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Kein patt zwischen
ost und west

Untersuchungen zur rechtschreibfihigkeit
in Hamburger, Potsdamer, Rostocker und
Zwickauer grundschulen

Peter May, Heiko Balhorn

aprilnummer der GRUNDSCHULZEITSCHRIFT beruhigte:

«Leistungspattinder Rechtschreibung?». Zwischen ost
und west gebe es unterm strich keine wesentlichen unterschiede,
so der tenor. Ob in den dstlichen bundesldndern streng lehrgangs-
orientiert, mit einer einheitsfibel, mit einem einheitssprachbuch,
an einem verbindlichen grundwortschatz orientiert unterrichtet
wird oder im westen in methodenfreiheit, mit einem reichhaltigen
angebot an material, in unterrichtskonzepten irgendwo zwischen
offen und geschlossen, zwischen traditionell und progressiv,
zwischen gelegentlich und systematisch. Konsequenzenlos of-
fenbar auch die differenz zwischen im osten 12 (einschlieBlich
eines eng auf sprache bezogenen sachunterrichts) und in Bremen
5 wochenstunden deutsch- plus 4 stunden sachunterricht.

DaB diese und andere unterschiede sich nicht systematisch in
unterschiedlichen leistungen der beteiligten schiilerInnen zeigen,
ist unwahrscheinlich. Und in der tat, lassen sich solche unter-
schiedlichenleistungen nachweisen. Es kommt allerdings auf die
aufgabenstellungen, das auswertungsverfahren und die schiiler-
stichproben an.

Wir wollen hier von zwei anderen untersuchungen berichten:
von der Hamburger liingsschnittstudie (1986 bis 1990) und einem
querschnittsvergleich zwischen daten aus dieser Hamburger
stichprobe und ausgewihlten klassen in Rostock, Potsdam und
Zwickau im mai/juni 1990.

D er titel des aufsatzes von Hans Briigelmann u. a. in der

Die «Hamburger Schreibprobe»,
eine ldngsschnittstudie

Ausgangsfrage war die nach der moglichkeit der friiherken-
nung derjenigen kinder, die im verlauf der schulzeit manifeste
lernschwierigkeiten beim schreiben haben werden. Das interesse
war (und ist), ein diagnoseinstrument zu entwickeln, um moglichst
friih die kinder zu erkennen, die aufgrund ihrer besonderen
lerngeschichte ein recht auf besondere férderung besitzen. Denn
vor der forderung steht die frage nach den ursachen der lem-
schwierigkeiten.

Von 400 schiilerInnen wurden zu jeweils zwei zeitpunkten im
schuljahr die schreibleistungen erhoben. In der mitte und gegen
ende des schuljahrs schrieben die kinder diktierte worter, sétze
(mit bildvorgaben) und einen aufsatz nach vorgegebenen themen.
Dies taten sie in den klassen 1 - 4 zwei mal, so da3 von jedem kind
insgesamt acht schreibproben vorliegen.



Das Kind, das m-ou_u konnte
g g T \BN\(,“ S o

Es ist Pause. Dle Kinder spieien
suf dem Schulhof. PiStzlich ruft
oin Kind: ,Seht mal de oben!®...

Zur konstruktion des meBinstruments

D-- kriterium bei der auswahl der einzelworter und sétze war,
es so_ sich méglichst um worter handeln, die noch nicht speziell
geiibt wurden. Denn wir wollen nicht hauptséchlich einen wort-
bezogenen iibungseffekt priifen, sondern uns interessieren die
«strategie derverschriftung», die weisen, wie (sich) kinder worter
(er-)schreiben, man konnte auch sagen, das problemloseverhal-
ten der kinder. ‘

Deshalb wurden worter ausgesucht, in denen die hiufigen
ortografischen elemente und wichtigen prinzipien systematisch
vorkommen. Dies sind stammschreibung: umlautung, auslaut-
verhirtung, linge- und kiirzebezeichnung; wortfuge, die endun-
gen -er und -en. In einem meBinstrument, mit dem sich ortogra-
fische fahigkeiten nach lernstand differenziert bestimmen lassen
sollen, miissen anforderungen enthalten sein, die im unteren wie
im oberen leistungsbereich unterschiede messen. Deshalb miis-
sen auch «die probleme», deren 16sung ein wissen iiber ‘einfache’
lautregelungen hinaus notig machen, systematisch vorkommen.

Aufgrund dieser systematischen und durch die auswertung von
zwischenergebnisse prizisierten wortauswahl kann mit der
Har“urger Schreibprobe iiber das wortbezogene, «lautgetreue»
odes—auch zufillige kénnen hinaus ein strukturwissen erhoben
werden, das schreiberInnen schreibend aktualisieren.
Analysiert werden kann, inwieweit ein kind in der lage ist,

— die lautliche struktur der worter zu erschlieBen, d. h,den
segmenten (laute, foneme) regelgeleitet buchstaben (grafeme)
zuzuordnen — von ft zu farat,

- die lautfolge der worter, soweit sie artikulierend zugénglich
sind, buchstiblich wiederzugeben - schmetalenk;

~ von ortografisch irrelevanten aspekten des lautlichen abzuse-
hen — reuber statt roijbear;

- ortografische elemente regelgeleitet zu verwenden — Bletter,
Fahrad,

~ bei der verwendung ortografischer elemente unterschiedliche
umgebungsbedingungen zu beriicksichtigen, insbesondere mor-
fematische gliederungen zu realisieren — Fahrrad, Handtuch.

Systematische variation ortografischer elemente im meBin-
strument in hinblick auf ihre empirisch bestimmte schwierigkeit
bzw. zuginglichkeit bedeutet am beispiel der kiirzebezeichnung
die beriicksichtigung der doppelkonsonanten zu beachten, ob sie:
1) in intervokalischer stellung (Schmetterling), 2) am wortende
(Kamm) oder 3) vor einem weiteren konsonanten (Rollschuh)

Abb. 1-3: Die aufgabenstellungen: wérter, sitze und eins der beiden aufsatzthemen fiir viertklaBler

stehen. Bezogen auf umlautungen bedeutet systematische varia-
tion, semantisch unterschiedlich naheliegende beziehungen
zwischen wortern einer wortfamilie abzuverlangen: Blétter —
Blatt, Zihne — Zahn einerseits, aber auch Verkauferin — verkau-
fen, Riuber — rauben. Komplex gebildete worter, wie die hier
ausgewihlten, verlangen die beachtung von zwei und mehr or-
tografischen elementen und regeln und verdichten deshalb das
vorkommen ortografischer elemente.

Der zweite teil der «Hamburger Schreibprobe» besteht aus
einer Reihe von sitzen, die schiilern - unterstiitzt durch bildvor-
gaben — diktiert werden. Sie richten sich im wesentlichen auf
flexionsformen, also grammatische phénomene, die sich nicht
anders als im satzzusammenhang erheben lassen. Die daten aus
den sitzen erginzen die aus der worterliste und differenzieren die
bestimmung des ortografischen konnens der kinder.

Der dritte teil unseres meBinstruments besteht aus einer schreib-
aufgabe, die einen ‘aufsatz’ nach einem vorgegebenen thema
verlangt. Die themen — z. B. die «Koffergeschichte» — stellen
komplexe anforderungen. Esist eine situation vorgegeben, die ein
problem bedeutet: Die vier auf einem foto abgebildeten kinder
finden einen verschlossenen koffer. Es ist eine gemeinsame, also
abzustimmende Iosung zu finden. Eine solche aufgabe legt nahe,
interaktionen zu beschreiben und darin die perspektiven mehrerer
einzunehmen und miteinander in beziehung zu setzen, also eine
geschichte mit mehreren handlungstrdgern zu schreiben.

Das auswertungsverfahren und ergebnisse

Um zu optimal differenzierenden ergebnissen zu kommen,
haben wir die schreibungen der worter und sétze nach grafem-
treffern ausgewertet. Fiir jede lautlich isolierbare stelle in einem
wort (fiir jedes fonem) wurde das entsprechende grafem bewertet.
Z.B. F/ah/r/r/a/d/ und Sch/m/e/tt/e/r/l/i/n/g. Damit kann ein gra-
fem fehlen,

‘unmoglich’ (ohne bezug sein),
maglich (lautbezogen, aber an dieser stelle falsch) oder
— richtig (normgerecht) sein.

Auf diese weise lassen sich schreibungen verschiedener schii-
lerInnen nach der hdufigkeit gleicher grafemwahlen in einem
bestimmten wort zusammenfassen, so daB8 wir fypische schrei-
bungen gewinnen. Eine abfolge solcher typischen schreibungen
sei am beispiel des wortes ‘Fahrrad’ wiedergegeben (ohne groB3-
schreibung):
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fa—rat, fa—rad, fah-rad, fahrrad.
Bei der mehrheit der kinder stellen sich die drei ortografischen
phianomene dieses wortes
1) ‘stammschreibung d’,
2) ‘lingezeichen h’ und
3) das zweite r an der morfemgrenze
indieser reihenfolge ein und zwar - im vorgriff auf den vergleich
— gleichermaBen bei kindern in der west- und oststichprobe.
Solcherart typische schreibungen und — was bisher empirisch so
"noch nicht erfaBt und belegt war — typische abfolgen der aneig-
nung der einzelnen ortografischen phinomene ist ein wichtiges
ergebnis dieser studie (vgl. May 1990, S. 246 - 253).
Ein weiteres ergebnis der studie be-

nen Inge Biichner (Rostock), Hartmut Kiittel (Potsdam) und
Brigitte Heckel (Zwickau) konnten wir vergleichsdaten von ins-
gesamt 956 schiilerlnnen erheben und auswerten. Dabei handelt
es sich um einen querschnittsvergleich, in dem die leistungen der
kinder in R.P.Z. in den vier grundschulstufen zum selben zeit-,
punkt erhoben wurden. Hier die ergebnisse aus den schreibungen
der worter und sitze.
Es zeigen sich deutliche leistungsunterschiede zugunsten der
stichprobe R.P.Z..

Schon gegen ende der ersten Klasse ist der anteil der sicheren
schreiber (Gruppe 1) in R.P.Z. deutlich hoher als in in H. (34,6 :
25 %) und der anteil der schwachen und extrem schwachen

zieht sich auf die gemeinsamkeiten und T Z =
C : Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 ruppe 4 ruppe 5
unterschiede zwischen schnellen und deidlich har i
langsamen lernern. «sichere sichere unsichere «schwache schwache
Um aussagen iiber lernverliufe ver- Schreiber» Schreiber» Schreiber» Schreiber» Schreiber»
schieden leistungsstarker schiilerInnen | Kiasse 1 o
P : - Punkte 100-82 81-73 7261 60-41 <4
treffen zukonnen, wurdensienach gra- | yambyrg 25.0 % 250 % 250 % 20,0 % 50 %
femtreffern in den diktierten wortern | DDR 34,6 % 36.2 % 212 % 6,5 % 1.5 %
“d sidtzen gruppiert. Dazu wurden vier [ g1 cces
“gruppen gebildet, die jeweils ein vier- | Punkte 100-94 93-89 88-81 8 (1)- g 1 <70
. Hamburg 250% 25,0 % 25.0 % 20.0 % 5.0%
tel, also 25 %, der .gesamtsuf:hprobe DDR | P39 343 % 127 % 38% 0.0 %
zusammenfassen. Die ergebnisse der -
CI— sl Klasse 3 i
Hamburger stu@ne sm.d SO zu pomt-ne- Punkte 100-97 | 9690 30.82 8175 <74
ren: Es lassen sich bei (fast) allen kin- | Hamburg 250 % 25,0 % 250 % 20.0 % 50 %
dern gleiche, wenn auch zeitlich weit DBR 512 % 36,8 % 105 % Lo H
versetzte, stufen der sukzessiven annd- | Klasse 4 "
: : : : Punkte 100-98 97-93 92-88 87-79 <7

herung an die normierte sch'rexbwetse Hnnleig 25.0 % 25.0 % 5.0 % 20.0 % | 50%
finden. Genauer: In den teilaspekten | DDR 60,7 % 323% 6.0 % 1.2 % | 04 % |
von ortografie, den einzelnen recht- ' _

schreibphdnomenen, folgen kinder
derselben spur, gehen denselben weg
iiber dieselben stufen. Dieses ergebnis,
als das erkennen der parallelitit der wege stehtim widerspruch zu
der annahme sogenannter teilleistungsschwéchen. Wenn kinder
ihren weg in die schrift iiber gleiche stufen, wenn auch unter-
schiedlich schnell und sicher finden, verweisen differenzen im
ortografischen leistungsstand auf tieferliegende vorteile oder
‘ickstinde in einer allgemeinen sprachkompetenz. Damit ldBt
“tch rechtschreibkompetenz — wie schriftsprachkompetenz iiber-
haupt - nicht sinnvoll von der allgemeinen sprachkompetenz und
ihrem erwerb 16sen. Dies bedeutet umgekehrt, da8 unterricht
rechtschreiben als eine gut faBbare oberflichendimension nicht
lehrend verindern kann, ohne zugleich auf sprachkompetenz zu
zielen. Ein solches verstindnis des (ortografie)erwerbs schlieBt
allerdings die hoffnungen auf flache vorstellungen, wie das «ein-
prigen von wortbildern» aus und riickt den regelbildungsprozef
ins zentrum didaktischer iiberlegungen. Dieses sprachlernver-
stiandnis liegt auch der Bremer untersuchung zugrunde; genauer:
es ist das des «spracherfahrungsansatzes».

Der stadtevergleich: Rostock, Potsdam, Zwickau
" (R.P.2.) - Hamburg (H)

Vor dem hintergrund der ergebnisse aus der ldngsschnittstudie
und mit dem dabei gewonnenen instrument, der «Hamburger
Schreibprobe», haben wir die chance einer vergleichenden unter-
suchung genutzt und kinder einer deutlich unterscheidbarensstich-
probe dieselben aufgaben losen lassen. Die schiilerinnen der drei
stlichen stidte wurden nach den punktwerten gruppiert, die
je 25 % der Hamburger Sichtprobe erzielte. Mit hilfe der kollegIn-
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Abb. 4: Vergleich der entwicklung unterschiedlicher leistungsgruppen' der Ham-
burger stichprobe (H.) mit denen aus Rostock, Potsdam und Zwickau (R. P. Z.)

schreiber deutlich geringer (8 : 25 %). Dieser unterschied vergro-
Bert sich bestindig von klasse 1 bis 4. Am ende der vierten klasse
sind knapp zwei drittel aus R.P.Z. ‘sichere schreiber’ und weniger
als ein prozent miissen als ‘schwach bzw. extrem schwach’
eingestuft werden.

Einschriankungen:

— Ein augenfilliger unterschied, der das ergebnis beeinfluft, ist
der unterschiedlich groge anteil von kindern in R.P.Z. und H., die
deutsch als zweitsprache lernen.

Der auslinderanteil liegt in der Hamburger stichprobe bei 28 %
(durchschnittlich in Hamburg knapp 20 %), in R.P.Z. unter 4 %.
Auch wenn die «auslinder» hinsichtlich ihrer herkunft und mut-
tersprache, ihrer anwesenheitszeit im deutschen sprachraum u. a.
merkmalen in sich keine homogene gruppe sind, so liegt es doch
nahe, daB sie in iher zweitsprache weniger gute rechtschreiblei-
stungen erreichen. Eine analyse der beiden unterstichproben
(deutsche/nichtdeutsche muttersprachler) hinsichtlich ihrer ver-
teilung auf die fiinf leistungsgruppen ergibt zwar einen unter-
schied, aber die deutschen kinder in Hamburg verteilen sich nicht
wesentlich anders auf die leistungsgruppen als die der gesamt-
stichprobe. Damit ist zwar ein relevanter faktor bestimmt, nicht
aber einer, der die hauptquelle der unterschiede begriindete.

— Rostock, Potsdam und Zwickau sind zwar auch groBstédte, sie
sind aber wesentlich kleiner als Hamburg. Es ist davon auszuge-
hen, daB sich in einem ballungszentrum, wie Hamburg, auch
«soziale brisanzen» ballen, zumal in der Hamburger stichprobe
der innenstadtbereich iiberreprisentiert ist.*

— Obwohl nur solche klassen in den vergleich einbezogen wur-



den, die vollstindig erschienen, wissen wir nicht, ob stets alle
kinder in den einzelnen klassen in die untersuchung einbezogen
werden konnten. Auch konnen hilfen durch die lehrerInnen trotz
eindeutiger anweisungen nicht ausgeschlossen werden. Das be-
wuBtsein der teilnahme an einer vergleichsstudie ~ was nur fiir
R.P.Z. gilt - konnte die kinder und lehrerInnen dazu gefiihrt
haben, sich besonders zu bemiihen.

Auch wenn diese einschrinkungen hinsichtlich der vergleich-
barkeit zu machen sind, so bleibt das ausmaB der rechtschreibsi-
cherheit bzw. der geringe anteil an rechtschreibversagern in
R.P.Z. gemessen an hamburger kriterien sehr beeindruckend: Der
anteil der sicheren rechtschreiber ist driiben mehr als doppelt so
groB, der anteil an schwachen rechtschreibern kleiner als 10 % der
hamburger vergleichsgruppe.

Dieses ergebnis bezieht sich auf die schreibungen von diktierten
wortern und satzen.

Wie sieht der vergleich der rechtschreibfidhigkeit zwischen
beiden stichproben bei texten aus?

Und: Priifen die beiden typen von aufgabenstellungen (diktierte
worter/ sitze und ‘texte’) die gleiche ortografische fahigkeit oder
greifen sie unterschiedliche dimensionen?

Mhne hier auf den auswertungsmodus der aufsadtze im einzelnen
ei_chen zu wollen (May/Vieluf, 2.1991) seien folgende ergeb-
nisse genannt:

Mit durchschnittlich 112 wortern pro aufsatz schreiben R.P.Z.-
kinder etwas lingere texte als die hamburger kinder (96 worter).
Dieser kleine Unterschied mag diejenigen erstaunen, die geglaubt
haben, daB} sich ein reglementierender unterricht auf die lust zu
schreiben auswirkte. Zumindest unter den bedingungen dieses
vergleichs ist diese these nicht zu stiitzen. Bessere rechtschreiber
schreiben in beiden stichproben durchschnittlich lingere texte,
wenngleich die beziehung zwischen rechtschreibsicherheit und
textlinge nicht sehr eng ist. Die spannweite der textlange ist
auBerordentlich groB (HH: zwischen 4 und 338 wortern; R.P.Z.:
zwischen 35 und 324 wortern). Die R.P.Z.-kinder konstruieren
komplexere sitze. Beispiel «daB» als nebensatzeinleitung: bei
161 R.P.Z.-kindern 111 mal, bei 131 HH-kindern 32 mal, alsoim
verhaltnis 7:2.

In der rechtschreibung in aufsitzen wiederholt sich die deutli-
che iiberlegenheit der kinder aus R.P.Z. Dies zeigt Abb. 5, in der
di~ verteilung der rechtschreibfehler im engeren sinne, groB/
ks_aschreibungsfehler (ohne satzanfang), grammatikfehler, zu-
sammen/getrenntschreibungsfehler und wortauslassungen ver-
glichen werden.

Aufsétze E 4: Hamburg und R.P.Z.
Fehlerarten (alle Worter)
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Abb. 5: Verteilung der fehler in aufsatzen, aufgeschlisseit
nach fehlerart im vergleich HH und R.P.Z.

Wie lassen sich diese ergebnisse deuten, und wie erklirt sich die
differenz zu dem von Briigelmann u. a. gefundenen patt?

Ein markanter unterschied zwischen den beiden hier vergliche-
nen untersuchungen besteht in der leistungsdifferenz zwischen
den ‘west’-stichproben Hamburg und Bremen/umland selbst: Die
kinder der Bremer stichprobe schreiben besser als die Hamburger.
Dies zeigt sich deutlich an einigen Hamburger klassen, die zum
vergleich in die Bremer untersuchung einbezogen wurden. Diese
elbvorortsklassen lagen etwa im durchschnitt der Bremen/um-
land-stichprobe, aber weit iiber dem der Hamburger. Dieser
leistungsvorteil riickt die Bremer kinder niher an die aus R.P.Z.
heran, erklirt aber weder den von Briigelmann u. a. gefundenen
«Laufstalleffekt» noch die konvergierende entwicklung der
rechtschreibfihigkeiten der von ihm verglichenen stichproben.
Die Hamburger untersuchung konstatiert eine divergierende
entwicklung. Zur erklirung dieser bedeutsamen differenz zeich-
nen wir die entscheidungen nach, die in das Bremer meBinstru-
ment eingegangen sind und vergleichen auch die verwendeten
auswertungsverfahren. Die unterschiede zwischen dem Bremer
und Hamburger ansatz sind nicht nur untersuchungsmethodisch,
sondern auch fachdidaktisch interessant.

Zum vergleich: Das Bremer instrument und sein
auswertungsverfahren

W ihrend die «Hamburger Schreibprobe» auf die strategien der
verschriftung, auf das erschreiben zielt, verlangt das Bremer in-
strument iiberwiegend worter aus dem Ulbungswortschatz der
kinder. Der anteil der «lauttreuen» worter ist hoch, komposita
fehlen, umlautungen, die iiber ableitungen zu entscheiden sind
auch, kiirzebezeichnung wird dominant in intervokalischer stel-
lung abverlangt, auslautverhirtungen sind selten (in 4 von 73
wortern). Diese absichtsvoll gesuchte nihe zu dem schon geiibten
wortschatz geht zu lasten der komplexitit der worter und damit
der représentativitdt fiir das ortografische system. (Der relative
anteil der ortografischen elemente — die sich nicht direkt aus der
lautung erschlieBen lassen —ist in der Bremer wortauswahl knapp
halb so groB, wie in der Hamburger.) Dies ist der grund fiir einen
«Deckeneffekt». Das Bremer wortmaterial istim hinblick auf sein
anforderungsprofil fiir gute schreiberInnen nicht differenzierend
genug. D. h. gute schreiberInnen machen zu wenig fehler, weil
strukturelles wissen nicht geniigend abverlangt wird. Oder an-
dersherum formuliert: Zu einfache schreibstrategien fiihren zu
einem weitreichenden erfolg. Im zusammenhang mit einem eher
groben bewertungsverfahren — ein ganzes wort ist richtig oder
falsch — wird das meBinstrument stumpf. Oberhalb eines be-
stimmten niveaus der herausbildung ortografischer kompetenz
stellt das wortmaterial zu wenig anforderungen, die «decke» ist
fiir gute schreiberInnen, insbesondere in den klassenstufen 3 und
4, zu schnell erreicht, sie kénnen ihr weiterreichendes wissen und
konnen nicht geniigend unter beweis stellen: gute und weniger
gute schreiberInnen fallen in eins. Vergleicht man mit einem
solchen instrument zwei mdoglicherweise unterschiedlich lei-
stungsfihige gruppen, so bleiben die unterschiede verdeckt. Mit
guten griinden vermuten wir deshalb, dal die mitder «<Hamburger
Schreibprobe» gefundenen leistungsvorteile der R.P.Z.-klassen
gegeniiber den hamburgern, sich mit unserem instrument ten-
denziell auch gegeniiber den Bremer klassen zeigen wiirden. Und
auch die konvergenz der leistungen beider stichproben, die Brii- .
gelmann u. a. finden, erklért sich durch ihr verfahren. Derinersten
klassen festgestellte leistungsunterschied schmilzt im verlauf der
zeit, weil sich die in der Hamburger untersuchung festgestellte
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divergenz, durch die ‘zu leichten’ worter des ‘Bremer’ instru-
ments eben gar nicht zeigen kann: Fiir hohere leistungen als das
instrument miBt, ist den kindern die ausdrucksmoglichkeit versagt.
In einem Bilde: Man kann ein kind, daB 1,60 m gro8 ist, nicht mit
einem maBstab von 1,20 messen.

Tendenziell gilt dies auch fiir die gewihlten schreibaufgaben,
also die aufsatzthemen. Die beiden Hamburger themen suchen
durch die konstruierte soziale situation: mehrere kinder haben ein
‘problem’ zu 16sen, eine aufgabe zu stellen, die ‘potentielle
- komplexitdt’ enthdlt (mehrere handelnde, interaktion, ver-
schriankung der perspektiven, dialog). Mit der komplexitit des
themas ist eine bestimmte textkonstruktion und auch wortwahl
nahegelegt, die kindern weniger gelaufig sein diirften. Es geht uns
absichtsvoll jeweils um die obere grenze der sprachkompetenz,
um die in «sprachnot» erschriebene leistung. Gerade hier liegt die
groBtmogliche differenzierung und zwar auf jedem niveau von
verschriftung (vgl. Balhorn/Vieluf, 1990, S. 134 - 144).

Anders indem ansatz der Bremer untersuchung. Briigelmann
u. a. legen mit dem thema «Mein Traum» eine narrative textge-
stalt nahe. Das traumthema macht keine einschrinkungen und
provoziert den typ der ich-geschichte, also eher eine eindimen-
sionale perspektive.

Um die differenz der unterschiedlichen aufgabentypen, also der
instrumente, die beide studien anstellen, besser zu fassen, lassen
sich die korrelationen der leistungen zwischen den diktierten
wortern und sitzen einerseits und den leistungen in den aufsitzen
andererseits nutzen. In der «Hamburger Schreibprobe» ist die
korrelation zwischen beiden leistungen hoch: HH - .81; R.P.Z. -
.79. Die entsprechenden Bremer werte der fehlerquoten sind
niedrig: Rostock - .40 und Bremen/umland - .48. Demnach wird
mit dem hamburger instrument 62 - 66 %, mit dem Bremer nur 12
- 16 % der gemeinsamen fdhigkeit erfat (iiber das mall des
determinationskoeffizienten).

Eine hohe korrelation bedeutet, daB die beiden in beziehung
gesetzten leistungen (wahrscheinlich) einem gemeinsamen faktor
entspringen, eine niedrige, daB sie voneinander relativ unabhén-
gig sind. Die in der «<Hamburger Schreibprobe» gewahlten wor-
ter/sitze erfassen rechtschriftlich demnach ahnliche leistungen,
wie sie auch in komplexen textproduktionen erforderlich sind; in
der Bremer untersuchung hingegen werden in aufsitzen weitge-
hend andere fahigkeiten realisiert als beim schreiben der ausge-
wihlten worter. Mit den relativ einfachen, mehrheitlich geiibten
wortern des diktats wird ein konnen erhoben, das sich im freien
text (im traumthema) nicht im gleichen maBe wiederfindet, wie
die fahigkeit, ungeiibte, komplexe worter schreiben zu konnen, in
einer komplexen themenstellung.

Die von uns vermuteten strukturellen differenzen zwischen den
Bremer und Hamburger aufgabenstellungen (dies so vorsichtig,
weil wir das hinreichend erst nur fiir eines der beiden themen
belegen kénnen)® sind fiir den von Briigelmann u. a. so genannten
«Laufstalleffekt» von bedeutung. Er besagt, daB ein systematisch
geiibter wortschatz (der Laufstall) zwar die sicherheit in der
schreibung eben dieses wortschatzes hervorbringe, daB jedoch die
fahigkeit, andere worter im textzusammenhang normgerecht
schreiben zu kénnen, davon weitgehend unbeeinflufit bliebe. Die
wahl des laufstalls als bild geht weit; verhindert doch ein laufstall
tatséchlich das laufenlernen der eingesperrten kinder.

Die frage nach der effizienz der iibung eines bestimmten mo-
dellwortschatzes fiir eine weiterreichende ortografische kompe-
tenz 148t sich mit dem Bremer verfahren nicht beantworten.
Bestimmen 148t sich allerdings das ausmaf des zusammenhangs
beider teilleistungen (in diktierten wortern und im aufsatz) als
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ausdruck einer gemeinsamen kompetenz. Und diese driickt sichin
den oben genannten korrelationen aus. Es ist aber nicht triftig, aus
einem schwachen korrelativen zusammenhang zwischen den
beiden gemessenen leistungen auf die ineffizienz wortbezogener
iibungsformen zu schlieBen. Wenn ein differenzierender maBstab
eine hohe korrelation zeigt, sich also dasselbe leistungsgefille bei
kindern aus Hamburg, Rostock, Potsdam und Zwickau in allen
klassenstufen in diktierten wortern und in aufsétzen finden 1at, so
ist ein verfahren, das diesen zusammenhang nicht aufdeckt,
kritisch zu analysieren. Es konnte sich der laufstalleffekt und mit
ihm das patt zwischen ost und west als artefakt des meB- und
auswertungsverfahrens erweisen.

Es geht bei der erhebung des ortografischen konnens um mehr
als das abverlangen geiibter worter, die wir als richtig oder falsch
bewerten. Im hinblick auf das schreiben in zusammenhéngen,
also auf das schreiben, um das es in jeder didaktischen und auch
forschungsmethodischen diskussion gehen mu8, gibtdie differenz
in den ergebnissen beider untersuchungen zu denken.

Was die erfassung und bewertung von textkompetenz betrifft,
steckt die forschung noch in den kinderschuhen. Dies merkt jede
lehrerin und jeder lehrer, wenn sie/er aufsitze korrigiert und es
hilfreiches dazu zu schreiben gilt. Deshalb wird es in dem bereich
der textproduktion fiir eine angelaufene fortsetzung unserer un-
tersuchung in die sekundarstufe hinein absprachen und koopera-
tionen zwischen den verschiedenen untersucherteams geben.

Der erhebliche aufwand, den beide untersuchungen bedeutet
haben, hat sich gelohnt: Das schreibenlernen ist in der dikussion.
Die markanten differenzen lassen sich nicht wegerklaren, sondern
werfen fragen auf. Wirhamburger miissen damit zurechtkommen,
und das heiBt vor allem, hamburger kinder miissen zu ihrem recht
kommen.

Diskussion der ergebnisse

Wenn wir leistungsunterschiede konstatieren, wenn wir fest-

stellen, die kinderin den drei stadten der ehemaligen DDR kénnen
besser rechtschreiben, machen weniger fehler, schreiben lingere
texte, so giltes zu fragen: Ist dies eine bedeutsame leistung? Istdie
fahigkeit, die wir vergleichen, fiir die kinder wertvoll, ist sie
niitzlich, eroffnet sie chancen? Oder ist es eine blo schulische
qualitit, die da geziichtet wird, ein artefakt, eine leistung, die,
zeitaufwendig erzeugt, bedeutsameres zu kurz kommen 1d8t?
Dies heiBt nichts anderes als die frage des pddagogischen ge-
samtkonzepts hiiben und driiben in den blick zu nehmen und,
innerhalb dieses, — in sprachdidaktischer einstellung — die be-
dingungen und funktionen des sprach- und schriftsprach-erwerbs
fiir den unterricht und den lernprozef iiberhaupt zu reflektieren.
Wir miissen unseren maBstab offenlegen, das machbare und das
wiinschbare unterscheiden; wir miissen bewerten, d. h. relativieren,
denn alles ist nicht zu haben, akzente miissen gesetzt werden und
werden auch — je unterschiedlich — gesetzt. Ohne diese fragen und
positionen hier ausfiihrlich und abwigend zu entfalten, wollen
wir unsere bewertung und folgerungen zur diskussion stellen:
— Trotz der sattsam bekannten schulischen und gesellschaftlichen
iiberbewertung der fihigkeit, ortografisch korrekt schreiben zu
konnen (ortografie als intelligenzindiz, als prognoseinstrument
fiir schulerfolg), halten wir das schreiben, das schreibenkdnnen,
das gern und viel schreiben-wollen nicht fiir eine schulische
titigkeit, einen lerngegenstand unter anderen, sondern fiir fun-
damental. Das heiBt: Schreibenkdnnen, schreibenlernen wirken
sich in der intellektuellen entwicklung aus, wirken erlduternd auf
die gesprochene sprache zuriick und wirken sich in allen unter-
richtsfichern, in denen geschrieben/gelesen wird, aus.



— Ortografie ist keine der schrift auBerliche dimension, die sepa-
rat lernbar wire, sondern ortografische fihigkeit ist teil sprach-
licher kompetenz, driickt diese aus. Ortografische phdnomene
sind verwoben mit semantik, syntax. Ortografie reicht in die
grammatik und diese in die ortografie hinein. Die rekonstruktion
derregelhaftigkeit der ortografie, die jeder schreiber leisten mu8,
das formulieren, einschlieBlich des redigierens, ist eine kognitive
leistung groBer komplexitit, die wir ohne falsche richtigkeitser-
wartungen im lernprozefl sehr wichtig nehmen sollten.

— Eben deshalb muB die schule allen kindern bedingungen bieten,
eine relative sicherheit beim schreiben zu gewinnen. Dies leisten
die von uns untersuchten schulen in Rostock, Zwickau und
Potsdam insbesondere fiir langsam lernende kinder zweifellos
besser als hamburger schulen dies bisher tun. Nicht die besseren
leistungen des durchschnitts, nicht die der guten und besten
schreiber, sondern die im vergleich zu Hamburg sehr kleine und
im verlauf der grundschulzeit kleiner werdende zahl von sehr
schwachen schreibern in den R.P.Z.-klassen ist das spektakulidre
ergebnis unserer untersuchung, das zu konsequenzen nétigt. Es
ist festzustellen, daB es in den drei stidten der ehemaligen DDR
kaum «legastheniker» gab, wenn wir legastheniker iiber die
leistungen der fiinf prozent schwichsten schiiler in hamburg
definieren. Wir halten an dem ziel fest, daB die grundschule allen
kindern ein mindestmaB an schreibsicherheit zu vermitteln hat,
einmaB, das diekinder «aus schriftfernem milieu» nicht ausschliet
aus der gesellschaft der schreibenden, nicht ausschlie8t aus dem
unterrichtsgeschehen, sie nicht abhéngt und eben kaum teilhaben
148t an dem fortschritt, den sich andere kinder durch und im
unterricht erarbeiten konnen. Auch wenn wir in rechnung stellen,
daf} in einem ballungszentrum wie Hamburg sich in bestimmten
stadtteilen und damit schulen schiiler sozial unterprivilegierter
gruppen ballen, in einem vergleich also die unterschiedlichen
ausgangsbedingungen zu beriicksichtigen sind, so zeigen sich in
der hamburger stichprobe im unteren leistungsbereich markante
schwichen, die sorge bereiten. Hier ist abhilfe geboten, sind also
die schulverwaltung, die bildungspolitikerInnen, die lehreraus-
und insbesondere die lehrerfortbildung gefragt.

Ein spezielles ergebnis unserer untersuchung soll hier noch
einmal in den blick geriickt werden, weil es schriftspracherwerb
so nachdriicklich als einen autonomen, intuitiven, eigenaktiven
regelbildungsprozef erldutert: Die analysen der schreibungen der
kinder in den vier stddten, die unter sehr unterschiedlichen lehr-
lernbedingungen entstanden sind, zeigen parallele entwicklungen.
Die kinder, obwohl sehr unterschiedlich unterrichtet, gehen einen
weitgehend gleichen, wenngleich zeitlich sehr versetzten weg in
die schrift. Unsere rund 1400 kinder zeigen dieselbe stufung,
dieselbe reihenfolge, inder sie sich die teilkomplexe der ortografie
aneignen. Dies zeigt, wie lose lehre mit lernen verbunden ist, daf3
lernen eben nicht das komplement von lehre ist, sondern daf
kinder in einem relativ autonomen proze8 sich wissen und kon-
nen fiir sich konstituieren. In zwei dimensionen von unterricht in
der ehemaligen DDR scheinen uns produktive bedingungen des
lernens von ortografie wirksam realisiert: in dem ausmaR von zeit
(sprachunterricht, eine enge verbindung von sach- und sprach-
unterricht, die nachmittégliche betreuung durch lehrerInnen) und
in einer sehr weitgehenden systematisierung des ortografieunter-
richts (mindestwortschatz, morfemorientierung, «<kommentare»,
also selbstinstruktionen, mitdenen sich kinder ortografisch heikle
stellen in wortern bewullt machen).

Hier konnen wir lernen, unsere didaktische diskussion 6ffnen
und bereichern. Fiir die kollegInnen in den neuen bundesldndern
gilt es zu bewahren, was sich als gut erwiesen hat. Gemeinsam

Grundschulpadagogik

sollten wir nach formen des unterrichts suchen, die kindern zeit
und orientierungen geben, die den unterschiedlichen spracher-
fahrungen der kinder angemessen rechnung tragen, also unter-
richtliche vorhaben sprachlich auf die leistungsfahigkeit und das
interesse der kinder hin auslegen. Dies wird nicht bedeuten, da8
systematisch aufgebaute «lehrwerke», wie fibeln und sprachbii-
cher, unterrichtliche aktivitdten bestimmen. Eine (sprach)syste-
matik wie die «didaktische Landkarte» von Hans Briigelmann ist
ein deutungsschema fiir lehrerInnen und eben nicht vorgabe fiir
den unterrichtsverlauf. Unterricht muBl «offen» sein, so daB3 die
unterschiedlichen denk- und sichtweisen der kinder darin vor-
kommen, zum vorschein kommen koénnen. Deshalb darf kein
pauschalisierender lehrgang das lernen zu bestimmen suchen.
Da8B er es ohnehin nicht kann, das zeigen uns die kinder, die, wo
auch immer, den gleichen weg, die gleichen schritte tun, nur eben
unterschiedlich schnell (oder langsam) und sich dem ziel, dem
erfolg im schreiben, entweder dynamisch, in einem sich selbst
beschleunigenden prozeB, oder aber langsam, in einem ihnen
unpassenden unterricht, oder gar gegern diesen, niahern,
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