Jirgen Oelkers

Sprachkompetenz: Ein schwindendes Gut?”

1. Studien und Evidenzen zur Rechtschreibkompetenz

Mein Vortrag beginnt mit einer Szene, die sich vor einigen Tagen in einer Ziircher
Sekundarschule zugetragen hat. Eine Schiilerin der achten Klasse fragte den Lehrer, wie man
das Wort ,,nachher schreibt, mit einem ,,h* oder mit zwei ,,h*. Der Lehrer antwortete, sie
solle das Wort einfach aufschreiben, er sei sicher, dass sie es richtig konne. Tatséchlich
schreibt die Schiilerin das Wort ,,nachher* orthografisch richtig.'

Das Beispiel ist aufschlussreich aus zwei Griinden. Einerseits hat die Schiilerin die
richtige Fassung im Kopf, ist andererseits aber unsicher, ob diese Fassung die richtige sei. Sie
geht nach dem Gehor vor und muss reflektieren, kann also die richtige Lésung nicht
automatisiert abrufen.

Diese Unsicherheit ist verbreitet und sie hat zu tun mit dem Anfangsunterricht, der
heute in den Schulen verbreitet ist. Er verzichtet weitgehend auf das friithe Lernen von
verbindlichen Mustern und setzt auf das Gehor und das eigene Schreiben.

Zu welchen Folgen das fiihren kann, l4sst sich an einem anderen Beispiel nidher
beleuchten:

,INoch eine verspétete schriftliche Entschuldigung fiir das ich am Mittwoch 31.10.
Krank wahr.” Ein Schreiben auf Fachhochschulstufe. Originalton und leider kein
Einzelfall. Ein anderer Studierender liegt mit Grippe im Bett, meldet sich ab und
fiigt bei: ,,Ich hoffe auf Ihr Verstindtniss und mochte mich viel mals
entschuldigen.**

Es handelt sich um schriftliche Ausserungen, die keine ,,Fliichtigkeitsfehler sind,
sondern gravierende orthografische Defizite aufzeigen. Wer studiert, hat mindestens zwolf
Schuljahre hinter sich. In dieser Zeit ist es nicht gelungen, die Rechtschreibkompetenz der
beiden Studierenden so zu entwickeln, dass sie ohne grosses Nachdenken perfekt schreiben
konnen. Sie schreiben offenbar ohne grosses Nachdenken imperfekt.

e Perfekt” meint einfach regelkonform,

* orthografisch richtig

* und so, dass die schreibende Person zu erkennen ist,
¢ also kein Fehlerprogramm benutzt wird.

) Vortrag in der Berufsfachschule Langenthal am 5. November 2018.

! Diesen Hinweis verdanke ich Jonathan Oelkers.

? Das Beispiel iibernechme ich von Carl Bossard. https:/schuleschweiz.blogspot.com/2016/08/mangelnde-
rechtschreibkompetenz.html




Die Frage ist, wie die teils massiven Defizite zustande kommen, ob friihere
Generationen die Orthografie besser beherrscht haben und welche Bedeutung der korrekten
Rechtschreibung in Schule wie Gesellschaft heute zukommt. Inzwischen beschaftigt sich mit
dieser Frage auch die Schweizer Bildungspolitik.’

Orthografie ist im Blick auf Sprachkompetenz nicht alles, denkt man etwa an das
Textverstdndnis oder den sprachlichen Ausdruck in selbst geschriebenen Texten, aber ohne
korrekte Orthografie gibt weder Textverstdndnis noch lesbaren eigenen Ausdruck. Wer
schreibt, bewegt sich in einem hoch normativen Umfeld und ist mit Vorbildern konfrontiert,
die die Standards setzen. Man denke nur an die perfekten Texte, die man in Medien aller Art
téglich liest und an denen der sprachliche Ausdruck gemessen wird.

Offensichtlich wird ein zentraler gesellschaftlicher Wert unterschritten, wenn die
Orthografie sichtbar vernachléssigt wird.

* Schreibkompetenz wird tdglich abverlangt und die Leser achten auf den
korrekten Ausdruck.

¢ Wer ihn nicht beherrscht, kann sich nicht entschuldigen, sondern nur
versuchen, der Aufgabe aus dem Weg zu gehen oder sie einem Stellvertreter zu
iibertragen.

* Schreibkompetenz ist keine Nebensache, sondern Teil der Identitét.

Seit Beginn der Reformation war das eigentlich klar und der Kampf der Volksschule
galt immer der Beseitigung der Illiteralitét, also dem Lesen, Schreiben und Rechnen.

Die Ziircher Logopéddin Katharina Leemann Ambroz hat vor fast zehn Jahren in einem
Ziircher Vortrag auf den historischen Wandel hingewiesen.

,Friher mussten die Kinder taglich von der Wandtafel abschreiben, dies iiber
Wochen, Monate oder Jahre hinweg. Die Lehrpersonen waren streng, sie
verlangten, dass das Abgeschriebene richtig in den Heften stand. Daneben wurden
regelmissig Diktate geschrieben. Und heute?*

Die Frage wird mit Hinweis auf die verdnderte Unterrichtskultur in den Schulen
beantwortet. Wandtafeln werden kaum noch benutzt, jedenfalls nicht zum Abschreiben, und
Diktate sind in die Kritik der Fachdidaktik geraten.

,Die Kinder bekommen ihre Unterlagen meist schriftlich ausgehindigt, sie
schreiben kaum mehr ab. Der Umgang mit Diktaten ist dusserst unterschiedlich
(Diktate als Teil des Verfahrens beim Ubertritt in die Oberstufe bis zu Verbot fiir
Diktate zur Notengenerierung). Welche Zugénge fiihren also heute zum Ziel? Dass
sich die Lehrpersonen ernsthaft und serids engagieren, weiss ich. Nur, was lauft
schief, wenn trotzdem immer mehr Kinder Lese- und Rechtschreibprobleme
haben?* (Leemann Ambroz 2010, S. 19)

Das ,,immer mehr* ist in der Expertendiskussion heftig umstritten. Tatséchlich ist es
auch schwierig, Rechtschreibkompetenzen in einem historischen Langsschnitt zu erheben.
Entsprechende Studien liegen bislang jedenfalls nicht vor. Dagegen ist die Evidenz der
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Betroffenen von Eltern bis Professoren stark bis iiberwiltigend, dass in der Entwicklung der
Rechtschreibkompetenz etwas nicht stimmt, was frither ganz anders war.

Studien zum Leidensdruck bei betroffenen Schiilerinnen und Schiilern in der Schule
und danach liegen nicht vor. Aber auch hier kann man sich vorstellen, das die mangelnde
Beherrschung der Ortografie eine massive Einschrankung der Berufschancen mit sich bringt.
Die Schriftkompetenz spielt eine zentrale Rolle in nahezu allen Berufen.

In der Polizeiausbildung der Schweiz etwa sind Orografie und Rechtschreibung ein
klares Selektionskriterium und sogar in der Ausbildung selbst werden Deutschkurse zur
Nachbesserung der Rechtschreibkompetenzen angeboten. Mangelhafte Schulbildung zahlt
sich also gerade in formaler Hinsicht nicht aus.

Rechtschreibung gilt als ,,Kulturtechnik* und war jahrzehntelang ein zentraler
Aufgabenbereich im Unterricht der Volksschule. Das hatte und hat gute Griinde. Wer diese
Technik nicht in der nétigen Perfektion beherrscht, hat Probleme in allen Lernsituationen in
der Schule und danach. Das gilt verstiarkt im Internetzeitalter, weil hier die Anforderungen an
Verschriftlichung enorm gestiegen sind.

Seit langem wird gefragt, wie erfolgreich der Unterricht in Rechtschreibung
tatsachlich ist. Ein Indikator sind funktionale Analphabeten, die nur rudimentir lesen und sehr
fehlerhaft schreiben konnen. Eine Schitzung aus dem Jahre 1984 ging davon aus, dass es zu
diesem Zeitpunkt 20°000 bis 30°000 Erwachsene in der Schweiz gegeben hat, die den
gesellschaftlichen Minimalanforderungen fiir Lesen und Rechtschreibung nicht geniigen
konnten (Griessemann 1984).

Heutige Schitzungen des Schweizer Dachverbandes Lesen und Schreiben geben eine
viel hohere Zahl von Illetrismus an.

,,Demnach konnen heute in der Schweiz rund 800°000 Erwachsene nicht oder nur
ungeniigend lesen und schreiben. Von diesen Betroffenen sind rund 365000 in
der Schweiz aufgewachsen und haben die obligatorische Schulzeit hier verbracht.
Die sozialen und volkswirtschaftlichen Kosten dieser Realitdt belaufen sich laut
Berechnungen auf iiber eine Milliarde Franken pro Jahr* (Leemann Ambroz 2010,
S. 22)

Der Lernstand am Ende der Primarschule zeigt grosse Unterschiede und die
Leistungsniveaus ndhern sich auch danach nicht an, eher 6ffnet sich die Schere im weiteren
Verlauf der Schulzeit.* In der Folge werden Mindeststandards nicht erreicht, wie sich auch
noch an einer anderen Zahl zeigen ldsst. Es gibt in Deutschland etwa 7,5 Millionen
funktionale Analphabeten, die trotz Schulbesuch und sogar -abschluss mit einer mangelhaften
Lese- und Schreibkompetenz leben und umgehen miissen.’

Die erste Pisa-Studie hat dazu gefiihrt, dass ein 6ffentliches Bewusstsein iiber die
Probleme des Lesenlernens entstanden ist. Damit sind inzwischen grosse Kampagnen zur
Forderung der Lesenkompetenz verbunden, die innerhalb und ausserhalb der Schule
stattfinden. Besonders die Primarschule ist im Blick, weil nur die frithe Forderung der
Lesegewohnheiten zum Erfolg in der Breite fiihrt.

* Ziircher Langsschnittstudie Entwicklung des Lernstandes (2003 bis 2013).
> Leo- Level-One Studie (2011).



Rechtschreibung wird vom Pisa-Test nicht erfasst. Die die entsprechenden
Kompetenzen lassen sich international nicht vergleichen, weil zu viele unterschiedliche
Standards die Praxis bestimmen. Unabhéngig davon ist besonders in den deutschsprachigen
Landern die liickenhafte Rechtschreibkompetenz einem Politikum geworden. Ein Grund wird
in dem Tatbestand gesehen, dass bewihrte Konzepte der Vermittlung von Rechtschreibung
aufgegeben oder schulisch an den Rand gertickt wurden.

Es kann keine Rede mehr davon sein, dass ,,ein systematisch aufgebauter,
kontinuierlich und isoliert durchgefiihrter Rechtschreibunterricht wahrend der ganzen
Schulzeit* stattfindet. Insbesondere werden die Kinder zu wenig darauf hingewiesen, dass
zwischen den formalen und inhaltlichen Aspekten der Schrift zu unterscheiden ist.

,Denken sie z.B. bloss inhaltlich {iber die Verschriftlichung der Worter “die Bliite’
und ‘es blithte’ nach, so muss ihnen deren unterschiedliche Schreibweise
willkiirlich und unlogisch erscheinen. Die Logik wird nur dann nachvollziehbar,
wenn die Kinder die formalen Zusammenhange durchschauen® (ebd. S. 29).

Die Ziircher Logopédin fragt auch, ob die Lehrpersonen {iberhaupt Experten fiir
Rechtschreibwissen sind und ob die Ausbildung dafiir sorgt, dass neuausgebildete
Lehrerinnen und Lehrer als Experten in die Praxis gingen (ebd., S. 33).

Die Pisa-Studie aus dem Jahre 2012 ergab, dass nur noch 13,7% der schweizerischen
Schiilerinnen und Schiiler im Blick auf das Leseverstdndnis als leistungsschwach eingestuft
wurden. Beim ersten Test im Jahr 2000 lag der Anteil bei 20,4% und war seinerzeit ein
mediales Schockerlebnis. Rechtschreibung, wie gesagt, ist nicht Teil dieses Tests, aber auch
hier steigt die 6ffentliche Sensibilitdt im Blick auf die Resultate. Wie kann jahrelanger und
teurer Schulunterricht dazu fiihren, dass elementare Fehler nicht beseitigt wurden?

Inzwischen liegen verschiedene Einzelstudien zur orthografischen Kompetenz von
Primarschiilerinnen und -schiilern vor. In einer Studie der Universitéit Freiburg® wurden
Schiilerinnen und Schiiler aus Freiburg getestet und mit vorliegenden 6sterreichischen und
deutschen Daten verglichen. Ein Ergebnis lautet wie folgt:

,Beim Schreiben von Wortern mit orthografischen Besonderheiten wie
Dehnungen, Verdoppelungen oder ‘tz’ schnitten die Freiburger Kinder bereits ab
der 2. Klasse signifikant schwéicher ab als die deutschen.*

Zu einem dhnlichen Ergebnis kommt auch eine reprasentative Stichprobe im Kanton
Bern, die von der Pddagogischen Hochschule Bern durchgefiihrt wurde. Beide Studien zeigen,
dass Schweizer Kinder beim Schreiben mehr orthografische Fehler machen als deutsche oder
Osterreichische.

Was hiufig vermutet wird, dass der von den Kindern gesprochene Dialekt die Ursache
fiir diese Differenz ist, hat sich als nicht zutreffend herausgestellt. Es ist nicht der Dialekt,
sondern es sind die in der Schule verwendeten Lehrmittel. Wenn das laut orientierte
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Schreiben und das freie Schreiben im Vordergrund stehen, so geht dies auf Kosten der
Orthografie.

,Die Lehrerinnen auf der Unterstufe in der Schweiz haben eher die Einstellung,
dass man die Rechtschreibung auch spéter noch biiffeln kann. Doch (die) Studie
zeigt, dass die Freiburger Schiiler in dieser Hinsicht auch in der 6. Klasse noch klar
schwicher abschnitten als die deutschen Schiiler. Bemerkenswerterweise schrieben
von den 4.- bis 6.-Kldsslern 30 bis 45 Prozent noch stark lautgetreu statt
orthografisch korrekt.*’

Ein weiteres Ergebnis bezieht sich auf die Zusammensetzung der Klassen. Im Blick
auf die Rechtschreibung haben verschiedene Studien gezeigt, dass die Kinder aus anderen
Sprachrdumen die Bilanz nicht stark beeinflussen. Deutsche Orthografie ist fiir alle Kinder
eine Herausforderung.

Viele Kinder kénnen bei Schuleintritt bereits lesen. Das korrekte Schreiben aber
miissen sie in der Schule lernen. Dabei spielen offensichtlich neben den Uberzeugungen der
Lehrpersonen auch die etablierten didaktischen Konzepte eine wichtige Rolle. Solothurner
Schiiler haben vor 16 Jahren bei einem fritheren Vergleich mit der Hamburger Schreibprobe
noch dhnlich gut wie die deutschen abgeschnitten.

Auch in Deutschland ist das Thema politisch hoch aufgeladen und auch dort zeigen
Studien, dass die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz mit einer grossen Streuung
verbunden ist und ldngst nicht alle Kinder instand setzt, die Orthografie korrekt und miihelos
einzusetzen.

Eine Studie aus dem Jahre 2010 geht davon aus, dass ,,fast ein Drittel der
Grundschiiler in dem Beobachtungszeitraum praktisch keine Fortschritte in der
Rechtschreibung gemacht hat*. In den Sonderschulen reicht der Wert ,,fast bis zur Halfte der
Kinder*.

Auch hier wird danach gefragt, welche Bedeutung den Lehrpersonen zukommt.

,,Der fehlende Lernzuwachs vieler Kinder ist wohl nur dadurch erkldrbar, dass die
Lehrkrifte solche Entwicklungen nicht wahrnehmen. Es ist aber nicht hinnehmbar,
wenn Lehrkrifte nicht bemerken, wie ein beachtlicher Anteil von Schiilern
keinerlei Fortschritt iiber langere Zeit erbringt™ (Strathmann/Klauer/Greissbach
2010, S. 75/76).

Die deutsche Grundschulpddagogin Erika Brinkmann verweist auf den Tatbestand,
dass die frithen Unterschiede in der Kompetenzentwicklung langfristig bedeutsam sind. Im
Rahmen einer Miinchner Langsschnittstudie® wurden die Rechtschreibleistungen am Anfang
der 2. Klasse mit denen im Alter von 23 Jahren verglichen. Die gefundene Korrelation
bedeutet, ,,dass sich die Unterschiede in der Rechtschreibkompetenz Erwachsener zu einem
Viertel iiber die Unterschiede zu Beginn des Rechtschreibunterrichts erkléren lassen®.
(Brinkmann 2015, S. 74)

7 https://www.aargauerzeitung.ch/schweiz/schweizer-kinder-machen-deutlich-mehr-fehler-als-deutsche-und-
oesterreichische-130477895
¥ Studie LOGIK (Daten seit 1984). https://www.psychdata.de/index.php?main=search&sub=logik




Es gibt also einen deutlichen Zusammenhang zwischen friihen und spéten
Rechtschreibleistungen. Wenn gesagt wird, dass ,,noch erhebliche Spielrdume fiir
Veranderungen der individuellen Rangpositionen bestehen®, dann verweist das auf die
Notwendigkeit einer gezielten Forderung, die einen durchgehenden Rechtschreibunterricht
verlangen wiirde.

In Deutschland hat eine Studie des Deutsch-Didaktikers Uwe Grund von der
Universitét des Saarlandes zu verschérften Auseinandersetzungen gefiihrt. Grund (2016)
kommt nach der Auswertung nationaler Lindervergleiche zu Schiilerleistungen zu dem
Schluss, dass ,,die Halfte aller Neuntkléssler nur mangelhafte Rechtschreibkenntnisse* habe.
Hauptgrund sei die Rechtschreibreform, die fiir den Schulunterricht untauglich sei.

Von Seiten der Standesvertretungen der Lehrpersonen wird darauf hingewiesen, dass
der Rechtschreibunterricht seit den neunziger Jahren systematisch vernachléssigt worden sei.
Es sei ein schwerer Fehler, dass in einigen Bundesldndern keine benoteten
Rechtschreibdiktate mehr geschrieben werden diirften. In keinem anderen europdischen Land
werde zudem dem muttersprachlichen Unterricht in den Stundentafeln so wenig Platz
eingerdumt.

Didaktikexperten widersprechen.’ In der Deutschdidaktik habe sich die Erkenntnis
durchgesetzt, dass es ,,pddagogisch nicht sinnvoll sei, Texte schreiben zu lassen, nur um den
Schiilern Fehler nachzuweisen.* Viel wichtiger sei die Lesekompetenz und das
Textverstdndnis, das vor allem durch Texte gefordert wiirde, die die Schiiler selber verfassen.

* Friiher hétten es sich die Lehrkrifte mit dem blossen ,,falsch* oder ,,richtig® in
der Bewertung von Diktaten zu leicht gemacht.

¢ Sie sollen lernen, mit den Fehlern der Schiilerinnen und Schiiler ,,konstruktiv
umzugehen®.

* Auch hier wird die Rechtschreibreform von 1996 als Ursache genannt.

* ,Weil man selbst nicht mehr so sicher ist, wird eine korrekte Rechtschreibung
von den Schiilern nicht mehr unbedingt verlangt.*

In einem Vergleich der deutschen Bundesldnder aus dem Jahre 2009 sind die
Orthografiekenntnisse von Neuntkldsslern {iberpriift worden. Seinerzeit wurden grosse
Unterschiede zwischen den Bundesldandern festgestellt. Der Anteil derjenigen, die nicht
einmal die Mindeststandards erfiillten, war aber vergleichsweise gering. In Berlin lag die
Quote etwa bei 4,4%. Bei den Grundschiilern (1. bis 4. Klasse) lag die Quote 2011
deutschlandweit bei 12,6%.

Mindeststandards zu unterschreiten heisst aber, liber so gut wie keine Kompetenzen zu
verfiigen. In der Logik der Kompetenzstufen miissen die nidchstgelegenen Stufen
miteingerechnet werden, also Kompetenzen, die weniger liickenhaft sind und immer noch
iiber bestimmte Féhigkeiten nicht aufweisen. Auch hier ist die entscheidende Frage, nicht was
die Fachdidaktik sagt, sondern korrektes Schreiben gelernt und lebenslang angewendet
werden kann.

Die Reformer dagegen fiirchten eine Dominanz der Orthografie zulasten anderer
Formen der Schriftsprache wie das Lesen und Verfassen von Texten. Aber klar ist, dass
beides nicht voneinander getrennt werden kann und die korrekte Orthografie einfach die

? hitps://www.tagesspiegel.de/wissen/streit-um-orthographie-von-schuelern-schlechte-rechtschreibung-weil-zu-
wenig-gelesen-wird/13988146.html




Grundlage ist flir alle anderen Text- und Lesekompetenzen. Die anderen Argumente sind
Vermeidungsstrategien.

*  Wenn Rechtschreibkompetenz einfach in verschiedene Teilkompetenzen
aufgeteilt wird, deren jede gleichwichtig ist, geht die prioritdre Behandlung der
Orthografie verloren.

¢ Kommunikation wire dann genau so wichtig wie Grammatik oder
Textherstellung.

* Entsprechend ist Orthografie randhaft geworden und davon profitieren nur
diejenigen, die hausliche Unterstiitzung erfahren.

Eine wichtige Frage ist die nach dem Wandel der Grundschuldidaktik und speziell des
Erstunterrichts in Lesen und Schreiben. Hier sind jahrzehntelang ideologische Grabenkdmpfe
gefiihrt worden, in deren Folge vom bewéhrten Fibel-Unterricht Abstand genommen wurde.
Auf die Geschichte dieser Entwicklung lohnt ein zweiter Blick.

2. Lesen durch Schreiben

Pédagogische Reformvorstellungen sind zdhlebig und hart, sie kehren dauernd wieder
und konnen auch gefdhrlich sein, wie etwa die Karriere von ,,Lesen durch Schreiben* gezeigt
hat. Der bewéhrte Fibel-Unterricht mit klaren Schreibregeln und anschaulichen
Lernarrangements wurde zugunsten eines Konzepts abgeschafft, mit dem jedes Kind von
Beginn der Schulzeit nach Gehor schreiben und so ,,aktiv oder selbstorganisiert lernen kann.

Im Ergebnis hat dieser Wechsel die Rechtsschreibnormen fiir viele Kinder
unerreichbar gemacht oder ist mit aufwéndigen Nachbesserungen verbunden gewesen. Das
»kindgemaisse* Lernen ging dann gerade zu Lasten vieler Kinder und mit ihnen der Eltern,
die vergeblich darauf warteten, dass ihre Kinder so schreiben lernen, wie sie es als korrekt
erwarteten.

Reformvorstellungen wie diese basieren auf einer ebenso eingéngigen wie
hochsuggestiven Sprache, der schwer zu widersprechen ist und die immer wieder auch
politisch Gehor findet. Es ist eine 6ffentliche Sprache, die voll ist von idealisierten
Patentrezepten, die in der Lehrerbildung immer noch ihren festen Platz haben. Die Folgen
lassen sich am Erstunterricht und der darauf folgenden Vernachlidssigung der Orthografie
zeigen.

* Das Programm ,,Lesen durch Schreiben* ist von dem 2009 verstorbenen
Schweizer Piadagogen Jiirgen Reichen entwickelt worden.

* Es basiert auf einer Anlauttabelle und lasst Kinder individuell und nach
eigenem Tempo Schreiben lernen.

¢ Mit dem Anlaut sind Bilder verbunden; die Kinder wéhlen sich von einem Bild
aus frei einen Buchstaben und beginnen nach Gehor zu schreiben, ohne auf
Orthografie Riicksicht nehmen zu miissen.

Mit ,,Schreiben® ist eine individuelle Bewegung gemeint, die nicht ergonomisch getibt
wird. Die Kinder malen oft eher als dass sie schreiben, und die Freude am Schreiben ist
wichtiger als die Korrektheit. Die Kinder sollen spontan schreiben und dabei nicht gestort
werden. Wortschatz und Grammatik werden nicht gefordert, die Schiilerinnen und Schiiler



nehmen fehlerhafte Formen in Kauf, wobei die Annahme ist, dass sie sich spiter von selbst
korrigieren wiirden. Das Lesen soll sich dann von selbst ergeben (Diirscheid 2006, S. 251-
265).

Ob und wenn ja, wie oft das der Fall ist, wurde Jahre lang nicht untersucht. ,,Lesen
durch Schreiben® ist flichendeckend eingefiihrt worden, ohne vorher einen Test bestanden zu
haben. Der Test war die unkontrollierte Praxis, die Frage der Wirksamkeit ist Jahre lang nicht
untersucht worden. Nicht zuféllig mussten in Deutschland erst Elterninitiativen gegriindet
werden, bevor Politik und Wissenschaft auf das Problem aufmerksam wurden.

Das Programm ist seit mehr als dreissig Jahren in Gebrauch,'® wie weit wirklich in
puristischer Form, ist nicht bekannt. Aber ,,Lesen durch Schreiben* schien ein notorisches
Problem des Anfangsunterrichts zu 16sen, ndmlich die Fehlerhaftigkeit des Lernens oder die
Umsetzung der Sprachmuster in eigene Orthografie. Gerade zu Beginn der Schulzeit sollte
nicht der Rotstift obsiegen.

Fehler wurden offen toleriert und nicht benannt. Dahinter stand die Idee, dass die
falsche Schreibweise spédter korrigiert werden wiirde, wie genau und wann wurde nie gesagt.
,Lesen durch Schreiben® ist in den Schulen von Aktivisten durchgesetzt worden. Der
Lehrgang ist zunachst vor allem in der Weiterbildung propagiert worden. Dabei ging es auch
um ein Geschift: Die Schulen mussten satzweise Schiiler- und Lehrermaterialien anschaffen,
wen sie das Programm durchfiihren wollten. .

Soweit Erfahrungen von Lehrkriaften und Eltern zugédnglich sind, lassen sie den
Schluss zu, dass die mit dem Programm verbundenen Effektannahmen durchaus zweifelhaft
sind. Insbesondere steht in Frage, ob leistungsschwichere oder fremdsprachige Schiilerinnen
und Schiiler mit diesem Programm vorteilhaft lernen.

Seit Beginn des neuen Jahrhunderts sind die Grundannahmen des Lehrgangs gepriift
worden. Ein erster Ansatz war mit dem hessischen ,,Modellversuch Schriftsprach-
Moderatoren‘ gegeben, der von 2002 bis 2005 dauerte. In dem Versuch sind je fiinf Klassen,
die mit einer Rechtschreibwerkstatt (RSW) und dem Prinzip ,,Lesen durch Schreiben®
arbeiten, mit fiinf anderen Klassen verglichen worden, die mit dem Leselehrgang ,,Lollipop*
arbeiten. Zudem wurde eine Kontrollgruppe in die Untersuchung einbezogen. ,,Lollipop*
arbeitet mit einer Fibel sowie einem Lese- und einem Sprachbuch. Ziel der Untersuchung war
die Vermeidung von Lese- und Rechtschreibschwéchen.

* Schon nach einem halben Jahr waren die Resultate der Lollipop-Klassen besser
als die der beiden anderen Gruppen.

* Nach zwei Jahren wurde deutlich, dass in den RSW-Klassen im Blick auf
Lese- und Rechtschreibschwiéchen fast ein Viertel Risikokinder entstanden
waren.

Der Versuch wurde danach um zwei Jahre verldngert. Die Ergebnisse nach zwei
Jahren wurden den Beteiligten mitgeteilt, so dass sie darauf reagieren konnten, und die
Stichprobe wurde erheblich verdndert, von den Lollipop-Klassen schieden zwei
leistungsstarke aus, die leistungsschwichste blieb in der Stichprobe; die RSW-Klasse wurde
um eine reduziert, die deutlich schwécher war als die Lollipop-Klassen. Nach vier Jahren
hatten die RSW-Klassen immer noch 16% schwache Kinder und so mehr als die beiden

' Die erste Fassung des Lehrgangs ,,Lesen durch Schreiben erschien 1982 im Ziircher Sabe-Verlag.



anderen Gruppen. Die Anndherung der Werte am Ende der vierten Klasse geht auf das Konto
der einen schwachen Lollipop-Gruppe (Modellversuch 0.J.)."

* RSW-Klassen erleben nach der Konfrontation mit der Orthografie im zweiten
Schuljahr einen Abfall in der Rechtschreibung,

¢ die Fehlertoleranz zahlt sich fiir viele Schiilerinnen und Schiiler nicht aus,

* und wenn sie nach zwei Jahren sicher sind in der ,,lautgetreuen Verschriftung®,
dann ist das im Blick auf Grammatik und Orthografie kein Vorteil.

e Lesen durch Schreiben* basiert einfach auf einem ,,falschen kognitiven
Konzept* zum Erwerb der Schriftsprache (ebd.).

Die Ergebnisse der ersten beiden Jahre des Modellversuchs sind im Oktober 2005
verdffentlicht worden, der Abschussbericht der Universitdt Marburg (Deimel/Schulte-K6rne
2006) erschien im Dezember 2006. Danach hat sich nichts verdndert. De Ergebnisse wurden
nicht rezipiert, weder in der Ausbildung noch in der Weiterbildung. Der Glaube an das
richtige Konzept war stédrker als die Beschreibung der Effekte.

Am Drauflosschreiben ist an sich nichts Falsches, das tun die Kinder auch schon vor
der Schule. Entscheidend ist, wann und wie es korrigiert wird. Die Methode von Jiirgen
Reichen geht davon aus, dass sich die Korrekturen mit der Zeit von selber einstellen, aber das
hat sich als sehr gewagte Annahme erwiesen.

Wenn die Schiiler ein falsches Schriftbild verinnerlicht haben, glauben sie zum
Beispiel, dass man Blume mit ,,h* schreibt, weil das ,,u sprachlich gedehnt wird. Wenn es
keinen Riickhalt durch die Eltern gibt - was bei Migrantenkindern der Fall ist und solchen, die
keine grosse Nédhe zur Bildung haben -, sind die Folgen dieser Methode besonders
verheerend. Bei ,,Lesen durch Schreiben‘ sehen die Kinder ein Bild, zum Beispiel eine
Ameise - und ein tlirkisches Kind schreibt dann eben das gehorte tiirkische Wort dafiir auf.
Deutsche Rechtschreibung lernt es so nicht.

Es gibt mehr inzwischen mehr als ein Dutzend unterschiedlicher Studien und auch
eine darauf bezogenen Metastudie, die im Resultat eindeutig sind. In diesem Jahr ist nochmals
mit einer grossen Stichprobe die Uberlegenheit des Fibel-Unterrichts nachgewiesen worden. '
Allerdings sich die Resultate auf die Primarschule und sind werden nicht mit
Langzeitwirkungen im Blick auf die Rechtschreibkomptenz verbunden.

Diesbeziiglich kann man sich nur auf die Klagen der abnehmenden Schulen oder der
Eltern verlassen, aber die sind ziemlich eindeutig. Auch wenn Lehrmeister und
Industrieverbénde klagen, dass die Rechtschreibung und die Korrektheit nachlassen, dann
verweist dies auf den Anfangsunterricht und darauf, dass Orthografie bis zum Ende der
Schulzeit vernachléssigt wird.

Fiir die Beherrschung der Orthografie ist kontinuierliches Uben zentral, besonders
beim Schreiben. Doch man betont heute die Fun-Faktoren und reduziert die Ubungsanteile -
fiir viele Schiiler ist das genau das Falsche. Beim Training im Sport oder beim Erlernen eines
Instruments sieht jeder sofort ein, dass es ohne Uben nicht geht. Warum das ausgerechnet in
der Rechtschreibung nicht gelten soll, ist unerfindlich.

""'Im Abschlussbericht wird festgehalten, ,,dass Lollipop deutlich friiher als RSW ein gutes Schriftsprachniveau
erreicht hat, was durch den sehr deutlichen Gruppenunterschied am Ende der zweiten Klasse dokumentiert wird*
(Deimel/Schulte-Korne 2006, S. 44).

"2 Das zeigt die Studien von Tobias Kuhl und Una Réhr-Sendlmeier (2018).
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Wie oft in der Primarschule noch Diktate geschrieben werden und was dann unter dem
Format ,,Diktat* verstanden wird, ist nicht bekannt. Aber man hat nicht ohne Grund
Jahrzehntelang Diktate geschrieben. Sie waren auch ein bewéhrtes Mittel, um zu
kontrollieren, was die Schiiler bereits konnen und wo die Liicken sind. Wer ,,Uben* generell
abwertet und damit iiberfliissige Drangsal verbindet, kann auch mit Diktaten nichts anfangen.
Aber dann bleibt die Frage offen, wie anders der Lernstand kontrolliert werden soll.

Erfolgreiche Lehrerinnen und Lehrer arbeiten meist mit einem Mix. Sie verwenden
Fibeln und zum Teil auch Anlauttabellen fiir bestimmte Aspekte des Unterrichts.
Entscheidend ist, dass sie den Prozess kontrollieren und den Kindern verstiandlich machen,
was richtig und was falsch ist. Die Kinder miissen zum Beispiel verstehen, an welcher Stelle
ein Komma kommt und warum. Davon ist Textverstdndnis abhidngig, nicht von dem
Selbstgeschriebenen.

Offene Formen sind fiir bildungsbegiiterte Kinder geeignet, alle anderen kommen mit
strukturiertem Unterricht weiter. In der Rechtschreibung muss man sich friih sicher fiihlen,
sonst werden die Hiirden uniiberwindbar.

3. Heterogenitdt

Aus John Hatties (2009) Untersuchung geht erneut hervor, dass gelenkter und
fordernder Unterricht bezogen auf die Leistungen effektiver ist als ungelenkter und
erleichternder. Und die Resultate, also die Lernstdnde der Schiilerinnen und Schiiler, sind
weitaus stirker von den Faktoren des Unterrichts beeinflusst als von denen der Schule oder
gar der Schulstruktur. Das deckt sich weitgehend mit einer Léngsschnittstudie aus dem
Kanton Ziirich, als deren Hauptergebnis angesehen werden muss, dass der Unterricht und
genauer: die Qualitdit des Unterrichts den Unterschied macht.

Der Alltag heutiger Schulen ist gekennzeichnet von Heterogenitét, und dies von
Anfang an und in vielen Fillen unausweichlich. Eine bildungspolitisch zentrale Frage ist, wie
sich ,,selbstreguliertes Lernen* auf diesen Tatbestand auswirkt, also ob die Risiken des
Schulbesuchs dadurch minimiert werden konnen oder nicht. Reformpéadagogische Methoden
tragen nie einen Risikostempel, sie werden in bester Absicht verwendet und stossen aber auf
eine harte Wirklichkeit, die den guten Absichten oft im Wege steht. Das Problem ldsst sich an
einem zentralen Bereich zeigen, nimlich die Entwicklung des Lernstandes tiber die Schulzeit.

Eines der gravierenden Probleme ist die reale Entwicklung des Lernstandes iiber die
Schulzeit, iiber die bislang ausser Zuschreibungen wenig bekannt war. Die Bildungsdirektion
des Kantons Ziirich hat daher im Jahre 2003 ein Forschungsprojekt begonnen, das eine
Kohorte von anfénglich rund 2.000 Schiilerinnen und Schiilern wihrend ihrer gesamten
Schulzeit beobachtet.

Die Schiiler wurden bei Schuleintritt getestet und dann nachfolgend am Ende der
dritten und sechsten Klasse sowie in der neunten Klasse, also am Ende ihrer Schulzeit.
Getestet wurden durchgehend die Leistungen in Deutsch und Mathematik. Dieser
Langsschnitt ist einmalig in der Schweiz, Ansitze dazu gibt es inzwischen auch im
deutschsprachigen Ausland. Die PISA-Studien erfassen demgegeniiber nur Momente, aber
nicht Prozesse, also nicht Verdnderungen an verschiedenen Zeitpunkten.
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Die Ergebnisse aller vier Studien liegen inzwischen vor (Moser/Stamm/Hollenweger
2005; Moser/Keller/Tresch 2008; Moser/Angelone/Keller/Hollenweger/Buff 2010; Nach
sechs Jahren Primarschule 2011; Angelone/Keller/Moser 2013; Nach neun Jahren Schule
2014) und lassen sich so zusammenfassen:

* Bei Schuleintritt haben etwa vier Fiinftel der Kinder den Lernstoff der ersten
Klasse in Mathematik teilweise bewiéltigt und ein knappes Flinftel befindet
sich leistungsmassig bereits in der zweiten Klasse.

* Die Lesekompetenzen liegen weiter auseinander. 5 Prozent der Kinder kennen
keine Buchstaben, etwa 35 Prozent erfassen die Verbindung zwischen
Buchstaben und Lauten nur im Ansatz, 15 Prozent lesen bereits schwierige
Worter und langere Sétze.

Noch disparater ist der Wortschatz, also die Fahigkeit, Bilder mit eigenen Wortern
richtig zu bezeichnen. Nur knapp ein Drittel der Kinder beherrscht die richtigen
Bezeichnungen, ein weiteres Drittel {iberbriickt geschickt die Liicken, das letzte Drittel
beherrscht nur ganz elementare Bezeichnungen, also kann sagen, dass ein Hammer auf einem
Bild ein ,,Hammer* ist, mehr jedoch nicht. Korrekte Bezeichnungen fiir andere Bilder konnen
nicht abgerufen werden.

Die zweite Studie nach drei Jahren Schulzeit zeigt, dass der Unterricht starke, aber
auch ungleiche Effekte hat. Die Schiilerinnen und Schiiler erreichen wie gesagt die erste
Klasse der Volksschule mit grossen Unterschieden im Lernstand. Unterschiede konnten in
den ersten drei Jahren ausgeglichen werden, sofern qualitativ guter Unterricht stattgefunden
hat. Er macht den Unterschied, was mit der Kompetenz der Lehrkrifte, der Zusammensetzung
der Klasse, den je erreichten Lernfortschritten und der Unterstiitzung der Eltern zu tun hat.

Die dritte Studie nach sechs Jahren Schulzeit zeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache, die ihre Schulzeit mit einem geringen Wortschatz in der
Unterrichtsprache begannen, diesen Riickstand inzwischen aufgeholt haben. Die Erstsprache
ist kein Hindernis mehr, das Verhalten wird gesteuert durch die Akzeptanz der Schulkultur
einschliesslich des Unterrichts in Deutsch als Zweitsprache von der ersten Klasse an. Auch
ein altersbedingter Vorsprung schwindet im Laufe der Primarschulzeit.

Anders steht es mit Wissensvorteilen. Hier regiert das Matthdusprinzip: Wer schon bei
Beginn der Schulzeit {iber ein grosses Vorwissen verfiigt hat, profitiert davon iiber die
gesamten sechs Schuljahre. Noch besser lassen sich die Leistungen am Ende der Primarschule
mit den Leistungen am Ende der dritten Klasse vergleichen. Wer hier leistungsstark war,
bleibt leistungsstark - und umgekehrt.

Es gibt deutliche Risikogruppen, solche Kinder namlich, die die Lernziele nicht
erreicht haben und mit hoher Wahrscheinlichkeit im weiteren Verlauf ihrer Schulkarriere
weiter zurilickbleiben. Der bildungspolitische Slogan ,,No Child Left Behind* erweist sich so
einfach als Zweckoptimismus. Die wirklichen Probleme sind vor allem deswegen schwer zu
bearbeiten, weil sie in den Klassen entstehen und trotz erheblichem Einsatz der Lehrkrafte
auftreten.

Der Abstand zwischen den leistungsstarken und den leistungsschwachen Schiilern
muss im Verlauf der Schulzeit keinesfalls geringer werden, eher ist anzunehmen, dass er mit
den fachlichen Anforderungen grosser wird. Bestimmte Gruppen von Schiilerinnen und
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Schiilern verbessern ihren Lernstand nicht oder nicht sehr weit und jedenfalls nicht kumulativ
iiber die gesamte Schulzeit.

* Die dritte Studie zeigt, dass die Zunahme der Leistungsunterschiede erst auf
der Mittelstufe erfolgt, also nach der dritten Klasse.

* Bis dahin liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Ziele des
Lehrplans in Deutsch und Mathematik nur teilweise erfiillen, bei 10 Prozent.

* Am Ende der sechsten Klasse sind das 17 Prozent fiir Deutsch und 18 Prozent
fiir Mathematik, was deutlich eine Folge ist der steigenden Anforderungen.

Die Offnung der Leistungsschere hat auch damit zu tun, dass fiir die
leistungsschwiécheren Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben und Lernanldsse mehr sein miissen
als die immer neue Bestitigung ihrer Schwichen. Dieses Problem der negativen
Differenzierung iiber die Schulzeit 1dsst sich nicht einfach durch punktuelle
Fordermassnahmen bearbeiten, sondern stellt sich im Blick auf den gesamten Verlauf einer
Karriere als Schiilerin und Schiiler, genauer: die Karriere als ,,Leistungsschwache.

Wie schwer das ist, zeigen weitere Ergebnisse der dritten Studie: Die soziale
Zusammensetzung der Klasse wirkt sich dann auf die Leistungen positiv aus, wenn die soziale
Herkunft besonders hoch und so besonders homogen ist. Das sind 14 Prozent der Klassen im
Kanton Ziirich. Die Leistungsbeurteilung durch die Lehrkrifte kann diesen Vorteil durch
strengere Bewertungsmassstébe in einen Nachteil verwandeln, was bei sozial belasteten
Klassen umgekehrt gilt.

Alle drei Studien verweisen darauf, dass die Entwicklung des Lernstandes zwischen
verschiedenen Klassen auch ein- und derselben Schule hochst unterschiedlich sein kann. Das
gilt ebenso fiir die Effekte der Forderung. In den einen Klassen gelingt es, die Leistungsschere
zu verringern, in anderen jedoch nicht, was primir damit zu tun, dass sehr verschieden
unterrichtet und gefordert wird. Das gilt gleichermassen auch fiir die Rechtschreibung.

Herkunftsbedingte Ungleichheit konnen Schulen nicht einfach kurzfristig ausgleichen.
Die Beherrschung der Unterrichtssprache dagegen kann durch gezielte und frithe Férderung
gelernt werden. Die Frage ist nur, wie und in welchen Bereichen das geschieht. Mit dem
Fordern ist auch ein strukturelles Problem verbunden, das deutlich benannt werden muss.
Fortlaufender Unterricht, der in einem bestimmten Zeitraum und ohne zuséitzliche Ressourcen
Ziele erreichen soll, die fiir alle gleich gelten, kann nur sehr begrenzt Nachteile einzelner
Schiiler ausgleichen. Kinder bleiben auch deswegen zuriick, weil erreichbare Ziele fiir sie gar
nicht bestehen.

Gemiss der vierten Studie in dem Ziircher Langzeitprojekt miissen beide Testfiacher
am Ende der Schulzeit nochmals unterschieden werden: In Deutsch findet in der
obligatorischen Schulzeit eine kontinuierliche Leistungsentwicklung statt, in Mathematik
jedoch nicht. Das hat Griinde: Themen und Inhalte des Deutschunterrichts bauen gut
aufeinander auf, die Verwendung der deutschen Sprache schliesst auch die anderen
Schulfdcher sowie ausserschulische Lernorte ein, die erworbenen Sprachkompetenzen konnen
also vielfach repetiert und vertieft werden. Rechtschreibung ist allerdings nicht getestet
worden.

Wenn die Grundrechenarten abgeschlossen sind, wird Mathematik zunehmend nur in
der Schule gelernt. Das hat Folgen, die so bestimmt werden:
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,Im Vergleich zur Primarstufe gewinnt das Fach Mathematik auf der Sekundarstufe
deutlich an Komplexitdt. Die mathematischen Einzelthemen sind weniger miteinander
verkniipft als dies auf der Primarstufe der Fall ist und sie bauen nur bedingt
aufeinander auf. Damit besteht weniger Gelegenheit fiir das kontinuierliche
Repetieren des fritheren Mathematikstoffes. Grundlegendes Wissen gerét dadurch
leicht in Vergessenheit und kann gerade in Priifungssituationen nicht mehr in der
erforderlichen Zeit abgerufen werden* (Nach neun Jahren Schule 2014, S 12)

In beiden Fachern bestehen zwischen den Schultypen grosse Leistungsunterschiede,
die schon beim Eintritt in die Sekundarschule nachgewiesen wurden und iiber die néchsten
drei Jahre weitgehend bestehen bleiben (ebd., S. 27). Das fachliche Selbstvertrauen hiangt
davon ab, wie der Vergleich mit den Leistungsstarken erlebt wird und es ist geringer nach
Ubertritt ins Gymnasium als beim Wechsel in die Abteilung B der Ziircher Sekundarschule
(ebd., S. 24).

Das Selbstvertrauen reagiert also auf die Anforderungen im Vergleich mit dem
gegebene Konnen, was auch bei der Rechtschreibung beachtet werden muss und dafiir spricht,
moglichst frith moglichst sicher schreiben zu konnen. Wenn die Sicherheit fehlt, wird die
Nachbesserung schwierig.

Allgemein gesagt: Der Lernstand in den Schulfachern wéchst kontinuierlich, aber mit
wechselnden Geschwindigkeiten auf unterschiedlichen Niveaus. Er unterscheidet sich
individuell und ist nie auch nur angendhert gleich. Sollen Mindeststandards erreicht werden,
miissen sie markiert sein und im Unterricht eine Rolle spielen, besonders dann, wenn sie
deutlich verfehlt werden.

4. Unterricht

Lernen im Kontext von Schule ist nicht einfach angewandte Lernpsychologie. Die
Ziele sind vorgegeben und werden nicht frei gewéhlt, wie dies in der allgemeinen Definition
des selbstregulierten Lernens angenommen wird.

* Die jeweilige Lernsituation ist nicht je neu und einmalig, sondern gepragt von
Vorerfahrungen und gekennzeichnet von Routinen, die Anpassungsleistungen
an die Institution Schule darstellen.

¢ Die Lernenden befinden sich in der Rolle von Schiilerinnen und Schiilern, sie
sind abhdngig und miissen lernen, was der staatliche Lehrplan vorgibt.

Dieser institutionelle Rahmen wird oft vernachldssigt, wenn in der didaktischen
Literatur von ,,selbstreguliertem® Lernen die Rede ist. In diesem Rahmen lernen die
Schiilerinnen und Schiiler auch subversiv, nimlich wie die Anforderungen des Unterrichts
umgangen werden konnen, oder strategisch, namlich wie sich mit einem Minimum an
Aufwand ein Maximum an Ertrag erreichen ldsst. Das Lernen ist ,,selbstreguliert®, aber nicht
im Sinne der Schule.

Weiter bilden die Schiilerinnen und Schiiler iiber Schule und Unterricht informelle
Meinungen heraus, die das tatsdchliche Lernen oft mehr beeinflussen als das offizielle
Lernsetting der Schule. Es handelt sich dabei um hoch elaborierte Kognitionen, die vor allem
in der Peer-Kommunikation gebildet und stabilisiert werden (Chiapparini 2012).



14

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen auch nur so tun, als ob sie ,,selbstreguliert
arbeiten®. Andererseits werden sie im Blick auf die Ziele den notwendigen Ressourceneinsatz
kalkulieren und keineswegs immer ,,intrinsisch motiviert* vorgehen, schon weil kaum eine
Schiilerin und kaum ein Schiiler sich fiir das gesamte Angebot der Schule gleich interessiert.
Die Schiiler machen immer einen Unterschied, was sie gerne lernen und was nicht.

Die Anstrengungsbereitschaft verteilt sich nicht einfach mit dem Interesse, wie oft
angenommen wird, sondern reagiert auch auf Notlagen, etwa auf die Folgen der
Nichterreichung von Lernzielen oder die drohenden Selektionen an den Schnittstellen.
Probleme wie diese werden in der didaktischen Literatur gemieden oder normativ bestritten,
obwohl sie nicht verschwinden werden und das Lernen massiv beeinflussen. Auch im Falle
der Lernstrategien iiberwiegen die Modellannahmen, die unabhédngig vom tatsidchlichen
Erfahrungsraum ,,Schule* gedacht werden.

Um nochmals auf John Hattie zuriickzukommen:

* Er pladiert bekanntlich fiir die Normalform eines von der Lehrperson
vorbereiteten, strukturierten und realisierten Unterrichts.

* Der Lehrer und die Lehrerin wird nicht in die Rolle eines konstruktivistischen
Beobachters versetzt, fiir den bekanntlich schon Maria Montessori ziemlich
erfolglos pladiert hatte.

* Die Lehrperson darf und soll agieren, wobei fiir ihn oder fiir sie als
Qualitdtsannahme gilt, dass er oder sie ,,with the eyes of the students*
wahrnehmen kann (Hattie 2009, S. 238) und mit seinem Unterricht ihrem
Lernen dienlich ist.

* Das ist nicht einfach dann der Fall, wenn man ,,selbstorganisiert* lernt.

Auf der anderen Seite miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler sich als die ,,Lehrer
ithrer selbst* verstehen und kénnen die Verantwortung flir den Lernerfolg nicht auf die Schule
abwilzen. Wenn Unterricht Erfolg haben soll, dann diirfen sie nicht davon ausgehen, dass sie
erst lernen, wenn sie ausreichend motiviert worden sind, was auch heissen wiirde, dass sie die
Dosis des ,,Motiviertwordenseins® bestimmen.

Auch die Basis vieler heutiger Konzepte der Didaktik stellt Hattie in Frage. Die
Psychologie des Konstruktivismus ist fiir ihn eine Form des Wissens und nicht des
Unterrichtens (ebd., S. 243). Die in der Lehrerbildung und der Fachdidaktik viel beschworene
,.konstruktivistische Wende*" ist in den Grundannahmen zudem wenig mehr eine

Wiederholung der ,,child centered education* der Zwischenkriegszeit.

Wer sich darauf beruft, kommt kaum weiter als bis zum Dalton-Plan, der bereits das
Lernen nach eigenem Tempo betont hat, Freiheit im Blick das Erreichen der Ziele setzte und
dem der Begriff ,,Lernjobs* zu verdanken ist. Das war vor fast hundert Jahren." Bereits
damals war klar, dass damit ein erheblicher Aufwand an Verschriftlichung verbunden sein
wiirde, der sich heute auch beim ,,selbstorganisierten Lernen* zeigt.

Schon der deutsche Psychologe Franz Weinert (1996) hat darauf verwiesen, dass
besonders bei anspruchsvollen Lernaufgaben die kompetente Unterstiitzung durch die
Lehrkraft notwendig ist, damit es zu einem Aufbau systematischen und fehlerfreien Wissens

" Vgl. Diesbergen (2000).
' Das Buch Education on the Dalton Plan von Helen Parkhurst (1887-1973) erschien 1922.
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kommen kann. Weinert hat den Begriff ,,Kompetenz* populdr gemacht, aber er hat nie
einseitig nur auf ,,selbstorganisiertes Lernen* gesetzt.

Vor falschen Alternativen sei daher gewarnt, etwa die zwischen ,,Individualisierung*
oder ,,Standardisierung.*

* Individualisierung geht auf die Potentiale der Lernenden ein, aber das ldsst sich
nur fachlichen Aufgaben und so Anforderungen erreichen.

* Den ungliicklichen Ausdruck ,,Standards* muss man dabei gar nicht
verwenden.

* Von einem strukturierten Unterricht mit individuellem Feedback profitieren
nicht zuletzt die lernschwicheren Schiilerinnen und Schiiler.

In der Praxis verwendet niemand ohne Not Methoden in einem unilateralen Sinne, also
ohne Abstimmung mit anderen und ohne Riicksicht auf die Gegebenheiten der Schule wie der
Schiilerinnen und Schiiler. Unterricht ist {iber die Zeit gesehen immer ein Mix an
methodischen Entscheiden. Jedes methodische Dogma verengt kiinstlich die Moglichkeiten
der Praxis, in der die Lehrpersonen auf wechselnde Situationen reagieren miissen, die die
Anpassung des Handlungsrepertoires verlangen.

Resultate der amerikanischen Leseforschung zu Beginn der neunziger Jahre haben
zuerst deutlich gemacht haben, dass offener Unterricht im Wesentlichen nur den Kindern aus
bildungsnahen Schichten zugutekommt, wohingegen Kinder, die in prekdren Verhaltnissen
aufwachsen und wenig Bildungsanregung erfahren, mit klar strukturiertem Unterricht viel
besser zurechtkommen und mehr profitieren.

Man tut daher den, wie sie in der amerikanischen Literatur genannt werden, ,,low-
income children® keinen Gefallen, wenn sie mit offenen Lernsituationen konfrontiert werden,
die sie nicht bewéltigen konnen. Und wenn sie keinen Lernfortschritt erleben ist ihnen auch
mit Uben nicht geholfen.

Die amerikanischen Untersuchungen verweisen darauf, dass Kinder aus armen
Familien in den Anfangsklassen der Regelschule leistungsmissig kaum benachteiligt werden,
dann aber zuriickfallen, wenn sich die fachlichen Anforderungen des Unterrichts signifikant
erhhen (Chall/JTacobs/Baldwin 1990, S. 167)."° Und, lisst sich hinzufligen, wenn ausreichend
Feedback seitens der Lehrkrifte zur Verfiigung steht, also die Kinder wissen, wo sie stehen
und was sie tun miissen, sich zu verbessern.

Angesichts solcher Befunde tliberrascht der Tatbestand, dass die Methoden des
selbstregulierten Lernens ohne jeden Bezug auf Herkunft und Vorgeschichten der
Schiilerinnen und Schiiler beschrieben und eingesetzt werden. Rechtschreibung jedenfalls
lernen viele Kinder so nicht. Die Riickkehr zum strukturierten Unterricht mit Fibeln kann
daher nicht tiberraschen. Mit modernen Fibeln lernen Kinder nicht nur schneller, sondern
auch besser und nachhaltiger, was von der Schreibnorm verlangt wird.

15 ,However, when classrooms did provide the instruction and the literate environments needed for making the
transition to the more mature reading of the intermediate and upper elementary grades, these children learned
well. Such classrooms supplied the children with sufficient and appropriate textbooks, reference works, library
books, and writing materials* (Chall/Jacobs/Baldwin 1990, S. 167/168).
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5. Umgang mit Defiziten

Was kann nun getan werden, wenn das Kind in den Brunnen gefallen ist? Wie lassen
sich, anders gesagt, die vorhandenen Rechtschreibdefizite ausgleichen und eine korrekte
Schreibweise befordern? Folgende Strategien sind fiir die weiterfiihrenden Schulen denkbar:

* Nachhilfeunterricht einschiesslich Auslagerung

* Eingangstests

* Gezieltes Training von Kompetenzen nach Feststellung der Lernstdnde
* Abstimmung des Rechtschreibkonzepts mit den Sekundarschulen

* Gemeinsame Strategie der aufnehmenden Schulen

* Behandlung der Rechtschreibung iiber alle Stufen

Manche Schweizer Gymnasien verwenden im ersten Semester oder gar im ersten Jahr
erhebliche Zeit mit Nachbesserungen fehlender Kompetenzen, darunter auch oder gar
vornehmlich solche der Rechtschreibung. Die abgebenden Sekundarschulen sind im Blick auf
die Qualitat der Basiskompetenzen sehr unterschiedlich, was verschiedene Griinde hat, aber
ein gravierendes Problem schafft, weil der nachfolgende Unterricht ein anndhernd gleiches
Niveau voraussetzt.

Nachbesserungen hingen vom Grad der Defizite ab und auch davon, wie weit jeweils
der gewdhrte Nachteilsausgleich in der obligatorischen Schulzeit geht. Letztlich ist die
Kernfrage aber immer, wie die Lernziele erreicht werden und wo die Norm der Zielerreichung
gesetzt wird. Aber egal, wie tief oder wie hoch die Messlatte angelegt wird, bei der
Rechtschreibung geht es darum, allen ein solides Fundament zu vermitteln.

Bei gravierenden Mingeln liesse sich eine Auszeit denken, ein Time-Out fiir die
Rechtschreibung, das ausgelagert und etwa mit einem Pool von Vikaren organisiert werden
konnte. Dabei konnen Eingangstests hilfreich sein, die beschreiben, wo konkret die Liicken
sind. Das gilt natiirlich nicht nur fiir die Rechtschreibung. Berufsschulen wiirden sich dann so
verhalten wie viele Lehrbetriebe, mit denen man in Sachen Test auch kooperieren konnte.

Hier liesse sich aber auch an eine Verlagerung denken. Die abgebenden Schulen
konnten Abschlusstests in Orthografie durchfiihren, die das Zeugnis als Supplement erginzen
wiirden. Ob dafiir aber eine Bereitschaft besteht, ist fraglich, zumal ja die gesamte Schulzeit
fiir die abschliessend festgestellte Kompetenz verantwortlich gemacht werden muss.

Andererseits: Erst nach Feststellung der Lernstdnde kann mit einem gezielten Training
der Orthografie begonnen werden, wie immer sich das schulisch oder ausserschulisch
organisieren ldsst. Aber es muss Klarheit iiber die Defizite herrschen; und sie zu beheben, darf
nicht Sache allein des Deutschunterrichts sein, sondern muss als Aufgabe der Schule und so
der Schulleitung verstanden werden.

Wenn immer nur einzelne Lehrpersonen betroffen sind, die nichts voneinander wissen,
wird sich nicht viel d&ndern, weil jeder fiir sich agiert und eine schulische Strategie fehlt.
Rechtschreibkompetenzen sind wie gesagt in nahezu allen Fachern gefragt und daher sind
auch alle Fiacher an die Entwicklung dieser Fahigkeiten beteiligt. Eben deswegen braucht es
eine Strategie.
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Auch die Schiilerinnen und Schiiler miissen eingebunden sein. Sie sollten mit der
Bearbeitung ihrer Defizite eine Chance verbinden und diirfen darin keine Strafe sehen. Sie
miissen auch zusétzlichen Aufwand akzeptieren, etwa wenn aussercurriculare Kurse
angeboten werden. Im Gegenzug miissen klare Ziele formuliert werden und sich Fortschritte
zeigen.

Auf einer libergeordneten Ebene lassen sich auch inhaltliche Abstimmungen zwischen
den Stufen denken. Rechtschreibkonzepte der Volksschule und der weiterfiihrenden Schulen
konnen so aufeinander bezogen werden, dass die aufnehmende Seite weiss, was die
abgebende in diesem Bereich unterrichtet hat. Auf diese Weise konnte der Orthografie ein
hoherer Stellenwert zukommen und wiirde sie durchgehend Aufmerksamkeit erhalten, weil
fiir das Ende ein Leistungsstandard gesetzt ist.

Curriculare Abstimmungen zwischen der Volksschule und den Gymnasien werden
etwa im Ziircher Projekt ,,VsGym* entwickelt. Die erste Fachtagung fand am 15. November
2017 statt, also vor einem Jahr. Rechtschreibung war kein Thema, es ging vor allem um die
Bearbeitung der Schnittstelle. Aber die ldsst sich ohne ausreichende Rechtschreibkompetenz
kaum bewdltigen.

Der Weg der Abstimmung fiihrte {iber einen intensiven Dialog: In sieben
Fachbereichen setzten sich Lehrpersonen aus Sekundarschulen und Gymnasien mit
Brennpunkten auseinander, verglichen Lehrplédne und Lehrmittel, tauschten sich zum
Unterricht aus und erarbeiteten Vorschlige fiir Massnahmen zur Optimierung des Ubergangs
auf beiden Seiten der Schnittstelle.'®

Auch die aufnehmenden Schulen kdnnen sich abstimmen und im Blick auf
Rechtschreibung gemeinsame Erwartungen formulieren, im Falle der Berufsschulen in
Abstimmung mit den Lehrbetrieben. Solche Erwartungen gibt es, aber sie miissen gebiindelt
und auch detailliert werden. Anders gesagt: es muss klar sein, was nicht als ausreichend
angesehen wird. Diese Erwartungen lassen sich als Anforderungen der Berufsschulen
kommunizieren und es fragt sich auch, ob der Bund hier titig werden soll.

Wahrscheinlich gibt es noch mehr und andere Strategien, auf Defizite zu reagieren,
und vielleicht sind Schulen auch bereits weiter, als in der Offentlichkeit bekannt ist. Aber klar
sollte sein, dass die Entwicklung und Uberpriifung der Rechtschreibkompetenz eine Aufgabe
ist, die nicht mit der Primarschule erledigt ist, sondern sich auf allen Schulstufen stellt, wobei
erwartet werden sollte, dass grosse Defizite friih beseitigt werden oder gar nicht erst
entstehen.

Das verlangt eigenen Unterricht und nicht stdndige, aber folgenlose Fehlerkorrektur,
die auch den gutwilligsten Lernenden abstumpfen lasst. Und wer sich in sein orthografisches
Schicksal fiigt, dem ist auch mit der besten Strategie nicht zu helfen. Doch genau das muss
die Schule verhindern, wenn sie glaubwiirdig bleiben will.
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