Allgemeine Grundlagen zum Orthografieerwerb in der Schule                              

                (Eine Skizze für die schulische Praxis) 
Von Helmut Wurm, Schützenstr. 54, D-57518 Betzdorf/Sieg
1. Kurze Begründung für diese Skizze
Auch wenn es pädagogische Wissenschaftler nicht wahr haben wollen: 

Ihre ausführlichen, mit Fachtermini gespickten und voll hoher Wissenschaftlichkeit strotzenden Texte lesen in der pädagogischen Alltagspraxis der Schulen nur wenige oder besser kaum je-mand. Als Lehrer hat man andere Dinge zu tun, als sich mühsam durch den jeweiligen Worte-Dschungel der modernen Fachbenennungen hindurch zu quälen. Nur wenige Lehrer lesen gründlich und aufmerksam die dicken Einleitungen und Begründungen der offiziellen Lehrpläne. Nur wenige quälen sich durch wissenschaftliche pädagogische Untersuchungen. Die meisten Lehrer vor Ort in den Schulen hoffen auf die Reduktion/ Herunter-Transformation krampfhafter pädagogischer Wissenschaftlichkeit in den Fortbildungen oder sie greifen zu kurzen, sprachlich einfacheren „Verdichtungen“. Eine solche hilfreiche „Verdichtung“ soll die nachfolgende Skizze sein.
2. Die Problemstellung

In der älteren Sprachwissenschaft war die Orthografie und ihr Erwerb mehr ein pädagogisches und soziales, denn ein sprachwissenschaftliches Problem. Das hat sich erst in den letzten Jahrzehnten geändert, erst in jüngerer Zeit hat sich auch die Sprachwissenschaft mit den Vorgängen und Problemen der individuellen Aneignung der geschriebenen Sprache und ihrer Orthografie beschäftigt und Beiträge zum Vorgehen beim Erlernen der Orthografie im Rahmen eines pädagogisch geführten/betreuten Lernprozesses beigesteuert.

Was das Verhältnis von Schreiben (die bewusste graphische Realisation von Gesprochenem und von Bewusstseinsinhalten) und Rechtschreiben betrifft, so sind beide miteinander ver-bunden, aber nicht identisch. Orthografie bedeutet das Einhalten einer normgerechten Schreibung, die Einhaltung einer formal richtigen Seite der geschriebenen Sprache. Denn es entspricht einem gesellschaftlichen Interesse, dass die schriftliche Kommunikation in einer einheitlichen Norm geschieht, damit alle leicht an ihr teilhaben können. 

Was das Schreiben betrifft, so ist es eng mit dem Hören, Lesen, Sprechen, Merken und Denken verbunden. Es ist eine alltägliche schulische Erfahrung, dass zwischen Lesen und Schreiben eine besonders enge Verbindung vorhanden ist. Denn beide beziehen sich auf die geschriebene Sprache. Im Mittel kann festgestellt werden, dass Menschen, die viel lesen, auch orthografisch richtiger schreiben, weil sie durch das viele Lesen eine große Menge von Informationen über richtige Schreibung vermittelt bekommen und weil beim Lesen dieselben Vorgänge ablaufen wie beim Schreiben, nur in umgekehrter Richtung (nämlich Lesen, inneres Sprechen, Beach-tung visueller Wortstrukturen, Kenntnis grammatischer und morphemischer Strukturen, usw.). Korrelationen zwischen vielem Lesen und besserem Rechtschreiben bestehen allerdings nur bei aufmerksamem und gründlichem Lesen. Bei oberflächlichem und flüchtig-schnellem Lesen werden nur noch wichtige Wortteile erfasst und die Graphemfolge nicht mehr nacheinander und gründlich analysiert, so dass bei solchem Lesen der Gewinn für das Einprägen von orthografischen Strukturen geringer wird.

Weniger schnell als das Lesen verläuft das Schreiben. Bei ihm muss sich genauer mit der Graphemfoge auseinandergesetzt werden. Deswegen beschäftigt man sich beim Schreiben auch genauer mit der Rechtschreibung. Viel Schreiben ist also noch wichtiger für den Erwerb einer richtigen Orthografie wie  viel Lesen. Aber auch beim Schreiben kann es zu einem Flüchtigkeitsprozess kommen, wenn nämlich der schnelle Schreiber beim Anfertigen von Notizen die Wortstrukturen vernachlässigt und verkürzt (indem er Endungen, Vokale, Konsonanten, grammatische Morpheme verkürzt oder weglässt). Wird solches flüchtige, gleichgültige Schreiben auf die gesamte Schreibtätigkeit generell übertragen, müssen aber bei  weiter zu gebenden Texten die Präfixe, Suffixe und Wortstrukturen vollständig und orthografisch richtig geschrieben werden, dann sind relativ viele und unnötige Rechtschreibfehler zu beobachten, weil, sich der Schreiber zu wenig mit der richtigen und vollständigen Graphemfolge beschäftigt hat. 

3. Der Prozess des Erlernens der Orthografie
In der längeren Vergangenheit (seit' dem 18./19. Jh.) hat es immer wieder Versuche gegeben, das Erlernen von Rechtschreibung hauptsächlich durch eine einzige Methode erlernen zu lassen oder ganz auf einen Weg zu reduzieren. So ist z.B. vorgeschlagen worden, die Vermittlung von Rechtschreibung über das Einprägen der Wortbilder, über das Schreiben nach phonetischer Grundlage, über das Erlernen in einer ganzheitlichen Schau usw. durchzuführen. In der jünge-ren Forschung hat sich aber immer deutlicher gezeigt, dass das Erlernen der Orthografie ein sehr komplexer- Vorgang ist, an dem verschiedene Bereiche beteiligt sind, der je nach Indivi-duum verschieden abläuft und der deshalb sowohl individuell als auch lerngruppenbezogen das Produkt verschiedener Wege der Aneignung ist. Es sind dabei visuelle, sprachliche, akustische und geistige Prozesse mehr oder minder gleichzeitig mit beteiligt. Es gibt außerdem zwischen den einzelnen Schülern unterschiedliche Leistungen, Gedächtnistypen, Lernschwerpunkte und unterschiedliche Begabungen bei der Beherrschung einzelner Gebiete der Orthografie. Diese Unterschiede muss der Orthografie-Unterricht sowohl in der Wahl der Methode als auch in der Unterrichtsdifferenzierung (innere und äußere Differenzierung) berücksichtigen. Es ist des-wegen nicht möglich, den Prozess der Vermittlung der Rechtschreibung auf eine Methode zu reduzieren oder eine Methode zur Hauptmethode zu erklären. Ziel muss die didaktisch-metho-dische Differenzierung und Motivierung zu einer letztlich eigenaktiven, effektiven Selbstaneig-nung von Rechtschreibung sein.
Es ist deshalb auch letztlich nicht möglich, das Erlernen von Rechtschreibung/den Recht-schreib-Lernprozess schematisch in Form eines informationstheoretischen Modells darzustellen.

Der Rechtschreib-Aneignungsprozess ist dafür zu vernetzt und komplex. Hauptsächlich kann man 4 beteiligte Lernkomponenten unterscheiden:
- die akusto-sprechmotorische Komponente;

- die visuell-gliedernde Komponente;

- die Einprägung auf der Grundlage von Morphemen;
- die Aneignung auf dem Wege über kognitive Prozesse.

3. 1. Die Funktion der akusto-sprechmotorische Komponente
Auch wenn in der deutschen Orthografie keine 1:1 Symmetrie zwischen Lautung und Schrei-bung,  zwischen Phonem- und Graphem-System besteht, so funktioniert die Schreibung doch in Annäherung an eine Phonem-Graphem-Beziehung, nämlich auf der Basis einer phonema-tischen Beziehung. Der Erstlese- und Erstschreibunterricht in der Grundschule oder das Er-lernen von Deutsch als Fremdsprache stützen sich anfangs auf dieses Prinzip, schließen sich zuerst an die Umsetzung von gesprochenen Worten in entsprechende Schreibung an, indem sie einfache, phonetisch-graphemisch geeignete Worte aussuchen. Später erst werden dann sukzessiv die komplexeren Strukturen der Phonem-Graphem-Beziehung im Deutschunterricht eingeführt, wobei die eigentlichen Zuordnungen so kompliziert sind, dass sie in der Schule in Form einer vollständigen systematischen Belehrung und Bewusstmachung nicht darstellbar sind. Der Orthografieunterricht in der Schule kann nur elementare Grundfragen der Phonem-Graphem-Korrespondenzen und auffallende Abweichungen zwischen Graphem- und Phonem-kombinationen bewusst machen. Das eigentliche komplizierte Zuordnungs-System wird mehr oder minder intuitiv erworben.
Beim Erstschreibenlernen von Grundschülern oder im deutschen Fremdsprachenunterricht ist deutlich die Orientierung der Lernenden an der Lautung zu erkennen. Sie sprechen beim Schreiben leise oder laut mit. Die Artikulation hat also in dieser Phase gegenüber der Schreibung eine Steuerfunktion. Wird in dieser Lernphase die Artikulation unterbunden, sind deutlich mehr Schreibfehler (besonders Auslassungen, Umstellungen und Ersetzung von Buchstaben festzustellen, als wenn die begleitende Artikulation erfolgen kann. Mit der zunehmenden Schreibfähigkeit verliert dann die Artikulation als Steuer- und Stützfunktion zwar ihre Bedeutung, ist aber auch noch in den unteren Klassen der Sekundarstufe I zu beobachten, besonders bei rechtschreibschwächeren Schülern.

Neben dem Mitartulieren hat das Hören eine Bedeutung, nämlich als eine wichtige Kontroll-funktion gegenüber der Artikulation. Es entstehen so äußere oder innere "Wortklangbilder" oder Lautvorstellungen des geschriebenen Wortes, die so im Langzeitgedächtnis behalten werden und so das Behalten von Schriftbildern erleichtern. Es können dadurch auch Recht-schreibfehler festgestellt werden, wenn das Schriftbild dem Wortklangbild so nicht entspricht. Bei schwierigen orthografischen Passagen des Textes vergleicht auch der Geübtere noch die Graphemfolge mit dem Wortklangbild, entweder gesprochen oder innerlich. Dann tritt also auch noch beim geübten Schreiber die akusto-sprechmotorische Komponente als Kontroll-mechanismus helfend hinzu. Das betrifft auch Fragen der Interpunktion, der Worttrennung , der Getrennt- und Zusammenschreibung und Fälle, wo äußere Störquellen in ihrer Wirkung verringert/ausgeschaltet werden sollen.

Der Beginn des Rechtschreiberwerbes über nahe Phanem-Graphem-Übereinstimmungen und das Vergleichen des Geschriebenen mit Wortklangbildern ist aber andererseits auch eine Quelle orthografischer Schwierigkeiten und Fehler. Gerade weil keine 1:1 Symmetrie zwischen der Phonem- und der Graphem-Struktur im Deutschen besteht, können gleiche Laute mit verschie-denen Graphemen/Graphemgruppen geschrieben werden und können gleiche Grapheme/ Graphemgruppen mit verschiedenen Lauten der gesprochenen Sprache in Verbindung stehen (z.B. Laut (i:) kann als /i/, lie/, ii/, /ih/,dargestellt werden; und umgekehrt). Da bestimmte Phonem-Graphem-Beziehungen häufiger vorkommen als andere und zuerst die am häufigsten vorkommenden gemerkt werden, hat das Konsequenzen für die Entscheidung des Schreibers bei unbekannten Worten, bei unsicherer Schreibung oder bei sehr schneller Schreibung. Denn eine bestimmte Gruppe von orthografischen Fehler entsteht dadurch, dass seltener yorkom-mende Phonem-Graphem-Beziehungen durch häufiger vorkommende ersetzt werden. Wenn z.B. (i:) zu ca. 80% durch die Graphemgruppe /ie/ realisiert wird und (a:) durch /a/, dann kommt es zu Rechtschreibfehlern, wenn in davon abweichenden Fällen (/ih/, /ah/, /aal ) die häufigst vorkommende Relation /ie/, /a/ geschrieben wird. Besonders häufig kommen diese Fehlerarten bei Schreibanfängern und bei prinzipiell rechtschreibschwachen Schülern vor.

3. 2. Die Funktion der visuell-schreibtechnischen und linguistisch- gliedernden Ansätze

Es ist ziemlich sicher, dass die Aneignung einer richtigen orthografischen Schreibweise nicht bzw. seltner so erfolgt, dass der Lernende sich hauptsächlich ein System von Phonem-Graphem-Abfolgen merkt und diese Korrespondenzen dann jeweils zur richtigen Schreibweise zusammenfügt (alphabetisches morphematisches Merken), sondern dass größere Einheiten eingeprägt werden, also Graphemgruppen, Silben, Morpheme und Worte. Wichtig für den Orthografieunterricht ist, welche dieser genannten Einheiten hauptsächlich gemerkt werden.

Nahe liegend wäre es anzunehmen, dass ganze Wortbilder gemerkt werden (logografisches Merken), weil die Worte als kleinste Einheiten der Sätze durch Wortabstände innerhalb der Sätze getrennt sind und weil Worte die kleinsten selbständigen Bedeutungsträger sind. Diese gemerkten Wortbilder würden dann bei der Schreibung mit den geschriebenen Schriftbildern verglichen und auf Fehler hin bewusst oder unbewusst überprüft. Gegen diese, bereits im 19. Jahrh. vertretene Wortbildtheorie wird neuerdings eingewandt, dass es schwer vorstellbar er-scheint, dass der relativ große Wortschatz schon im Kindes- und Jugendalter auf diese Weise gemerkt werden kann, zumal die Wortbilder des Grundwortschatzes noch durch die verschie-denen Flexions- und Ableitungsformen eines Wortes vermehrt würden.

Es hat sich deswegen in der jüngeren Forschung die Auffassung durchgesetzt, dass nicht Wortbilder, sondern Teile von Worten (Silben, Morpheme oder Graphemgruppen) gemerkt werden. Es handelt sich um isolierte Wortteilstrukturen, die dann jeweils zu den Worten zusammengesetzt werden, die gerade geschrieben werden. Es scheinen bei der Zerlegung der Worte in merkbare Wortbruchstücke die individuellen Schreibgewohnheiten eine Rolle zu spielen. Beim Schreiben wird die Wortstruktur in individuelle Schreibeinheiten zerlegt, die sich besonders leicht einprägen. Alle diese eingeschliffenen Schreibbruchstücke fügen sich leicht zu jeweils anderen Worten zusammen.

Wiederholt ist auch vermutet worden, dass verschiedenste Graphemgruppen (Buchstaben-bündel, Cluster) gemerkt würden. Gegen solche inhaltslosen Buchstabenbündel (mpf, schl, anz, usw.) als Merkeinheiten spricht der ihnen fehlende Sinn. Aneignung von Sprache und Rechtschreibung erfolgt nicht in bedeutungslosen Einheiten. Außerdem bieten solche Buch-stabenbündel meistens keine Anhaltspunkte für eine Zergliederung von Worten in Wortseg-mente oder in Schreibsegmente und dann wieder für eine Synthese zu neuen Worten.

Die Silbe hilft dagegen deutlich, Worte in Segmente zu gliedern und ein Gefühl für Sprach-rhythmus zu entwickeln (siehe Reime, Abzählverse, Lieder, Worttrennungen). Sie sind auch häufig Teile einer Schreibzergliederung von Worten, sind also Schreibsegmente. Da Silben aber selber häufig keine Sinnträger im engeren Verständnis sind, es sei denn sie sind formal iden-tisch mit Worten oder sinntragenden  Morphemen, spielen sie als Merkeinheiten trotzdem eine untergeordnete Rolle, da die enge Einheit von Bedeutung und Wortbruchstück eine wesentliche Voraussetzung für das Merken ist.

3. 3. Die Bedeutung von Morphemen als Merkeinheiten für die Rechtschreibung

Am häufigsten dürften Einprägungen auf der Grundlage von Morphemen erfolgen. Für die Eig-nung des Morphems als häufigste Merk-/Lerneinheit sprechen mehrere Gründe. Einmal ist das Morphem die kleinste geschriebene Sinneinheit und erfüllt damit eine wichtige Bedingung für das effektive Einprägen und Behalten. Dann bleibt das Morphem als graphische Form in ver-wandten Worten und bei den Wort-Flexionen weitgehend konstant erhalten. Dadurch ist die Anzahl der verschiedenen Morpheme im Vergleich zum entsprechenden Wortbestand kleiner. Mit einer begrenzten Anzahl von Morphemen kann eine erheblich größere Anzahl von Worten gebildet werden. 

Der Schreibende ist in der Lage, von einem bestimmten, bekannten Morphem aus auf die Schreibung der abgeleiteten und verwandten Worte zu schließen. Das betifft besonders Präfixe, Suffixe und Flexionsmorpheme. Die Gesamtzahl der Morpheme im Deutschen wird zwischen 1500 bis 3000 geschätzt (Nerius, 1987, S. 292). Der Grundmorphembestand für die Bildung des alltäglichen Wortbestandes ist allerdings erheblich kleiner. Es ist deshalb sinnvoll, nach der Morphemmethode zuerst einmal den Grundbestand an Mophemen zu vermitteln und dann zu ausgefalleneren/selteneren Morphemen und Worten zu kommen.
Es ist allerdings bei der Morphemmethode zu berücksichtigen, dass es keine generelle Morphemform-Konstanz gibt, sondern dass neben gleich bleibenden Morphemen in Wort ableitungen und Wortflexionen (z. B. -hör- in hören, gehört, hörbar, Hörer, Hörsaal, Kopfhörer,
usw.) Morphemvarianten (Dorf, dörflich), Morphem-Alterationen (dürfen-darf, geben-gib, haben-hatte) vorkommen. Diese keineswegs seltenen Abweichungen bedürfen besonderer Einprägungen. Zusätzlich verlangt die orthografische Nutzung der Morphembestände Kennt-nisse über die Flexionsregeln, über die Wortbildungskonstruktionen, über semantische Ver-wandtschaften von Worten und über den bausteinartigen Aufbau des Wortschatzes aus Morphemen. Das verlangt eine gewisse Intelligenz und sprachliche Einsicht, die eher auf den weiterführenden Schulen erwartet werden können. 

3. 4. Aneignung von Rechtschreibung über rein kognitive Prozesse

Die Aneignung von Orthografie erfolgt in erheblichem Umfang über rein kognitive Prozesse, 
d. h. über den Erwerb grammatischen und orthografischen Regelwissens, und durch selbst-ständige geistige Überlegungen. Das ergibt sich daraus, dass der Bereich der Groß- und Kleinschreibung, der Getrennt- und Zusammenschreibung und der Interpunktion nicht teilweise intuitiv wie die anderen, bisher dargestellten Wege und Lernkomponenten realisiert werden kann.

So weisen viele grammatische und orthografische Fragen ein hohes Abstraktionsniveau auf, das eine intensive Beschäftigung und Klärung der anstehenden Fragen verlangt. Viele gram-matische und orthografische Regeln müssen immer wieder neu in ihrer Anwendung geprüft werden. Und schließlich verlangen schwierigere Fragen der Rechtschreibung, wie schon er-wähnt, die Fähigkeit, sprachliche Prozesse in ihre Grundeinheiten zu zergliedern, sprachliche Einheiten zu größeren/höheren Einheiten zusammenzufügen, das Vergleichen von Grund-einheiten, das Konkretisieren allgemeiner orthografischer Grundfakten auf das jeweils Einzelne und Besondere, usw. Voraussetzung einer richtigen Interpunktion sind die richtige syntaktische Zergliederung des Satzes, Kenntnisse über die grammatischen Merkmale und Bestandteile von Sätzen und über ihren Sinninhalt und es müssen die Interpunktionsregeln gewusst sein. Das Erkennen des richtigen Sinninhaltes ermöglicht u. a. eine richtige Satzintonation, die wieder die Interpunktion erleichtert. Auch die Ausnahmen bei der Worttrennung am Zeilenende und die Frage der Groß- und Kleinschreibung und der Zusammen- und Getrenntschreibung ver-langen aktive kognitive Bemühungen um die orthografisch richtige Lösung. Es ist oft sogar fachspezifische Kompetenz notwendig, um zu klären, ob es sich bei einer Wortgruppe um eine zusammenschreibbare Sinneinheit oder um Getrenntschreibung mit Hervorhebung eines Substantives/substantivierten Begriffes, ob es sich also um Wortgruppen oder um Komposita handelt. 

