Struk-
turen und Systematik verhindert, Diese ,,einfache“ Schriftprisentation bleibt,
wie z.B, die Prisentation der Schirfungsschreibung auch in den Lehrwerken
der Sekundarstufe I zeigt, nicht auf den Anfangsunterricht beschrinkt. Ihre
Folge ist der Verzicht vieler Schiiler auf das kognitiv fundierte Suchen nach
orthographischen Regeln als Rahmen fiir den Aufbau der notwendigen Wahr-
nehmungskategorien. Nur das Erkennen der Regeln, die Systematik anzei-
gen, ermdglicht ihnen in dem langjéhrigen Schrifterwerb, Schrift als zentrales
Element fiir den vielleicht lebenslangen Sprachausbau zu nutzen.
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e Dort, wo (2.) Orthographie in Erglnzung von Annahmen einer ,,Lauttreyg«
als kasuistisches Sammelbecken von ,, Ausnahmen® modelliert wird, kénney
nur Gedschtnisleistungen als Lernprozesse erwartet werden. Entsprechenq
sind die Aufgabenstellungen, und entsprechend begrenzt erfolgreich sind djq
Reaktionen vieler Schiller, die ihnen lerntheoretisch folgen.

e Die Leistungen des Jungen kénnen (3.) zeigen, dass es ihm in deI:n vier Schy].
jahren, die er in der Schule verbracht hat, nicht gelungen ist,. sein anfinglich
schulisch erworbenes Wissen fur eine Progression im Sinne eines Ausbauy z,
itutzen. Die Instruktionen des Unterrichts waren nicht geeignet, ihm elemen.
tares Wissen (wie das fiir die Nutzung des Buchstabens %) im Anschluss ap
seine bereits vorhandenen Ressourcen (Differenzierung [s]/ [2]) erwerben oy
lassen. Seine Schreibungen im 5. Schuljahr weisen nach, dass es nicht zutriff,
dass, wie ein Stufenmodell es suggeriert, die vorlaufigen Annahmen zum
Erlernen des Gegenstands einer fritheren Stufe zu einem sphteren Zeitpunkts
revidiert werden. Vielmehr scheinen die entstandenen Habitualisierungen alg
Folge der ,kindgemiBen® Instruktionen bei einigen Schiilern eine Veridnde.-
rung der Wahrnehmungen zu verhindern.

e Dort, wo (4.) Rechtschreibung in eine primir Jautgetreue Schreiptlng 1_1nd eine
orthographische, definiert als kasuistische Sammlung, differenziert wird, wird
beiden Teilen ein unterschiedlicher Schwierigkeitsgrad (aus der Erwachsenen-
perspektivel) zugesprochen. Diese Attribuierung korreliel:t mit F‘,ine.r Model-
lierung von Entwicklung, die den Lernprozess als eine Folge in sich abge-
schlossener Stufen vom ,,Leichten* zum ,,Schweren® interpretiert. Vor diesem
Hintergrund erhalten Fehler von Kindern den Charakter von Natiirlichkeit.
Die Automatik der natiirlichen Entwicklung wird ihnen jedoch in einem
bestimniten (willkiitlich festgelegten, darum auch kontrovers diskutigrten)
Alter abgesprochen: Von einem bestimmten Zeitpunkt an werden Fehler als
widernatiirlich sanktioniert. Als Ursachen fiir die Fehlentwicklung gelten
dann (in reformpédagogischer Konsequenz) auBerschulische Faktoren (,,Leg-
asthenie® als Folge von pathologischen Vererbungen, familisirer Probleme,
Schulwechsel usw.). Dort, wo das schulorganisatorisch mdglich ist, e?haltcz.l
die Schiler/innen einen zusitzlichen Unterricht, befremdlicherweise O‘I t
sogar als , Therapie® bezeichnet. Dieser Unterricht nimmt in al.lc‘r Regel in
Deutschland (im Kontrast zu anderen Lindern) lediglich eine ZBll.']Iché‘. Inten-
sivierung det sprachliches Arbeit vor —unter Beibehaltung der gleichen orthg‘
graphischen Prasentationen und der gleichen lerntheoretischen Annaluﬂeaj-
nach denen auch der erfolglose Unterricht konzipiert war (vgl. Bos et n
2006). Diese Zirkularitit ist tiberall dort anzutreffen, wo die 15.11111;1111'm:l Vﬂn-
Entwicklung/Lernen in der Weise modelliert ist, die hier als reformpidag
gisch® beschrieben wurde.

F1 Ermittlung rechtschreiblicher Kompetenz 541

Blatt (2009; 2010) und Hinney (2010) sehen, ebenso wie ich hier dargestelit habe
(vgl. auch Réber 2010), den Schliissel fiir eine qualifizierte Diagnose orthogra-
phischer Leistungen in einer strukturierten Fehleranalyse, die den Erwerb ein-
zelner orthographischer Phinomene dem Erwerb einer maximal umfassenden
orthographischen, damit auch sprachlichen Systematik einordnet, Die Hoff-
nung, die beide fir eine baldige Aneignung dieser Differenzierungen in die
unterrichtliche Praxis dufiern, scheint jedoch nur dann berechtigt zu sein, wenn
der notwendige ,,Paradigmenwechsel“ nicht nur auf eine verinderte Beschrei-
bung orthographischer Regularititen beschréinkt bleibt (vgl. die vielen wenig
fruchtbaren Debatten wie zuletzt in Naumann/Herné 2010b vs. Bohme/Breme-
rich-Vos 2010): Alle drei Komponenten von Unterricht, die klassischerweise zu
dem ,,didaktischen Dreieck® verbunden werden, bilden eine kausale Einheit:
der Gegenstand (Orthographie als Mittel zum Ausbau sprachlicher Kompetenz
als sprachlicher Vielfalt), der Schiiler mit seinen jeweiligen Ressourcen und der
Lehrer als Reprisentant des Inhalts in einer addquaten inhaltlichen und metho-
dischen Gestaltung als Lerngegenstand und als Interpret der Schillerleistungen.

Die hier vorgenommene Darstellung des Komplexes Diagnose konnte den
engen Bezug zwischen den Punkten des Dreiecks aufzeigen.
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