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1. Einleitung

Die deutsche Sprache hat mit der englischen im Verlauf des 19. und frühen 20. Jhs. um den Rang einer Veitsprache gekämpft. Die Aussichten für das Deutsche waren nicht schlecht gewesen, In den USA hatte das Deutsche die Chance, neben Englisch und Spanisch zur dritten offiziellen Amts- und Bildungssprache zu werden, nicht nur, weil ca. 1/3 der Einwanderer deutscher Herkunft waren, um 1900 hatte sich der aufstrebende japanische Staat für Deutsch als Wissenschaftssprache entschieden, weil das traditionelle Japanisch zu umständlich, mit Schreibmaschinen und Stenographieschritt nur sehr langsam schreibbar, und weil die Teilnahme an der internationalen Kommunikation über das Japanische kaum möglich ist. Ähnliche Bestrebungen begannen im damaligen China. Die deutsche Wissenschaft hatte auch dort ein hohes Ansehen, Tschu-En-Lai, Mao-Tse-Tungs langjähriger Stellvertreter, hatte nicht von ungefähr in Deutschland sein Studium absolviert. In Osteuropa außer Russland sprach man Deutsch häufiger als eine andere Fremdsprache. Und derzeit beginnt nach der deutschen Wiedervereinigung in Osteuropa wieder eine kleine Renaissance des Deutschen als übernationale Verständigungssprache, als Kultur spräche. Wissenschaftssprache und Wirtschaftssprache. Deutsch erscheint leichter als Englisch, weil es weitgehend so geschrieben wird, wie es gesprochen wird. Deutsch hat weniger "unscharfe" Laute und Zischlaute wie andere Sprachen, Deutsch klingt gesprochen akustisch angenehmer als Englisch und Slawisch (in Gesangsbeiträgen deutlich erkennbar) und ausgeglichener als Italienisch und Spanisch, und in Deutsch lassen sich komplexe und komplizierte Zusammenhänge nuanciert genug ausdrücken. Ein deutlicher Nachteil des Deutschen ist einmal sein Satzbau, der in seiner schwierigen, einschließenden Konstruktionsweise dem Latein ähnelt, und in besonderer Weise seine Rechtschreibung.

Das gilt nicht nur für das Erlernen von Deutsch als Fremdsprache, es gilt gleichermaßen für das Erlernen einer muttersprachlich richtigen Rechtschreibung, Es wird in der Schulpraxis immer wieder darauf hingewiesen, dass der Rechtschreibunterricht derart viel Zeit benötigt, derartig viel Aufmerksamkeit und Erinnerungsvermögen von anderen Fachgebieten abzieht, dass gerade in einer Zeit, in der sich die Schule im Spannungsfeld sieht zwischen Schulzeitverkürzung und ständiger Zunahme des Bildungsstoffes, ein weiteres Hinausschieben einer Rechtschreibereform (oder sogar ein Bekenntnis zum Festhalten an dem bisherigen komplizierten System der Rechtschreibung) bei den meisten Lehrern Unverständnis auslöst.
Hinweise der Vertreter einer Beibehaltung des traditionellen Rechtschreibesystems auf Schwierigkeiten, die sich nach einer Reform bei der Lektüre der deutschen Klassiker ergäben (deren Schrift und Sprache sei dann ungewöhnt) und darauf, dass die derzeitige Rechtschreibung den Satzinhalt und Satzsinn deutlicher kennzeichne (Großschreibung von Hauptworten usw.) lassen sich leicht dadurch entkräften, dass sich die Mehrzahl der deutschen Erwachsenen nicht, oder nur untergeordnet mit den deutschen Klassikern beschäftigt und dass es mehr Zeit kostet, Schülern die Grundzüge der Rechtschreibung beizubringen, als hin und wieder zu überlegen, wie der Satz bei deutschen Klassikern gemeint sein könnte. Und weiterhin ist ein wichtiges Argument für eine Rechtschreibevereinfachung der Tatbestand, dass die derzeitige deutsche Rechtschreibung eine Art "Meßlatte für Intelligenz" in Schule und Ausbildung geworden ist, die rechtschreibschwachen Schülern mit besseren Leistungen in anderen Sachgebieten unnötiges Misstrauen bezüglich ihrer Gesamtfähigkeiten einbringt.
Am Anfang einer Überlegung über Ziele und Methoden der Rechtschreibedidaktik des Deutschen muss deswegen die Forderung nach baldigen, ernsthaften und umfassenden Vereinfachungen der deutschen Rechtschreiberegeln stehen. P. Bischoff (1971) hat es in klassischer Kürze zusammengefasst: "Die beste Lösung des Problems der Rechtschreibfehler wäre eine amtliche Vereinfachung der Rechtschreibung. Wertvolle Kräfte für andere und sicher bedeutendere Aufgaben in der Schule würden frei werden". (S. 5).

2. Zur Forschung über die deutsche Orthographie

Unter Orthographie versteht Nerius (1987, S. 25) die jeweilige Norm der Schreibung einer Sprache in allen Teilbereichen der Schreibung einschließlich der Interpunktion.

Rechtschreibung bezieht sich also immer auf die geschriebene Sprache, eine Didaktik der Rechtschreibung schließt sich also auch an eine Forschung zur Orthographie an. Bis in die Gegenwart spielte aber die Orthographie als Forschungsthema innerhalb der Sprachwissenschaft nur eine periphere Rolle, In der 2. Hälfte des 19. Jhs. donlinierte in der Sprachwissenschaft die Vorstellung, dass die gesprochene Sprache und ihre Gesetzmäßigkeiten Vorrang vor der geschriebenen Sprache besäßen. Die Schriftsprache diene nur dazu, die gesprochene Sprache in einer vorbildlichen, klassischen Form zu fixieren. Eigengesetzlichkeiten der Schriftsprache gegenüber der gesprochenen Sprache wurden deshalb auch in den Grammatiken kaum berücksichtigt. Die Didaktik der Rechtschreibung war damit nur ein Teilgebiet der speziellen Didaktik bzw. ein Anhängsel an den und ein Teilbereich innerhalb des jeweiligen Sprachunterrichts- Erst Courtenay (Begründer der Phonologie) wandte sich gegen eine Gleichsetzung von Buchstabe und Laut und führte den Begriff "Graphem" für die kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit in der geschriebenen Sprache in die Sprachwissenschaft ein und trennte das Graphem-Prinzip vom Morphem-Prinzip. Er unterschied damit 3 Prinzipien, die für die geschriebene Sprache wichtig sind: 
- das phonemographische Prinzip (phonetischer Weg des Schreibens, die Schreibung orientiert sich möglichst weitgehend an der gesprochenen Sprache), 
- das graphomographische Prinzip (die über 100 verschiedenen Laute des Deutschen müssen mit ca. 26 Buchstaben auszudrücken versucht werden) und 
- das morphemographische Prinzip (Verbindung eines Wortes mit anderen Wörtern, von Satzteilen untereinander, Flexion von Wortstämmen und Worten).
Im Grunde lassen sich diese 3 Prinzipien auf zwei Grundprobleme reduzieren, auf das Problem der Umsetzung der Lautsprache in eine geschriebene Sprache (phonematisch-graphematisches Problem) und auf das Problem einer Sinngebung der geschriebenen Wortfolge im Rahmen des Satzes (semantisches oder im engeren Sinne morphematisches Problem).

Ernst Neumann (1914) hat dann erstmals darauf hingewiesen, dass die Lernbereiche Lesen, Schreiben und Rechtschreiben einen Zusammenhang bilden. Noch im Sinne der Tradition der Dominanz der gesprochenen vor der geschriebenen Sprache setzte er für das Erlernen der Rechtschreibung eine vollkommene Kenntnis und Beherrschung der Lautsprache voraus. Denn das Schreiben bedeute eine Fixierung des Gesprochenen und beim Schreiben werde umgekehrt laut und innerlich mitgesprochen. Rechtschreibeunterricht bedeute kein Aneignen von Wortbildern, kein reiner Gedächtnisdrill der richtigen Schreibweisen, sondern der Schüler solle durch Sprachverständnis und Analogiebildungen die Begründung der Rechtschreibung erkennen lernen, solle aus dem Verständnis des Wesens einer Sprache heraus, aus dem Stammzusamenhang der Worte, aus Ableitungen und Umformungen das richtige Schreiben bewusst praktizieren.

J. Vachek und die Prager Schule verstanden erstmals die geschriebene Sprache als eigenständiges sprachliches Teilsystem. Die geschriebene Sprache weise eine andere Struktur auf als die gesprochene, gerade weil sie anderen kommunikativen Absichten diene und nicht über alle situativen und emotionalen Mittel der jeweiligen Sprechsituation verfüge.

Erst ab der Mitte der 60-iger Jahre begann innerhalb der deutschen Sprachwissenschaft eine verstärkte Hinwendung zur Beschäftigung mit der geschriebenen Sprache. Verstärkt begann man sich genauer mit Graphem-Phonem-Definitionen zu beschäftigen.
Das Graphem wird als kleinste distinktive Einheit der geschriebenen Sprache bezeichnet, das ein Phonem oder eine Phonemfolge repräsentiert.

Um 1980 kristallisierte sich dann die geschriebene Sprache als ein eigener Forschungsbereich innerhalb der Linguistik heraus. Es begannen Versuche, Einheitlichkeit in die bisherige Vielfalt der Terminologie-Definitionen zur geschriebenen Sprache zu bringen (Schriftlichkeit, Schreiben, Schriftäußerung. schriftliche Kommunikation, schriftliche Sprache, usw.) und es wurden weitere Fachbegriffe geschaffen wie Graph, Grapho-Grapheme, Phonographem, usw. Mittler-weile hat die Forschung von der Schriftsprache einen anerkannten Stellenwert erreicht, befasst sich derzeit aber immer noch notgedrungen mit Grundfragen ihres Forschungsbereiches, Die gebildete Öffentlichkeit erwartet aber bereits, dass die Institution Schule, auf den Ergebnissen der neuen eigenständigen Wissenschaft von der geschriebenen Sprache aufbauend, den Schülern sichere Kenntnisse in der Orthographie vermitteln kann, mit denen sie den Anforderungen des späteren Berufslebens gewachsen sind.

Die Forschung über die empfehlenswerten didaktischen Methoden der Vermittlung richtiger Orthographie ist aber noch nicht so weit, dass neueste, sichere methodische Hilfsmittel an die Lehrenden weitergegeben werden können. Die Wissenschaft von der Schriftsprache kann bisher nur zusammenstellen, welche Untersuchungen vorgenommen, welche   Forschungsergebnisse und Rechtschreibdidaktiken im Verlauf der letzten Jahrzehnte empfohlen wurden und welche Korrelationen mit den einzelnen Lehrplanintentionen der Bundesländer bestehen. Denn die Didaktik der Rechtschreibung vor Ort in der Schule ist weitgehend abhängig von den genehmigten Lehr- und Lernmitteln, den bildungspolitischen Vorgaben, von dem Stand der jeweiligen fachdidaktischen Diskussionen innerhalb der Bildungssysteme und von der Motivation innerhalb der Lehrerschaft.

3. Zum System der deutschen Rechtschreibung
In der traditionellen Rechtschreibedidaktik wurde die Rechtschreibekonvention des Deutschen bisher als historisch gewachsenes Zusammenwirken von sechs Hauptprinzipien gesehen.
1. Das Hauptprinzip der phonetischen Orientierung: ein Wort wird so geschrieben, wie es gesprochen bzw. gehört wird. Das phonetische Prinzip sei auch in der Silbentrennung realisiert.

2. Das morphologische Prinzip: Wörter, die in einem Ableitungs- oder Flexionsverhältnis zueinander in Beziehung stehen, werden gleich geschrieben, z.B. der Schmied, des Schmiedes, Laus, Läuse (nicht Leuse).

3. Das ethymologische Prinzip: ein Wort wird so geschrieben, dass seine Herkunft zu erkennen ist, z.B. Fremdwort Schreibungen wie Chor, Theater, Chauffeur, usw.

4. Das grammatische Prinzip: ein Wort wird nach grammatischen Regeln - meistens nach syntaktischen - geschrieben, z.B. die Großschreibung am Satzanfang, die Großschreibung der Substantive und der substantivierten Ausdrücke (das Kind, das Lachen des Kindes), die Kleinschreibung adjektivierter Substantive (ein sonniger Tag),usw.

5. Das logische Prinzip/Homonymie -Prinzip: ein Wort wird so geschrieben, dass es von einem anderen, gleichlauten den Wort (Homophon) mit anderer Bedeutung durch die Schreibung unterschieden wird (Moor, Mohr, Stiel, Stil) usw.

6. Das Analogieprinzip: ein Wort wird einem anderen Wort nachgeschrieben, weil es einen ähnlich/gleich klingenden Teil hat.

7. Das historische Prinzip; die frühere Schreibung wird beibehalten, die Aussprache hat sich aber geändert (lieb).
8. Das pragmatische Prinzip; Großschreibung von Eigennamen und Anreden.

In der neueren Forschung wird immer häufiger die These vertreten, dass die deutsche Rechtschreibung nicht auf ein phonetisches Hauptprinzip, sondern auf ein phonologisches Hauptprinzip zurückgehe, d. h.

1. Die geringe Anzahl der Schreibzeichen (26) und die große Anzahl der Sprechlaute (ca. 100-150 je nach Sprecher) zwinge dazu, ähnliche Laute (lautliche Varianten eines Phonems sind meistens ähnliche Laute) mit denselben Buchstaben zu schreiben.
2. Aus historischen Lautierungsregel-Gründen werde eine Reihe von Lauten anders gesprochen als geschrieben (b, d, g werden im Wort- und Silbenauslaut wie p, t, k gesprochen; Abschwächung der Auslautsilbe -e), usw.

Die deutsche Schriftsprache sei also keine Laut-, sondern eine Lautklassenschrift (Phonemschrift). Etwa zwei Drittel der Phoneme korrelierten mit zwei oder mehr verschiedenen Graphemen. Das gelte besonders für Worte mit den Phonemen /i/ oder /k/, welche beide mit jeweils vier möglichen Graphemen (bei dem Phonem „i“ z. B. mit den Graphemen i, ie, ih, ieh) korrespondieren. Oder nehme man beispielsweise die orthographisch wichtige Phonemverbindung /k/  und /s/, so ließen sich beim Wort "Fuchs" verschiedene Schreibweisen konstruieren (Fuchs, fuchs, Vuchs, vuchs, Fucks, Fuks, Fugs, Fux).
Neben diesem phonemischen Prinzip hatte das morphologische Prinzip erhebliche Bedeutung für die deutsche Rechtschreibung. Das hatte teilweise historische Gründe, teilweise handelte es sich um Analogiebildungen nach gleich lautenden anderen Worten/ Wortstämmen. Aber nicht in allen Fallen seien im Laufe der Rechtschreibgeschichte morphologische Angleichungen erfolgt, z.B. nicht bei behende/Hand; überschwenglich/Überschwang; Stengel/Stange.

Augst (1985, 1991) hat zum Zweck einer besseren Darstellung der Rechtschreiberegeln und im Dienst einer effektiveren Rechtschreibedidaktik ein neues Laut-Buchstabenmodell entworfen, das die Bereiche mündliche und schriftliche Kommunikation vom Grundansatz mehr als bisher trennt und gleichzeitig die bisherige Diskussion über das Verhältnis von Lautung und Schreibung zu überwinden und sowohl linguistische als auch psychologische Erkenntnisaspekte zu-sammenzufassen versucht. Er entwickelte parallel zum autonomen phonologischen System mit den Einheiten Phon, Phonem, Allophon, allophonisch-morphophonemische Regeln ein autonomes graphematisches System mit den Einheiten Graph, Graphem, Morphograph, Allograph und allographisch-morphographeniische Regeln. Zwischen diesen beiden autonomen Systemen bestehen über das Verhältnis von Lautung und Schreibung weiterhin Verbindungen. Dadurch werden die bisherigen Phonem-Graphem-Korrespondenzen zu einem Phonem-Graphem-Regel-system ausgebaut. Voraussetzung für die Anwendung ist ein Zerlegen des gesprochenen vie geschriebenen Textes in Morpheme und dann ein Suchen nach Graphemschemata, die es erlauben, mit Hilfe morpho-graphemischer Regeln phonemisch-graphemische Korrespondenzen aufzudecken. Rechtschreibung bedeutet nach Augst (1984) nun eine bestimmte Beziehung zwischen einem abstrakten Lautschema (die gehörte Sprache) und einem bestimmten abstrakten Buchstabenschema (die gewählte Schrift). Diese Betrachtungsweise bedeutet einen analytisch-phonematischen Betrachtungsansatz des Erlernens der Rechtschreibung.
Daneben gibt es aber noch einen ganzheitlichen semantischen Betrachtungsansatz, bei dem man annimmt, dass der Schreiber auf schon im Gedächtnis haftende Wort-Schreibschemata zurückgreift, sich so die benötigten Wortbilder visuell vorstellt und die Rechtschreibung der neuen unbekannten Worte analog rekonstruiert. Es gibt also beim Schreiber eine auditive Umsetzungsmethode des Gehörten in die Schrift und eine visuelle über bereits im Gedächtnis vorhandene Wortbilder. Augst (1984) bezeichnet diese beiden Ebenen als Laut-Buchstaben-Beziehungsebene und als Wortschemata-Ebene.

4. Die Problemfelder der deutschen Rechtschreibung

Die deutsche Orthographie lässt sich in fünf Haupt-Problemfelder der Schwierigkeiten untergliedern: in das der Wortrechtschreibung, das der Groß- und Kleinschreibung und das der Satzeichenrechtschreibung. Daneben gibt es noch das Problemfeld der Zusammen- oder Getrenntschreibung und das der Trennung. Die letzten vier Problemfelder lassen sich auch als grammatisches Problemfeld zusammenfassen.

4. 1. Das Problemfeld Wortrechtschreibung
Die deutsche Sprache wird mit den 26 Buchstaben des lateinischen Alphabetes geschrieben, wozu noch die Zwischenvokale ä, ö, ü und das ß kommen. Diese 30 Buchstabenzeichen stehen je nach Unterscheidungsschärfe für ca. 40 bis über 100 Phoneme (mindestens 10 Vokale und 22 Konsonanten). Konkret bedeutet das, dass ein Laut durch verschiedene Buchstaben repräsentiert werden kann und dass verschiedene Laute durch denselben Buchstaben dargestellt werden können. Es besteht also in der deutschen Schriftsprache zwischen Buchstaben und Lauten keine Zuordnung im Verhältnis 1:1.

Daraus ergeben sich einerseits Erschwernisse beim Schreiben nur nach dem Gehör und andererseits die Notwendigkeit bestimmter Hilfskonstruktionen. Die Wiedergabe der 40 bis über 100 Laute (Phoneme) der deutschen Sprache durch das System der 30 Einzelbuchstaben (Grapheme) gliedert sich in ein teilweise reines phonographisches Schreibprinzip, d. h. die Einzellaute werden durch Einzelbuchstaben repräsentiert, und in ein kombinatorisches Schreibprinzip, das die Korrelation zwischen nicht direkt mit einem Buchstaben au s drück baren Lauten und dem dafür eingeführten Buchstabensystem regelt. Weil das lateinische Alphabet für Vokale jeweils nur einen Buchstaben vorsieht, lange und kurze Stammvokale also nicht durch jeweils eigene Schriftzeichen kenntlich gemacht werden können, musste die deutsche Orthographie Längen- und Kürzungskennzeichnungen einführen, um die Aussprache der Stammvokale erkennbar und unterscheidbar zu machen. Die historisch gewachsene Regelung Pur die   Schreibung von Langvokalen durch ein Buchstabensystem ist dabei nicht einheitlich. Historische wie ästhetische Gründe haben zu einer Vielfalt an Repräsentationen geführt (Vokaldoppelung, Dehnungs-h, Dehnungs-i). Damit birgt das kombinatorische Prinzip für den Schreiber erhebliche Schwierigkeiten. Die Vokalkürzungen werden durch eine Verdoppelung des nachfolgenden Konsonanten markiert. Weiterhin gibt es bei der Vokalaussprache noch Zwischenlängen, die nicht markiert werden. Das morphologische Prinzip der Gleichschreibung von Wortstämmen birgt in der Allgemeinsprache bei Umlautung, Flexion und Erweiterungen einige  Änderungen in der Aussprache, die die Schreibung nicht nachvollzieht (Hand - Hände, Maus - Mäuse, band - binden; Härtungen bzw. Stimmhaftwerden der Konsonanten). Was besonders die Konsonantenhärtung im Auslaut betrifft, so weicht hier die Aussprache von den Normen der Rechtschreibung häufig ab.
Ebenfalls zu diesem Problemfeld der Buchstaben-Wortrechtschreibung gehört der semantische Tatbestand, dass gleich gesprochene Worte durch unterschiedliche Schreibung in ihren Bedeutung s unterschieden kenntlich gemacht werden (Homophone; Moor - Mohr; Stil - Stiel), Bei diesen Homophonen vereinfacht also die Aussprache und differenziert die Schreibung im Unterschied zu den Allophonen, wo die Aussprache differenziert und die Schreibung vereinfacht (Hand - Hände, Haus - Häuser).

4. 2.  Das grammatische Problemfeld
Das grammatische Problemfeld der Groß- und Kleinschreibung, der Zusammen- und Getrenntschreibung, der Worttrennung und der Satzzeichen beinhaltet Regeln, die dazu dienen, die Verständlichkeit des Satzinhaltes zu erhöhen. Sie sind historisch gewachsen und sind in den einzelnen indogermanischen Sprachen nicht einheitlich. Diese Rechtschreiberegeln im Deutschen, besonders die Großschreibung von Substantiven, haben immer wieder in der Geschichte der Rechtschreibung zu Diskussionen geführt, inwieweit hier vermehrte Sinnverdeutlichung und vermehrte Rechtschreibeschwierigkeit in einem vertretbaren Verhältnis zueinander stehen und welche Vereinfachungen im Rahmen einer Rechtschreibereform notwendig und möglich wären. Es scheint, dass heutzutage gerade bei schnellem Schreiben bei diesen Regeln die meisten Rechtschreibefehler gemacht werden. Das Tempo des Schreibens hat sich durch verbesserte Schreibgeräte (Schreibmaschinen und Schreibcomputer) erheblich beschleunigt, die moderne Reizüberflutung hat die Flüchtigkeit der Gedankenfolge erhöht. Schüler konzentrieren sich deswegen zunehmend nur noch auf den Inhalt des Geschriebenen und auch auf diesen in immer Flüchtigerer Form, so dass für das Rechtschreiben immer weniger Aufmerksamkeit verbleibt. Damit ist die für die Rechtschreibung wichtige Frage angesprochen, welche Fehler hauptsächlich von welchen Schülern und, welchen Altersstufen gemacht werden, eine Fragestellung, die wichtige Kriterien für die Auswahl geeigneter Rechtschreibemethoden liefert.

Innerhalb der schon komplizierten deutschen Rechtschreibesystematik gibt es zusätzlich derart viele Ausnahmen, Inkonsequenzen und Spitzfindigkeiten, dass ein mittelmäßig begabter Schüler gar nicht alle Regeln verstehen kann, sondern irgendwann einfach ins Auswendiglernen ausweichen muss. Es bedarf bei einigen Rechtschreibeeinzelregelungen geradezu professoraler Argumentationstechniken, um die vorgeschriebene Regelung zu verstehen und zu begründen. Diese vielen Inkonsequenzen usw. sind ein zusätzlicher Grund für viele Rechtschreibefehler.
5. Auf welchen Wegen Schüler Gehörtes und Gelesenes in eigene Schrift umsetzen

Schüler reproduzieren nicht nur schon Früher gelernte Wortstämme und Wortschemata-Bilder, sondern sie versuchen auch über eine schrittweise Laut-Buchstaben-Korrelation Gehörtes in Schrift umzusetzen. Gerade wenn es sich um unbekannte Worte und Textstellen handelt, wird deutlich, dass dabei die Erkenntnis und das Einprägen des Sinnzusammenhanges ein tertiäres Bemühen ist und nicht immer mit dem Erfassen der richtigen Schreibweise (der graphischen

Form) zusammenfällt. Rechtschreibung und Sinnerfassung müssen getrennt erfasst und erlernt werden, bleiben aber letztlich in einem Endzusammenhang verbunden. Je enger und unmittelbarer dieser Zusammenhang ist, desto leichter fallen dem Schüler sowohl Rechtschreibung als auch Sinnverständnis.

Daneben spielen noch andere Einflüsse, wie sensorische Komponenten, eine Rolle bei der Aneignung von Rechtschreibung. Die akustisch-sprechmotorische Komponente basiert auf dem Zusammenhang zwischen dem phonetischem und graphemischem System in der deutschen Sprache und Schreibung. Schüler der frühen Jahrgangsklassen verlangen bei Diktaten eine deutliche Aussprache, können sich den gesprochenen Text nur begrenzt merken, weil sie noch zu sehr am Akustischen haften, sprechen den geschriebenen Text anfangs selber beim Schreiben laut mit und bewegen auch später noch beim Schreiben begleitend den Mund. Sprechmotorische und erhöhte akustische Funktionen erhalten dadurch bei jungen Schülern eine Bedeutung für die orthographische Einprägung.

Aber auch bei älteren Schülern spielt diese stille akustischsprechmotorische Komponente noch eine wichtige Rolle für die Wortgliederungs- und Wortdifferenzierungsfähigkeit. Die richtige

und deutliche phonematische Gliederung eines Wortes ist deshalb wichtig, weil im Deutschen die Buchstabenfolge und Buchstabenstellung mit der der Phonemfolge in etwa übereinstimmt, natürlich mit der Einschränkung, dass gewisse Lautungen mit der Schreibweise in Form bestimmter Grapheme nicht immer direkt  übereinstimmen, Bisher wurde nur die sprechmotorische Teilkomponente skizziert.
Aber was gesprochen wird, muss vorher erst einmal gehört werden, und mit dem Gehör wird kontrolliert, was gesprochen wird. Deshalb sollte die akustisch-sprechmotorische Komponente zusammengefasst werden zu einer Einflusskomponente.
Eine weitere Komponente der Aneignung von Rechtschreibung ist die visuelle Komponente. Jede Wortform besitzt unabhängig vom gewählten Schrifttypus eine bestimmte strukturelle Form, eine äußere Struktur. Beim Lesen, Abschreiben, und Aufschreiben wird unbewusst auf die Wortgestalt geachtet, wird sie sich eingeprägt, wird sie gegliedert und dann erst in einzelne Buchstaben aufgelöst. Haben sich Schüler wichtige Morpheme (Grundwortschatz-, Wortbildungs- und Flexionsmorpheme) eingeprägt, können sie darauf immer wieder zurückgreifen.

Weiter besteht noch eine schreibmotorische Komponente. Beim Schreiben bilden sich im Gedächtnis schreibmotorische Engramme (Erinnerungsbilder). Beim Schreiben werden die kontinuierlich ablaufenden Schreibbewegungen unbewusst auf Richtigkeit hin kontrolliert. Man stockt oft unbewusst, wenn man ein geläufiges Wort mit anderen Schriftzügen aufschreibt und entdeckt so häufig Schreibfehler. Das Abschreiben von Texten sollte deshalb bei jungen Schülern nicht gedankenlos-mechanisch, sondern bewusst erfolgen, sollte ein analytisch-synthetischer Lernprozess sein, der neuen dem Einprägen der Wortstrukturen auch die Schreibbewegungen mit einprägen hilft.

Neben der Problematik, gleich klingende Wörter je nach Sinn anders schreiben zu müssen (Homophone), treten im Deutschen Schwierigkeiten bei der Rechtschreibung von Fremdworten oder eingedeutschter Lehnworte auf, die aus Sprachen mit anderen Orthographienormen kommen. Diese Schwierigkeiten werden noch durch den Tatbestand erhöht, dass die Schreibweise solcher Fremdworte unterschiedlich an die deutschen Rechtschreibnormen angepasst ist, dass also Übertragungen der Schreibweise bekannter Fremdworte auf andere unbekannte eben nicht immer möglich ist (Büro, Foto sind weitgehend eingedeutscht, Orthographie, Sympathie dagegen nicht).

6. Über Ziele des Rechtschreibunterrichts

Trotz aller Schwierigkeiten soll der Rechtschreibunterricht jedoch das Ziel haben, den Schüler in die Lage zu versetzen, den kommunikativen Anforderungen entsprechend orthographisch richtig zu schreiben. Der Schüler soll einen angemessenen Wortschatz sowie die wichtigsten Regeln der Zeichensetzung orthographisch richtig beherrschen, diese Regeln und die orthographischen Gesetzmäßigkeiten verstanden haben und mit Rechtschreibewörterbüchern selbständig so umgehen können, dass er eigenständig Unklarheiten abhelfen kann. Weiterhin soll die Schreibfähigkeit und Schreibfreude nicht durch unnötige rechtschriftliche Unsicherheiten beeinträchtigt werden. Diese Ziele des Rechtschreibunterrichts sind zwar nur Teilziele des Unterrichts im Verpassen von Texten, aber sie erleichtern das Erreichen der anderen Ziele des Schreibunterrichts, gleichgültig ob der Rechtschreibunterricht in Form des integrativen oder in Form des isolierten Rechtschreibunterrichts durchgeführt wird.
Aus schulpraktischer Sicht muss man aber als wissenschaftsorientierte Übersteigerung der Ziele eines Rechtschreibunterrichts folgende Zusammenstellung bewerten: "Der Schüler soll sich orthographisches Grundwissen, d. h. Kenntnis der grundlegenden orthographischen Gesetzmäßigkeiten, wie Wortverwandtschaft, morphematischer Wortaufbau, Wortcharakter, sowie spezielle Rechtschreiberegeln und orthographisches Können, welches sich in der Schreibung eines angemessenen Wortschatzes, d.h. Erfassen der richtigen akustischen Wortstruktur nach Vollständigkeit, Richtigkeit und Differenziertheit, Erfassen der Semantik der Wörter und der optischen Wortstruktur nach Vollständigkeit, Richtigkeit und Differenziertheit zeigt, aneignen .... Dazu kommen noch die geistigen Operationen, die auf das Aufnehmen orthographischer Sachverhalte abzielen. Im einzelnen sind dies das Aneignen akustischer und optischer Wortstrukturen und deren Bedeutung, Morpheme, Phoneme, Grapheme, Wortarten, Orthogramme, Regeln usw., das Klassifizieren, Abstrahieren, Verallgemeinern, Anwenden und Transferieren" (R. Vogel, 1988, S. 36).
7.  Empfehlungen zum Rechtschreibeunterricht in Rheinland-Pfalz

Die Empfehlungen zur Rech t schreib er Ziehung des Kultusministeriums von Rheinland-Pfalz von 1984 begründen die Notwendigkeit einer gründlichen Rechtschreiberziehung auch im Zeitalter der nichtschriftlichen Massenkommunikationsmittel und Schreibcomputer folgendermaßen: Orthographisch richtiges Schreiben erleichtere die Verständlichkeit der schriftlichen Kommunikation und sei Ausdruck von Höflichkeit gegenüber dem Leser und von Respekt gegenüber seiner Kultursprache. Rechtschreibung erlerne man am besten durch viel eigenes und bewusstes Schreiben in allen Fächern. Das solle nicht durch gedankenlosen Schreibdrill geschehen, sondern durch Schreibanlässe, die die Freude am Schreiben ausnutzen und fördern. Da das Erlernen der Rechtschreibung das Zusammenwirken verschiedener Fähigkeiten erfordere (visuelles und akustisches Wahrnehmen, exaktes Erfassen grafischer Zeichen, sinnvolles inhaltliches Erschließen, logisches Sprachdenken), brauche es Zeit- Es dürften also nicht zu früh perfekte Leistungen erwartet werden, die systematische Verbesserung dürfe aber auch nicht zu früh aufhören. Selbst in der gymnasialen Oberstufe hätten Rechtschreibeübungen noch Sinn. Da das Bemühen um ein sauberes, lesbares und gut gegliedertes Schriftbild, auch das Bemühen um eine richtige Schreibweise, die Konzentration und eine geordnete Gedankenfolge förderten, solle der Lehrer auch wieder mehr auf die äußere Form der schriftlichen Textproduktionen achten. Rechtschreibübungstexte sollten Worte aus allen Schulfächern enthalten, und die Worte sollten in zusammenhängende Texte eingeflochten sein, Rechtschreibelückentexte seien zu meiden. Es sollten in Rechtschreibübungen keine seltenen Worte geübt, sondern Worte bevorzugt werden, die häufig vorkommen oder die häufig falsch geschrieben würden. Rechtschreibübungen sollten möglichst in kleinen Portionen und in wechselnden Übungsformen in den gesamten Deutschunterricht integriert werden. Zu langwierig angelegte Rechtschreibunterrichtseinheiten könnten zu psychischen Lernhemmungen führen. Mehr als in anderen Fächern müssten im Deutschunterricht regelmäßig die schriftlichen Arbeiten der Schüler durchgesehen werden. Es werde das Anlegen einer Fehlerkartei und von orthographischen Merkheften durch die Schüler empfohlen. Der Fachlehrer solle gelegentlich auch Fehleranalysen vornehmen, um gezielte didaktische Rechtschreibemaßnahmen einzuleiten. Der systematische Gebrauch von Wörterbüchern sei zu üben und, ausgenommen bei Übungsdiktaten, möglichst immer zu ermöglichen.

8. Über Ursachen und Arten von Rechtschreibefehlern

Bei der Vorbereitung eines Rechtschreibunterrichtes genügt es nicht, die Tatsache von Rechtschreibfehlern als solche Festzustellen. Um einen effektiven Rechtschreibunterricht zu planen, müssen die Ursachen der Rechtschreibfehler und die verschiedenen Fehlerarten vorher analysiert werden. Während die Ursachen vielfältig sein können, sollten die Fehlerarten in einem System erfassbar sein. um gezielter entsprechende Methoden au planen und einzusetzen. Ein solches Fehlersystem wird für die breite und vielfältig differenzierte Schularbeit aber nur dann geeignet sein, wenn seine Anwendung leicht und schnell erfolgen kann, wenn also die Kategorisierung der Fehler einfach zu handhaben ist.

Rechtschreibefehler können durch mangelndes Rechtschreibwissen, durch beeinträchtigte Hörfähigkeit des Schülers, durch falsche Übertragung der Laute in Schriftzeichen, durch Einfließen von dialektalen Ausspracheweisen in die Schreibung, durch Flüchtigkeit, durch inneres oder äußeres Abgelenktsein, durch mangelnde Koordination von Gedankenfluss und Schreibgeschwindigkeit, usw. bedingt sein.

Kern (1954) unterschied zwischen Materialfehlern, Aufgabenfehlern und psychisch bedingten Fehlern (zit. n. P. Bischoff, 1971, S. 10 f). Materialfehler liegen im Textmaterial selber begründet. Es handelt sich um schwierige Rechtschreibfragen, Fremdwortschreibung usw., die nur mit Hilfe von Wörterbüchern und Regelwerken geklärt werden können. Aufgabenfehler sind einfache Flüchtigkeitsfehler/Leichtsinnsfehler und einfache Anwendungsfehler von Regeln. Der Schüler erkennt sie in der Regel sofort bei Hinweis auf das fehlerhafte Wort und korrigiert sie. Psychisch bedingte Fehler werden durch Ängstlichkeit, Aufregung, Übermüdung, belastende

Umwelt Situationen usw. hervorgerufen. Diese Beeinträchtigungen des Allgemeinzustandes bewirken ein allgemeines Sinken der Konzentration und Leistungsfähigkeit und damit auch ein Ansteigen von Rechtschreibfehlern. Die Grenze zu den Aufgabenfehlern ist fließend.

Die Materialfehler untergliedert Kern zusätzlich in visuelle, akusto-motorische, logische und analoge Fehler. Visuelle Rechtschreibfehler beruhen darauf, dass die Schreibweise des Wortes,

das Wortbild optisch nicht deutlich erkannt und sich eingeprägt wurde. Der Schüler hat also entweder nicht genau genug das angeschriebene Wort (z.B. Fremdwort) betrachtet oder die Lehrerschrift war nicht deutlich genug. Das optische Leitbild für das Merken eines schriftlichen Wortbildes war also nicht eindeutig genug, Visuelle Fehler sind in den ersten beiden Grundschulklassen am häufigsten und betreffen alle Worte und Wortarten, besonders bei der ganzheitlichen Lehrmethode. In den Klassen der Sekundarstufe I handelt es sich vorwiegend um Fachbegriffe und Fremdworte.

Akusto-motorische Fehler liegen vor, wenn entweder beim Diktieren der Diktierende das Wort unklar ausgesprochen hat, wenn der Schreibende das diktierte Wort nicht verstanden hat, wenn beim Schreiben leises artikuliertes Mitsprechen keine Hilfe bedeutet oder wenn der Schreibende die Buchstaben nicht so beherrscht oder so undeutlich schreibt, dass eine klare Umsetzung des  Gehörten für den Leser nicht gewährleistet ist,

Mit logischen Rechtschreibfehlern sind diejenigen Falschschreibungen gemeint, bei denen nicht gründlich genug überlegt wurde (die aber noch nicht in den Bereich der Flüchtigkeitsfehler

fallen), bei denen Rechtschreibregel n in einer Welse falsch angewandt wurden, die der Schüler eigentlich als Irrtum hätte erkennen müssen. Analogiefehler sind schon entschuldbarer. Sie beruhen auf der vermeintlich richtigen Übertragung der Schreibweise eines anderen Wortes, Wortteiles oder Lautes auf ein neues, unbekanntes Wort, einen Wortteil oder Laut.
Die Abgrenzungen zwischen diesen Hauptgruppen und Untergruppen sind fließend und manche Fehler können mehreren dieser Untergruppen zugeordnet werden (Heuser statt Häuser kann ein Analogiefehler, ein visueller Fehler oder ein logischer Fehler sein). Je weiter aber die Schüler fortgeschritten sind, desto mehr werden sich die gemachten Fehler den akusto-motorischen, den logischen und den Flüchtigkeitsfehlern zuordnen lassen. Die visuellen Fehler werden sich dann immer mehr auf Fremdworte aus dem Lateinischen, Griechischen, Englischen usw. beschranken, bei deren Erlernen dem Schuler der Haupt- und Realschule/Sekundärstufe I keine logischen öder analogen Hilfen zur Rechtschreibung zur Verfügung stehen.
Besonders engagierte Lehrer sollten nun mit Hilfe dieses Fehlerschema-Systems "Blätter für die individuelle Fehlerbeobachtung" führen. Jedem Schüler mit besonderer Rechtschreibfehlerhäufigkeit wird bei jedem Diktat ein solches Blatt zugeordnet, in das seine Fehler richtig katalogisiert übertragen werden. Es wird dann möglich, gezielte individuelle Beratung und Hilfestellung durchzuführen.
Eichler (1979) unterscheidet zwischen 2 Hauptfehlertypologien. 
1. Deskriptive (beschreibende) Fehlertypologien klassifizieren abweichende Schreibungen nach ihrem Vorkommen in den einzelnen Worten, nach Buchstabengruppen oder nach Rechtschreibregeln. Gemeint sind z.B. Fehler zwischen s - Q, Verwechslung von ähnlich klingenden Konsonanten, Groß- und Kleinschreibung, Dehnungsfehler bezüglich Vokalverdopplung, Dehnungs-h und Dehnungs-i, das - dass, usw.).

2. Qualifizierende (bewertende) Fehlertypologien klassifizieren abweichende Schreibungen nach vom Untersucher subjektiv interpretierten Ursachen für ihr Auftreten, meistens psychologische Klassifizierungen nach visuellen Wahrnehmungsfehlern, Hörfehlern, Merkfehler usw., daher oft auch als psychologische Fehlertypologien bezeichnet.

Deskriptive Fehlertypologien haben den Nachteil, dass sie lediglich die Fehler nach den Häufungsschwerpunkten gliedern, während die qualifizierenden/psychologischen Fehlertypologien oft schon Hinweise für die didaktische Reaktion auf diese Fehler enthalten. Nachteilig ist allerdings. dass die Kriterien für diese qualifizierenden-psychologischen Fehlertypologien von Beobachter zu Beobachter differieren oder dass ein und derselbe Fehler in verschiedene Fehlerklassen eingeordnet werden kann.

Leider fehlen noch zufrieden stellende diachrone Untersuchungen über die konkrete Entwicklung der Rechtschreibeleistungen in deutschen Schulen. Kh. Ingenkamp (1967) verglich in einer Feldstudie die Rechtschreibleistungen von ca. 1400 Schülern der Klassenstufe 6 des Jahres 1949 mit ca. 1100 gleichaltrigen Schülern des Jahres -1962 und kam zu dem Ergebnis, dass nur die Streuungsbreite der Ergebnisse abgenommen hätte, nicht aber die Gesamtrechtschreibleistung. Nun waren die Schüler des Jahres 1949 unter ungünstigen Bedingungen (Lehrermangel, Schulgebäudemangel, Geldmangel usw.) unterrichtet worden, so dass eine Verbesserung zu 1962 hin nicht ungewöhnlich erscheint. Auch die schulorganisatorischen Bedingungen hatten sich gegenüber 1949 gebessert (Schulreformen). Die Untersuchungen von W. Hubach über die Rechtschreibleistungen von süddeutschen Auszubildenden der Jahre 1979 und 1980 wiesen Unvollkommenheiten in der Auswahl der Stichprobe und in ihrer Auswertung und Vergleichbarkeit auf, so dass eine Mitteilung der Ergebnisse hier verzichtet wird. Im Bundesland Rheinland-Pfalz wurde in den Jahren 1959 und 1984 dasselbe Diktat in jeweils über 200 4. Klassen geschrieben und die Ergebnisse verglichen. Auch dieser Vergleich zeigte, dass sich innerhalb dieses Zeitraumes die Rechtschreibeleistungen der Grundschüler nicht verschlechtert hatten. Nun hat sich auch in dieser Zeit (1959 bis 1984) die Entwicklung des Schulwesens besonders im Grundschulbereich verbessert, so dass Leistungsminderungen in der Grundschule auf dieser relativ niedrigen Anforderungsebene nicht unbedingt zu erwarten sind. Es bleibt aber die Frage offen, inwieweit die Rechtschreibleistungen der älteren Schüler ebenfalls in den letzten 25 Jahren gleich geblichen sind. Und eigentlich bedeutet ein Gleichbleiben der Rechtschreibeleistungen bei gesteigertem organisatorischem und didaktischem Aufwand de facto eine Effizienzminderung. Die eigentlichen Sorgen über eine Minderung der Rechtschreibeleistungen stammen aber von älteren Schülern und von den Schulabgängern aus dem Jahrzehnt nach 1990. Hier scheinen die Sorgen berechtigt, wobei aber offen bleibt, ob es sich um allgemeingesellschaftliche Ursachen handelt (allgemeine Flüchtigkeit in der reizüberfluteten Umwelt, weniger Lektüre usw.). Die vorangegangenen Hinweise entstammen den Ausführungen von Hubach (1984), Vogel (1988) und den Empfehlungen zur Rechtschreibesichtung des Kultusministeriums von Rheinland-Pfalz (1984).

9. Grundsätzliche Vorüberlegungen zu einer Rechtschreibedidaktik
Die Rechtschreibedidaktik-Forschung war früher eine Angelegenheit der Pädagogen, Psychologen und Mediziner. Erst in jüngster Zeit ist sie ein Forschungsgebiet der Linguisten und Deutschdidaktiker geworden.

1. Für den Lernerfolg des Rechtschreibunterrichts sind nicht nur allgemeine bewährte Lehrmethoden von Bedeutung, sondern auch die didaktischen Konsequenzen vor Ort aus den Fehlleistungen einer Lerngruppe und einzelner Schüler, Das bedeutet, dass der Lehrende nicht nur sachlogisch begründete Methoden je nach Lerngruppe und Schüler auswählen muss, sondern auch Aspekte der Ganzheitspsychologie, Entwicklungspsychologie, Denkpsychologie und Lernpsychologie mit in seine didaktischen Überlegungen einbeziehen muss. Um aber die Rechtschreibschwächen einer Lerngruppe und einzelner Schüler genauer analysieren au können, sollten allein schon deshalb häufige Rechtschreibetests im Jahresunterrichtsvorlauf eingeplant werden.

2. Der Aufwand, mit dem derzeit Rechtschreibunterricht in der didaktischen Theorie und in der Schulpraxis vor Ort betrieben wird, steht in keinem Verhältnis zu seiner Effektivität. Rechtschreibschwache Schüler benötigen trotz der verschiedensten Methoden des Rechtschreibeunterrichts nach wie vor speziellen Nachhilfeunterricht. Wenn es darum geht, mit einem Minimum von Kraft- und Zeitaufwand auch in der Schule ein Maximum von Unterrichtsergebnis zu erzielen, dann muss festgestellt werden, dass alle bisherigen Versuche der Rechtschreibevermittlung unbefriedigend erfolgreich gewesen sind. Diese Entwicklung und diese Schwierigkeiten für jedes didaktische Konzept der Rechtschreibevermittlung waren bereits bei der 2. deutschen orthographischen Konferenz in Berlin von 1901 abzusehen. Ein Jahr nach dieser Konferenz schrieb der Germanist Brenner, dass die neue Einheitsschreibung nicht als letzte Regelung gelten könne, dass sie noch zu viele Merkmale einer früheren Zeit, aus einer Früheren Sprachstufe, mit sich schleppe und noch zu wenig den Anforderungen der Schule in Richtung Leichtfasslichkeit. Bequemlichkeit und Kürze genüge, so dass weitere Veränderungen in Zukunft unvermeidlich wären (zit. n. H. D. Fischer, 1980, S. 48). Weil aber solche weiteren Reformschritte bis heute unterblieben sind, gelten weiterhin die klassischen Einleitungssätze von Faul Bischoff in seinem Buch "Grundlagen und Praxis des Rechtschreibunterrichts" von 1969 (1. Aufl.). Bischoff bemerkte darin, dass der Rechtschreibunterricht innerhalb der Gesamtbildungsaufgaben der Schule nur einen untergeordneten Platz einnimmt, dennoch werde viel, oft zu viel Zeit für ihn verwandt, und weil der Vergleich von Aufwand und Ergebnis in keinem sinnvollen Verhältnis zueinander stünden, rufe der Rechtschreibunterricht weiterhin bei Schülern wie Lehrern Unzufriedenheit, Unwillen und nicht selten Verzweiflung hervor. Die beste Lösung zur Abhilfe wäre eine Rechtschreibvereinfachung, die Kräfte für andere, bedeutendere Aufgaben freisetze. Es lohne sich deshalb, wenigstens für eine vernünftige "kleine Rechtschreibereform" einzutreten. Aber die Aussichten dafür seien ungünstig. Eine andere Möglichkeit der Minderung der Rechtschreibprobleme wäre eine liberalere Einstellung gegenüber den Rechtschreibproblemen- Denn es sei sicher zu einseitig, den Grad der Rechtschreibung zu einem wichtigen Gradmesser der Bildung zu machen. Es sei aber im Rahmen einer Liberalisierung der Beurteilung von Rechtschreibeschwierigkeiten andererseits falsch, zu großzügig zu verfahren und als Entschuldigung auf bedeutende historische Persönlichkeiten mit Rechtschreibeschwächen. wie Luther, Goethes Mutter, Pestalozzi usw. zu verweisen.

3. Viele Schüler, besonders aus ländlichen Räumen und aus Stadtvierteln mit einfacheren Sozialschichten, sprechen immer noch trotz der nivellierenden Sprachwirkung der Massenmedien einen Dialekt oder Soziolekt. Für sie bedeutet diese "eigentliche Muttersprache" eine Benachteiligung im Rechtschreibunterricht, weil deren Lautstruktur keine vollständige Entsprechung im Hochdeutschen hat und das gesprochene Hochdeutsch für sie bereits eine erste Fremdsprache ist, ganz abgesehen von den Schwierigkeiten bezüglich der Syntax und der Flexion im Hochdeutschen im Vergleich au denjenigen Formen ihres Dialektes und Soziolektes.
4. Manche ungeübte Schreiber oder solche mit einer individuellen Abneigung gegenüber dem Schreiben empfinden die beim Verschriftungs-Vorgang simultan oder in einem reibungslosen Nacheinander zu vollziehenden visuellen, auditiven, kognitiven und psychomotorischen Prozesse als eine erhebliche Belastung, die zu Hemmungen oder zu der Bequemlichkeitsreaktion führen kann, die Aufgabe des Schreibens zu minimieren oder an Kundigere zu delegieren
5. Die bisherige hauptsächliche Rechtschreibedidaktik ist nach Meinung einiger Didaktiker eine Art "Fehler-Vermeidungsdidaktik", d. h. der Lehrer achtet darauf, dass keine Fehler begangen werden bzw. ahndet begangene Fehler mit schlechten Zensuren öder mit entsprechenden anderen "Folgesanktionen". Solche defensive Vermeidungsdidaktik müsste in eine konstruktive Rechtschreibedidaktik umgewandelt werden, womit gemeint ist, dass nicht Angst vor Fehlern, sondern Freude am Lernfortschritt und positive Erwartungen bezüglich des Rechtschreibeunterrichtes geweckt werden sollten. Dazu gehöre auch die Vermittlung der Einsicht, dass richtiges Schreiben in vielen Situationen eine Notwendigkeit darstellt, dass Schreiben eine schriftliche Form der Kommunikation ist und dass die Eindeutigkeit dieser Kommunikation nach den Maßstäben der geltenden Norm gesichert werden muss.
6. Weiter wird kontrovers diskutiert, ob der Recht Schreibunterricht "kommunikativ" (den kommunikativen Bedürfnissen der Schüler folgend ohne Rücksicht auf systematische Vermittlung der Rechtschreiberegeln) oder "phänomenorientiert" (an Rechtschreiberegeln

und an dem dafür ausgewählten didaktischen Wortschatz orientiert) vermittelt werden soll. Ein rein kommunikativ orientierter Rechtschreibunterricht bis hin zum offenen Zufall-Bedürfnis-Curriculum (der Schüler lernt völlig unsystematisch die Notwendigkeit gewisser Rechtschreibregeln) ist jedoch nicht erfüllbar. Solche Ansätze lassen sich sinnvoll nur innerhalb eines phänomenorientierten Rechtschreibunterrichtes als Auflockerung einbetten.

7. Wie stark "Merkrechtschreibung" (einfache Einübung erlernter Wortschreibweisen ohne Einbettung in Rechtschreiberegeln) und "Regelrechtschreibung" (man lernt die Regeln und wendet sie auf jeweilige Worte an) jeweils gewichtet werden sollen, ist auch eine Frage des Schulalters und dann auch des Schultyps. Je älter und leistungsstärker die Schüler sind, desto mehr Regel-Erarbeitung ist möglich. Da sich andererseits immer wieder zeigt, dass Schüler aus einer gewissen Bequemlichkeit heraus zu Analogiebildungen und Generalisierungen von Schreiberfahrungen neigen, zeigt sich auch hier eine Grenze des rein kommunikativen Rechtschreibunterrichts.

8. Die Notwendigkeit, den Rechtschreibeunterricht in den allgemeinen Sprachunterricht zu integrieren, wurde schon Früh von der Sprachdidaktik erkannt, auch die Inhalte (Semantik, Wortbedeutungslehre) der Übungstexte und Übungsdiktate zu berücksichtigen. Rechtschreibetexte sollten also nicht nur nach dem Postulat der möglichen Fehlerhaftigkeit, sondern auch nach der Inhaltlichkeit ausgewählt werden, sollten nicht nur Rechtschreibeübungstexte nach den Aspekten der Zusammenstellung möglichst vieler Fehlermöglichkeiten und Schreibschwierigkeiten sein, sondern sich auch am Alltagswortschats der Schüler orientieren.
9. Es wird auch die Ansicht vertreten, dass in der Schule Rechtschreibediktate nur geschrieben würden, weil Rechtschreibediktate im Lehrplan gefordert würden und weil der Lehrer auf diese Weise leicht zu Koten komme. Der Schaden (unnötige Stressbelastung für sensible Schüler und die Gefahr schlechter Koten für solche Schüler mit geringer Stresstoleranz und Rechtschreibschwäche) sei größer als der Nutzen. Sofern diese Argumentation nicht nur das Verständnis für mehr Toleranz gegenüber Rechtschreibschwachen und die Notwendigkeit einer Rechtschreibereform unterstützt, ist dazu zu bemerken, dass eine einigermaßen klare und richtige Schreibweise für die meisten Erwachsenen später im Alltag und Beruf nützlich ist und auch erwartet wird- Privater Schriftwechsel und Briefe verschiedenster Art an Behörden, Institutionen, Dienststellen, Fremde und Bekannte werden zunehmend auf jeden zukommen, und beruflich werden zunehmend Bewerbungsschreiben, Tätigkeitsberichte, Protokolle und Schriftwechsel verlangt werden. Und trotz aller Einschränkungen wird mit einem gewissen Recht die Einhaltung der wichtigen Grundregeln der Orthographie als ein gewisser Gradmesser Pur logisches Denken und Konzentration eingestuft, ist der schriftliche Text ein stellvertretendes Bild der Persönlichkeitsstruktur einer häufig unbekannten, anonymen Person. Das ist vergleichbar mit der psychologisch ständig neu bestätigten Erfahrung, dass Kunden gut gekleideten Verkäufern/ Angestellten mehr Fähigkeiten zutrauen als nachlässig gekleideten. Zudem sind mittlerweile die meisten Fehler in der Schulpraxis der höheren Klassen Nachlässigkeitsfehler, weil Rechtschreibung wenig Bedeutung zu haben scheint, weil für flüchtige Schüler prinzipiell die Kommunikation durch das Schreiben zu langsam geht und man diese Kommunikationsform durch flüchtige Schnelligkeit abzukürzen versucht.

10. Weiterhin gehört das Schreiben zwar nicht zur primären sprachlichen Kommunikation, sondern zur sekundären. Das muss aber kein Grund sein, dass Schreiben eine weniger lebendige Anziehungskraft auf ältere Schüler ausübt wie das unmittelbare Gespräch. So wie es schreibschwache Schüler gibt, die sich lieber sprachlichartikulatorisch ausdrücken, so gibt es sprachlich-artikulatorisch unsichere Schüler, die sich lieber in der durchdachteren schriftlichen Form mitteilen. Erfahrungsgemäß beträgt das Verhältnis zwischen recht schreibschwachen/ schreibdesinteressierten Schülern und redeschwachen Schülern etwa 1:1.

11. Rechtschreibschwache Schüler sind häufig infolge ihrer Schwäche unsichere Schüler- Störungen aus ihrer Lernumgebung (Unruhe in ihrer Umgebung, Ungeduld des Lehrers) steigern ihre Unsicherheit zusätzlich. Rechtschreibe schwache Schüler sind darüber hinaus häufig auch leseschwache Schüler. Sie interessieren sich wenig für Texte als solche und für Rechtschreibung im Besonderen. Sie müssten eigentlich beim Schreiben von Diktaten noch halblaut mitsprechen, Die didaktischen Konsequenzen daraus sind, dass der Rechtschreibeunterricht für rechtschreibschwache Schüler nicht allein durch neue "mechanistische Methoden" optimiert werden kann. Er bedarf noch zusätzlicher psychologisch-didaktisch-methodischer Hilfen. Eine solche Hilfe ist die Förderung des Lesens durch das Angebot interessanter, altersstufenspezifischer Lektüre im Deutschunterricht und über die Schülerbücherei, Je mehr ein Schüler für sich liest, desto vertrauter wird er mit den Schriftbildern von Worten und mit der Zuordnung von Lauten und Schriftzeichen.
10. Allgemeine didaktisch-methodische Möglichkeiten für einen Rechtschreibeunterricht

Bischoff (1971) schlägt nun die folgenden, an seinem Fehlerschema orientierten didaktischen Möglichkeiten/ Verfahren zur Vermittlung von Rechtschreibung und zur Minderung von Rechtschreibfehlern vor:

10. 1. Die visuelle Methode; Minderung von visuellen Fehlern
Eine Möglichkeit ist die mehrfache Schreibung eines fehlerhaften Wortes. Denn je öfter ein Wortbild wahrgenommen und geschrieben wird, desto besser prägt es sich ein. Die Wiederholung führt zur Gewöhnung und die Gewöhnung zur Geläufigkeit. Dieses Wiederholen darf aber nicht zu häufig sein, sonst führt es zum stumpfsinnigen Drill, der wiederum eine ablehnende Haltung gegenüber dem Rechtschreiben entstehen lassen kann, weil diese Vielfachwiederholung nicht als Lernen, sondern als Bestrafung eingestuft wird. Solche innere Ablehnung gegenüber dem Rechtschreiben mindert wiederum die Merkfähigkeit. Aber auch bei richtig dosiertem wiederholtem Schreiben bleibt der Merkeffekt oft relativ gering, weil der inhaltliche Sinnbezug fehlt. Deshalb ist es häufig ratsamer, mehrere verschiedene kurze Sätze mit dem Fehlerwort aufschreiben zu lassen. So wird das Fehlerwort innerhalb verschiedener Sinnzusammenhänge mehrfach geübt. Noch einprägsamer wird die Rechtschreibung des bisherigen Fehlerwortes, wenn eine sinngeladene Erinnerungssituation damit verbunden werden kann. Denn bestimmte spannende, lustige, furchtsame usw. Verbindungen zu einem Wort oder Satz erhöhen sein Behaltenwerden. Solche Erinnerungssituationen können durch lustige, symbolische Spiele, einprägsame  Tafelzeichnungen, Eselsbrücken oder sonstige methodische Einfälle geschaffen werden. Allerdings lassen sich solche markanten, einprägsamen Merksituationen nur bei einer Auswahl von Worten empfehlen. Bei übermäßigem Einsatz würde diese Methode zu viel Zeit kosten und zu einer relativ wirkungslosen methodischen Routine werden.

10. 2. Die akusto-motorische Methode; Minderung akusto-motorischer Fehler
Bei dieser Fehlergruppe geht es nicht um Gesamtschriftbilder, sondern um Schreibschwierigkeiten, die nicht nur in einem Wort begründet sind. So fällt es Schülern z.B. schwer, i, ie, ih, e, ee, eh, usw. au unterscheiden. Hierbei empfiehlt es sich, eine Wörtersammlung mit Wörtern gleicher Schwierigkeitsmerkmale zusammenzustellen und an diesen das schwierige Grundprinzip zu üben. Diese Worte sollten alle bereits bekannt sein,

um einen reinen Verbalismus zu vermeiden. In einen Sinnzusammenhang müssen diese Worte anfangs nicht eingebettet sein. Das könnte sogar die Aufmerksamkeit auf andere Schwierigkeiten ablenken.

10. 3. Die logische Methode; Minderung logischer Fehler
Sobald sich solche Fehler häufen, muss geprüft werden, ob den Schülern das jeweilige Rechtschreibegesetz, -prinzip klar ist (z.B. der unterschied zwischen stimmlosem und stimmhaftem Verschlusslaut, Dehnung und Kürzung von Vokalen durch Häufigkeit der nachfolgenden Konsonanten usw.). Dann sollten die Schüler selber versuchen, mit eigenen Worten die jeweilige grammatikalische Form zu formulieren.

10. 4. Die Rechtschreibarten-Kartei

Als Lern- und Übungsmittel zur Vorbeugung spezieller Fehler und zur individuellen Fehlerbehandlung hat Bischoff aus eigener jahrelanger Arbeit an Volksschulen eine Rechtschreibekartei erstellt, die außerdem die methodischen Grundsätze der Aktivierung zur Selbsttätigkeit, der Individualisierung und der Unterrichtsrationalisierung zu verwirklichen versucht.
Diese Kartei enthält nach Schwierigkeiten differenzierte Aufgaben und Übungen zur Selbstkontrolle mit Kontrollkarten zur eigenen Überprüfung und ist primär zur Behandlung der visuellen, akusto-motorischen und logischen Fehler konzipiert. Der mögliche Arbeitseinsatz in Form eigenständiger Arbeit erhöht indirekt auch die Konzentration und wirkt damit sog. Flüchtigkeitsfehlern vor. Diese Rechtschreibekartei ist nach Fehlertypen untergliedert. Zwar lassen sich die Neigung und die Häufigkeit zu bestimmten Fehlern annähernd den jugendlichen Entwicklungsstufen zuordnen, jedoch ist eine strenge Abstufung der Rechtschreibedidaktik nach Schulstufen nicht möglich. Zu groß sind die differenzierenden Einflüsse vor Ort je nach Lehrsituation, Zusammensetzung der Lerngruppe, Leistungsstand usw. Der Einsatzbereich jedes Unterteiles der Rechtschreibkartei kann deswegen ebenfalls nicht fest einer Klassenstufe zugeordnet werden, sondern kann sich über 3 Schuljahre erstrecken oder sich mit einem nachfolgenden oder vorausgehenden Teil überschneiden. Nur der Fachlehrer kann vor Ort entscheiden, welche Unterkartei er zur Vorbeugung und individuellen Fehlerbehandlung heranziehen muss. Die Unterteile dieser Rechtschreibekartei nehmen auch in der Schwierigkeit der Satzstrukturen der Arbeitsanweisungen für die produktive Eigenarbeit der Schüler zu. Innerhalb jeder Unterkartei sind die Aufgaben noch einmal in sich nach Schwierigkeitsgraden für schwache, mittlere und gute Schüler untergliedert, damit sie sich für eine innere Differenzierung einsetzen lässt. Sie erspart dem Lehrer mit ihren Arbeitsanweisungen aber nicht die eigene Unterrichtsarbeit, denn sie soll den Lehrer nicht ersetzen, sondern ihm bei der planvollen Individualisierung und Aktivierung der Schülerselbstarbeit helfen. Die Arbeitsaufgaben untergliedern sich wieder in Abschreibeübungen bestimmter Wörter, in Auswendiglern-Übungen, in Wortergänzungs-Übungen, in Partnerdiktaten, in Wort Ordnung s auf gaben nach orthographischer Zugehörigkeit in Entscheidungsaufgaben, in Aufgaben zur Eigenarbeit mit Kontrollkarten mit Lösungen, Anwendungsaufgaben gelernter orthographischer Regeln, Satzzeichen, und insbesondere Kommaregeln, Verständnis auf gaben usw.
Im Grunde ist dieses Konzept ein erster Ansatz der aktuellen sog. Freiarbeit in möglichst allen Unterrichtsfächern, bei der individuelle, frei wählbare Arbeitsaufgaben von den Schülern einer Lerngruppe ausgewählt werden können und dann innerhalb einer bestimmten Zeit (z.B. 1 Unterrichtsstunde) gelöst werden müssen.
Fortentwicklungen dieser Bischoff'schen Rechtschreibekartei sind Rechtschreibekarteien mit Lösungskarten, wie sie mittlerweile von Schulbuchverlagen käuflich erworben werden können.
Zu jeder Kartei gehören ca. 40 Aufgabenkarten mit Lösungskarten aus allen Gebieten der Rechtschreibung. Die Aufgabenstellung ist vielfältiger und anspruchsvoller als bei den einfacheren Wortkarten. Es handelt sich um Gedächtnisübungen, Ergänzungsaufgaben, Rechtschreibewettkampfaufgaben, Rätsel auf gaben, Anweisungen zum Wärterordnen, Anwenden von Rechtschreiberegeln, Fehlersuchen, Bilden von Reimreihen, zum Umgang mit Wörterbüchern und Grammatiken usw., was sowohl in Einzelarbeit als auch Partner- und Gruppenarbeit bewältigt werden kann.

10. 5. Die lexikalische Methode

Eine weitere Methode zur Minderung von Rechtschreibfehlern ist die lexikalische Methode, das Vermitteln und Üben des selbständigen Umganges mit Wörterbüchern und Grammatiken. Diese Methode entspricht dem modernen didaktischen Prinzip, den Schülern den Umgang mit Texten und fachspezifischen Hilfsmitteln zu lehren und dadurch ihre Selbständigkeit im Rahmen der Vermittlung von Schlüsselqualifikationen zu erhöhen. Inwieweit dafür in allen Fällen der Volksduden geeignet ist, müsste allerdings genauer geprüft werden. Vermutlich müssten im Schwierigkeitsgrad und in der Vollständigkeit verschieden strukturierte Schulgrammatiken und Wörterbücher zur Verfügung stehen.
10. 6. Die Beschränkung auf einen altersspezifischen und  Lerngruppen spezifischen Häufigkeitswortschatz
In der älteren traditionellen Rechtschreibedidaktik wurden die Übungstexte vorwiegend unter dem Gesichtspunkt der Übung bestimmter orthographischer Regeln zusammengestellt und ausgewählt. Dabei kam es häufig vor, dass  um einer bestimmten Fehler- und Rechtschreibdemonstration willen Worte mit geübt wurden, die im alltäglichen Sprachunterricht, in der alltäglichen Schreibpraxis und im sprachlichen privaten Schülerumfeld höchst selten vorkamen. Man hat gewissermaßen um der Rechtschreibeübung und um einer breiten Erfassung möglichst vieler Rechtschreibeausnahmen und Rechtschreibevariationen willen die Schüler mit Wortbildern und orthographischer. Regeln belastet, die Aufmerksamkeit und Gedächtnisleistung von dringender notwendig zu beherrschendem Alltagswortschatz abgezogen. Ein solcher Rechtschreibunterricht, der Regel für Regel systematisch durchnimmt und möglichst den ganzen orthographischen Bereich abdecken will, wird als "systematischer" oder "phänomenaler" Rechtschreibunterricht bezeichnet. Er hat zusammengefasst folgende deutlichen Nachteile:

1. Die vielen Einzelregeln, Ausnahmen, Variationen und Ergänzungen können statt Klarheit im Einzelnen eine allgemeine Unsicherheit bezüglich der Orthographie fördern. Es kann eine sog. Ranschburg’sche Hemmung entstehen, eine Rechtschreibhemmung infolge verlorenen Überblicks über die Hauptzüge der Rechtschreibung.

2. Es werden zu viele Einzelheiten und Ausnahmen geübt, die im Alltag relativ wenig für die meisten Schüler von Bedeutung sind. Dieser Unterricht ist zu wenig realitätsorientiert.

3. Solch ein Unterricht läuft Gefahr, infolge mangelnder Abwechslung didaktisch langweilig zu werden, wenn systematisch und zeitraubend Regel für Regel abgehandelt wird. Ohne

eine gewisse didaktische Auflockerung und gleichzeitige Beschränkung auf Wesentliches erlahmt die Schüleraufmerksamkeit zu schnell.
Diesen didaktischen Machteilen kann man begegnen, wenn man sich auf den alters- und klassenstufenspezifischen Häufigkeitswortschatz, auch Grundwortschatz genannt, beschränkt. Systematische Analysen der wichtigeren, im Unterricht verwandten Texte haben ergeben, dass der hauptsächlich vorkommende und Unterrichtsnotwendige Wortschatz viel kleiner ist als derjenige, der in Rechtschreibeübungen als scheinbar notwendig geübt wird. Dieser Häufigkeitswortschatz/ Grundwortschatz ist in den untersten Grundschulklassen besonders klein und nimmt mit zunehmenden Schulstufen und schulischen Differenzierungen (Hauptschule bis Gymnasium, äußere Differenzierung innerhalb eines Schulsystems) zu. Wenn am Ende der Grundschule um 500 solcher Grundwortschatzworte orthographisch sicher beherrscht werden sollen, dürften am Ende der Sekundarstufe I je nach Schulart 1000 bis 5000 solcher häufiger benutzte Worte in richtiger Schreibung verlangt werden können.
Um diesen Häufigkeitswortschatz für die Schüler Überschaubarer zu machen und portionsweise zu üben, empfiehlt es sich, ihn in kleine, altersstufen- und leistungsstufengerechte Wortportionen aufzuteilen. Je nach Alters- und Leistungsstufe könnten das 50 - 100 Worte pro Portion sein. Diese Wortportionen sollten den Schülern jeweils vervielfältigt ausgeteilt werden. Jedes Arbeitsblatt mit einer solchen Wortportion sollte von den Schülern in einer Mappe "Grundwortschatz" abgeheftet und für Wiederholungen im Rechtschreibunterricht mitgebracht werden. So wird der Grundwortschatz allen Schülern bekannt und die begrenzte Rechtschreibung einsichtig gemacht.

Bei der Auswahl der Worte in der Sekundarstufe I sollte auch auf mögliche Analogiebildungen/Transfermöglichkeiten hin zu ähnlichen anderen Worten geachtet werden (z.B. das Wort "kennen" erlaubt einen Analogietransfer auf alle Ableitungen von -kenn- und auf alle Flexionen des Verbs kennen). Jeder Schüler könnte nun nach Austeilen einer neuen Wortportion diese z.B. zuerst einmal für sich still durchlesen, dann könnte gemeinsames lautes Lesen nachfolgen und anschließend könnten je nach Leistungsstufe der Lerngruppe entweder Abschreibe-, Wortordnungs- oder Textbildungsübungen (freie oder gemeinsame) folgen. Als Beispiele für eine Wortordnungsübung wäre die subjektive Zusammenfassung der Worte nach leichten und schwierigen Worten, nach bekannten und unbekannten Worten usw. denkbar.

Balhorn et al. (1983, 1985) gingen der Frage empirisch nach, ob es genüge, Schülern im Grundschulalter Rechtschreibung überwiegend an ihrem Grundwortschatz zu vermitteln, und wie groß und welchen Inhaltes dieser Grundwortschatz sei. Sie werteten deshalb im Sommer 1982 knapp 800 Aufsätze verschiedener Themenstellung von 190 Grundschülern der 4. Klassenstufe aus 96 Klassen von 66 Hamburger Schulen aus. Der gefundene Wortschatz umfasste über 100.000 Worte. Daraus wurde ein Grundwortschatz/Kernwortschatz als zentraler Teil des alters entsprechenden Schülerwortschatzes herauszukristallisieren versucht, an dem die richtige Orthographie vermittelt werden könne. Zusätzlich wurde vermutet, dass die Schüler ihr an einem eng begrenzten Wortmaterial erarbeitetes orthographisches wissen auch auf die Schreibung weniger häufig gebrauchter, ungeübter Worte anwenden können. Die Autoren gingen nämlich von der Hypothese aus, dass es bei der Rechtschreibung nicht auf die Anzahl der geübten Worte und auf die Kenntnis der vielen möglichen Ausnahmen ankommt, sondern dass das Rechtschreibelernen ein eigenaktiver Regelbildungsprozess ist. Die Ergebnisse waren ermutigend und legten die Empfehlung nahe, die Schulbücher auf eine stärkere Benutzung des Häufigkeitswortschatzes umzuschreiben (nach Vögele 1988, S. 24).

10. 7.  Formen der Übungstexte und Übungsdiktate
Übungstexte und -diktate sollen auf den konkreten Sprachbereich der Schüler abgestimmt sein, sollen Freude machen, weil Freude ein wichtiger Motor für erfolgreiche Arbeit ist. Der Inhalt soll dem Lebensbereich der Schüler entnommen sein, soll nicht au lang sein und nicht zu viele Rechtschreibeschwierigkeiten enthalten, damit rechtschreibeschwachen Schülern nicht zu viel Mut genommen wird. Bei solchen rechtschreibschwachen Schülern sollen Abschreibübungen den Diktaten vorausgehen und sie begleiten, damit diese Schüler wenigstens partiell ein gewisses Gefühl der Sicherheit bekommen. Die Schüler sollen teilweise gar nicht den Eindruck bekommen, dass geübt wird.
Lückentexte können aus dem allgemeinen Unterricht inhaltlich erwachsen. Der unvollständige Text kann an die Tafel geschrieben oder vervielfältigt werden. In Einzelarbeit, in Partner- oder Gruppenarbeit können die Lücken dann ausgefüllt werden. Möglichst in allen Fällen sollten die Schüler die gewählte Schreibung begründen.

Fehlertexte (an der Tafel angeschrieben oder vervielfältigt) sollen aufmerksam auf Fehler durchgesehen und korrigiert werden. Alle Fehler müssen gefunden und berichtigt werden, da"

mit sich keine Unrichtigkeiten einprägen. Ein wiederholendes Schreiben aller korrigierten Worte als Stillbeschäftigung für alle Schüler sollte diese Übung abschließen.
Rechtschreibewettbewerbe können Spannung in den Rechtschreibunterricht bringen, sofern die Unterschiede in den Rechtschreibleistungen innerhalb einer Klasse nicht zu groß sind. Man kann je nach Situation Wettkampfgruppen nach Sitzordnung oder nach anderen Gesichtspunkten zusammenstellen (Jungen gegen Mädchen, Losverfahren, gewählte Gruppen) und je einer der Gruppe schreibt an der Tafel das Diktat mit. Nach einigen Durchläufen, ähnlich einem Staffellauf, bei dem jedes Gruppenmitglied einmal an der Tafel steht, wird die Siegergruppe durch Addition der Fehler ermittelt und erhält einen kleinen Preis (Hausaufgabenfrei, Schokolade usw.). So können auch Luckentexte und Fehlertexte wettkampfmäßig gelöst werden.

10. 8.  Programmierter Rechtschreibunterricht

Ein Rechtschreibeprogramm ist im wesentlichen dadurch gekennzeichnet, dass in einer Abfolge von aufeinander aufbauenden Lerneinheiten eine Abfolge von inhaltlich-logisch verknüpften

Lernzielen angestrebt wird, so dass der Lernprozess so rational und Ökonomisch wie nur möglich wird. Zur Festlegung dieser Einzelschritte und Einzelziele eines Rechtschreibe Lernprogramms sind genaue empirische Voruntersuchungen notwendig über die Verteilung der Rechtschreibeschwierigkeiten und über die Fehlerhäufigkeiten in bestimmten Altersstufen und Schularten, Da diese Schwierigkeiten und Fehlerhäufigkeiten individuell unterschiedlich gehäuft vorkommen und solche Programme deshalb von den einzelnen Schülern unterschiedlich schnell

bearbeitet werden, eignen sich solche Rechtschreibprogramme hauptsächlich für den Individuellen Unterricht im Rahmen innerer Differenzierungen und/ oder von Freiarbeit.

Solche Lernprogramme haben aber auch Nachteile. Die schrittweise, systematische Untergliederung der programmierten Lerneinheit kann bei einem wenig belastbaren Schüler zum Empfinden eines Lernzwanges, zu einem Stressgefühl führen, weil er während der Programmbearbeitung zu kontinuierlicher Konzentration auf die Einzelschritte gezwungen ist. Denn eine Auslassung blockiert alle weiteren Schritte, wird ein Fehler gemacht und nicht gefunden, hat das denselben Effekt. Eine zwanglose Lernmotivation muss also nicht in allen Fällen durch ein Lernprogramm garantiert sein.
10. 9.  Rechtschreiberziehung und Rechtschreibehilfen durch Formen und Wirkung von Korrekturzeichen

Wenn man das orthographische Können und die Einstellung der Schüler zur Rechtschreibung kontinuierlich verbessern will, muss sich der Lehrer darüber im klaren sein, dass dazu ein konsequentes didaktisches Bemühen des Lehrenden gehört, zu dem auch die Art und Weise der Korrektur von Rechtschreibfehlern gehört. Der Schüler muss erfahren, dass jeder Rechtschreibfehler angestrichen wird, dass also Rechtschreibfehler nicht leicht genommen werden und sich deren Feststellung und Korrektur nicht nur auf Diktate beschränken. Dieses kontinuierliche Feststellen von Rechtschreibefehlern darf sich nicht nur auf den Sprachunterricht beschränken und in anderen Fächern übergangen werden, weil sonst die Rechtschreibung vom Schüler nur als Teil des Sprachunterrichtes eingestuft wird. Da der Schüler aber in allen Fächern und später in allen Lebenslagen einigermaßen sicher richtig schreiben können soll, ist die Feststellung von Rechtschreibfehlern durch den Lehrer und deren Korrektur ein durchgängiges Prinzip aller Unterrichtsfächer mit regelmäßiger oder gelegentlicher Produktion von Texten.

Es sei deshalb noch einmal an die Empfehlungen zur Rechtschreiberziehung in Rheinland-Pfalz erinnert. Das Kultusministerium von Rheinland-Pfalz stellte 1984 fest, "dass die Verbesserung der Rechtschreibleistung nicht nur eine Sache besonderer Rechtschreibübungen oder einer größeren Zahl von Diktaten ist. Notwendig ist vielmehr eine Rechtschreiberziehung, die durchgängige Aufgabe des Deutschunterrichtes, ja aller Fächer ist" (S. 1) ... "Auch wenn die systematische Rechtschreibung ihren Platz vorrangig im Deutschunterricht hat, die anderen Unterrichtsfächer müssen mithelfen. die Rechtschreibleistung zu verbessern ... Der Schüler erweitert seinen Wortschatz nicht zuletzt in den Sachfächern ... Bei der Durchsicht von schriftlichen Ausarbeitungen müssen auch im Fachunterricht Rechtschreibe- und Zeichensetzungsfehler markiert, muss, wenn notwendig und sinnvoll, eine Berichtigung gefordert werden" (S. 4).

Die Auswahl und die Formen der benutzten Korrekturzeichen haben neben der Regelmäßigkeit der Feststellung von Rechtschreibfehlern überhaupt einen zusätzlichen erzieherischen Einfluss. Denn das uniforme Anstreichen eines fehlerhaft geschriebenen Wortes gibt dem Schüler noch zu wenig Hinweise auf die Art seines jeweiligen Fehlers. Verschiedene und verschieden

anspruchsvolle Korrekturzeichen fördern das Erkennen der richtigen Wer t Schreibung und das selbständige Verbessern der Fehler durch den Schüler.
Folgende Möglichkeiten einer anspruchsvolleren Fehlerfeststellung durch den Lehrer sind denkbar.

1. Der korrigierende Lehrer schreibt den/ die richtigen Buchstaben über die Fehlerstelle. So einfach diese Korrekturweise erscheint, sie hat den Vorteil, dass der Schüler sofort das richtige Wortbild vor Augen hat und es sich sofort einprägen kann.

2. Der Lehrer markiert Fehlerstellen durch verschiedene, schulintern vereinbarte Korrekturzeichen- Der Schüler weiß dann zwar die Art des Fehlers, muss aber die richtige Schreibweise im Zweifelsfall einem Rechtschreibewörterbuch/Regelwerk entnehmen. Diese Art der Korrektur fördert die Eigeninitiative mehr als die vorhergehende. Diese Korrekturzeichen können direkt an der Fehlerstelle innerhalb des Wortes markiert werden oder nur am Zeilenrand mit Unterstreichung der Fehlerstelle innerhalb des Wortes oder ganz ohne Fehlerstellenunterstreichung, Die Anbringung der Korrekturzeichen am Zeilenrand ohne Hinweise, welche  Stellen in der jeweiligen Zeile Fehler enthalten, erfordert die meiste Eigeninitiative des Schülers, der nur weiß, dass in dieser Zeile bestimmte Fehler enthalten sind, sie aber selber lokalisieren muss.
Was die Farbe dieser Korrekturzeichen betrifft, so muss diese nicht unbedingt rot sein, denn Rot wirkt in der Schulpraxis als Signalfarbe für Fehler, und ein Text mit vielen roten Korrekturzeichen kann Schüler und Eltern deprimieren und damit Eigeninitiative mindern. Die Korrekturzeichen können deshalb auch grün oder blau markiert werden, so dass sie weniger auffallen und weniger den optischen Eindruck voreingenommen beeinflussen.
11. Zum Rechtschreibeunterricht speziell in der Sekundarstufe I

Dieser Rechtschreibeunterricht lässt sich methodisch-didaktisch in folgende Hauptmöglichkeiten untergliedern:

1. Wortgruppentraining. 
Darunter sind Rechtschreibübungen mit einzelnen schwierigeren Worten zu verstehen. 
Es handelt sich um isolierte Wortübungen je nach Situation und Rechtschreibdefizit. Sie haben den Vorteil, dass sich der Schüler auf ein spezielles Rechtschreibproblem beschränken kann, dass die Schreibübungen sofort wiederholt werden können und dass der Schüler Analogiebildungen vornehmen kann.

2. Übungstexte (Kontextualisierung).

Damit sind Übungstexte und Übungsdiktate gemeint. Diese sind deshalb notwendig, weil Rechtschreibregeln und Wortrechtschreibung isoliert geübt ohne inhaltlichen Sinnbezug bleiben. Durch einen Text miteinander verbunden/in den Text eingebettet, lassen sich bisher geübte Rechtschreibregeln leichter behalten. Zu isoliert geübte Rechtschreibephänomene werden leichter vergessen.
3. Übungen zur Synthese von Lautfolgen und Buchstabenfolgen.

Obwohl dieses Übungsprinzip mehr in die Grundschule gehört, kann es bei rechtschreibschwachen Schülern noch sinnvoll sein, sie zu stummer Artikulation (innerem Mitsprechen) anzuleiten, um die Umsetzung von Lautwerten in Zeichen zu festigen.
4. Übungen mit Anwendungsaufgaben zu gelernten Rechtschreibregeln im Sinne von Wechselbeziehungen zwischen Einsicht und Übung. Denn mechanisches Einschleifen der Rechtschreibung allein ist umso weniger effektiv, je älter die Schüler sind. Schüler müssen üben kennen, gelernte Rechtschreibekenntnisse anwenden zu können.
5. Motivierende, aktivierende Einkleidungen von Rechtschreibeunterricht und Rechtschreibeübungen. Es sind hier Rechtschreiberätsel, Lückentexte, Fehlertabellen, Wörterschlangen usw. gemeint.
6. Programmierter Rechtschreibeunterricht. 
In gewissem Umfang kann Rechtschreibeunterricht auch in Form von programmiertem Unterricht durchgeführt werden, in dem der Schüler selber seine Fortschritte und Fehler feststellen kann. Es gibt Eingreifprogramme und Gesamtprogramme sowohl für den individuellen Einzelunterricht als auch für eine gesamte Lerngruppe.

7. Eine abgewandelte Konzeption eines integrierten und situativen Rechtschreibunterrichts wäre in der Sekundarstufe I die Form eines "semantisierten Rechtschreibunterrichts". Damit sind in den Literaturunterricht eingebaute kurze Rechtschreibelernsequenzen von 10 bis maximal 15 Minuten gemeint, die inhaltlich auf dem situativen Wortschatz der speziellen Klasse fußen (aktiver Wortschatz der Schüler oder passiver Wortschatz der benutzten Unterrichtsmedien) und mehrere Rechtschreiberegeln und Rechtschreibeschwierigkeiten umfassen, also nicht nur isoliert 1 Hauptproblem der deutschen Orthographie behandeln. Dadurch wird der Rechtschreibunterricht in seiner Bedeutung für den Sprachunterricht etwas relativiert. Die Problemfelder Literatur, Aufsatzschulung, Grammatik und Rechtschreibunterricht sollen also in einem komplexen Sprachunterricht aufgehen. Ein solchermaßen gestalteter integrierter, semantisch orientierter Rechtschreibunterricht erlaubt ein Eingehen auf die Alltagssprachlichkeit der Schüler oder auf die jeweilige Unterrichtslektüre.

Vermeiden muss man allerdings in der Sekundarstufe I unbegründete Rückgriffe auf Methoden der Rechtschreibedidaktik der Grundschule. Zu kindliche Übungstexte und Diktate in der Sekundarstufe I unterfordern die Schüler dieser Schulstufe, bewirken zu wenig Ernsthaftigkeit beim Rechtschreiben und erzeugen eine falsche Sicherheit über die eigenen Rechtschreibkenntnisse. Deshalb sollten einige für die Grundschule sinnvolle Diktatspiele und Schreibübungsspiele (wie das sog. Dosendiktat und Lese-Sehreib-Laufspiele) gemieden werden.
Die Klassenstufe 5/ 6 der Sekundarstufe I, die sog. Orientierungs- oder Förderstufe, ist eine Übergangsstufe auch in der Rechtschreibedidaktik. Während in der Grundschule mehr naiv-reproduktiv-spielerisch-ganzheitlich die Rechtschreibung vom Kind gelernt wird, beginnt jetzt zunehmend die logisch-bewusste Beschäftigung mit den Rechtschreiberegeln. Begabte und Frühentwickelte versuchen in dieser Stufe schon deutlich erkennbar, bewusst mit Hilfe ihres bisherigen Regelwissens an bisher unbekannte Schreibprobleme und Zweifelsfälle heranzugehen, während Rechtschreibeschwächere noch in naiver Weise mit visuellen, akusto-motorischen und analogen Hilfskonstruktionen Zweifelsfälle zu lösen versuchen.
Da Sprache und ihre orthographischen Regeln außerdem relativ abstrakte Gebiete sind, fällt es den lindern dieser Altersstufe noch schwer, größere sprachliche Konstruktionen zu überblicken, umso mehr, je schwieriger sie gestaltet sind. Deshalb kann es häufig vorkommen, dass Schüler, die in den realen Sachfächern Physik, Biologie, Erdkunde schon deutlich ein Ursachen-Wirkungsgefüge zu erkennen vermögen, auf dem weniger anschaulichen sprachlichen Gebiet Schwierigkeiten haben, auch nur einfachere Konstruktionen zu überblicken. Das bedeutet rechtschreibdidaktisch auch in dieser Schulstufe noch eine Beschränkung auf einfache Regeln und auf kurze Satzkonstruktionen, Ab den Klassen 7 und 8 der Sekundarstufe I kann dann dem logischen, anwendenden Rechtschreibunterricht immer mehr Raum gegeben werden.

12. Abschließende Beurteilung und Zusammenfassung der Ergebnisse

In der vorliegenden Darstellung wurden einige Ausführungen zu den allgemeinen Schwierigkeiten der deutschen Orthographie. zur Forschungsgeschichte und zur Stellung der Wissenschaft von der deutschen Orthographie und ihrer Vermittlung. zu den Hauptproblemfeldern eines Rechtschreibunterrichtes, zu den Wegen, wie sich Schüler Rechtschreibkenntnisse aneignen, über Ursachen von Rechtschreibfehlern, über Fehlertypologien und ausführlicher über verschiedene Möglichkeiten einer Rechtschreibedidaktik zusammengestellt. Bin guter Rechtschreibunterricht sollte folgende Hauptgrundsätze berücksichtigen:

1. Der Rechtschreibunterricht muss ganzheitliche Gesichtspunkte beinhalten, d.h. er muss anthropologische, pädagogische, psychologische und fachdidaktische Überlegungen in den Unterricht einfließen lassen. Der Rechtschreibunterricht muss situativer, lerngruppenspezifischer und realitätsbezogener werden.

2. Der Rechtschreibunterricht muss sich mehr an der realen Sprachwelt der Schüler orientieren. Übungstexte sollen nicht nur im Hinblick auf ihren Gehalt an Rechtschreibefällen hin ausgewählt werden, sondern sollen auch sprach- und text-ästhetische Gesichtspunkte und den Bezug zur Sprach- und Schreibwelt der Schüler berücksichtigen.
3. Aufgrund der jeweiligen unterschiedlichen Begabungs-, Leistungs- und Verhaltensdifferenzierungen innerhalb der einzelnen Lerngruppen und aufgrund häufiger unterschiedlicher Bildungsvoraussetzungen in den unteren Klassen der Sekundarstufe I mit Schülern verschiedener schullaufbahnbezogener Herkunft ist gemäß der individuellen Fehlleistungen in Rechtschreibung eine gruppenspezifische innere Differenzierung und Individualisierung des Rechtschreibunterrichts anzustreben.

4. Der Rechtschreibunterricht soll möglichst vielfältig aufgelockert werden. Methodenvielfalt, Methodenwechsel und unterrichtsintegrative Formen sollen die Schülermotivation positiv beeinflussen und das Gefühl ständiger Prüfungssituationen und den Rechtschreibestress mindern. Durch gelenkte Eigentätigkeit, auch in Form eines programmierten Unterrichtes, soll der Lehrer entlastet und der Schüler dazu aktiviert werden, selbständig mit Hilfe von Wörterbüchern und Regelwerken Rechtschreibefehler zu meiden, gemachte Fehler au erkennen und in Zweifelsfällen selber die richtige Entscheidung zu fällen.

Vor euphorischen Hoffnungen bezüglich deutlicher Verbesserungen der Rechtschreibkenntnisse in den Schulen mit Hilfe dieser vielfältig ausgearbeiteten didaktisch-methodischen Möglichkeiten muss aber gewarnt werden. Sie werden einen weiteren künftigen Verlust an Rechtschreibekompetenz der älteren Schüler aller Schularten nicht aufhalten können. Das hat mehrere Gründe.

1. Einmal sind die positiven Ergebnisse mit den neuen, differenzierten Didaktiken in Versuchsschulen, Versuchsklassen oder bei besonders engagierten Lehrern gewonnen worden. Diese Bedingungen bestehen aber nicht in der Mehrzahl der Schulen, so dass allein schon deshalb mit geringeren Erfolgen gerechnet werden muss.
2. Alle neuen didaktischen Wege wecken anfangs Neugierde und Interesse bei den Schülern und bringen deswegen in der Regel anfangs auch positive Erfolgsbilanzen. Nach einiger Zeit verlieren sie aber an Erfolg durch den Gewohnheitseffekt, besonders dann, wenn in anderen Fächern ähnliche Didaktiken Einzug halten. Diese Erfolgsabflachungen durch Gewohnheitseffekte gehen aber in den meisten Fällen nicht mehr in die Auswertungsberichte über neue didaktische Versuche ein.
3. Infolge der Einsparungen auch im Bildungswesen und infolge des gleichzeitigen Anstieges der Schülerzahlen machen sich überall in der Schulalltagsarbeit Versuche zur Reduzierung der Arbeitsbelastungen bemerkbar. Das betrifft insbesondere korrekturintensive Hauptfächer, wo man weniger Zeit und Kraft für vorbereitungsintensive Didaktiken aufzuwenden bereit ist.

4. Der Kontinuierliche Zustrom von Schülern zur möglichen nächst höheren Schulart hat es mit sich gebracht, dass erhebliche Prozentsätze der Schüler nur mit Mühe in der gewählten nächst höheren Schulart vorankommen, statt leichter, freudiger und erfolgreicher in der bisherigen Schulart zu lernen, Solche Schüler und deren Eltern versuchen in der Regel, durch permanente Kritik an Lehrplan, Lehrstoff und Benotungsverfahren die Schule vor Ort zu einer Senkung der Anforderungen 2U bringen und jede kleinste, nach ihrer Meinung ungerechte Notengebung aufzudecken. Die Lehrer flüchten als Reaktion darauf zunehmend in Lückentexte und Arbeitsblätter, benoten nach schematischen, aber juristisch weniger angreifbaren Punktesystem und reduzieren den Umfang von Textproduktionen durch die Schüler, um deren angreifbarerer Bewertung zu entgehen. Dieser Prozess ist unaufhaltsam und hat noch nicht seinen Gipfel erreicht. Er ist erheblich für die Reduzierung der Bedeutung von Rechtschreibung und für die zunehmenden Rechtschreibschwächen bei älteren Schülern verantwortlich.
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