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Vorwort des Herausgebers des Handbuchs
wDeutschunterricht in Theorie und Praxis*

Zur Konzeption des Handbuches DTP

Der Deutschunterricht ist das zentrale Unterrichtsfach, das Kernfach im allge-
meinbildenden Schulwesen Deutschlands mit der Aufgabe, nicht nur die grund-
legenden Kulturtechniken des Lesens und Schreibens zu vermitteln, sondern die
an Sprache und Texte gebundenen kognitiven, kommunikativen und kreativen
Féhigkeiten der heranwachsenden Generation zu férdern. Dabei geht es um
»Schliisselqualifikationen®, die zur Bewéltigung vieler Situationen im privaten
und beruflichen Alltag bendtigt werden, sowie um Kompetenzen, die zur Teil-
nahme am kulturellen Leben der Gesellschaft befahigen.

Sprache ist von zentraler Bedeutung fiir das menschliche Leben. Erst seine Spra-
che macht den Menschen zu dem, der er ist. Seine Sprachkompetenz befahigt ihn
zum Handeln. Sie hilft beim Erwerb von Weltwissen, bei der Begriffsbildung
und bei Denkoperationen; sie erlaubt den zwischenmenschlichen Austausch von
Gedanken und Gefiihlen, rezeptiv beim Zuhdren und Lesen, produktiv beim
Sprechen und Schreiben. Keine andere Fahigkeit ist fiir die Personlichkeitsent-
faltung und die Entwicklung zu einem miindigen Glied der Gesellschaft von
dhnlich herausragender Bedeutung.

Sprachkompetenz wird von frither Kindheit an erworben und erweitert, zunédchst
auf ,,natiirliche* Weise in der Familie, dann in Vorschule und Schule systema-
tisch und zielorientiert angeleitet in Lehr- und Lernprozessen, vor allem im
Deutschunterricht. Auf die Unterrichtspraxis in den Schulen und die dort erziel-
ten Ergebnisse richten sich deshalb hdufig sowohl die kritischen Blicke der
Offentlichkeit wie auch die hoffnungsvollen Erwartungen von Eltern und Bil-
dungspolitikern.

Welche Aufgaben soll der Deutschunterricht haben? Wie soll Deutschunterricht
erteilt werden? Eine Antwort auf diese Fragen darf von der ,,Fachdidaktik
Deutsch erwartet werden, der Theorie des Deutschunterrichts. Sie ist eine in
Forschung und Lehre an den Universitaten und Padagogischen Hochschulen ver-
tretene wissenschaftliche Disziplin. Als solche ist sie relativ jung und bislang
noch nicht voll entwickelt. Sie hat es gegenwirtig nicht leicht. Einerseits muss
sie sich an den Hochschulen im Kreis etablierter Disziplinen behaupten und mit
vorzeigbaren, kritisch diskutierten Forschungsergebnissen um Anerkennung
kédmpfen. Andererseits darf sie sich dabei nicht in wirklichkeitsferne Theorie
verirren. Sie muss die gegebene Unterrichtspraxis, die konkreten Lehr- und
Lernprozesse im Alltag der Schulen und sonstigen Bildungseinrichtungen im
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Auge behalten und sich innovativ auf diese beziehen. Erst in der unterrichtsprak-
tischen Erprobung erweist sich, ob die theoretischen Konstrukte umsetzbar sind
oder modifiziert werden miissen. Eine (moglichst institutionalisierte) standige
Kommunikation zwischen Forschern und Praktikern ist notwendig, der wechsel-
seitige Austausch von Impulsen und Erfahrungen. Praxisorientierte Theorie an
den Hochschulen und theoriegeleitete Praxis in den Schulen: Das muss als iiber-
geordnetes Ziel gelten.

Diesem Ziel ist das vorliegende elfbiandige Handbuch ,,Deutschunterricht in
Theorie und Praxis® (DTP) verpflichtet. Mit ihm wird der Versuch unternom-
men, ein Schulfach einer in diesem Ausmal} noch nie durchgefiihrten wissen-
schaftlichen Bestandsaufnahme zu unterziehen und aus dieser Bestandsauf-
nahme schliissige Vorschlége fiir eine zukiinftige Weiterentwicklung abzuleiten.
Die Theorie des Deutschunterrichts in der klassischen Ausformung von Sprach-
unterricht und Literaturunterricht unterzieht sich damit einer Selbstevaluation,
besinnt sich auf ihre Entwicklung und ihren gegenwirtigen Zustand, artikuliert
ihr Selbstverstandnis und beschreibt antizipierend ihre Zukunft. Dabei bekennt
sie sich zu den in den letzten Jahren/Jahrzehnten erfolgten Erweiterungen ihres
Zustandigkeitsbereichs: So sind z.B. Deutsch als Zweitsprache, Deutsch als
Fremdsprache, Mediendidaktik und frithkindliche Sprachférderung in den
Fokus der Deutschdidaktik geriickt.

Die Komplexitit des Gegenstands ,,Fachdidaktik Deutsch* und die Schwierig-
keiten seiner Beschreibung zeigen sich auch darin, dass es in vielen Aspekten
Uberschneidungen zu anderen Wissenschaften gibt, die sich mit der Ontogenese,
der Erziehung, der Psyche von Kindern, der Sprache als System und Gebrauch,
der Literatur, den Kommunikationsmedien usw. beschiftigen. Interdisziplinire
Zusammenarbeit mit gegenseitiger Befruchtung ist notwendig, z.B. mit den
unmittelbaren Bezugswissenschaften Linguistik und Literaturwissenschaft, aber
auch mit Schulpiddagogik, Lernpsychologie, den Kognitionswissenschaften.

AuBer der Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaftsdisziplinen ist die ,,Fach-
didaktik Deutsch* auf empirische Unterrichtsforschung angewiesen. Eine sol-
che ist bislang erst in Ansétzen vorhanden, muss aber fiir die Zukunft in gr6Be-
rem Umfang gefordert und durchgefiihrt werden. Das gilt besonders, wenn aktu-
ell Schulen und Lehrkriften einerseits viel mehr Gestaltungsfreiheit eingerdumt
wird als bisher, andererseits der Erfolg ihrer Arbeit mit Hilfe fester Bildungs-
standards iiberpriift werden soll. Beides ist erklarter Wille der Bildungspolitiker.

Das Handbuch DTP beschreibt also den Deutschunterricht nach Zielsetzungen,
Unterrichtsmethoden, Unterrichtsmitteln, Lernergebnissen. Eine systematische
Beschreibung kommt nicht umhin, das Schulfach als eine Zusammensetzung
aus verschiedenen Ziel- und Inhaltsbereichen anzusehen. Eine solche Aufteilung



Vorwort des Herausgebers des Handbuchs

stellt in gewisser Weise eine kiinstliche Trennung von Zusammengehdérendem
dar, denn natiirlich sind die Bereiche nicht autonom, sondern bereits in der Theo-
rie vielfiltig miteinander verflochten, erst recht in der Unterrichtspraxis integra-
tiv zu behandeln. Im Bewusstsein dieser Spannung orientiert sich das Gesamt-
werk DTP in seiner Gliederung an den Lern- und Arbeitsbereichen, die sich aus
der Curriculardiskussion der letzten Jahrzehnte ergeben haben, und erginzt sie
um weitere fiir die Deutschdidaktik relevante Bereiche. So ergeben sich insge-
samt elf Themenbereiche (verteilt auf dreizehn Bande bzw. Teilbande), die in der
Verantwortung von jeweiligen Bandherausgebern liegen:

1

10

Deutsche Sprache in Kindergarten und Vorschule
Prof. Dr. Herbert Giinther, Universitdt Koblenz-Landau
Prof. Dr. Rolf Bindel, Universitidt Hannover

Schriftsprach- und Orthographieerwerb: Erstlesen, Erstschreiben
Prof. Dr. Christa Rober, Pddagogische Hochschule Freiburg
Helena Olfert, Universitit Osnabriick

Miindliche Kommunikation und Gespréachsdidaktik
Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek, Universitit Kdln

Schriftlicher Sprachgebrauch/Texte verfassen
Prof. Dr. Helmuth Feilke, Universitit Gieflen
Prof. Dr. Thorsten Pohl, Universitit Koln

Weiterfiihrender Orthographieerwerb
Prof. Dr. Ursula Bredel, Universitit Hildesheim
Tilo Reifig, Universitdt Hildesheim

Sprachreflexion und Grammatikunterricht
Prof. Dr. Hildegard Gornik, Universitit Hildesheim

Wortschatzarbeit
Prof. Dr. Inge Pohl, Universitit Koblenz-Landau
Prof. Dr. Winfried Ulrich, Universitit Kiel

Digitale Medien im Deutschunterricht

Prof. Dr. Volker Frederking, Universitdt Erlangen-Niirnberg
Dr. Thomas Mobius, Padagogische Hochschule Heidelberg
Axel Krommer, Universitit Erlangen-Niirnberg

Deutsch als Zweitsprache
Prof. Dr. Bernt Ahrenholz, Friedrich Schiller Universitit Jena
Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Padagogische Hochschule Freiburg

Deutsch als Fremdsprache
Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Pddagogische Hochschule Freiburg
Prof. Dr. Bernt Ahrenholz, Friedrich Schiller Universitéit Jena

XI
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11,1-3 Lese- und Literaturunterricht, Binde 13
Prof. Dr. Kaspar Spinner, Universitit Augsburg
Prof. Dr. Michael Kdmper-van den Boogaart, Humboldt-Universitét
Berlin

Als Projektleiter und Gesamtherausgeber des Werkes zeichnet Prof. Dr. Dr. h. c.
mult. Winfried Ulrich, Germanistisches Seminar der Christian-Albrechts-Uni-
versitit zu Kiel, verantwortlich.

Alle Teilbande fiigen sich in eine gemeinsame Gesamtkonzeption ein, anderer-
seits sind sie auch als in sich geschlossene Abhandlungen zu verstehen. Inhaltli-
che Uberlappungen der Einzelbinde sind nicht ganz zu vermeiden, bis zu einem
gewissen Grad sogar wiinschenswert. So gibt es z. B. einen speziellen Band fiir
Deutsch als Zweitsprache; unabhingig davon muss die Beriicksichtigung der
unterschiedlichen Herkunftssprachen von Schiilern mit Migrationshintergrund
auch in anderen Bidnden erfolgen. Obgleich sich die einzelnen Binde marginal
aufgrund des jeweiligen Standes der Forschung in Aufbau und Umfang unter-
scheiden, orientieren sich alle Autorinnen und Autoren grundsétzlich an folgen-
der Binnengliederung:

Geschichte und Entwicklung des Teilbereichs des Deutschunterrichts
Konzeptionelle und empirische Grundlagen

Kompetenzbereiche, Unterrichtsziele

Methoden und Medieneinsatz

Gegenwirtiger Stand empirischer Unterrichtsforschung
Erfolgskontrollen und Leistungsmessung

Exemplarische Unterrichtsmodelle

QTHOMmgaOwp

Der Herausgeber des Gesamtwerks und die Herausgeberinnen und Herausgeber
der Einzelbdnde hoffen, dass von dieser Verdffentlichung iiber viele Jahre hin
fruchtbare Impulse ausgehen werden: erstens auf die schulpolitischen Diskussi-
onen und Entscheidungen (einschlieflich Lehrerbildung und Lehrplanentwick-
lung in den einzelnen Bundesldndern), zweitens auf die fachdidaktische For-
schung und Lehre an Universitidten und Padagogischen Hochschulen, drittens
auf eine im Vergleich damit stdrker praxisorientierte Lehrerausbildung in den
Studienseminaren und viertens schlieBlich auf die konkrete Unterrichtsgestal-
tung in den Schulen.

Moge im Umfeld der Wissenschaften die mit DTP vorgelegte Strukturierung der
Theorie des Deutschunterrichts zusammen mit den unterbreiteten Vorschlidgen
zu vertiefter Forschung in ihren Gegenstandsbereichen einer weiteren Prézisie-
rung und Profilierung der ,,Fachdidaktik Deutsch* dienlich sein!

Stampe, im Sommer 2010 Winfried Ulrich
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Zur Fertigstellung aller Bande des Handbuches DTP

Das Erscheinen des vorliegenden Bandes DTP 2 bildet den Abschluss des oben
beschriebenen, im Jahre 2005 gestarteten GroBprojekts, das seinen Niederschlag
in insgesamt elf Bdnden eines umfassenden Handbuches zur Theorie und Praxis
des Deutschunterrichts gefunden hat. Die lange Entstehungszeit — mehrere
Bénde sind inzwischen in zweiter, iberarbeiteter Auflage erschienen —ist bei den
vielen Einzelbeitragen und Autoren nicht verwunderlich, da aus ganz verschie-
denen Griinden immer wieder Beitrdge mit erheblicher Verzogerung oder gar
nicht geliefert werden. Soll die inhaltliche Breite, die von einem Handbuch zu
erwarten ist, erreicht werden, wird man als Herausgeber nur sehr ungern auf
etwas verzichten, das in der Planung seinen Stellenwert hat. Qualitit sollte bei
dem ganzen Vorhaben immer Vorrang vor dem Einhalten von Terminen haben.

Ich hoffe, dass sich diese Einstellung im Ergebnis ausgezahlt hat und dass das
Handbuch nicht nur eine Bestandsaufnahme der Deutschdidaktik zu einem
bestimmten Zeitpunkt darstellt, sondern dariiber hinaus ihre Entwicklung in den
letzten Jahren widerspiegelt.

Stampe, im April 2015

Winfried Ulrich
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Vorwort der Herausgeberinnen des Bandes

Im Zentrum der vorliegenden Beitrdge steht die Frage, wie es dem Unterricht am
Schulbeginn gelingt, bei den Kindern mit dem Lesen- und Schreibenlernen
schriftsprachliches Wissen aufzubauen. Das Wissen muss sie befdhigen,
geschriebene Sprache von Beginn an als eine andere, systematisch aufgebaute
Sprache wahrzunehmen, deren Gestaltung sich nur begrenzt am Gesprochenen
orientiert, deren Erwerb daher eines neuen Lernens bedarf. Da dieses Wissen ein
abstraktes, kognitiv zu erwerbendes Wissen ist, fiir dessen Aneignung die
sprachlichen Ressourcen vorschulischer Kinder am Schriftanfang nicht ausrei-
chen, erfordert das Lernen, wenn es in einem zeitlichen Rahmen stattfinden soll,
eine intensive Unterrichtung. Deren Ziel besteht darin, den Kindern deklaratives
Wissen liber den Aufbau der geschriebenen Sprache zu vermitteln, das die
Voraussetzung fiir kontrollierte prozedurale Abldufe und den Aufbau von meta-
kognitivem Wissen schafft.

Die Vermittlung von deklarativem Wissen wie z. B. Wissen {iber die Unter-
schiede von Silben stellt fiir die Didaktik des Schrifterwerbs seit langem eine
neue Aufgabe dar. Die derzeit verbreiteten Anforderungen an die Kinder, schon
friih ,,frei* zu schreiben, prasentiert ihnen die Schrift als eine Abbildung gespro-
chener Sprache. Diese implizite Instruktion spiegelt sich auch in der Modellie-
rung von Wortschreibungen, bei der Buchstaben als Reprdsentanten von Lauten,
Worter entsprechend lediglich als Buchstabenketten dargestellt werden. Lesen-
lernen sei daher eine lautierende Synthese, Schreibenlernen eine lautorientierte
Analyse. Diese sprachanalytische und konzeptionelle Wahrnehmung des
Geschriebenen steht seit iiber 20 Jahren zur Debatte. Sie bedarf weiterhin — das
zeigen die neueren Lehrwerke fiir den Schriftanfang sehr deutlich — einer einge-
henden Diskussion. Die Auswirkungen dieser Wahrnehmung von Sprache,
Schrift und den Erwerbsprozessen betreffen nicht nur konzeptionelle, sondern
auch diagnostische Fragen, deren Beantwortung derzeit mithilfe eines psycholo-
gischen Entwicklungsmodells als Reifungsmodell vorgenommen wird. Dieses
sowie die diagnostischen und konzeptionellen Verfahren, die ihm folgen, stehen
hier ebenfalls zur Debatte.

Die Texte des vorliegenden Bandes sind somit als ein Beitrag zu der aktuellen
Diskussion des Schrifterwerbs zu sehen, die in den 1990er Jahren begann und
durch die internationalen Leistungsvergleichstudien PISA und IGLU seit 2001
eine massive Dringlichkeit erfahren hat. Der erste Bereich des Bandes beleuchtet
zunéchst diachron die Entwicklung der Modellierung des Lautung-Schrift-Ver-
héltnisses in der Didaktikgeschichte bis in die Gegenwart unter der Frage-
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stellung, wie sich die Annahme einer ,,Lauttreue* der Schrift des Deutschen, die
die vorherrschenden didaktischen Modelle dominiert, entwickeln konnte.

Den Auftakt des Bandes bildet der Beitrag von Ursula Bredel und Christa Rober.
Die Autorinnen stellen darin die in der Deutschdidaktik gegenwirtig vorherr-
schenden Annahmen {iber den Zusammenhang von Laut und Buchstabe im
Deutschen im Spiegel der groen Leistungsvergleichsstudien dar und skizzieren
eine Alternative zu diesen Modellen.

Der Beitrag von Veronika Mattes wendet sich der fachwissenschaftlichen Seite
dieses Aspektes zu und beschreibt die Entwicklung der Maxime ,,Schreib, wie du
sprichst aus geschichtlicher Perspektive. Mattes schlief3t ihre Ausfithrungen mit
einem Ausblick auf aktuelle Forschungen der Schriftlinguistik, die die deutsche
Orthographie als regelhaftes System begreift und so zu einem Umdenken in der
Betrachtungsweise des Schriftspracherwerbs durch Beriicksichtigung des vor-
schriftlichen Wissens von Kindern am Schulanfang anregt.

Christina Noack beschreibt in ihrem Beitrag den Wechsel der verschiedenen
didaktischen Ansitze, die immer dann entstanden, wenn seit Mitte des 16. Jahr-
hunderts die Beobachtung von Defiziten der Schiiler mit Defiziten des Unter-
richts in Verbindung gebracht wurde. Noack beendet ihre Chronologie mit einer
Darstellung der reformpadagogischen Wende der 1970er/1980er Jahre, deren
Resultate seit 20 Jahren kritisch restimiert werden.

Die Betrachtung der aktuellen Entwicklungen in anderen Landern lésst erken-
nen, dass die Kontrolle tradierter didaktischer Konzepte derzeit auch dort statt-
findet. So stellen Astrid Menz und Christoph Schroeder nach einer eingehenden
Beschreibung des tiirkischen Schriftsystems dltere und neuere Verfahren der
Schriftvermittlung in der Tiirkei vor. Den Abschluss ihres Beitrags bildet ein
Ausblick auf den Erwerb der tiirkischen Schriftsprache in Deutschland.

Auch Natascha Sergienko stellt in ihrem Beitrag zunachst kontrastiv das phono-
logische Inventar sowie die orthographischen Konventionen des Russischen dar.
AnschlieBend beschreibt Sergienko anhand von ausgewdhlten Lehrmitteln aus
dem russischen Sprachraum die dort verwendeten Verfahren der Schriftvermitt-
lung.

Der Beitrag von Constanze Weth widmet sich dem Schriftspracherwerb in
Frankreich. Weth beschreibt, ausgehend von der geschichtlichen Entwicklung
der Sprachpolitik in Frankreich, typologische Merkmale der franzdsischen
Schriftsprache sowie deren Umsetzung in der Orthographie. Sie schlief3t ihren
Beitrag mit einem Ausblick auf eine aktuelle Diskussion um die Struktur der
franzosischen Orthographie, die in Frankreich derzeit in der Rechtschreibdidak-
tik gefiihrt wird und den Blick stirker auf die Lernerstrategien lenkt.
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Eduard Haueis stellt die aktuelle Diskussion in angloamerikanischen Léndern
dar, die die Aufgaben einer stark an der Morphologie orientierten Orthographie-
didaktik zeigt. Haueis beschreibt dabei diese Diskussion als eine intensive
Selbstreflexion des Faches, die zentrale Theorien vor allem des Lesenlernens,
die bisher als Konsens galten, zur Debatte stellt.

Dass Frankreich, England, Russland und die Tiirkei ausgewéhlt wurden, ist dop-
pelt begriindet: Zum einen kann der Vergleich zeigen, dass seit mehr als einem
Jahrzehnt in allen vier Ldndern der Unterricht zum Schrifterwerb einer Kontrolle
unterworfen wird, die von einer stirkeren Berlicksichtigung orthographischer
Anteile in den didaktischen Konzepten bestimmt ist. Als zweites kann der Ver-
gleich zwischen den Lindern zeigen, dass eine Ubertragung didaktischer Ent-
scheidungen von einer Sprache auf eine andere, auch wenn sie wie Deutsch,
Englisch, Franzdsisch typologisch dhnlich sind, problematisch ist, weil die
Orthographien sprachabhingig unterschiedliche Entwicklungen genommen
haben. Russisch und Tiirkisch wurden ausgewdhlt, um zwei Sprachen vorzustel-
len, die typologisch wenig Ahnlichkeit mit dem Deutschen haben. Sie bieten
zugleich einen Einblick in die Strukturen von Sprachen, die die Erstsprache gro-
Ber Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern in deutschen Schulen darstellt.

Grundlegende konzeptionelle Uberlegungen enthalten die Aufsitze von Utz
Maas, Claudia Miiller, Ursula Bredel, Christa Rober und Ulrich Mehlem. Thnen
gemeinsam ist die Betonung der Funktion, die die erste systematische Begeg-
nung mit Sprache durch die Aufgaben des Schrifterwerbs fiir das gesamte
sprachliche Lernen hat — auch im mehrsprachigen Kontext. Didaktische Darbie-
tungen miissen immer zukunftsweisend sein, wenn sie entsprechend dem Bil-
dungsauftrag der Institutionen Erwartungen an die Kinder antizipieren und ihre
Ressourcen aus dem Wissen um die Ziele, die zu erreichen sind, diagnostizieren.
Diese lerntheoretische Pramisse, die auch fiir Konzepte zur sprachlichen Arbeit
vor dem Schulbeginn, wihrend der ersten Schuljahre und in den Folgejahren gilt,
stellt in all diesen Artikeln den Hintergrund sowohl fiir die Auseinandersetzung
als auch fiir die Formulierung von Alternativen dar.

Utz Maas beschreibt die Aufgaben des Schrifterwerbs sprachwissenschaftlich,
indem er sie einem umfassenden Konzept sprachlichen Lernens mit dem Ziel,
die Teilhabe an der Schriftkultur zu ermdglichen, einordnet. Er verbindet es mit
Belegen einer generellen Lernfahigkeit der Kinder und ordnet die Aufgaben des
Spracherwerbs in diesen umfassenden Rahmen ein.

Der erste Beitrag von Claudia Miiller betrachtet sprachtheoretisch die Arbeit mit
vorschulischen Kindern. Miiller beschreibt darin eingehend ihr bereits vorschu-
lisch erworbenes sprachliches Wissen insbesondere unter dem vieldiskutierten
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Aspekt einer ,,phonologischen Bewusstheit®, wobei sie stark auf allgemeine
Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung zuriickgreift.

Christa Rober stellt einleitend durch empirische Belege einen Zusammenhang
zwischen der Abhingigkeit des so genannten weiterfiihrenden sprachlichen Ler-
nens und dem metasprachlichen Lernen, das bereits am Schriftanfang stattfin-
det, dar. Der Entwurf fiir ein alternatives Konzept zum Lesen- und Schreibenler-
nen, mit dem sie schlief3t, orientiert sich an dem Konzept Ickelsamers, der im
Rahmen einer Progression zeigt, wie Schriftwissen von Anfang an als ein kausal
zu erwerbendes Wissen unterrichtlich dargestellt werden kann.

Der Beitrag von Ulrich Mehlem schlief3t sich daran an. Er stellt die Leistungen
von mehrsprachigen Kindern unter dem Aspekt ihrer sprachanalytischen Féhig-
keiten und ihres metalinguistischen Wissens heraus. Mehlem beleuchtet dabei
insbesondere die Bedeutung der Schriftlichkeit sowie des sozio-kulturellen Rah-
mens fiir diese Kompetenzbereiche und ihre Erforschung.

Ursula Bredel nimmt die Kritik an den derzeitigen didaktischen Modellen, die
auf der Annahme einer ,,Lauttreue* beruhen, auf und stellt ihnen ein prosodisch
bestimmtes, einstufiges Modell gegeniiber. Sie zeigt anschlieBend drei Varianten
dieses Modells, die jeweils unterschiedliche Schwerpunkte setzen.

Yazgiil Simsek stellt in ihrem Beitrag vergleichend den Erwerb phonologischer
Strukturen bei ein- und mehrsprachigen Kindern vor und referiert Forschungser-
gebnisse zur Rolle der Erstsprache bei dem Erwerb der deutschen Schriftspra-
che. Sie beschreibt anschlieBend Erfordernisse eines Unterrichts, der mit dem
Erwerb der deutschen Schrift zugleich Wissen iiber das Deutsche vermitteln
kann und muss.

Der Beitrag von Johanna Fay gibt der Methode des ,,freien Schreibens® als Form
des Experimentierens mit Sprache einen Platz in den Arbeiten mit den Kindern
am Schriftanfang. Fay verweist sowohl auf die Moglichkeiten als auch auf die
Grenzen der Methode, die entstehen, wenn noch nicht ausreichend Wissen als
Voraussetzung fiir das Experimentieren erworben werden konnte.

Der nichste Abschnitt wendet sich diagnostischen Fragen zu. Alle drei Beitrige
lassen erkennen, dass sie sich ohne eine Berlicksichtigung des Verhiltnisses zwi-
schen der geschriebenen und der gesprochenen Sprache, wie es von der Linguis-
tik erforscht wird, nicht addquat beantworten lassen.

Christoph Mischo und Stefan Wahl analysieren in ihrem Beitrag elf Tests zum
Schrifterwerb aus der psychologischen Perspektive. Sie haben kritisch deren
Objektivitit, Reliabilitit und Validitdt unter Beriicksichtigung linguistischer
Kriterien tiberpriift. Der Beitrag endet mit dem Hinweis auf die Notwendigkeit
der Kooperation von Sprachwissenschaft und Psychologie fiir eine zukiinftige



XVIII Vorwort der Herausgeberinnen dieses Bandes

Testentwicklung unter Verwendung objektiver Instrumentarien zur Beschrei-
bung individueller Leistungen.

Klaus J. Kohler beschreibt zunichst die Aufgaben der Kinder beim Spracher-
werb aus phonetischer Perspektive als Analyse kindsthetischer Produktionen und
bestdtigt in diesem Zusammenhang die Bedeutung der Silbe. In einem zweiten
Schritt betrachtet er die Orthographie einer Alphabetschrift als Zeichensystem,
das den Kindern ermdéglicht, ihre Artikulationserfahrungen zu abstrahieren.
Diese Darstellungen bilden die Pramissen fiir seine Analyse diagnostischer Tests
zum Schrifterwerb, an deren Aussagekraft er zweifelt.

Tobias Thelen und Andrea Kiso analysieren die Hamburger Schreibprobe, einen
in Schulen hiufig benutzten diagnostischen Test, und weisen auf dessen Validi-
tatsprobleme hin. In Abgrenzung zu ihm entwickeln sie ein eigenes Modell zur
Uberpriifung schriftsprachlicher Leistungen im Unterricht, das die Diagnose des
sich allméhlich entwickelnden Schriftwissens der Kinder als einen Ausbau ihres
grammatischen Wissens ermoglicht.

Den Abschluss des Bandes bildet ein zweiter Beitrag von Claudia Miiller. Darin
beschreibt sie, wie eine sprachliche Forderung bereits im Kindergarten praktisch
umgesetzt werden kann. Miiller evaluiert kritisch mehrere Sprachférderpro-
gramme, bevor sie ein ausgewahltes Sprachforderkonzept ausfiihrlich vorstellt.

Wie es in thematischen Sammelbidnden die Regel ist, sind auch hier Wiederho-
lungen anzutreffen. Sie lassen sich als argumentative Bestétigung der Notwen-
digkeit, den Schrifterwerb aus unterschiedlichen Perspektiven sehen zu miissen,
interpretieren. Es ist die Hoffnung der Herausgeberinnen, dass der Band die Dis-
kussion des Unterrichts zum Schrifterwerb, einem aufgrund seiner Relevanz fiir
schulisches Lernen und somit fiir die Wege der Bildungskarrieren entscheiden-
den Teil schulischer Bildung, weiterhin anregen kann.

Christa Rober und Helena Olfert

Freiburg und Osnabriick im April 2015
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URSULA BREDEL / CHRISTA ROBER

A 1 Grundlegende Uberlegungen zur Gegenwart des
Schriftsprach- und Orthographieunterrichts'

1 Die Lese- und Rechtschreibleistungen deutscher
Schiiler/innen als Spiegel des gegenwirtigen Unterrichts

Spitestens seit PISA 2000 und IGLU 2003 ist auch einer breiteren Offentlichkeit
bekannt, dass es um die Leistungen der Schiiler und Schiilerinnen in Deutsch-
land nicht gut bestellt ist — das gélte {ibrigens selbst dann, wenn alle anderen Lén-
der noch schlechter abgeschnitten hétten. Denn es geht nicht um relative, son-
dern um absolute Werte: Festgestellt wurde, dass in Deutschland nahezu 25%
der 15-Jahrigen, also etwa jede/r vierte, und fast 30% der Viertkldssler nicht
iiber einfachste Verstehensleistungen beim Lesen von Texten hinauskommen
(vgl. Deutsches Pisakonsortium 2001, 103; Bos et al. 2003, 135). Die Antwort
der Politik auf den sog. PISA-Schock war die Umstellung der Lehrpldne — statt
Lernziele gelten nun Bildungsstandards, die den sog. Output von Lernprozessen
beschreiben, der in periodischen Abstinden gemessen wird, um zu priifen, ob
sich die Leistungen der Schiiler/innen verbessern. Wie die Ergebnisse von PISA
2006 und 2009 zeigen, ist der Erfolg jedoch auch neun Jahre spéter bei weitem
noch nicht in der erwiinschten Weise sichtbar. Zwar haben sich die 15-Jdhrigen
gegeniiber 2001 in ihren Leseleistungen leicht verbessert. Dennoch liegt der
Anteil der schwachen Leser/innen noch immer bei iiber 18 % (vgl. Klieme et al.
2010, 61f.). Die Industrie- und Handelskammer klagt entsprechend iiber nicht
ausbildungsfihige Jugendliche; wesentliche Probleme lokalisieren sie insbeson-
dere im Fehlen der basalen Féhigkeiten im Lesen und Schreiben.

' Das Lesen- und Schreibenlernen als Schriftsprach- und Orthographieerwerb zu bezeichnen, ist bisher in der
deutschen Didaktik weitgehend ungebrauchlich. Wie wir in dem folgenden Text ausfiihren, beruht die Kon-
zeption einer Didaktik des Lesen- und Schreibenlernens als Schriftsprach- und Orthographieerwerb auf
einer Modellierung der Orthographie des Deutschen, die seit einigen Jahrzehnten eine theoriegeleitete und
empirisch abgesicherte Neuformulierung darstellt und deren systematischen Erwerb erst ermoglicht. Die
Bezeichnung ,,Schriftspracherwerb® weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Kinder durch ihre
Begegnung mit der Schrift ein neues sprachliches Register erlernen, das in einem mehr oder weniger star-
ken Kontrast zu ihrer familidr erworbenen Sprache steht und damit eine schulisch entscheidende Erweite-
rung ihres sprachlichen Wissens bedeutet: Die Markierungen der Orthographie représentieren diese
zweite Sprache systematisch — der Orthographieerwerb ermdglicht/erleichtert daher den Erwerb der
Schriftsprache als Registererweiterung. Der iiberwiegende Teil der Beitrdge dieses Bandes belegt die Not-
wendigkeit und Berechtigung dieser Erweiterung bisheriger didaktischer Positionen aus unterschiedlichen
Perspektiven.



4 Ursula Bredel / Christa Rober

Um die Probleme zu mindern, richten sich die bildungspolitischen Anstrengun-
gen in jiingerer und jlingster Zeit in starkem Maf3e auf friihkindliche Lernpro-
zesse. Denn es ist bekannt, dass frithe Fehlentwicklungen im Lernen in spiteren
Jahren kaum noch, teilweise nur therapeutisch korrigiert werden kénnen. Zu den
Bedingungen fiir das Gelingen von Lernen gehort es, dass die Aneignung neuer
Inhalte an die bereits erworbenen Ressourcen anschliet. Gelten diese Anstren-
gungen derzeit vorwiegend dem vorschulischen Bereich, haben sie die gleiche
Bedeutung fiir den Beginn des schulischen Lernens mit seinen neuen Aufgaben
fiir die Kinder. Wichtig fiir den Lernerfolg im Unterricht ist es, dass gerade der
Eintritt in die Schrift fiir die Kinder didaktisch so gestaltet wird, dass damit die
bereits erworbene Basis, die beim Spracherwerb aufgebaut wurde, fiir weitere
Lernprozesse genutzt, stabilisiert und ausgebaut wird und dass die implizite The-
orie, die Kinder mit dem Beginn des Schreibens aufbauen, eine Geltung fiir alle
folgenden Lernprozesse hat.

Doch nicht iiberall sind die Curricula (formuliert als Bildungsstandards), die sie
transportierenden Lehrwerke und auch nicht alle Lehrkrifte auf diese Aufgabe
adédquat vorbereitet. Neuere Erkenntnisse aus den Kognitionswissenschaften,
der Sprachwissenschaft und der Sprachdidaktik, die hier zusammenflieBen,
kommen entweder gar nicht oder sehr verzogert in den Klassenzimmern an: Am
herkémmlichen Anfangsunterricht hat sich in den vergangenen 30 Jahren kaum
etwas Substanzielles gedndert. Die Modellierungen, die in den 1970er Jahren im
Rahmen einer reformpidagogischen Offnung des Unterrichts vorgenommen
wurden, betreffen vorwiegend die Sozial- und Aktionsformen. Das Ziel war es,
die Motivation der Kinder zu gewinnen und zu erhalten. Diese Schwerpunkt-
setzung basiert auf der Annahme, dass ausschlie8lich die methodischen Aspekte
des Unterrichts fiir dieses Ziel maBgeblich sind. Dass Motivation in starkem
MaBe von einem Erfolg beim Wissenserwerb abhingt, wird dabei {ibersehen —
Wissenserwerb sowohl als instrumentelles Ziel der Anstrengungen der Schiiler
(er bringt ihnen Lob und Anerkennung fiir ihre Leistungen) als auch als Bedin-
gung fiir das zunehmend bessere Funktionieren der Lese- und Schreibprozesse,
das es erst ermoglicht, sich auf die Inhalte der Texte, um die es geht, konzentrie-
ren zu konnen. Eine in diesem Sinn didaktische, auf aktuellen Lern- und Motiva-
tionstheorien aufbauende Modernisierung des Schreib- und Leseunterrichts ist
bislang noch nicht erfolgt.

Noch immer wird der Schriftspracherwerb als zweischrittiger Prozess model-
liert, ohne dass die Widerspriichlichkeit zwischen den beiden Teilen in ihren
Auswirkungen auf das Lernen gesehen wird: In einem ersten Zugriff wird ange-
strebt, Laut-Buchstabenbeziehungen aufzubauen. Die Fehler, die die Kinder
beim Schreiben von Wortern oder Sdtzen machen (z. B. fehlende Wortzwischen-
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rdume, unzulinglicher Gebrauch der orthographischen Markierungen), miissen
daher toleriert werden, weil nach dieser Instruktion empirisch nachweislich
keine Richtigschreibung zu erwarten ist. Lehrerhandbiicher empfehlen in dieser
paradoxen Situation sogar, die Schreibungen der Kinder nicht zu korrigieren,
weil die Fehler lehrgangsimmanent sind und angenommen wird, dass Korrektu-
ren der von den Kindern nicht zu verantwortenden Fehler die Motivation senken
konnten. Kinder, die wissen wollen, ,,wie es geht*, bekommen lediglich den Hin-
weis, dass ,,Erwachsene anders schreiben®. So wird die Chance, den Kindern von
Beginn an das sukzessive Entdecken der orthographischen Systematik zu
ermoglichen, vergeben.

In einem néchsten Schritt, beginnend mit dem zweiten, verstarkt dann ab dem
dritten Schuljahr wird die Produktion orthographischer Schreibungen erwartet.
Mit der Fehlertoleranz ist es nun vorbei. Jedoch fehlt auch hier eine Hinfiihrung
zu einem systematischen Lernen, das das Entdecken der orthographischen
Regularititen durch die Kinder initiiert bzw. stiitzt. Stattdessen werden ,,Abwei-
chungen® von einer ,,lautgetreuen™ Schreibung vorgefiihrt. Fehlschreibungen,
die aufgrund dieses Unterrichts entstehen miissen, werden nicht nur im Deutsch-
unterricht als Defizite der Kinder sanktioniert, sondern gelten zugleich — spétes-
tens bei der Ubergangsentscheidung zur weiterfiihrenden Schule — als progno-
stisch fiir die schulische Karriere {iberhaupt.

2 Orthographietheorien im Deutschunterricht und ihre Folgen

Hinter dieser zweischrittigen Modellierung des Schriftspracherwerbs steht eine
Orthographietheorie, der zufolge eine sog. lautgetreue Schreibung der Normal-
fall sei und damit, als ,,das Einfache* eingestuft, die Basis fiir den Schriftsprach-
erwerb darstelle, auf der orthographische Schreibungen als Kontrast, als ,,Aus-
nahmen®, aufzusatteln wiren. Diese entsprachen einer Norm, die einem Kom-
plex von orthographischen ,,Prinzipien‘ geschuldet wére. Da von den Prinzipien
angenommen wird, dass sie willkiirlich sind, wird zugleich davon ausgegangen,
dass sie sich einem verstehenden Lernen, das auf dem Finden von Regelhaftem
basiert, entziehen. Einen praktischen Riickhalt erfuhr und erfdhrt diese
Annahme durch die Gestaltung der Rechtschreibworterbiicher. Hier macht sich
das Fehlen einer umfassenden linguistischen Theorie der Orthographie in der
»doppelten Kodifizierung* (Kohrt 1987) geltend: Neben einem Regelteil, in
dem Regeln als Schreibvorschriften, nicht als Beschreibungen einer kulturell
bewiéhrten Funktionalitidt der Markierungen formuliert sind, steht als notwen-
dige Konsequenz des geringen Geltungsbereichs der Regeln ein Worterbuch. In
ithm wird jedem einzelnen Ausdruck seine Schreibung zugewiesen, die bei
Bedarf ohne Regelkenntnis memoriert und kopiert werden kann und muss. Diese
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doppelte Kodifizierung ist auch fiir den herkdmmlichen Orthographieunterricht
leitend, dessen Hauptbestandteile Merksidtze (die dem Regelteil von Recht-
schreibworterbiichern nachempfunden sind) und ergidnzend Grund- oder Sicht-
wortschitze (,,Merkworter, die als Miniaturen des Worterbuchteils gelten kon-
nen) ausmachen. Beides ist ausschlieBlich memorierend zu erwerben.

Mit dieser Modellierung der Orthographie und ihren Konsequenzen fiir den
Schriftspracherwerb und dessen Ausbau werden die Weichen fiir den Unterricht
in dreifacher Weise gestellt:

1. Wie die Linguistik in den vergangenen Jahrzehnten herausgearbeitet hat,
basiert die Orthographie auf einem Regelsystem, das fiir Leser Markierungen
bereitstellt, die phonologische, morphologische und grammatische Merkmale
der Sprache symbolisieren. Demnach bedeutet also Lesenlernen, diese Symbole
erkennen und dekodieren zu lernen, bedeutet Schreibenlernen, sie zu produzie-
ren. Zu den Symbolisierungen gehort z.B., dass Silben durch Vokalbuchstaben
im Silbenkern visualisiert werden; wir schreiben «Segel> und nicht *<Segl> und
der Vokalbuchstabe in der zweiten Silbe repréisentiert keinen Vokal, sondern die
Existenz der Silbe, als <e» an dieser Stelle zugleich ihre Unbetontheit. Bei
«gehen> wird die zweite Silbe, die gesprochensprachlich nicht vorhanden
([ge:n]), aber grammatisch notwendig ist, beim Schreiben fiir das schnelle Text-
verstindnis beim Lesen erst geschaffen (<gehen» vs. «(Geny). Zu den orthographi-
schen GesetzmaBigkeiten des Deutschen gehdrt auch, dass ein Stamm in allen
Umgebungen konstant gehalten wird, wenn die Schreibung nicht der Lautung
widerspricht (*«raff>): Wir schreiben «fahrt> und nicht *«fehrty wg. «fahreny,
«missty und nicht *«mist> wg. <messen» usf. Man spricht von der Stammkonstanz
der deutschen Orthographie. Zu den GesetzméBigkeiten der Schrift gehort wei-
ter, dass Zitate mit Anfithrungszeichen versehen werden und so von der Trager-
konstruktion graphisch unterschieden werden. Diese beispielhaft aufgefiihrten
Falle haben — das wird deutlich — nichts mit willkiirlichen Normen zu tun; es han-
delt sich vielmehr um Regularitdten, die das Lesen erleichtern. IThre Systematik
bedingt ihre kognitive Aneignung — und diese einen angemessenen Unterricht.

2. Ein Orthographieunterricht, der — statt auf ein kognitiv basiertes Lernen zu
setzen — mit Merksétzen und Lernwortern operiert, vergibt sich die Chance, den
Lernenden die Nutzung ihrer kognitiven Ressourcen, ihrer Intelligenz, zu
ermdglichen und diese auszubauen (vgl. Neubauer/Stern 2007) — also dem pri-
maren Ziel aller unterrichtlichen Arbeit unabhidngig von der jeweiligen Inhalts-
vermittlung nachzukommen. Er missachtet damit zugleich die Ressourcen und
Maglichkeiten von Lernen iiberhaupt, die von Beginn an kognitive Prozesse sind
(vgl. Goswami 2001). So erwerben Kinder ihre sprachlichen und andere kogni-
tive Kompetenzen nicht durch Auswendiglernen oder durch das Anwenden von
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memorierten Regeln (Merksdtzen), in denen das, was gelernt werden soll, bereits
vorweggenommen wird. Vielmehr geschieht dies durch die produktive Aus-
nutzung von bereits erworbenem Wissen, das sie entsprechend den von ihrer
sozialen Umgebung gestellten Aufgaben auf neue Fille anwenden, um von dort
aus zu differenzierterem Wissen zu gelangen (vgl. Pinker 2000). Diese vorschu-
lischen Lernerfahrungen und Kompetenzen sind die Basis fiir die Aneignung der
Schrift. Ein Unterricht, der sich dem Ausbau dieses Lern- bzw. Erwerbsmodells
verpflichtet fiihlt, bietet den Kindern daher nicht Einzelwoérter, die keine exem-
plarische orthographische Funktion haben, sondern von Beginn an Reprisentan-
ten von orthographischen Mustern und présentiert ihnen damit eine ,,Zone der
ndchsten Entwicklung® (Wygotski 1934/1991), die sie zu neuen kognitiven
Aktivitaten (,,Entdeckungen®) herausfordert.

3. Eine Lerntheorie, die den Kindern einen ,,eigenaktiven Strategiewechsel
vom ,,lautgetreuen® Schreiben hin zum orthographischen Schreiben abverlangt,
folgt nicht etwa — wie in entsprechenden gestuften Modellierungen von Entwick-
lung behauptet wird — einer ,,natiirlichen” Lernroute, sondern rekonstruiert zir-
kuldr Ergebnisse eines Unterrichts, der, den entsprechenden orthographischen
Theorien folgend, von den Kindern ,,lautgetreues™ Schreiben und anschlieen-
des — unterrichtlich wenig gestiitztes — Prasentieren orthographischer Korrekt-
heit erwartet. Die derzeit verbreitete Reanalyse der Ergebnisse dieses Unter-
richts als Resultate eines ,,natiirlichen” Entwicklungsprozesses — mit Zuschrei-
bungen der Ursachen fiir Erfolg und Misserfolg ausschlieBlich an die Lerner
selbst — ermoglicht es, die eigene Lehrmethode nicht infrage stellen zu miissen.
So wird es dann auch moglich, das Scheitern von Kindern und Jugendlichen
beim Schriftspracherwerb vorwiegend auf subjektbezogene Lernschwierig-
keiten (als Folge von Vererbung, Erkrankung, kognitiver Stdrungen, familidrer
Probleme etc.) zuriickzufiihren. Die Geschichte des Legastheniebegriffs ist
dafiir ein vielsagender Beleg. Die Wirkmachtigkeit des Konzepts der ,,Natiirlich-
keit* von Lernprozessen trotz der Vielfalt der empirischen Gegenbeweise liegt,
so ist es zu vermuten, darin begriindet, dass die Schule sich mit ihm vor dem Ein-
gestdndnis des eigenen Scheiterns schiitzt und die Verantwortung fiir misslin-
gendes Lernen an die Gesellschaft zuriickgeben kann, als deren Teil sie zur
Losung der Probleme, die sie hauptsichlich selbst verursacht, beauftragt ist. So
wird die Kontrolle der Geltung der unterrichtlichen Instruktionen fiir die
Erwerbsprozesse verhindert (vgl. Bos et al. 2006).

3 Alternative Modellbildungen fiir den Unterricht

In einer solch verfahrenen Situation, in der die gdngige, in sich widerspriichliche
Praxis des Schrifterwerbs und die lernwirksamen Moglichkeiten einer systema-
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tischen Konzipierung so weit auseinanderklaffen, hat die Herausgabe von Hand-
buchbinden zur Didaktik des Schriftspracherwerbs in Theorie und Praxis beson-
dere Anforderungen zu erfiillen: Es geht zum einen um die kritische Dokumenta-
tion der bestehenden Verhiltnisse; zum anderen geht es darum, Alternativen fiir
eine addquate schriftsprachliche Arbeit aufzuzeigen, um allen Interessierten
Maoglichkeiten vor Augen zu fithren, wie es gelingen kann, die herkdmmlichen
Pfade zu verlassen und neue Wege einzuschlagen.

Das beginnt bereits bei der Titulierung der zwei hierfiir vorgesehenen Bénde:
Statt eines Bandes mit dem Titel ,,Anfangsunterricht, der die herkdémmlichen
Assoziationen einer ,.einfachen®, ,kindorientierten” Erstbegegnung mit der
Schrift als Aufbau und Festigung von Laut-Buchstaben-Beziehungen néhrt, und
eines daran anschlieBenden Bandes mit dem Titel ,,Orthographieunterricht®, in
dem es dann im Sinne einer Stufung vom Leichten zum Schweren um die Herlei-
tung des benannten ,,Strategiewechsels* von der ,,alphabetischen* zur ,,orthogra-
phischen Schreibweise ginge, lauten die Titel von DTP Band 2 und Band 5:
»Schriftsprach- und Orthographieerwerb. Erstlesen, Erstschreiben. (Band 2)
und ,,Weiterfiihrender Orthographieerwerb® (Band 5).

Damit wird die Kontinuitit des Schriftspracherwerbsprozesses unter Vermei-
dung von Widerspriichen und Briichen zum Ausdruck gebracht. Beide Bénde
fassen neuere Forschungsergebnisse zusammen, denen zufolge der Schrift-
spracherwerb insgesamt, d.h. von Beginn an bis in spitere (auch nach-schuli-
sche) Erwerbsphasen hinein, eine regelgeleitete Auseinandersetzung mit denje-
nigen sprachlichen Strukturen ist, die beim Spracherwerb erworben wurden und
die die Schrift ausbuchstabiert: Schrifterwerb als ,,Ausbau‘“ von bereits frith
erworbenem Sprachwissen (vgl. Maas 2008). Ein Unterschied zwischen friihen
Aneignungsprozessen, die in Band 2 dargestellt sind, und spiteren Aneignungs-
prozessen, wie sie in Band 5 thematisch werden, ergibt sich — einen angemesse-
nen Unterricht vorausgesetzt — nicht durch einen ,,Strategiewechsel, sondern ist
zum einen durch die sich ausweitenden sprachlichen Ebenen gekennzeichnet,
auf die sich die Lerner/innen in der zeitlichen Abfolge des Erwerbsprozesses
konzentrieren, zum anderen durch das aus der zunehmenden Schrifterfahrung
resultierende quantitative Anwachsen des Schriftwissens, das zum Auf- und
Ausbau des bereits erworbenen Wissens genutzt wird: Unterstiitzung des Ler-
nens als quantitative, nicht als qualitative Verdnderung von geistigen Prozessen.

Zu Beginn des Schriftspracherwerbs geht es zunichst um die ,,Zubereitung* des
Gesprochenen fiir die Schrift durch die Schrift. Die Briicke bilden sprachliche
Einheiten, die gesprochensprachlich dem sprachlichen Wissen vorschulischer
Kinder entsprechen und zugleich orthographisch relevant sind: Silben, Akzente
und Fiile mit ihren phonologischen Differenzen, und hier konkret die Analyse
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des Trochéus als Basisfufl des Deutschen. In Band 2 werden Mdglichkeiten auf-
gezeigt, wie es Lerner/innen in einem sprachliche Komplexitit systematisch
reduzierenden Unterricht gelingen kann, das Wissen iiber die interne Struktur
von Silben und Fiien und damit von Woértern anhand der orthographischen
Muster zu kategorisieren und, darauf aufbauend, diese als Basis fiir die unter-
schiedlichen Wortschreibungen anzueignen. In Band 5 stehen weitere orthogra-
phische Phianomene im Vordergrund. Sie weisen iiberwiegend iiber die Wort-
schreibung hinaus: Im Kern geht es um die Getrennt- und Zusammenschreibung,
die GroB- und Kleinschreibung, die Interpunktion, die das-/dass-Schreibung
sowie die Fremdwortschreibung. Sie bilden das Fundament des weiterfiihrenden
Orthographieunterrichts und werden unter konzeptioneller und erwerbstheoreti-
scher Perspektive entfaltet.

Weil aber die Leistungen der Schiiler und Schiilerinnen in den weiterfithrenden
Schulen, insbesondere in den Haupt-, z. T. auch in den Realschulen hiufig eben-
falls in den basalen orthographischen Fahigkeiten unzureichend sind, sind die
Ausfithrungen in den Binden 2 und 5 nicht strikt chronologisch als curriculare
Zuschreibung zu einzelnen Schuljahren und -stufen zu verstehen: Haufig muss
in der weiterfiihrenden Schule das nachgeholt werden, was in den Grundschulen
nicht geleistet wurde. Umgekehrt sind gute Rechtschreiber in der Primarstufe
durchaus in der Lage, bereits gewinnbringend an weiterfithrenden rechtschrift-
lichen Problemen zu arbeiten.
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VERONIKA MATTES

A 2 Die Maxime ,,Schreib, wie du sprichst* als
didaktische Instruktion fiir den Schrifterwerb'

1 Einleitung

Trotz des Wissens um die vielen ,,UnregelméaBigkeiten in der deutschen Ortho-
graphie und der zahlreichen empirischen Belege, die nachweisen, dass Kinder
nicht automatisch orthographisch schreiben, wenn sie ein Wort ,,deutlich®, d.h.
langsam und gedehnt aussprechen (vgl. Bredel, C 1; Maas, B 1 und Rober, B 3),
empfehlen nahezu alle Handbiicher fiir den Schreibunterricht das ,,deutliche
Aussprechen* und sehen darin die vorrangige Bedingung fiir das richtige Schrei-
ben. Diese Instruktion fiir Lehrer basiert auf der Annahme, die Buchstaben seien
schlicht von den einzelnen Lauten abhéingig. Dieses weit verbreitete Missver-
standnis fiihrt im Unterricht zu unnatiirlichen Artikulationen, die, wie vielfach
belegt ist, den Kindern keine Erleichterung sind, sondern sie eher verunsichern
(vgl. ebd.). Da die Orthographie weder exakt der Aussprache der Standardspra-
che und noch weniger der anderer Varietdten entspricht, miissen die Schiilerin-
nen und Schiiler mit dieser Methode also, noch bevor sie schreiben kénnen, ler-
nen so zu sprechen, wie sie anschlieBend schreiben sollen (vgl. Stetter 1994,
690). Wihrend den ersten Orthographietheoretikern diese Zirkularitdt durchaus
bewusst war und entsprechend Didaktiker wie Ickelsamer schon im 16. Jahrhun-
dert eine Schriftsprachlehre erarbeiteten, die auf der Systematik der Schreibung
als Représentation grammatischer Strukturen basierte, ist dieser Zugang heute in
den Schulen noch immer kaum vorzufinden (vgl. Maas, B1). Kompetenten
Schreibern fillt die Abweichung zwischen geschriebener und gesprochener
Sprache hiufig nicht mehr auf, weil sie mit der Funktion der Schrift, nimlich der
Herstellung einer mehr oder weniger abstrakten Représentation von Gesproche-
nem vertraut sind. [hnen ist nicht bewusst, dass sie nicht schreiben, was sie spre-
chen und héren, sondern dass sie aufgrund ihres Schriftwissens glauben, so zu
sprechen und zu horen, wie sie schreiben.

Die Maxime ,,Schreib, wie du sprichst* ist fiir die didaktische Beschreibung des
Lautung-Schrift-Verhiltnisses seit jeher ein europdisches Ideal gewesen (vgl.
Coulmas 2008). Der Versuch, die Fundierung der Schrift im Gesprochenen zu
suchen, spielt von Beginn der Schreibungen in den Nationalsprachen, also seit

Dieser Aufsatz ist die liberarbeitete Fassung einer &lteren Version, in die zahlreiche Diskussionen mit den
Herausgeberinnen des Bandes eingeflossen sind.
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dem 16. Jahrhundert, fiir die Herausbildung der Orthographie eine entschei-
dende Rolle. Sie hat ihre Verwurzelung in dem Anspruch, dass die ,,Schrift nicht
fiir die Gelehrten, sondern fiir das ganze Volk* da sei, wie Konrad Duden am vor-
laufigen Ende einer jahrhundertelangen Debatte um eine optimale Orthographie
erklarte (Duden 1872, 9). Diesen Anspruch zu erfiillen, erfordere ,,nichts weiter
von der Schrift, als daf sie genau, und daB sie leicht zu handhaben sei* (ebd., 9).
Die Annahme, dass Genauigkeit und leichte Handhabung durch eine mdoglichst
grof3e ,,Lauttreue®, bei der Laute als Korrelate zu Buchstaben interpretiert wer-
den, erreicht werden konne, beruht aber, wie die Geschichte zeigt, auf einer
unzuldnglichen Orthographietheorie, teilweise in Folge von unzureichendem
schrifthistorischen Wissen. Von den Anfangen der Forderung nach einer ,,lautge-
treuen‘ Rechtschreibung bis heute war und ist eben diese Anlass zu kontroversen
Diskussionen — in Bezug auf eine Orthographietheorie, auf den Schulunterricht
und, damit verbunden, auf rechtschreib-reformerische Bestrebungen. Dieses ist
im Folgenden darzustellen. Besonders beleuchtet werden soll, welche sprachthe-
oretische Basis die Anweisung ,,Schreib, wie du sprichst™ hat und mit welchen
(Miss-) Verstiandnissen und Widerspriichen sie behaftet ist. Der Kern folgenden
Textes ist ein historischer Uberblick iiber die wichtigsten Entwicklungsstadien
der deutschen Orthographie im Hinblick auf die Rolle dieser didaktischen
Maxime, nach der die Kinder dazu angehalten wurden und werden zu schreiben,
wie sie sprechen.

In welcher Weise Schrift und Sprache aufeinander bezogen sind, kann, je nach
Schriftsystem, sehr unterschiedlich sein. Die sprachlichen Zeichen beziehen
sich entweder direkt auf die Bedeutungsebene der Sprache (in logographischen
Schriften wie dem Chinesischen) oder primér auf Lautliches, unabhéngig von
der Bedeutung (in phonographischen Schriften wie den Alphabetschriften, vgl.
Diirscheid 2002). Wihrend in der linguistischen Diskussion von den Depen-
denztheoretikern die Abhéngigkeit der Schrift von der Sprache als eine lineare
Zeichen-Laut-Beziehung interpretiert wird, werden andererseits von den Vertre-
tern der Autonomiehypothese die schriftliche und die miindliche Modalitét der
Sprache als weitgehend unabhéngig voneinander gesehen.

Historisch und ontogenetisch betrachtet ist das Schreiben dem Sprechen zwar
nachgeordnet, dennoch nimmt auch umgekehrt die Schrift Einfluss auf die Pro-
duktion und Perzeption der gesprochenen Sprache (Downing et al. 1992; Maas
2003 und B 1; Mattes 2002; 2005; u.v.m.). So sind das Entstehen und das Erler-
nen einer ,,Standardsprache®, also der varianteniibergreifenden Form einer Spra-
che, tiblicherweise an den Umgang mit geschriebener Sprache gekoppelt. Dies
gilt fiir alle Ebenen der Sprache, von der lautlichen bzw. graphemischen iiber die



A 2 Die Maxime ,,Schreib, wie du sprichst* 13

morphologische und syntaktische bis zur stilistischen® (zum Zusammenhang
von graphemischer und phonemischer Ebene in der Orthographie s. Maas, B 1).

2 ,,Schreib, wie du sprichst* in der deutschen
Orthographietheorie

2.1 Der Mythos

Die Annahme, dass die Schrift idealerweise ein getreues Abbild der gesproche-
nen Sprache darzustellen hitte, zieht sich seit dem Ende des 16. Jahrhunderts
durch die Geschichte. In der Betrachtung der Entwicklung der deutschen Ortho-
graphie zeigt sich jedoch die Fragwiirdigkeit sowohl der Maxime selbst, als auch
des Umgangs mit ihr. Die Regelungen der deutschen Orthographie sind Kom-
promisse, in die zahlreiche Uberlegungen Eingang gefunden haben. Neben dem
phonematischen fanden auch das morphologische und lexikalische Prinzip
Beriicksichtigung (im Detail s. Munske 1997, 7—30).

In den Anfédngen der Verschriftung des Deutschen wurde in der jeweiligen
Mundart geschrieben, wobei die Verwendung der Buchstaben den Schreibern
selbst liberlassen war. Dies stellte kein Problem dar, solange die (geringe) Ver-
breitung von Texten nur im regionalen Bereich stattfand. Erst mit der Erfindung
des Buchdrucks und der damit verbundenen schnellen und weiten Verbreitung
von geschriebenen Texten entstand das Bediirfnis nach Vereinheitlichung des
Gebrauchs der graphischen Zeichen. So entwickelte sich im 16. Jahrhundert eine
orthographische Praxis, die sich bewéhrt und heute immer noch Bestand hat.
Orthographie wird heute als Umsetzung von normativen, kulturell bewahrten
Vorgaben verstanden. Die Schriftgeschichte zeigt jedoch, dass orthographische
Reformen in der Regel vielmehr festhalten, was sich zuvor in der Praxis in Folge
des Sprachwandels schon etabliert oder zumindest angekiindigt hat (vgl. Maas
2010, 15ft.). Gerade die ersten Normierungsversuche im 16. und 17. Jahrhun-
dert spiegeln die Analyse der vorgefundenen Schreibungen, wie sie sich ohne
konzeptionelle Steuerung bis zum 16. Jahrhundert in selbstregulierender Weise
herausgebildet und bewahrt hatten.

2.2 Die Entwicklung bis zum 16. Jahrhundert: Von individuellen
Schreibungen zu regionalen Konventionen

Im Mittelalter stand keine einheitliche Schriftsprache im Deutschen zur Verfii-

gung. Geschrieben wurde fast ausschlieBlich lateinisch und fast ausschlieBlich

von Monchen, in erster Linie fiir geistliche Zwecke. Wenn in den klosterlichen
Schreibstuben lateinische Texte ins Deutsche tibersetzt oder gelegentlich eigene

* Hier wird in der weiteren Folge ausschlieBlich auf die lautliche/graphemische Ebene Bezug genommen.



14 Veronika Mattes

Texte in deutscher Sprache verfasst wurden, geschah das in der jeweiligen regio-
nalen Varietit (also zum Beispiel in Rheinfrankisch, Alemannisch, Bairisch
usw.). Dazu stand den Schreibern nur das lateinische Alphabet zur Verfiigung.
Eine derartige Verschriftlichung von bis dahin nur miindlich tradierten Sprachen
erfordert zundchst ,,eine Assimilation der zu schreibenden Ausdriicke® (Stetter
1994, 690) an die betreffende Ausgangsschriftsprache, im mittelalterlichen
Europa also an das Mittellateinische.’ Die Schreiber standen vor der Herausfor-
derung, deutsche Texte zunéchst einmal ,,latinisiert” (also entsprechend der pho-
nologischen und grammatischen Kategorien des Lateinischen) zu analysieren,
um sie schreiben zu konnen. Verbindliche Richtlinien gab es dabei nicht, was
eine grof3e Variationsbreite bei der Umsetzung zur Folge hatte. Da sich das Latei-
nische phonologisch vom Deutschen in einigen wesentlichen Aspekten unter-
scheidet, mussten fiir das Schreiben deutscher Texte spezifische orthographische
Muster gefunden werden.* Otfried von Weilenburg (M6nch und Gelehrter im 9.
Jahrhundert) kommentierte diesen Prozess in Bezug auf die Vokalschreibung:
»|-..] bisweilen fordert sie [Anm.: seine frinkische Muttersprache], wie mir
scheint, drei u — die ersten zwei meines Erachtens konsonantisch lautend, wih-
rend das dritte u den Vokalklang beibehélt —, bisweilen konnte ich weder den
Vokal a noch ein e, noch ein i und auch nicht ein u vorsehen: in solchen Fillen
schien es mir richtig, y einzusetzen. Aber auch gegen diesen Buchstaben stréubt
sich diese Sprache manchmal [...]* (Weienburg um 870, iibers. Vollmann-Profe
1987, Zeile 66 bis 70). Besondere Probleme bereiteten vor allem die Differenz in
den Silbenreimen im Deutschen (z. B. beten [be:ton] vs. betten [beton]), die es im
Lateinischen nicht gab. Die Schreiber behalfen sich mit Doppelschreibungen
und Diakritika, wenn eine Markierung notwendig war. Sie entschieden sich (wie
von Weillenburg) in diesen Fillen zunéchst individuell. Allméahlich kristallisier-
ten sich jedoch iiberregionale Schreibkonventionen heraus. Als wichtigste Mal-
gabe flir die Markierungen in der Schreibung wurde eine moglichst genaue
Kodierung phonologischer Gegebenheiten erachtet, wie es bereits Notker von St.
Gallen (um 1000) versuchte (vgl. Diirscheid 2002, 185; Scheuringer 1996, 15;
vor allem Maas 2010).

w

Der gleiche Prozess ist bis heute immer dort zu beobachten, wo ausschlieBlich oral tradierte Sprachen ver-

schriftet werden, wie das hdufig z. B. durch Missionare geschah und geschieht. Die verwendeten Buchsta-
ben und Graphem-Phonem-Korrespondenzen orientieren sich eher an der Schriftsprache des Schreibers als
an der lautlichen Beschaffenheit der jeweiligen Sprache (z.B. Spanisch in Mexiko, Niederldndisch auf
Indonesien, Franzosisch in Polynesien).
Auf der segmentalen Ebene beispielsweise fiir Vokale wie /@/, /y/ oder die Halbvokale /j/ und /w/, oder
die unterschiedlich artikulierten Konsonanten wie /s/ und /z/, die es im Lateinischen nicht gab und wofiir
demnach kein Graphem zur Verfiigung stand. Auf der prosodischen Ebene u. a. fiir die Betonungsdifferen-
zen der Silben und fiir die Anschlussvarianten der Reime.
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2.3 Das 16. Jahrhundert: Das Bediirfnis nach Regeln

Seit den friihen Humanisten wurden vor allem im romanischen Sprachraum radi-
kale phonographische Reformprogramme vorgeschlagen (vgl. Maas 1986, 264).
Von Antonio de Nebrija (1444—1522, spanischer Humanist und Philologe, Pro-
fessor fiir Grammatik) stammt die Forderung ,,tenemos de escrivir como pronun-
ciamos i pronunciar como escrivimos®’ (Nebrija 1492 [1980], 116) zu einem
Zeitpunkt, zu dem Schrift noch kein allgemein verbreitetes Gut war und es noch
keine Normen in Bezug auf Schreibweisen gab (vgl. Miiller 1990, 16). Verant-
wortlich fiir die Manifestation dieser Maxime im 16. Jahrhundert war die Erfin-
dung des Buchdrucks, mit dem eine bis dahin nicht gekannte Verbreitung von
Schrift moglich wurde. Es lag im 6konomischen Interesse der Buchdrucker,
moglichst gut lesbare Biicher produzieren zu kdnnen. Dementsprechend interes-
siert waren sie an einer leserfreundlichen einheitlichen Orthographie (vgl. Maas
2010, 12). So entstanden die ersten Grammatiken, in denen der Gedanke vor-
herrschte, dass es Aufgabe der Schrift sei, ein Abbild der Strukturen der gespro-
chenen Sprache zu geben, wie es das erste orthographische Werk fiir den Schul-
unterricht, der ,,Schryfftspiegel” eines anonymen Verfassers von 1527 in Koln
(Scheuringer 1996, 25) und Fabian Frangks ,,Orthographia® von 1531 belegen
(Frangk war ein schlesischer Erzieher und mit der Organisation des Schulwesens
beauftragt).

Ein weiterer Grund fiir die Normierungsbemiihungen war, dass die schriftliche
Kultur von nun an nicht mehr nur den wenigen ,,literatti* vorbehalten war, son-
dern auch fiir die biirgerliche Gesellschaft zuginglich wurde. Allen sollte durch
entsprechende Instruktionen der Umgang mit Schrift ermoglicht werden kon-
nen. Maas spricht in diesem Zusammenhang von der ,,.Demotisierung® der
Schriftsprache (s. Maas 1992; 2010).

Als im 15./16. Jahrhundert durch die Verbreitung der Schriftkultur auch auSer-
halb der kldsterlichen Schreibstuben und der Universititen die Diskussion um
die richtige Schreibweise relevant wurde, erhielten die Texte Luthers einen
besonderen Einfluss auf die Schreibungen des Deutschen. Sie machten 1520
40% aller gedruckten Texte aus (Scheuringer 1996, 18). Die Lutherbibel (1534)
kann daher nicht nur in Bezug auf die Rechtschreibung als ,,Bildungsfaktor ers-
ten Ranges™ (Erben 1989, 12) bezeichnet werden, sie war es vor allem fiir die
Herausbildung einer varietdtenunabhéngigen Schriftsprache, einer sogenannten
»Ausgleichssprache®. Diese orientierte sich in erster Linie am MeiBnischen,
dem kulturellen Zentrum, und dem Bairischen der kaiserlichen Kanzlei in Wien,
dem politischen Zentrum der Zeit (Scheuringer 1996, 17f.). Bei Luther finden

,,Wir miissen schreiben, wie wir sprechen, und sprechen, wie wir schreiben* (V.M.).
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sich bereits Kennzeichnungen der Vokallinge durch <h> oder <e> (z.B. «yhm,
«viel>) und der Vokalkiirze durch folgenden Doppelkonsonantenbuchstaben
(z.B. Gotty) (vgl. Scheuringer 1996, 19). Weil man aber an einer moglichst im
Gesprochenen fundierten Schrift interessiert war, musste das Ziel einer Standar-
disierung angesichts dialektaler Differenzen scheitern. So lassen sich die zahl-
reichen Optimierungsbemiihungen in den folgenden Jahrhunderten verstehen.

Hinsichtlich der didaktischen Umsetzung in den Anfingen des Lese- und
Schreibunterrichts in Deutschland war Valentin Ickelsamer (ca. 1500—1547)
pragend. Der Schulmeister aus Rothenburg ob der Tauber ist der erste Verfasser
einer deutschen Grammatik (,, Telitsche Grammatica®, 1534), die als orthogra-
phisches Regelwerk zu verstehen ist (vgl. Scheuringer 1996, 27). Als einem
,Pionier der Volksalphabetisierung® (vgl. Maas 2003, 723) war es sein Bestre-
ben, ein Handwerkszeug zur Verfliigung zu stellen, mit dessen Hilfe es jedem
moglich sein sollte, ,,von jm selbs“ Lesen und Schreiben zu lernen. Bemerkens-
wert ist, dass bei Ickelsamer, im Gegensatz zu den spiteren Fibeln und Unter-
richtsmethoden bis heute, nicht isolierte Laute am Anfang des Lernens stehen,
sondern diese als Ergebnis einer systematischen Analyse des Gesprochenen ein-
gefiihrt werden. Er sah ganz in der Tradition der lateinischen Grammatiker, auf
die er sich berief, die Aufgabe der Schrift darin, mdglichst genau die Strukturen
der gesprochenen Sprache zu présentieren. Nicht im Sinne einer Eins-zu-eins-
Entsprechung von Laut und Buchstabe, sondern einer systematischen Wieder-
gabe von phonologischen, morphologischen und prosodischen Strukturen: ,,so
ist dises lesen nichts anders/dafi die Buchstaben nenné/und dise noten oder zai-
chen des A be cces/haissen dariib auch buch staben/das sich die lesen lernenden
daran/wie an stibe oder stecken/halten/Die buchstaben aber recht nenné und
kennen/das ist etwas subtiles” (Ickelsamer 1534, Av). Er lieferte eine prizise
Beschreibung der phonologischen Struktur des Deutschen und analysierte Laute
als Segmente in Abhingigkeit von den silbischen Strukturen: ,,Volgen diese sil-
ben [...]/dienen dazu/das ma die stumbé& vorn lautbuchstaben ym lesen/nicht
sonderlich/oder fiir sich selber allein nennen/sondern auff die nachfolgende
lautbuchstaben ziehen und rencken mus also* (Ickelsamer 1527, AS8r). ,,Ein
vnterschiedliche vii untherteilte lesung der worter ynn yhre silben ist den anhe-
benden lesern auch seer dienstlich (Ickelsamer 1527, B2r).° Im Gegensatz zu
vielen anderen Grammatikern stellte Ickelsamer heraus, dass eine genaue Beob-
achtung der gesprochenen Sprache allein niemals zum richtigen Schreiben fiih-
ren kann. Unter Berufung auf Quintilian riumte er auch dem ,,Schreibgebrauch*

% Ickelsamer lieferte genaue Beobachtungen der Silbenschnittstrukturen des Deutschen und ihrer Umsetzung
in der Schreibung (Maas 2010, 17). Deren grofle Bedeutung fiir die Didaktik wurde aber bis ins 20. Jahrhun-
dert ignoriert. In Robers Lese- und Schreibdidaktik wird den Silbenstrukturen wieder die nétige Beachtung
geschenkt, vgl. Rober-Siekmeyer/ Spiekermann 2000; Réber 2009.
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seine Berechtigung ein: ,,Quint: leret auch das zeiten die Orthographia sollichem
gewontem brauch raum geb vii weiche/Und das man schreiben und reden soll/
wie es nach gemainem brauch lautet (Ickelsamer 1534, Di).’

Die Didaktik des frithen 16. Jahrhunderts zielte darauf ab, Lerner zu einem
selbststindigen Umgang mit Schrift auszubilden. Jedoch kam es durch die
Reformation gegen Ende des Jahrhunderts zum Bruch mit dieser Tradition.
Volksschulen sollten von nun an in erster Linie als Erziehungsanstalten dienen,
piddagogische Zielsetzungen dominierten die sachbezogenen Analysen als
Grundlage fiir einen effektiven Wissensaufbau (vgl. Maas 2010, 23 ff.).

2.4 Die Entwicklung im 17. Jahrhundert: Die Suche nach einheit-
licher Sprache und Schrift

Mehr als die Jahrhunderte zuvor war das 17. Jahrhundert geprigt von der Frage,
welches Deutsch das richtige, und damit das zu schreibende sei. Mit ihr waren
die Suche nach orthographischen Regularitidten und deren theoretische Begriin-
dung eng verkniipft. Dabei gab es zwei dominierende Bestrebungen: einerseits
die Bevorzugung des Obersichsisch-MeiBnischen als gutes, schénes Deutsch®,
u.a. vertreten durch den Lehrer und Grammatiker Christian Gueintz (1592—
1650; ,,Deutscher Sprachlehre Entwurf*, 1641), andererseits die Idee eines
»Ausgleichs*, also der kiinstlichen Erzeugung einer Hochsprache mit Elementen
aus verschiedenen Regionalvarietiten. Wichtigster Vertreter dieser Richtung war
der Dichter und Gelehrte Justus Georg Schottel (1612—1676; ,, Teutsche Sprach-
kunst“, 1641). In seiner ,,Ausfiihrliche[n] Arbeit von der Teutschen HaubtSpra-
che® (1663) lehnte er zwar die Orientierung der Schreibweise am Gesprochenen
ab, da sie aufgrund der vielen Varietiten des Deutschen nicht umsetzbar sei,
erachtete sie aber dennoch aus didaktischen Griinden als Ideal. Aufgrund dieser
Idealisierung blieb Schottel in seinen Arbeiten sehr widerspriichlich und musste
letztlich der Beschreibung der ,,Gewohnheit* der Schreibweise unter Verzicht
auf eine grammatische Systematisierung den Vorrang einrdumen (vgl. Miiller
1990, 30): ,,Gleich wie die Worter so wir wollen aussprechen/ Abbildungen sind
unserer Gedanken/also ist die Schreibung nichts anders/als ein Abbild der

-

Quintilian (35—-96 n. Chr., rémischer Rhetoriklehrer) in seinem berithmten Rhetorikwerk ,,De institutione

oratoria [Ausbildung des Redners]*: ,,[...] ego, nisi quod consuetudo optinuerit, sic scribendum quidque
iudico, quomodo sonat. Hic enim est usus litteratum, ut custodiant voces et velut depositum reddant legen-
tibus. [Denn das ist der Zweck der Buchstaben, die Laute zu bewahren und den Lesenden wie zur Aufbe-
wahrung anvertrautes Gut wieder zuriickzugeben.]* (Quintilian 95 n.Chr., I, 7, 31; tibers. v. Rahn 1988,
115, Hervorhebung im Original).
Der Grund, warum eine bestimmte Varietit in solchen Fragen favorisiert wird, hat nichts mit sprachimma-
nenten, sondern mit sozialen Eigenschaften der Sprecher (also Macht, Prestige, etc.) zu tun. Das Oberséch-
sisch-Meifnische war die Sprache des intellektuellen und kulturellen Zentrums Deutschlands, daher auch
die Sprache, in der bereits viele wichtige Texte verfasst worden waren.

o
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Worter/und wan alle Worter durchgehends bey jedwederem Teutschen ein glei-
ches Abbild/eine gleiche Ausrede oder gleichen Ausspruch hetten/so wiirde
auch durchgehends die Rechtschreibung gleich seyn/weil aber unsere Teutsche
Muttersprache auf so mancherley Art ausgesprochen wird/und in so viele
Mundarten getheilet ist/daBl nach der gantz ungewissen Ausrede keine rechte
durchgehende Rechtschreibung wird kdnnen aufgebracht werden/als muf3 der
gute angenommene Gebrauch/und die Grundrichtigkeit der Sprache den besten
Einraht geben® (Schottel 1663, 187).

Die Hauptthemen der Diskussion im 17. Jahrhundert waren also sowohl der
Streit um die Etablierung einer Hochsprache als auch um die Gewichtung der
Grundlagen, die fiir die Schreibung gelten sollten, ndmlich Phonologie, Etymo-
logie und Schriftgebrauch. Heinrich Caninius (1562—-1610) trat 1604 in seiner
,»Orthographia Germanica“ fiir das etymologische Prinzip als Grundlage fiir die
Schreibung ein: ,,Ex Etymologia seu derivatione/das ist/ wen man erforschet/wo
das wortlein herkommt/ ... ,,Das ist/ Woher man wissen konne/wie dif3 oder
Jenes wortlein recht zu buchstaben sey* (zit. nach Scheuringer 1996, 36).”
Johann Rudolf Sattler, als Vertreter der Schrifttradition, des ,,Usus®, formulierte
1607 in der ,,Teutsche[n] Orthographey und Phraseologey*, man mdge ,,guten
bewehrten Authoren vnd Scribenten nachfolgen/vnd ein oder das ander wort/
darumb man (wie gehort) keine gewisse Regul hat/auff die weil3/ wie solche sie
geschrieben haben/schreiben miisse (zit. nach Scheuringer 1996, 37).

Die Maxime ,,Schreib, wie du sprichst®, die von denjenigen aufrecht erhalten
wurde, die eine regionale Variante zum allgemein giiltigen Deutsch erheben
wollten, wurde von jenen, die eine ausgleichende Hochsprache favorisierten,
durch die Anweisung ,,Schreib, wie du sprichst, und sprich richtiges Hoch-
deutsch* erweitert. So allen voran Schottel (s.0.). Trotzdem forderte er zugleich
neben einer didaktisch motivierten ,,Vereinfachung* der Schreibung (d.h. das
Weglassen von ,,iiberfliissigen” Buchstaben, z.B. des <e> beim «e») die Anwen-
dung des morphologischen Prinzips zur Bedeutungsunterscheidung.

2.5 Die Entwicklung im 18. Jahrhundert: Die Standardisierung der
neuhochdeutschen Schriftsprache

Obwohl auch im 18. Jahrhundert die Inkongruenz von gesprochener und
geschriebener Sprache Anlass zu Diskussionen und Kontroversen war, setzte
sich bei den einflussreichen Grammatikern des Jahrhunderts (Freyer, Gottsched,
Klopstock, Adelung, Brockes) das ,,phonetische Prinzip* fiir ihre Modellierun-

? Auch bei Ickelsamer fanden sich schon Hinweise auf etymologische Schreibungen, z. B. ,,Die erst/ Wer den
verstand ains worts/dasselb recht zuschreiben/habe«n> will/der mercke auf die bedeiitung und Composi-
tion des selben worts [...] und diese Regel gehoret zu den wortern™ (Ickelsamer 1534, Cvii).
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gen einer Orthographie auf der Basis des schriftlich Vorgefundenen, des ,,Usus®,
durch. Hieronymus Freyer (1675—1747; deutscher Piddagoge und Historiker)
benannte in seinen ,,Anweisungen zur Teutschen Orthographie* (1722), der ein-
flussreichsten Abhandlung iiber das Deutsche in dieser Zeit, als sprachliche
Grundlagen der Schrift ,,Pronuntiation, Derivation, Analogie und Usus scri-
bendi“. Die miindliche Basis der Orthographie war fiir ihn wieder das Meifni-
sche, u.a. weil es eine ,,reine, deutliche und anmuthige Aussprache* habe (Freyer
1722, in Garbe 1978, 3). Wie schon Schottel im 17. Jahrhundert forderte auch
Freyer das Weglassen von ,,liberfliissigen® Buchstaben. Damit meinte er solche,
denen keine Laute in einem Eins-zu-eins-Verhéltnis zuzuordnen sind: ,,[...] da3
im schreiben kein Buchstab auszulassen sey, der im reden mitgehoret wird. [...]
daB im schreiben kein Buchstab hinzu zu thun sey, der im reden nicht mitgehoret
wird [...]* (Freyer 1722, in Garbe 1978, 4).

Auch im 18. Jahrhundert blieb die Maxime ,,Schreib, wie du sprichst* trotz ihrer
Widerspriichlichkeiten maf3igebend fiir den Lese- und Schreibunterricht. So
manifestierte sich aufgrund dieser Maxime trotz der intensiven Ausbreitung der
Schrift die Nachordnung des Geschriebenen gegeniiber dem Gesprochenen, die
noch heute in der Didaktik anzutreffen ist. Die erste Hauptregel in Freyers Regel-
werk (1722) lautet entsprechend: ,,Bey der Teutschen Orthographie ist vor allen
Dingen auf die Pronuntiation als die eigentliche Regel und Richtschnur zu
sehen, und von derselben ohne giiltige Ursach niemals abzuweichen (Freyer
1722, in Garbe 1978, 1, Hervorhebung im Original). Allerdings beschrieb Freyer
auch, wesentlich genauer als seine Vorgénger, die Rolle anderer Grundlagen der
Orthographie — Analogie, Etymologie und Schreibgebrauch — wiederum ohne
auf die offensichtliche Widerspriichlichkeit zwischen diesen Faktoren und der
geforderten Maxime ,,Schreib, wie du sprichst™ einzugehen.

Wie schon friiher, so spielte auch in der Diskussion des 18. Jahrhunderts ebenso
die Umkehrung der Maxime eine wichtige Rolle. Barthold Heinrich Brockes
(1680—1747; Hamburger Dichter, Mitbegriinder der ,, Teutsch-iibenden-Gesell-
schaft) formulierte als erster explizit die Forderung, die Schrift als Mafstab fiir
die Aussprache zu nehmen: ,,Man mul} sprechen/wie man schreibet* (in Weich-
mann 1721, 8). Er gilt damit als Vorldufer des einflussreichen Gottscheds (1700—
1766; deutscher Schriftsteller und Grammatiker), bei dem es entsprechend vor
allem um die Wahl der ,,besten” Mundart ging. ,,Man darf also eben so wenig
Jabe,/ als Kabe [fiir Gabe] [...] schreiben: obgleich einige schlechte Mundarten
so sprechen mochten. Vielmehr sollen diese, ihre bose Aussprache, nach der
Schrift einzurichten suchen® (Gottsched 1762, 71). Sein Hauptansinnen war die
Pflege der deutschen Sprache, und zwar einer vereinheitlichten Sprache, deren
Grundlage weiterhin das Obersichsisch-Meifnische sein sollte (,,Grundlegung
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einer deutschen Sprachkunst, 1749). Dies war fiir ihn die Sprache der Gebilde-
ten und Einflussreichen — die ,,Mundart des gro3ten Hofes in der Mitte des Lan-
des“ (Gottsched 1762,401), also die geeignetste Variante, um zur hochdeutschen
Norm gemacht zu werden, und es war nicht zuletzt die Sprache, die er selbst ver-
wendete.'’ Seine Suche nach einer gemeinsamen ,Mustersprache* als Grund-
lage fiir die Rechtschreibung war unweigerlich mit seinem Versuch nach einer
phonographischen Modellierung der Orthographie verbunden: ,,[...] die Schrift
ist ja in ihrem Ursprunge dazu erfunden worden, die Tone des Mundes abzubil-
den und sichtbar zu machen® (Gottsched 1749, 45). Nicht nur sei die Orthogra-
phie abzuleiten von der Aussprache, auch umgekehrt bewahre sie wiederum die
»gute“ Aussprache (s. Gottsched 1762, 87). Seine didaktische Regel lautete also:
»Schreibe, wie du sprichst!®, die zu spezifizieren war als ,,Sprich so, wie die
meisten Gebildeten in Mei3en (und nicht wie das gemeine Volk)“ sprechen (vgl.
Penzl 1977, 63). Wie schon zuvor Schottel oder Freyer storte auch Gottsched
sich weder an der unzureichenden Systematik seiner phonographischen Regeln,
noch an deren Einschrinkungen aufgrund von Etymologie, Morphologie und
Schriftgebrauch als weitere Grundlagen der Rechtschreibung. Er wurde aller-
dings vielfach fiir seine Position sowie fiir seine Widerspriichlichkeit kritisiert.""
Ein Teil der Reformen, die Gottsched zugeschrieben wurden, hatte sich aller-
dings schon vorher entwickelt (z.B. die Abschaffung der Schreibung von Dop-
pelkonsonanten nach anderen Konsonanten oder die Normierung des ,,Deh-
nungs-h“s) und wurden von ihm lediglich als Regeln formuliert (vgl. Jakob
1999, 5). Obwohl Gottsched lange Zeit als die grofle Autoritidt Deutschlands in
Bezug auf die Darstellung sprachlicher Strukturen des Deutschen galt, konnte
sich sein orthographisches Konzept letztlich nicht durchsetzen.'” Allerdings ver-
half Kaiserin Maria Theresia, deren grofles Anliegen es war, im ganzen Kaiser-
reich eine einheitliche Sprache durchzusetzen, seiner ,,Sprachkunst™ als Grund-
lage der Hochsprache zu groB3er Geltung.

Anders als Gottsched trat Friedrich Gottlieb Klopstock (1724—1803; deutscher
Dichter und Grammatiker) fiir eine konsequente Rechtschreibreform gemal
einer Eins-zu-Eins-Ubereinstimmung von Laut und Buchstabe ein. So formu-
lierte er in seinem Werk ,,Ueber di deuetsche Rechtschreibung®, 1778: ,,Kein

' Gottscheds elitire Einstellung in Bezug auf die Festsetzung einer deutschen Normsprache als Fundierung
einer einheitlichen Orthographie stand damit im Gegensatz zu Adelung (und spéter zu Raumer und Duden,
die einen wesentlich pragmatischeren Ansatz verfolgten, s.u.).

Bemerkenswert ist dabei, dass sich unter seinen Kritikern auch seine Ehefrau Luise Adelgunde Victorie
fand, die auf die Ungereimtheiten in den Ausfiihrungen ihres Mannes sehr konkret einging: ,,Das Ende die-
ses § scheint mir dem Anfange desselben ins Gesicht zu widersprechen. [...] (abgedruckt in Gottsched
1762, 726).

Gottsched ist vor allem fiir die GroBschreibung der Substantive verantwortlich, die sich trotz groBer Geg-
nerschaft und regelmiafig wiederkehrenden Bemithungen von Befiirwortern der Abschaffung (als Promi-
nentester wohl Jacob Grimm (s.u.) im 19. Jahrhundert) bis heute gehalten hat.
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Laut darf mer als Ein Zeichen; und kein Zeichen mer als Einen Laut haben*
(Klopstock 1778, in Garbe 1978, 28). Diese Forderung, die einer phonetischen
Transkription gleichkdme und die Einfithrung neuer Schriftzeichen erfordern
wiirde, verwarf er allerdings wieder, um nicht zu sehr von der Schreibkonvention
abzuweichen, wie auch fast alle anderen Verfechter des ,,phonetischen Prinzips®
schon vor ihm (vgl. Miiller 1990, 44). Letztlich spielte bei allen Grammatikern
der Schreibgebrauch die wichtigste normative Rolle. Die viel bemiihten ,,Prinzi-
pien” wurden nur zu dessen Beschreibung herangezogen und konnten daher
keine umfassende Systematik begriinden (vgl. Nerius 1989, 84 f.).

Bis zur Mitte des 18. Jahrhunderts hatte sich in Deutschland also ohne staatliche
Einflussnahme bereits eine konventionelle Schreibweise entwickelt, die der heu-
tigen Regelung weitgehend entspricht. Der Versuch der Vereinheitlichung der
Schreibungen durch Regelwerke ergab, wie dargestellt, hauptsdchlich die Dar-
stellung bereits etablierter Schreibweisen, wobei aber der Mythos der ,,Laut-
treue* weiter erhalten blieb. Dabei wurde die Haltbarkeit des Anspruchs einer
,Lauttreue® als Grundlage der Orthographie durchaus als I1lusion erkannt. Sogar
Johann Christoph Adelung (1732—1806; deutscher Germanist), prominentester
Verfechter des phonetischen Prinzips, erkannte als hochste Autoritét den ,,Usus®
trotz dessen Abweichungen von der geforderten Lauttreue an. ,,Der Schreibge-
brauch ist ein Theil des Sprachgebrauches im weitesten Verstande, und hat mit
demselben einerley Rechte, weil sie beyde nur eine und eben dieselbe Absicht
haben, die leichte und allgemeine Verstindlichkeit™ (Adelung 1781, 587). Ade-
lungs ,,Vollstindige Anweisung zur Deutschen Orthographie, nebst einem klei-
nen Worterbuche fiir die Aussprache, Orthographie, Biegung und Ableitung*
von 1788 gilt als wichtigstes orthographisches Lehrwerk des 18. Jahrhunderts
und wurde allgemein als verbindlich angesehen. Prominentester Benutzer war
wohl Johann Wolfgang von Goethe, der durch seine Autoritit und Reichweite zur
Verbreitung der Adelungschen Regeln beitrug (vgl. Diirscheid 2002, 186). Er
folgte ihnen in seinen Schriftstiicken und wies seine Verleger an, dies ebenfalls
zutun " (vgl. Scheuringer 1996, 53). Wie bereits die Reformer und Grammatiker
vor ihm, so unterlag auch Adelung der Vermischung von Konzepten und von
orthographischen Realitéten, die wieder zur Zirkularitit der Maximen ,,Schreib,
wie du sprichst“und ,,Sprich, wie du schreibst* fiihrten. Dabei vertrat auch er die
Uberzeugung, es existiere eine ,,richtige Mundart (nimlich, wie schon bei
anderen vor ihm, die der Gebildeten im Obersdchsisch- MeiBnerischen)14, hielt

¥ Im Ganzen ist die Absicht, der Adelungischen Rechtschreibung vollkommen zu folgen; ein sorgfiltiger
Korrektor wird also bei jedem zweifelhaften Fall sich nach derselben zu richten haben“ (Goethe 1787,
388).

" Man schreibe der besten Aussprache gemiB, so wie sie in den stidlichen chursdchsischen Landen, dem
Vaterlande der Hochdeutschen Mundart, in den obern Classen allgemein ist* (Adelung 1782, 78).
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aber gleichzeitig am Vorrang der Schreibkonvention fest. Seine Kompromisse
bestimmen bis heute einen Teil der orthographischen Theorien: ,,Adelung ent-
wickelt auf dem Riicken seiner Vorgénger eine phonographische Theorie des
Schreibens, die gewissermalBlen das Urbild aller Verwirrungen auf diesem Gebiet
bis heute abgibt* (Maas 1985, 20).

2.6 Die Entwicklung im 19. Jahrhundert: Der Widerstreit zwischen
»Phonetikern“ und ,,Historikern®“ und der ,,amtliche* Kompro-
miss

Im 19. Jahrhundert ging es stéirker als in den Jahrhunderten zuvor um eine ver-
bindliche Regelung der Schreibung. Zur Zeit der Einfiihrung der allgemeinen
Schulpflicht (in den meisten Regionen im 18. und frithen 19. Jahrhundert), die
diese Forderung verstéirkt aufkommen lie3, gab es so etwas noch nicht (vgl. Diir-
scheid 2002, 186). Schulgrammatiker wie Johann Christian August Heyse
(1764—1829; Padagoge und Grammatiker) und Karl Ferdinand Becker (1775
1849; Naturwissenschaftler, Sprachforscher u.a.) fiihrten Adelungs Ansinnen
fort. Fiir Becker war die Orthographie die Verschriftlichung von gesprochener
Sprache im Sinne Adelungs, die ihrerseits durch die Schrift zur ,,richtigen* Aus-
sprache werden konnte: ,,Die Aussprache hat ihr Gesetz in der gesprochenen
Sprache selbst; und der gemeine Schriftgebrauch ist nicht das Gesetz der Aus-
sprache, sondern nur ein Mittel, an dem man in zweifelhaften Fillen die richtige
Aussprache erkennt* (Becker 1843, 490, Hervorhebung im Original). Die Zir-
kularitit dieser Anspriiche ignorierte auch er. Heyse hingegen thematisierte sie
insofern, als fiir ihn Schreibung und Aussprache von vorneherein in einer Wech-
selbeziehung zueinander stehen sollten. Beide Grammatiker gaben — wie Ade-
lung — der phonologischen Grundlage fiir die Orthographie oberste Prioritét,
akzeptierten als zweites aber auch die Etymologie der Worter und an dritter
Stelle den Schreibgebrauch (vgl. Scheuringer 1996, 59).

Im 19. Jahrhundert entstand die Linguistik als neue Wissenschaft. Auch sie
wandte sich nun den Fragen der orthographischen Modellierung zu. Der Streit
zwischen denjenigen, die weiterhin phonographisch argumentierten, und ande-
ren, die eine historische Position einnahmen, wurde jetzt hier ausgetragen. Somit
wurde von den historisch orientierten Sprachwissenschaftlern das bis dahin
weitgehend unangefochtene, wenn auch nicht konsequent umgesetzte phonogra-
phische Prinzip zum ersten Mal ernsthaft in Frage gestellt. Ausgehend von den
bekannten Fakten, dass eine rein phonologische Schreibung nicht realisierbar ist,
betonten vor allem Jacob Grimm (1785-1863; Sprach- und Literaturwissen-
schaftler) und Karl Weinhold (1823—-1901; Germanist) den Wert des etymologi-
schen Prinzips: ,,Schreib wie es die geschichtliche Fortentwicklung des neu-
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hochdeutschen verlangt™ (Weinhold 1852, 95). Schreibweisen mussten nach die-
ser Mafigabe in jedem Fall sprachgeschichtlich zu begriinden sein (vgl. Diir-
scheid 2002, 186). Dabei entstanden neue etymologische Schreibungen, bei-
spielsweise fiir den Umlaut des <ay: z.B. Vater — Viiter (vorher veter), alt — dlter
(vorher elter) (vgl. Eisenberg 1983, 56). Grimm diskutierte eingehend die Ade-
lungschen Prinzipien, kritisierte diese und strebte eine vom regional so variabel
Gesprochenen unabhéngige Orthographie an, die ein in sich geschlossenes Sys-
tem darstellen sollte. Fiir Grimm war der ideale Sprachzustand, an dem sich die
Schreibung orientieren sollte, das Mittelhochdeutsche; alle sprachlichen Ent-
wicklungen danach stellten fiir ihn Etappen des Sprachverfalls dar. Damit nahm
er im offentlichen Diskurs die Gegenposition zu Heyse und Becker ein. 1822
ver6ffentlichte er seine ,,buchstabenlehre®. Darin plddierte er neben der Substan-
tivkleinschreibung u. a. fiir die Abschaffung des ,,Dehnungs-h“s und des ,,langen
ie“s, wo sie nicht historisch begriindet waren (vgl. Scheuringer 1996, 63).
Grimm (und sein Mitstreiter Karl Weinhold) konnte sich nicht durchsetzen, denn
der Ansatz war zu radikal, um geniigend Anhénger zu finden. Aber auch seine
Gegner, die Verfechter der konsequent phonographischen Ausrichtung, blieben
weiterhin erfolglos.

Erfolg hatte stattdessen der Erlanger Germanist Rudolf von Raumer (1815—
1876), der versuchte, einen Weg aus dem Dilemma der Zirkularitit der Aufforde-
rungen ,,Schreib, wie du sprichst!““ und ,,Sprich, wie du schreibst!*“ zu finden. Er
trat zwar fiir die weitgehende ,,Beibehaltung* des phonographischen Prinzips ein
(,Uber deutsche Rechtschreibung, 1855), allerdings in einer gemifBigten und
ausgleichenden Version. Sie ermdglichte ,,Kompromissvorschlige* im Sinne
einer Respektierung der ,,besten” iiberkommenen und allgemein anerkannten
Formen: ,,Wir haben eine in den meisten Punkten tibereinstimmende Recht-
schreibung, und an diese Rechtschreibung haben wir uns zu halten* (Raumer
1855, 32). Er forderte im Gegensatz zu seinen gegeneinander argumentierenden
Vorgingern als Kompromiss die Umsetzung eines ,,phonetisch-historischen
Prinzips“ (Scheuringer 1996, 65), das in seiner Formulierung allerdings sehr
vage bleibt: ,,Bring deine Schrift und deine Aussprache in Ubereinstimmung* 1
(Raumer 1863, 113). Die Motivation fiir seinen Kompromissvorschlag waren
nicht sprachsystematische Uberlegungen, sondern der nationale Gedanke, der
das 19. Jahrhundert beherrschte: Wichtiger als eine gute orthographische
Theorie sei, dass der gesamte deutsche Sprachraum einheitlich schreibe. Diese

(33

15

,,Man konnte versucht sein, in der Anweisung: ,,Sprich wie du schreibst®, den wesentlichsten Gegensatz zu
der Regel ,,Schreib wie du sprichst®, zu sehen. Man wiirde aber irren. Beide Grundsitze sind gar nicht so
schwer auf ein gemeinsames Princip zuriickzuflihren, welches lautet. ,,Bring deine Schrift und deine Aus-
sprache in Uebereinstimmung.“ So heifit das Princip der phonetischen Schreibweise fiir alle Zeitrdume
einer Schriftsprache* (Raumer 1863, 113).
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Forderung wurde umso dringlicher vorgebracht, als 1871 das Deutsche Reich
gegriindet wurde. Nun trat neben die schulische und wissenschaftliche Beschaf-
tigung mit der Rechtschreibung auch das staatliche Bemiihen, die Orthographie
einheitlich zu regeln, um damit ein Instrument zu schaffen, die Sprache zu ver-
einheitlichen. Von Raumer erhielt den Auftrag der preuBischen Regierung,
orthographische Regeln als Diskussionsgrundlage fiir die I. Orthographische
Konferenz (1876 in Berlin) zu formulieren. Diese Konferenz scheiterte aller-
dings. Ausschlaggebend dafiir war die erfolglose Diskussion um die Beibehal-
tung bzw. die Abschaffung des ,,Dehnungs-h*‘s zur Kennzeichnung der Vokallan-
gen aufgrund der dialektalen Vielfalt in der Artikulation der Silbenreime (vgl.
Diirscheid 2002, 187).

Konrad Duden (1829-1911; Gymnasiallehrer), Gegner der historischen Posi-
tion Grimms, hatte bereits an der I. Konferenz teilgenommen und dort radikalere
»lauttreue® Reformen gefordert, als durchsetzbar waren (z.B. die Abschaffung
des ,,Dehnungs-h“s und ,,langen ie*“s). Einer seiner Gegner war damals Rudolf
von Raumer, der bei solchen Verinderungen den Widerstand der Offentlichkeit
antizipierte (vgl. Scheuringer 1996, 76). Nach der gescheiterten Konferenz griff
Duden von Raumers pragmatische Vorschldge auf und verfasste 1880 sein ,, Voll-
standiges Orthographisches Worterbuch der deutschen Sprache. Nach den
neuen preuBischen und bayerischen Regeln®. Denn Duden sah als Gymnasial-
lehrer den dringenden Bedarf eines verbindlichen Regelwerks. Als Praktiker ver-
mied er weitere theoretische Auseinandersetzungen mit der Orthographiefrage
und schloss sich aus pragmatischen Griinden von Raumers Position an, die, da
sie Elemente aller Richtungen enthielt, die groiten Chancen vermuten lieB3, sich
als Kompromiss durchzusetzen. Seine Hauptziele waren ,,Vereinfachung, Ver-
besserung, groflere Prinzipientreue unter Beachtung des dominierenden phone-
tischen Prinzips® (Scheuringer 1996, 73). Die Bevorzugung der Phonographie
begriindete er damit, dass die Schrift fiir ,,das ganze Volk* sei, der Vorrang des
historisch-etymologischen Prinzips hingegen die Bildungselite bevorzugen
wiirde. Sein Worterbuch, das er dem Regelwerk zur Absicherung der vielen,
durch den Kompromiss nicht zu fassenden Schreibungen beifiigen musste, ent-
hielt zundchst 27000 Worter (und wurde mit jeder Auflage bis heute erweitert).
In der lexikalischen Festlegung der Schreibung wendete er die neuen Regeln
moglichst konsequent an; in Zweifelsféllen entschied er autonom, v.a. bei der
Fremdwortschreibung (vgl. Scheuringer 1996, 82).

1901 wurde die II. Orthographische Konferenz in Berlin einberufen, bei der es
zu einer Einigung kam. Sie wurde moglich, weil keinerlei theoretische Diskus-
sion mehr gefiihrt, sondern nur ,,amtliche” Beschliisse gefasst wurden. Damit
wurde die Debatte zwischen ,,romantischen‘ Philologen und pragmatischen Tra-



